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FORORD

Et ph.d.-projekt er grundleggende set et selvsteendigt arbejde. Det er ikke et resultat af et
samarbejde. Til gengald er det helt afggrende med andres hjelp. Der er mange, jeg har veeret
afhaengige af for at fa projektet til at lykkes. Der er derfor ogsa mange der skal takkes for, at dette

selvstendige arbejde kunne realiseres.

Jeg gnsker farst og fremmest at takke de 12 engagerede matematiklarere, der har givet de vigtigste
bidrag til afhandlingen og overhovedet gjort forskningsprojektet muligt. Jeg takker jer for jeres
abenhed, tillid og lyst til at fortelle mig om jeres arbejde og daglige udfordringer i det nye
handelsgymnasium efter gymnasiereformen. Det har jeg laert meget af.

Tak til Institut for Filosofi, Pedagogik og Religionsstudier (IFPR) for at udgare en inspirerende og

ngdvendig ramme for at ph.d.-afhandlingen kunne blive til noget.

Tak til min vejleder Peter Henrik Raae, fordi du altid at haft din der aben, for din konstruktive

feedback og anerkendende statte igennem hele forlgbet.

Tak til de mange ph.d.-stipendiater som jeg har haft den store forngjelse at mgde og drgfte helt vidt
forskellige og bade sma og store faglige problemstillinger med i de seneste ar. Vi har varet “i

samme bad” og alligevel ikke.

Jeg vil desuden takke de venlige og imgdekommende ansatte ved Center for Grundskoleforskning,
DPU, for et tre maneders spandende og indsigtsgivende forskningsophold i sommeren 2008.

Endelig vil jeg takke min dejlige kone, Vibeke, og vores tre skanne bgrn, Jonas, Mathias og Ida for

at holde en til tider noget fraveerende mand og far ud.



1. INDLEDNING

Denne ph.d.-afhandling er et bidrag til lerersamarbejdsforskningen, der er en del af
skoleforskningen®, og vil specifikt beskaftige sig med matematiklaereres muligheder for at deltage i
kollegialt samarbejde om undervisning i handelsgymnasiet efter gymnasiereformen. Undersggelsen
bygger pa kvalitative forskningsinterview, der vil analyseres med udgangspunkt i den tyske sociolog

Niklas Luhmanns systemteori.

1.1. Baggrund

Undersggelsens overordnede problemstilling er en diskussion, der har optaget skoleforskningen
leenge. Diskussionen drejer sig om, hvordan skoler kan forandres, sa leerere far mulighed for at
samarbejde mere med hinanden om undervisningen, og omvendt hvordan lereres samarbejde om
undervisningen kan medvirke til skoleforandringer (Bauer, 2004). Forskningen har flere gange
peget pa, at den made skoler almindeligvis fungerer pa, ofte ger det vanskeligt for lerere at
samarbejde med hinanden. | 1960erne betegnede Sarason et al. (1966 s.74ff.) eksempelvis
leerererhvervet som “the lonely profession”, fordi de kunne konstatere, at larere sjeldent havde
mulighed for at diskutere problemer og succesoplevelser i undervisningen med andre. Velkendt er
den amerikanske skoleforsker Dan C. Lorties (2002) undersggelser af laerererhvervet i 1970erne,
hvor han pa baggrund af et omfattende empirisk materiale kunne konkludere, at leerernes arbejde
var preget af en stor grad af individualisme, konservatisme og optagethed af det nuveaerende
("presentism™). Ifelge Lortie havde disse orienteringer i leerererhvervet bl.a. konsekvenser for
modtagelsen og socialiseringen af nye lerere. Nye leerere matte ferst og fremmest leere at undervise
gennem en “trial-and-error” eller ”sink-or-swim” i klasseveerelset. Dette mgnster blev reproduceret i
skolen. Individualismen blandt leererne blev fastholdt gennem leaerernes fysiske adskillelse pga.
skolernes arkitektoniske “@ggebakkestruktur” og pga. manglen péd en fzlles “teknisk kultur”. En

mulig lgsning pa disse problemer kunne netop vere et gget lerersamarbejde eller et starre kollegialt

! Skoleforskningen er selv et felt inden for uddannelsesforskningen (fx Helsper & Bohme, 2008). Begrebet skole vil i
denne afhandling ogsa referere til gymnasier og ikke blot til grundskolen. Undersggelsen kan ogsa betragtes som et
bidrag til den underkategori i skoleforskningen, der gar under betegnelsen laererforskning (fx Saha & Dworkin, 2009;
Terhart, Bennewitz, & Rothland, 2011). Det at deltage i kollegialt samarbejde er blot én de af mange opgaver, som
lereren i dag skal bruge tid pa i skolen.



ansvar, som Lortie formulerede det, hvor: working teachers come to trust one another — to be ready

to put more of their fates into their colleagues hands” (Lortie, 2002 s.236f.).

Lorties resultater bliver der stadig refereret til i den internationale forskning i leerersamarbejde.
Leerersamarbejdsforskningen har flere gange bekraftet individualismetendensen blandt skolelaerere,
hvor larererhvervet mere bygger pa “norms of self-reliance” end pa “norms of collaboration”
(Rosenholtz, 1991). Man taler fortsat om isolationsproblemet i skolen (Hargreaves & Fullan, 2003;
Lima, 2003). Oftest ma den enkelte lerer klare arbejdet alene og std som eneansvarlig for at
planlegge, gennemfare og evaluere sin undervisning. Ogsa i dag vil den prototypiske beskrivelse af
en undervisningssituation i skolen for mange veere, at en leerer formidler ét fag til en gruppe elever —
i form af én klasse - i ét fysisk afgraenset klasseverelse og tit med brug af kun én type evaluering
(Sharan & Tan, 2008 s.11ff.). Det er blevet beskrevet som skolegangens grammatik, som forskellige
uddannelsesreformer i historiens lgb ikke synes at have veret i stand til at &ndre grundleggende pa
(Tyack & Tobin, 1994). Det er blevet beskrevet som traditionel og konventionel
klasseundervisning, hvor den enkelte laerer selv initierer og evaluerer mange af de interaktioner, der
forekommer i klassen mellem lzreren og eleverne (Alexander, 2001; Cazden, 2001; Gamoran,
Secada, & Marrett, 2000). At denne ensomhed, individualisme og isolation blandt larere i skolen
opfattes som et problem begrundes i skoleforskningen med, at leererne sjeldent har mulighed for i
feellesskab at reflektere over undervisningen, og at dette kan forhindre skoleforandringer, en
kontinuerlig professionel udvikling af leererne og en forbedring af undervisningen. | en nyere
undersggelse af lerersamarbejde i tyske gymnasier nevner Kullmann (2009 s.14ff.) tre udbredte
forestillinger om, hvad leerersamarbejde kan betyde for skolen og undervisningen. For det farste er
der forventninger om, at lerersamarbejde kan bidrage til personaleudviklingen ved at fremme
leerernes padagogiske professionalitet, skabe emotionel stabilitet og virke aflastende i forhold til de
enkelte lereres daglige arbejde. For det andet udtrykkes der forventninger om, at leerersamarbejdet
vil bidrage til undervisningsudviklingen, fordi nogle er overbeviste om, at nar leerere samarbejder
mere om undervisningen, vil det fgre til en forbedret undervisningskvalitet og pa sigt styrke
elevernes faglige kompetencer og evne til at leere at leere. For det tredje mgder man forventninger
om, at leerersamarbejde bidrager til organisationsudviklingen, hvor lerernes faglige gruppearbejde

skaber en vis synergieffekt og resulterer i, at skolekvaliteten stiger?. Fraveeret af leerersamarbejde

21 et hafte fra Branchearbejdsmiljorddet om emnet “teamarbejde i skolen™ formuleres disse positive forventninger
indledningsvist pé tilsvarende made: ”Der er for tiden store forventninger til teamarbejde og selvstyrende enheder i hele
uddannelsessektoren. Et dyberegdende og mere forpligtende kollegialt samarbejde ses som en mulighed for at styrke



bliver derfor tit beskrevet som et problem, fordi det netop antages, at mere leerersamarbejde vil veere
en mulig lgsning pa en reekke organisatoriske og paedagogiske mangler i skolen, som ikke kan lgses
pa tilfredsstillende vis af de enkelte lzrere alene. Idéen om lerersamarbejde bygger saledes ofte pa
en positiv preemis (Little, 2003b). Leerersamarbejde bliver automatisk opfattet som en recept til
helbredelse af en reekke ”sygdomme”, selvom der ved naermere eftersyn er uklarhed om, hvad det
egentlig deekker over, og hvordan det virker (Leonard & Leonard, 2001). | skoleforskningen er der
pa den anden side kritiske analyser, der fremhaver, at de gode intentioner og forsgg pa at fremme
leerersamarbejdet kan medfere en raeekke nye problemer, der i praksis kan veere sveere for skolen at
handtere, og at leerersamarbejde ikke ngdvendigvis er sa effektivt, som man forventer (fx Leonard
& Leonard, 2003; Visscher & Witziers, 2004; Huberman, 1993). Det bliver iser fremhavet som et
problem, nar det ikke er lererne selv, der frivilligt, spontant og uformelt veelger at samarbejde om
undervisningen, men i stedet er andre der beslutter, at lzererne skal samarbejde mere med hinanden
(Hargreaves, 2000b; Hargreaves, 2005). Pa den ene side har lzrere brug for hinanden som kolleger
for at udvikle sig (Nias, 2005). P& den anden side har det altid medfart konflikter og blokeringer i
leereres arbejde, at skulle indga i kollegiale relationer med andre laerere med det formal at forandre
noget ved undervisningen (Lange-Garritsen, 1972; Otto, 1978; Kelchtermans, 2006; Achinstein,
2002). Der synes altsa at ligge nogle paradokser i gnsket om at indfare mere leerersamarbejde i
skoleorganisationer, fordi der bade er et gnske om at have en felles identitet og et gnske om at
opretholde en professionel autonomi (Scribner, Hager, & Warne, 2002; Sandholtz & Scribner,
2006).

1.1.1. Gymnasiereformen
De dilemmaer og paradokser, som forskningen i leerersamarbejde har givet forskellige eksempler
pa, er interessante at undersgge naermere i en aktuel dansk kontekst, hvor netop kravet om mere
leerersamarbejde star centralt. Det ger det i de danske gymnasiale uddannelser efter den nye
gymnasiereform tradte i kraft i 2005. Den nye gymnasiereform er blevet beskrevet som ”den mest

gennemgribende, og ambitigse, gymnasiereform siden 1903 (Damberg, 2006 s.39). | denne reform

engagement og ansvar i forhold til opgavelgsning, leering og udvikling i hele organisationen. Teamorganisering er
samtidig en vaesentlig kilde til reduktion af psykiske belastninger i arbejdet og til udvikling af sociale relationer mellem
kolleger pé arbejdspladsen” (Branchearbejdsmiljeradet, 2004 s.3). Fussangel (2008 s.28ff.) peger ligeledes i sin
afhandling pa tre omréader, som lerersamarbejdet forventes at have en betydning for: 1. Det kan virke som et
beskyttelsesskjold mod belastning og udbrendthed hos leererne 2. Det er et centralt tema for skoleudviklingen 3.
Larersamarbejde udgar en relevant variabel i forbindelse med skoleeffektivitet.



satses der netop pa lerersamarbejde som en made at forbedre laerernes paedagogiske

professionalisme pa. Som Katrin Hjort formulerer det:

”En central dagsorden bag den nye danske gymnasiereform, der tradte i kraft i 2005, var professionalisering af
gymnasiets lerere. En vasentlig ambition var at bryde med “den privatpraktiserende lerer™, der bag egen
lukket klassevarelsesder kun falte sig forpligtet pa at formidle sine egne fag, til fordel for professionelle
leererteams, der er i stand til at udvikle viden pa tvers af fagene og tage ansvar for elevernes samlede lzring og
kompetenceudvikling” (Hjort, 2007 5.95)

Hjort sammenfatter i dette citat kort, hvad der har varet en grundleeggende hensigt med reformen.
Den nye gymnasiereform har betydet at handelsgymnasierne (hhx), de tekniske gymnasier (htx), de
almene gymnasier (stx) og hf nu har faet en falles struktur, selvom de samtidig fortsat skal have
hver deres klare profil. De indgar nu lovmassigt: i et samlet gymnasialt system, som er
studieforberedende og almendannende, og som giver grundlag for videregiende uddannelse™®. De
gymnasiale uddannelser skal nu udbyde forskellige studieretninger, som de nye elever kan og skal
veelge imellem. Der tales derfor om studieretningsgymnasiet (Haue, 2004). Nar eleverne begynder
pa en gymnasial uddannelse, skal de igennem et halvarligt grundforlgb. De skal derefter valge den
studieretning, de vil feglge. Nar de narmer sig uddannelsens afslutning, skal de lave et
studieretningsprojekt. Der skal forega en lgbende evaluering gennem uddannelserne, og der
“afsluttes med en eksamen efter national standard”. Vesentlige paedagogiske idéer der folger med
reformen er 1 stikordsform bl.a.: ”progression”, faglig indsigt”, ”fagenes samspil”, “kompetencer”,
’studiekompetence”, “refleksion”, “kreativitet”, “innovation”, “forskellige arbejdsformer”, “’kritisk
sans” og “almendannelse”. Noget er nyt, og andet forbliver mere eller mindre som det er®. Det er
felles for lovene fra 2005 at de beskriver de gymnasiale uddannelsers formal som en forberedelse
til videregdende uddannelse, hvor eleverne “tilegner sig almendannelse, viden og kompetencer
gennem uddannelsens kombination af faglig bredde og dybde og gennem samspillet mellem

fagene”. Leerere skal ifolge de nye bekendtgerelser indga i leererteam. De skal samarbejde for at fa

% Jf. Kapitel 1 om uddannelsernes formal i Lov om uddannelsen til studentereksamen, Lov om uddannelsen til hgjere
forberedelseseksamen og Lov om uddannelserne til hgjere handelseksamen og hgjere teknisk eksamen. Se:
https://www.retsinformation.dk/

* Isar for det almene gymnasium er “almen dannelse” siledes fortsat et centralt mél (jf. Haue, 2004). Dog bliver der i
den politiske aftale om den nye gymnasiereform gjort opmaerksom p, at et af malene med reformen er at de:
”forskellige uddannelsers almendannende funktion skal opdateres og udbygges”. Ogsé det ”gamle” skal altsa fornyes.
Jf. Aftale af 28. maj 2003 mellem Regeringen (Venstre og Det Konservative Folkeparti) og Socialdemokraterne, Dansk
Folkeparti, Socialistisk Folkeparti, Det Radikale Venstre og Kristeligt Folkeparti om reform af de gymnasiale
uddannelser. Se: http://www.uvm.dk/~/media/Files/Udd/Gym/PDF03/030528_gymaftale.ashx



https://www.retsinformation.dk/
http://www.uvm.dk/~/media/Files/Udd/Gym/PDF03/030528_gymaftale.ashx

fagene til at spille sammen. Netop samspillet mellem fagene bliver fremhavet flere steder i de
politiske styringsdokumenter. Det kan haevdes, at det nok er det mest radikale forandringskrav, der
falger med reformen i forhold til ndringer i undervisningen. Gymnasiereform 2005 har medfert en
oprettelse af nye flerfaglige undervisningsforlgb sasom studieomradet del 1 og del 2 (SO) i
erhvervsgymnasierne og almen studieforberedelse (AT), naturvidenskabeligt grundforlgb (NV) og
almen sprogforstaelse (AP) i de almene gymnasier. Reformen laegger altsa op til, at skolerne nu i et
starre omfang beslutter, at leererne skal arbejde sammen og lgse felles opgaver. Kravet om denne
type lerersamarbejde pa tveers af fag, har veeret relativt nyt mange steder, og derfor veeret
problematisk pludselig at skulle implementere. Problemet for gymnasieskolerne er altsa at finde
tilfredsstillende lgsninger pa, hvordan de igangsetter og opretholder dette leerersamarbejde, nar det
ikke tidligere har veeret almindelig praksis. Med reformen er det traditionelle gymnasiale
enkeltlerersystem og fagopdelingen, hvor “den privatpraktiserende leerer” har veret normen, i
hgjere grad blevet udfordret, og det er disse aktuelle heandelser, der danner baggrund for
afhandlingen. Reformen laegger tydeligt op til, at der i gymnasieskolerne nu er tid til

leerersamarbejde.

1.1.2. Matematiklzrere i handelsgymnasiet
Forskningsprojektet fokuserer specifikt pa matematiklerere i handelsgymnasiet. Det er altsa denne
leerergruppe, der vil udgare undersggelsens eksemplariske case. Det interessante ved at undersgge
leerersamarbejde i netop handelsgymnasiet er, at uddannelsen befinder sig i en mellemposition
inden for de danske ungdomsuddannelser. Handelsgymnasiet beskrives som en erhvervsgymnasial
uddannelse, for at undgd “at hhx bliver integreret i det almene gymnasiale system, eller at hhx
bliver gjort til en erhvervsuddannelse inden for kontor”, som Seren Antonius (2008 s.725) siger.
Handelsgymnasiet  bliver saledes fremstillet som verende mere akademisk end
erhvervsuddannelserne men mindre akademisk end det almene gymnasium. Sammenlignet med de
andre gymnasiale uddannelser er handelsgymnasiet det gymnasium, “der tiltreekker flest elever fra
hjem, hvor foraldrene ikke har en videregdende uddannelse” (Vestergaard, Brown, & Simonsen,
2010a s.10). Handelsgymnasiet har lige som det almene gymnasium et studieforberedende og
almendannende sigte, men mens det almene gymnasium i hgjere grad er rettet mod
“videnskabsfagene” og “videregaende uddannelse”, er handelsgymnasiet specielt kendetegnet ved

at legge vaegt pa “erhvervsrelaterede perspektiver” og “analyse af virkelighedsnare forhold”, og
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hvor fokus derfor er rettet mod fagenes “anvendelighed” (jf. Vestergaard, Brown, & Simonsen,
2010Db). Dette udger handelsgymnasiets seerlige profil.

En af grundene til at fokusere pé netop laerere der underviser i matematik, er at matematikfaget har
en sarstatus i gymnasiereformen generelt og i handelsgymnasiet i serdeleshed. P& det almene
gymnasium er skellet mellem en sproglig og en matematisk linje ophavet til fordel for et udbud af
forskellige studieretninger. Man kunne maske forvente, at matematikkens status dermed er blevet
svaekket. En intention med reformen er derimod at styrke matematikken og de naturvidenskabelige
fag i gymnasierne®. P& handelsgymnasiet har det betydet, at alle elever nu skal have matematik pa
mindst C-niveau, hvor matematik ellers tidligere var et valgfag. Sammenlignet med det almene
gymnasium og det tekniske gymnasium er det maske i mindre grad indlysende, hvilken identitet og
funktion matematikfaget har i handelsgymnasiet. | den nye uddannelsesbekendtgerelse for
handelsgymnasiet fremhaves der i beskrivelsen af matematik C, at det “’beskeeftiger sig med
anvendelsesorienterede og undersggende emner gennem modellering og lgsning af praktisk
orienterede problemstillinger”, at der leegges en hovedvegt pa "matematik som anvendelsesfag” og

»® Matematikken skal alts& forsage at

at det primart skal foregd gennem en “induktiv undervisning
tilpasse sig den serlige profil, som handelsgymnasiet har. Matematikundervisningen pa
handelsgymnasiet synes alligevel mest at sigte mod studiekompetencen end at have et erhvervsrettet
sigte. ”Der er kun blevet plads til en retningsfaglig toning, som har kunnet rummes inden for det
studieforberedende matematikparadigme” fremhaver Antonius (2008 s.735). Matematik er et af de
mest abstrakte fag, og saledes sandsynligvis ogsa et af de sveareste fag for mange elever pa
handelsgymnasiet. Nogle skoleforskere siger om matematik mere generelt, at det er et polariserende
skolefag, der ofte enten elskes eller hades af eleverne (jf. Henn & Kaiser, 2001). | de gymnasiale
uddannelser str matematikfaget ogsa relativt isoleret i forhold til andre fag, og der reflekteres
derfor over, hvordan man kan fa matematik til at indga i faglige samspil, hvilket den nye
gymnasiereform jo kraever (Michelsen & Iversen, 2009; Michelsen & Sriraman, 2009).
Matematiklererne i de gymnasiale uddannelser har saledes deres egne serlige problemer at skulle

lose, og ét af disse er — specielt i handelsgymnasierne - at forsege at gere faget mindre abstrakt,

% Se: http://www.uvm.dk/~/media/Files/Udd/Gym/PDF03/030528 gymaftale.ashx

® Se: https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=120567#Bil22. Det bar navnes, at der trddte en ny
bekendtgarelse i kraft for handelsgymnasiet fra og med d. 1. august 2010, hvor der er blevet foretaget endringer i
leereplanerne. 1 afhandlingen tager jeg dog udgangspunkt i de “gamle” lereplaner, der var galdende for
matematiklererne i den periode, hvor undersggelsen fandt sted (2007-2009).
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lettere forstaeligt, anvendeligt, interessant og mere relevant i forhold til andre fag. Der er allerede
foretaget flere evalueringer og forskningsbaserede undersggelser af gymnasieskolernes fag,
undervisning og larerroller efter igangseattelsen af reformen, herunder ogsa af
matematikundervisningen pad handelsgymnasiet’. Blandt de padagogiske udfordringer som
matematiklarerne pa handelsgymnasiet specifikt star over for efter gymnasiereformen, kan det nye
indfarte grundforlgb i uddannelsens farste halve ar naevnes. Ifglge nogle evalueringer giver flere
leerere udtryk for, at der er en stor spredning blandt de nye elever, hvad angar bade deres
forudsaetninger og interesse for matematik (Rump, 2007). Derudover kan det navnes, at
matematikleerere, lige som skolens andre lerere, skal begynde at tenke mere i forskellige
kompetenceformer (se Niss & Jensen, 2002; Jensen, 2009), de skal afprgve forskellige
arbejdsformer i undervisningen, de skal lgbende evaluere eleverne for at tjekke om der sker en
faglig progression, de skal udferdige studieplaner og de skal indga i leererteam og arbejde sammen
med andre faglarere for altsa at bringe deres eget eller egne fag i et samspil med andres fag (fx
Frederiksen et al., 2007; Dall et al., 2006). Matematikfaget pa handelsgymnasiet skal altsa nu, som
alle andre fag i gymnasieskolerne, indga i et samspil med andre fag. Dette er ’det generelle krav om
samspil mellem fagene”, som det hedder 1 bekendtgerelserne. For matematik i handelsgymnasiet
geelder det altsa, at faget er blevet obligatorisk det fagrste ar, skal indga et fagsamspil i studieomradet
del 1 med de samfunds- og erhvervsgkonomiske fagomrader i form af bidrag med “talbehandling,
repraesentationsformer gennem beskrivende statistik samt med relevante matematiske metoder og
modeller, herunder grafiske metoder”. Efterfolgende pa B- og A-niveau — hvor matematik kan veere
et studieretningsfag — er det iser det supplerende stof, der skal udvalges sa det kan indga i et
samspil med andre fag, og her er stikordene ”anvendelsesorienteret”, “modellering” og
“perspektivering”. Problemet er sa, hvordan handelsgymnasierne og matematiklererne giver disse
nye krav om mere lerersamarbejde mening, far det til at fungere i hverdagen og hvilke

konsekvenser det anses at have for lerernes selvsteendige arbejde omkring undervisningen.

" Evalueringerne er bl.a. gennemfart af Danmarks Evalueringsinstitut (fx EVA, 2008; EVA, 2009¢c; EVA, 2009a; EVA,
2009b). For en oversigt over de evalueringer der er blevet lavet af gymnasiereformen i de seneste fem &r se:
http://www.emu.dk/gym/tvaers/evaluering.html. Gymnasielaerernes forskelligartede reception af de mange nye krav og
udfordringer, som reformen stiller, er desuden blevet grundigt undersegt i det 4-arigt lange forskningsprojekt: Nye
Leererroller efter 2005-reformen (Zeuner, Beck, Frederiksen, & Paulsen, 2006; Zeuner, Beck, Frederiksen, & Paulsen,
2007; Zeuner, Beck, Frederiksen, & Paulsen, 2008; Zeuner, Beck, Frederiksen, Paulsen, & Sgrensen, 2010).
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1.2. Problemformulering

Afhandlingens hovedspargsmal vil pa baggrund af ovenstaende formuleres saledes:

Hvordan er samarbejde om undervisning muligt for matematikleerere i handelsgymnasiets

leererkollegiale interaktionssystemer efter gymnasiereformen?

Dette spgrgsmal skal ses i forhold til den valgte titel pa afhandlingen: Tid til leerersamarbejde?
Titlen er formuleret som et spergsmal, og har en dobbelt betydning. ”Tid til” skal pa den ene side
forstas som en opfordring til en ny begyndelse, til forandring, som en mulig lgsning pa en
mangeltilstand, som en intention og idé. De positive forventninger til leerersamarbejde er noget, der
“ligger i tiden” — i “tidsanden” - og som gymnasiereformen krever, at bl.a. handelsgymnasierne
skal treeffe beslutninger om. Pa den anden side skal det forstds som en problematisering af de
betingelser der ma vere til stede for overhovedet at kunne gennemfare idéen om kollegialt
samarbejde i praksis. Learerne skal bade samarbejde med hinanden, og de skal undervise deres
elever. De skal have ™tid til” begge dele. Det ene bidrager ikke nedvendigvis positivt til det andet.
Det ene kan forstyrre det andet. Det er et spgrgsmal om forholdet mellem problem og
problemlgsning. Der er en tendens til i den padagogiske litteratur at fokusere pa, hvordan
leerersamarbejde kan vaere en mulig lgsning pa forskellige organisatoriske, kollegiale, professionelle
og undervisningsmaessige problemer. Der stilles i mindre grad spargsmalstegn ved, om det i praksis
kan lade sig gare for leererne at samarbejde med hinanden, eller hvordan de forsgger at fa igangsat
et Kkollegialt samarbejde med hinanden under nogle givne betingelser. | stedet for at iagttage
leerersamarbejde som en lgsning pa en raekke problemer, vil jeg i stedet fokusere pa
leerersamarbejde som et organisatorisk og praktisk problem, der kan vere forskellige lgsninger pa,
og hvor man bade skal beslutte hvornar, om hvad og med hvem de enkelte lerere pa skolen skal

samarbejde.

Formuleret pa en anden made er det problem, der her skal undersgges nermere, hvordan intentionen
om at der skal samarbejdes mere om undervisningen, bliver lgst i handelsgymnasiets
leererkollegiale interaktionssystemer med udgangspunkt i nogle matematiklaereres iagttagelser af
deres egen deltagelse heri. Det drejer sig om det komplekse problem omkring, hvordan det
skolebaserede leerersamarbejde handteres og lgses i handelsgymnasiet. Hvordan reduceres denne

kompleksitet ifglge matematikleerernes iagttagelser af deres samarbejdspraksis efter
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gymnasiereformen? Hvilke lgsninger selekteres, og hvilke andre mulige lgsninger bliver ikke
selekteret ved denne selektion af problemlgsning? Problemformuleringen vil derfor opdeles i
falgende tre underspgrgsmal, der vedrgrer matematiklaerernes muligheder for at samarbejde med

deres kolleger om undervisningen, og som baserer sig pa en systemteoretisk optik:

1. Hvordan iagttager matematikleererne handteringen af den tidsmeessige kompleksitet i forhold

til lzereres mulighed for at samarbejde om undervisningen i handelsgymnasiet?

2. Hvordan iagttager matematikleererne handteringen af opgavernes kompleksitet i forhold til

leereres mulighed for at samarbejde om undervisningen i handelsgymnasiet?

3. Hvordan iagttager matematiklaererne handteringen af de sociale relationers kompleksitet i

forhold til leereres mulighed for at samarbejde om undervisningen i handelsgymnasiet?

1.3. Formal

Hvorfor er disse spargsmal relevante at stille? Hvad er undersggelsens formal? Hvilken ny viden
spges? For det farste er formalet med undersggelsen at ggre opmaerksom pa et genstandsomrade,
der ikke i tilstreekkelig grad er blevet udforsket i dansk uddannelsesforskning, men som der inden
for de seneste 10-15 ar har vaeret en stigende interesse for pa internationalt plan. | denne periode er
der i dansk uddannelsesforskning blevet udgivet meget om lereres professionelle udvikling, om
didaktik, forskellige former for ledelse og vejledning i uddannelsesorganisationer og lignende. |
denne forskning bliver lereres kollegiale samarbejde ofte bergrt og fremhavet som en vigtig faktor
i at forandre og forbedre skoler og undervisningen. Det er dog temmelig sparsomt med forskning i
dansk kontekst der direkte fokuserer pa laerersamarbejde, og de betingelser som samarbejdet
forventes at forega under. Det der er publiceret herom inden for de seneste ar, har primeert karakter
af en form for radgivningslitteratur, dvs. idéer til hvordan man pa forskellige niveauer i skolen kan
effektivisere samarbejdet i skolens lererteam, eller hvordan man kan fa team til at fungere i
organisationer i det hele taget (fx Andersen & Petersson, 1998; Klange, 2000; Poulsen, 2004,
Jordansen & Petersen, 2008; Rgnnow, 2011; Kirkegaard & Wilson, 2011). Det er altsa stadig
begranset, hvad vi ved om, hvordan larere i bade folkeskoler og gymnasier betragter det kollegiale

samarbejde, de i deres professionelle hverdag deltager i (eller ikke deltager i). Der er saledes behov
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at vide mere om, hvordan det kollegiale samarbejde mellem lzrere fungerer og forstas i skolerne.
Dette er ikke mindst vigtigt, fordi det kollegiale samarbejde mellem professionelle synes at blive af
stadig stgrre betydning i takt med en udvikling, hvor samfundet beskriver sig selv som et
”videnssamfund” og “netvarkssamfund”, hvor netop samarbejdet mellem organisationsmedlemmer
bliver stadigt mere afggrende. Med denne afhandling vil jeg derfor bl.a. give et overblik over aktuel
international forskning i skolebaseret lerersamarbejde med en hensigt om at veere med til at skabe

et gget fokus herpd i dansk uddannelsesforskning.

Et andet formal med afhandlingen er at give et mere specifikt og detaljeret billede af, hvordan en
bestemt faggruppe iagttager udfordringen om at skulle samarbejde mere med kollegerne efter den
nye gymnasiereform. Studiet er generelt set et bidrag til skole- og lererforskningen, men mere
specifikt er det ogsa et bidrag til gymnasiepaedagogikken — og altsd serligt forskningen i
handelsgymnasier — samt til matematikkens didaktik i den forstand, at undersggelsen netop stiller
spgrgsmal til matematiklaereres deltagelse i kollegialt samarbejde om undervisning. Formalet er
altsa at fa en bedre forstaelse af leerernes selvbeskrivelser af deres samarbejdspraksis. Det er ogsa
argumentet for at veelge netop interviewmetoden, fordi jeg gennem interviewene forventer at fa et
indblik i, hvordan leererne selv giver deres interaktioner med andre lerere, og altsa iser det
samarbejde om undervisning de har deltaget i, mening. Gennem disse fokuserede samtaler med
matematiklarerne, forventer jeg at kunne fa en mere nuanceret forstaelse af, hvordan det kollegiale

samarbejde har udviklet sig i handelsgymnasiet inden for netop denne faggruppe over de seneste ar.

Et tredje formal med undersggelsen — og som er det punkt, hvor afhandlingen iser kan siges at
bidrage med ny viden — er at undersgge temaet skolebaseret lerersamarbejde ud fra et alternativt
perspektiv; nemlig ud fra Luhmanns systemteori. Jeg kender ikke til andre undersggelser, der har
forsggt dette. | den internationale leerersamarbejdsforskning er tendensen, at mange undersggelser
er overvejende empirisk funderede, og hvor det teoretiske udgangspunkt for undersggelserne ikke
fremgar, eller kun er svagt formuleret. De undersggelser der leegger vaegt pa at gare deres teoretiske
standpunkt tydelig, bygger ofte pa et sakaldt sociokulturelt teoretisk grundlag. Det er pa denne
baggrund, at jeg kalder det systemteoretiske perspektiv pa skolebaseret laerersamarbejde for et
“alternativt perspektiv’. Med begrebet om larerkollegiale interaktionssystemer er formalet altsd at
afprgve en anden made at iagttage leerersamarbejde pa, og se hvilken erkendelsesgevinst det kan

medfgre. 1 den sammenhang kan det navnes, at afhandlingen ikke har til hensigt direkte at give
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praktiske anvisninger om, hvordan det kollegiale samarbejde om undervisning mellem larere i
skolerne kan forbedres, men den kan maske vaere med til at anskue problemet pa andre mader og

dermed abne op for at teenke i nye lgsningsmuligheder.

Systemteorien stiller upraktiske spgrgsmal til praksis (jf. Luhmann & Schorr, 1981; Luhmann &
Schorr, 1996). Afhandlingen sparger saledes, hvordan kollegialt samarbejde om undervisning er
muligt i skolen, hvor skoleledere og laerere formodentlig vil veere mere interesserede i at fa besvaret
spgrgsmalet: Hvordan samarbejder vi? Eller: Hvordan bliver vi bedre til at samarbejde? Med
udgangspunkt i et systemteoretisk perspektiv vil formalet med studiet veere, at analysere de
selvfelgeligheder i leerernes hverdag, der er knyttet til det kollegiale samarbejde, men som samtidig
bliver udfordret af den nye gymnasiereform. Formalet er altsa at oplgse og rekombinere mere eller
mindre kendte sagsforhold eller at foretage en genbeskrivelse af fanomenet leerersamarbejde, sadan
som nogle matematiklaerere fra handelsgymnasiet beskriver det (jf. Luhmann, 2006c s.218). | den
padagogiske praksis kan man sa stadig sperge: ’so what?” Dette spargsmal bygger i selv pa nogle
bestemte overbevisninger — bl.a. omkring forholdet mellem videnskab og uddannelse - men hvis vi
praver at imgdekomme det, sa er der, som Besio & Pronzini (2010) navner, forskellige ting som
systemteoretiske analyser kan byde ind med, og som potentielt kan irritere praksis. Besio &
Pronzini giver nogle eksempler pa, hvilket muligt udbytte ledere kan fa ud af den systemteoretiske
organisationsforskning: 1. De kunne skifte fra nerhed til distance i deres iagttagelser af praksis og
mindes om, at de ikke kan styre handlinger gennem deres ledelsesstrategier, men kun er i stand til at
irritere en organisations udvikling. 2. At systemteorien ikke blot — som andre konstruktivistiske
perspektiver — ger opmaerksom pa, hvordan mening konstrueres i organisationer (semantik), men
ogsa ger opmearksom pa de formelle strukturers betydning. 3. At analyser af funktionelle
akvivalenter kan bruges som et ledelsesinstrument, hvor der sattes spgrgsmalstegn ved det, der
“tages for givet” 4. At systemteorien laegger op til, at man eksperimenterer med idéen om
distinktioner, og bliver opmarksom pa, hvordan ledelse bade iagttager og bliver iagttaget. 5. At
systemteorien byder pa en kompleks analyse af omverden og gennem analyser af
koblingsmekanismer kan demonstrere dynamikken i forholdet mellem system og omverden, sdsom

hvordan samfundet pa forskellige mader har indvirkning pa organisationen.

Min forventning er, at systemteorien vil kunne give nogle nye vinkler pa skolebaseret

lerersamarbejde mere generelt, specielt pa de punkter som Besio & Pronzini her fremhaver, og
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altsa tilbyder et interessant alternativ til de mere kendte tilgange til genstandsfeltet. Selvom
Luhmanns systemteori udggr undersggelsens primere tilgang, vil jeg ogsa treekke pa andre teorier
og empirisk forskning, men det vil jeg gere ved at tolke dem ind i den valgte systemteoretiske

forstéelsesramme.

1.4. Nogle begrebsdefinitioner

| det ovenstaende har jeg kort redegjort for hvilke empiriske, metodiske og teoretiske valg — og
dermed afgreesninger — jeg har foretaget i undersggelsen. Undersggelsen bygger metodisk pa
kvalitative forskningsinterview, er empirisk afgreenset til interview med matematikleerere fra
handelsgymnasiet og tager teoretisk udgangspunkt i Luhmanns systemteori. Valgene vil udfoldes i
de fglgende kapitler. 1 undersggelsen vil to begreber std sarlig centralt, nemlig begreberne
samarbejde og lererkollegiale interaktionssystemer. Disse begreber skal forstds pa en bestemt
made, og jeg vil derfor kort introducere og definere dem herunder. Jeg vil dog redegere naermere for
disse begreber senere i afhandlingen, hvor de vil relateres til andre teoretiske begreber, der er

relevante i undersggelsen.

Samarbejde skal for det farste forstas fra et sociologisk perspektiv og ikke fra et psykologisk. Settes
begrebet ind i den her anvendte systemteoretiske forstaelsesramme, skal samarbejde ses som en
seerlig form for kommunikation. Samarbejde kan forekomme pa forskellige niveauer — fx kan man
tale om, at nationer eller organisationer samarbejder med hinanden (La Cour & Hgjlund, 2008) —
men i denne sammenhang skal samarbejde udelukkende forstas som interaktion, selvom man altsa
godt kan forestille sig et samarbejde, hvor samarbejdsparterne ikke direkte interagerer med
hinanden. Et samarbejde vil jeg saledes i dette studie definere som:

En interaktion hvor mindst to personer deler et falles mal, som de er gensidigt afhengige af

hinanden for at opna.

Jeg er interesseret i skolebaseret leerersamarbejde (Lavié, 2006). Jeg er saledes ikke optaget af det
lerersamarbejde der foregar andre steder (fx i forbindelse med efter- og videreuddannelse eller i
leererforeninger) eller foregar i tveerinstitutionelle netveerk (fx i forbindelse med skolers samarbejde
med andre skoler, universiteter eller virksomheder). Derudover er jeg farst og fremmest interesseret

I at undersgge, hvordan det er muligt for matematikleerere at samarbejde med hinanden og andre
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fagleerere om undervisningen inden for handelsgymnasiets rammer. Det “falles mal” der her er i
fokus, er altsa noget, der kan relateres til undervisningen, og ikke sa meget alt det andet som
leererne kan (eller ikke kan) samarbejde med hinanden om. Inden for det valgte systemteoretiske
perspektiv defineres interaktion kort og godt som: kommunikation mellem tilstedevaerende
(Kieserling, 1999). Pa denne made afgrenses et interaktionssystem fra andre typer af sociale
systemer, der ogsa baserer sig pa kommunikation. Med det her foreslaede begreb om

lererkollegiale interaktionssystemer forstar jeg altsa:
En situation hvor kun lerere er tilstedeveerende, og kommunikerer med hinanden som leerere.

Sadanne leerer-til-lerer-interaktioner kan udvikle sig til samarbejdskommunikation, hvor temaet er

undervisning, men kan altsd ogsa udvikle sig anderledes og i andre retninger.

1.5. Afhandlingens opbygning

Afhandlingen bestar af 9 kapitler. Sammenhaengen mellem disse kapitler er falgende:

Kapitel 1 bestar af denne indledning, der giver et overblik over, hvad afhandlingen i sin helhed vil
beskaftige sig med, og med hvilken fremgangsmade dette vil geres.

| kapitel 2 praesenteres et review over forskning i skolebaseret leerersamarbejde. Kapitlet indeholder
farst en gennemgang af nogle eksempler pa, hvordan begrebet samarbejde er blevet anvendt i
skoleforskningen med fokus pa, hvordan begrebet skelnes fra noget andet. 1 den sammenhang vil
jeg nermere begrunde den valgte definition af ”leerersamarbejde”, som denne undersegelse bygger
pa. Dernast vil jeg redegere for og diskutere, hvordan forskningslitteraturen har beskrevet to
forskellige organisatoriske arrangementer, som skoler benytter sig af for at gere et kollegialt
samarbejde om undervisning muligt. Her vil jeg beskeftige mig med henholdsvis teambegrebet og

med nyere diskussioner af idéen om sékaldte professionelle laeringsfellesskaber i skolen.
Kapitel 3 bestar af en redeggrelse for nogle centrale grundbegreber i Luhmanns teori om

autopoietiske sociale systemer, der har relevans for undersggelsen. Der vil i kapitlet fokuseres pa,

hvordan organisatoriske beslutninger og undervisning er blevet beskrevet i systemteorien, og dette
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vil sammenholdes med afhandlingens bud pa hvad der skal forstdas ved et larerkollegialt

interaktionssystem.

| kapitel 4 redegeres der for undersggelsens metodologi. | kapitlet redegeres der ferst for
undersggelsens erkendelsesteoretiske standpunkt, som er den operative konstruktivisme. Forholdet
mellem systemteori og empirisk forskning vil blive diskuteret, og den valgte analysemetode, i form
af den operative konstruktivistiske hermeneutik kombineret med den dokumentariske metode, vil
blive prasenteret. Dernaest vil undersggelsens design og den konkrete gennemfarelse af

interviewene blive beskrevet.

I de felgende tre kapitler vil interviewene analyseres. | kapitel 5 vil afhandlingens farste
delspgrgsmal besvares, dvs. det vil analyseres, hvordan tiden i de laererkollegiale
interaktionssystemer beskrives af matematiklererne, og hvilken betydning den har i forhold til
muligheden for at samarbejde om undervisningen i handelsgymnasiet efter gymnasiereformen. |
kapitel 6 vil analysen fokusere pa samarbejdets sagsdimension, hvor det er den mening, som der
tilskrives de feelles opgaver i interviewene, der vil veere i centrum. Afhandlingens sidste
delspargsmal vil pa tilsvarende made besvares i kapitel 7, hvor det altsa er lerersamarbejdets

sociale dimension, der vil analyseres.

Kapitel 8 bestar af en sammenligning og diskussion af resultaterne fra analyserne i de forrige
kapitler. Resultaterne vil her sammenholdes med hinanden med henblik pa at foretage en syntese af
de tre meningsdimensioner. Denne komparative analyse vil drgftes i forhold til studiets
forskningsreview (kapitel 2), teoriovervejelserne (kapitel 3) og baggrunden for undersggelsen som
er den nye gymnasiereform og dens betydning for handelsgymnasiets lererkollegiale
interaktionssystemer og matematiklaererne mere specifikt. | kapitlet vil forskellen mellem laereteam,
professionelle leeringsfallesskaber og laererkollegiale interaktionssystemer, som forskellige mader
at anskue skolebaseret leerersamarbejde pa, igen diskuteres med udgangspunkt i analyserne.

| kapitel 9 konkluderes der pa afhandlingens problemformulering, og der foretages en

perspektivering, hvor der tages stilling til den fremtidige forskning i skolebaseret leerersamarbejde,

og hvad denne undersggelse kan bidrage med i den henseende.
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2. FORSKNING | SKOLEBASERET
LARERSAMARBEJDE

I dette kapitel vil jeg lave et review over forskningslitteraturen i skolebaseret leerersamarbejde. Jeg
vil i kapitlets forste afsnit (2.1.) redegare for den valgte definition af begrebet samarbejde. | denne
redeggrelse vil jeg give nogle eksempler pa, hvordan lereres samarbejdsinteraktioner i
skoleforskningen er blevet skelnet fra andre typer af interaktionsmgnstre. Til dette formal vil jeg
statte mig til og sammentaenke tre modeller foreslaet af henholdsvis Hall & Wallace (1993), Weick
(1979) og Little (1990b). | de felgende to afsnit vil jeg redegegre for og diskutere, hvordan
leerersamarbejde i skoleforskningen pa den ene side er blevet beskrevet som et feenomen der
realiseres i skolens lererteam (2.2.) og pa den anden side udger en vasentlig del af sakaldte
professionelle laeringsfellesskaber (2.3.). Jeg vil her argumentere for, at det drejer sig om to
forskellige mader at forstd og analysere kollegialt samarbejde mellem larere pa. | naste kapitel vil
jeg sa foresla en tredje made at analysere lerersamarbejde pa, nemlig ved at preesentere et begreb
om lererkollegiale interaktionssystemer, der bygger pd Luhmanns autopoietiske systemteori®.

2.1. Afhandlingens definition af samarbejde

Nar man forsgger at orientere sig i den spredte forskning i samarbejde inden for forskellige grene af
social- og adferdsvidenskaberne, ma man erkende, at den bade er enormt omfattende og varieret.
Der kan eksempelvis skelnes mellem forskellige forklaringsniveauer, der sgger at give svar pa
arsagerne til, at mennesker samarbejder med hinanden. En type forskning er saledes optaget af
spgrgsmalet om, hvordan det ligger eller ikke ligger i menneskers natur at veere samarbejdsparate,
dvs. hvordan samarbejde inden for forskellige arter (eller mellem arter) bidrager til en opretholdelse
af liv. Dette spargsmal optager bl.a. den evolutions- og adferdsbiologiske forskning, hvor der bade
gives fylogenetiske og ontogenetiske argumenter for feenomenets opstaen, hvor der forskes i

hjernens strukturer og der foretages sammenligninger mellem mennesker og dyrs samarbejdsadfzerd

® Her kan det allerede navnes, at den definition af samarbejde jeg anvender i denne undersggelse ikke findes hos
Luhmann. | en tidlig monografi med titlen Funktionen und Folgen formaler Organisation fra 1964 beskaftiger
Luhmann sig direkte med samarbejde ("Zusammenarbeit”) i formelle organisationer (Luhmann, 1999a s.268ff.). | denne
bog forstdr Lunmann samarbejde i en bred betydning, og opstiller det som en modsatning til den formelle organisation.
Senere skifter Luhmann dog fra at tale om samarbejde til i stedet at tale om interaktionssystemer, hvilket han ogsa
skelner fra organisationssystemer. Det vil vi se na&rmere pa i naste kapitel.
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(fx Dugatkin, 2000; Bauer, 2008; Tomasello, 2008; Schaik & Kappeler, 2006). En anden type
forskning seger forklaringen pa samarbejde i det enkelte individs motiver og interesser. Denne
forklaring pa samarbejde optreeder i meget psykologisk og gkonomisk orienteret forskning, men
ogsd i sociologien, hvor iser forskellen mellem samarbejde og konkurrence er dominerende®.
Samarbejde bliver i denne type forskning ofte beskrevet i form af sociale dilemmaer, der opstar i et
strategisk spil, hvor det enkelte individ ma afgere, hvorvidt det er rationelt og nyttemaksimerende at
involvere sig i et samarbejde med andre eller ikke. Denne forskning tager tit udgangspunkt i
rational choice theory og game theory og bygger metodisk primeert pa eksperimenter,
computersimulationer og observationer af adferd (fx Argyle, 1991; Feger, 1991; Tuomela, 2000;
Kelley et al., 2003; Gintis, Bowles, Boyd, & Fehr, 2005; Axelrod, 2006; Piotti, 2006; Elster, 2007).
En tredje type forskning undersgger samarbejde som et socialt eller kulturelt faanomen uden at
reducere det til biologiske eller psykologiske arsager. Her bliver samarbejde beskrevet som en
meningsfuld virksomhed, fx som sproghandlinger, en form for diskurs eller som kommunikation.
Denne tilgang finder man hovedsageligt inden for visse dele af socialpsykologien, sociologien og
antropologien. Man finder bl.a. dette synspunkt i nyere socialkonstruktionistisk psykologi og
diskurspsykologi der insisterer pa at tage udgangspunkt i det relationelle, det dialogiske, i sproget og
konversationer frem for det enkelte individs tanker og intentioner (fx Potter & Wetherell, 1987;
Gergen, 2009). Det er denne tredje type forskning i samarbejde, som denne undersggelse ogsa vil
tage afset i. Fra et sociologisk systemteoretisk perspektiv vil samarbejde iagttages som

kommunikation. Vi vil tale om interaktion, der kan tage form som samarbejdskommunikation®®.

I min litteratursggning (jf. bl.a. ovenstdende) har jeg gennemgaet flere definitioner af
samarbejdsbegrebet inden for forskellige discipliner og teoretiske tilgange, og noget af det som gar
igen i mange af disse definitioner er, at der ngdvendigvis ma vare et felles mal og en gensidighed
(reciprocitet) eller gensidig afhangighed (interdependens) mellem de interagerende, for at kunne

kalde det for et samarbejde (cf. Marwell & Schmitt, 1975 s.1ff.). Det er pa denne baggrund, at jeg

° N&r Luhmann enkelte steder i sine skrifter taler om konkurrence, satter han det ogsd op som en modsetning til
samarbejde (eller “kooperation”). Om konkurrence siger Luhmann (2000b s.442) fx: ”Man kan tale om konkurrence,
nar et systems mal kun kan opnas pa bekostning af andre systemers mal. Der kan forekomme konkurrencesituationer
mellem psykiske og/eller sociale systemer. De bliver altid synlige, nar et system ud fra sine mél kan aflaese, at
realiseringen af dem vil fratage andre systemer chancen for at na dem eller i det mindste mindsker deres hab om at opna
deres mal”. Man kan s havde, at det modsatte ger sig geeldende for samarbejde.

10 Det betyder, at der her ikke er tale om en bred definition af samarbejde, hvor al form for kommunikation kan

beskrives som “samarbejde”, dvs. som et “samarbejde” om at skabe mening, eller som et andet udtryk for en accept (og
ikke afvisning) af kommunikation.
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vil definere begrebet samarbejde som en interaktion hvor mindst to personer deler et felles mal,
som de er gensidigt afhengige af hinanden for at opna. Denne definition siger ikke noget om
karakteren af det feelles mal eller af den gensidige afha@ngighed mellem de interagerende personer,
dvs. det indgar ikke i definitionen, om samarbejdet vil lykkes i form af en tilfredsstillende opnaelse
af det felles mal, og udelukker derfor ikke sandsynligheden for fiaskoer og fejltagelser i
samarbejdsprocessen’. En lignende stipulativ definition af samarbejde inden for skoleforskningen
finder jeg hos Hall & Wallace (1993 s.103), der lyder:

”Collaboration in an organisational context describes a way of working where two or more people
combine their resources to achieve specific goals over a period of time. An informal definition of

collaboration is ‘joint work for joint purposes’ ”

Hall & Wallace giver et bud pa en typologi over forskellige mader at arbejde pa. De skelner her
mellem et positivt, neutralt og negativt forhold mellem de interagerende. | den positive ende skelner
de mellem kooperation og kollaboration, hvilket de beskriver som strategier, der er orienteret mod
en problemlesende “win-win’’-situation. I den negative ende er strategien orienteret mod en “win-
lose”-situation, som kan komme til udtryk i form af enten konkurrence eller konflikt. Den neutrale
eller harmlgse situation kalder de for koordination. Forskellene mellem de forskellige strategier

beskriver de pa falgende made:

”The amount of shared effort, pooling of resources, and commitment distinguishes collaboration from
cooperation or coordination, both of which involve working together but with less commitment to joint
goals. Competition implies one individual or group striving to achieve goals at the expense of another,
but within acknowledged parameters — the rules of the game. The term conflict is reserved for overt

struggle where Queensbury rules do not apply” (Hall & Wallace, 1993 s. 105).

Dette er en god heuristisk model til at analysere, hvordan samarbejde adskiller sig fra noget andet.
Modellen har fglgende udformning (Hall & Wallace, 1993 s. 105):

' Dermed definerer jeg heller ikke samarbejde i en normativ forstand, som noget der i sig selv er positivt og
gnskveerdigt, hvilket der kan vaere en tendens til i noget af forskningslitteraturen om menneskers samarbejde (fx Argyle,
1991; Sullivan, Snyder, & Sullivan, 2008).
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Med udgangspunkt i denne model vil jeg i det falgende kort redegare for og diskutere nogle
eksempler pa, hvordan disse forskelle til samarbejde er blevet beskrevet i den paedagogiske
forskningslitteratur. Til modellen kan man tilfgje, at den giver et overblik over nogle af de
Igsningsstrategier der kan anvendes, nar lzrere star over for den udfordring at skulle interagere med
deres kolleger om noget arbejdsrelateret frem for blot at klare arbejdet alene. Her anvendes begrebet
interaktion altsd som det mere overordnede begreb (cf. Donato, 2004). Et brud med
’isolationsproblemet” i skolerne, som navnt i indledningen, kan altsa fore til forskellige resultater,
eller mader som larere kan interagere med hinanden pa. Hall & Wallace navner selv, at et
samarbejde om undervisning (kollaboration) sjeldent forekommer 1 skolerne: “internal
collaboration over teaching is rare” (Hall & Wallace, 1993 s.105). Inden jeg redeger naermere for,

hvordan disse forskelle er blevet beskrevet i forskningslitteraturen, vil jeg sige lidt mere om, hvad
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der i denne afhandling skal forstas ved et feelles mal og en gensidig afhaengighed i et samarbejde.
Jeg vil til dette formal bygge pa to modeller, der tager udgangspunkt i henholdsvis forskellen

mellem mal og midler og forskellen mellem uafhangighed og gensidig afhangighed.

Den farste model finder vi hos organisationspsykologen Karl E. Weick (1979 s.89ff.). Weick taler
ikke direkte om samarbejde, men om hvordan en gruppe udvikler sig, og hvordan der opbygges en
kollektiv struktur i gruppen*?. Han skelner i denne udvikling mellem fire stadier: 1. forskellige mal
2. felles midler 3. falles mal og 4. forskellige midler. Weick omtaler det som

middelkonvergensmodellen, der ser saledes ud (Weick, 1979 s.91):

Forskellige mal |-------------------------- » | Felles midler
[}
A |
! ]
! 1
! 1
: \
Forskellige midler | €-=====-===----------~-~-——--- Feelles mal

Pointen med modellen er, at en gruppe sjeldent fra starten har et feelles mal, nar dens medlemmer
begynder at interagere med hinanden. | stedet ma man regne med, at en interaktion begynder med at
deltagerne har forskellige mal, og at der s gradvist sker en middelkonvergens, som Weick kalder
det, der kan resultere i, at deltagerne i interaktionen finder frem til et faelles mal. Det er en lgsning,
der finder sted i kommunikationen. | denne undersggelse vil jeg primeert fokusere pa, hvordan
undervisningen kan blive et feelles mal for leererne. Det kan altsa ikke uden videre forudsattes, at

lererne deler et feelles mal med hinanden fra begyndelsen. Som Weick formulerer det:

”Individuals come together because each wants to perform some act and needs the other person to do
certain things in order to make performance possible. People don’t have to agree on goals to act
collectively. They can pursue quite different ends for quite different reasons. All they ask of one
another at these initial stages is the contribution of their action. Why that person consents to make the

contribution or why that contribution is needed is secondary to the fact that the contribution is made.

12 Interessant i denne sammenhang er, at modellen er blevet benyttet af Dooner, Mandzuk & Clifton (2008) i en
empirisk undersggelse af, hvordan nogle lerere i et professionelt leringsfeellesskab har forsggt at igangseette et
samarbejde om at indfgre et nyt paedagogisk koncept i deres undervisning, og at denne undersggelse ganske godt
underbygger de faser, som Weick beskriver.
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Partners in a collective structure share space, time, and energy, but they need not share visions,

aspirations, or intentions. That sharing comes much later, if it ever comes at all” (Weick, 1979 s.91).

Den anden model jeg vil statte mig til, findes beskrevet i en indflydelsesrig artikel skrevet af den
amerikanske uddannelsesforsker Judith W. Little (1990b). Little opstiller i sin model et kontinuum
mellem uafhangighed og gensidig afhangighed, og skelner pa denne made mellem forskellige
varianter af kollegiale relationer*®. Der kan forekomme forskellige former for udvekslinger mellem
lerere, hvor Little skelner mellem falgende: 1.fortellinger og idéskanning, 2. hjelp, 3. deling (af
materiale o0.lign.) og 4. samarbejde (“joint work™). Little (1990b s.512) fremstiller sin model pa
falgende made:

UAFHANGIGHED GENSIDIG AFHZANGIGHED

Forteellinger og
idéskanning Samarbejde

Hjelp og
assistance

Stigende krav til kollektiv autonomi og leerer-til-leerer initiativer

Det er altsa farst i det tilfeelde, hvor lerere faktisk samarbejder, at de kan siges at vaere gensidigt
afhengige af hinanden, hvilket Little ogsa beskriver som et falles ansvar blandt laerere for det

paedagogiske arbejde:

I reserve the term joint work for encounters among teachers that rest on shared responsibility for the
work of teaching (interdependence), collective conceptions of autonomy, support for teachers’ initiative

and leadership with regard to professional practice, and group affiliations grounded in professional

3 Denne model er der flere skoleforskere, der har fundet brugbar og ststtet sig til i deres undersegelser af
lerersamarbejde; se fx Clement & Vandenberghe (2000), Kelchtermans (2006) og Fussangel (2008). Der er ogsa andre
bud pa forskellige trin mod et samarbejde, der minder om Littles model. Eksempelvis skelner Grasel, Fussangel &
Probstel (2006) mellem lareres udvekslinger omkring, feelles planlaeegning af og kokonstruktion af undervisning, mens
Steinert et al. (2006) skelner mellem fem niveauer i en samarbejdsproces i form af fragmentering, differentiering,
koordination, interaktion og integration. Se evt. ogsa Halbheer & Kunz (2011 s.91ff.).
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work. Joint work is dependent on the structural organization of task, time, and other resources in ways
not characteristic of other forms of collegiality, and thus is both responsive to larger institutional

purposes and vulnerable to external manipulations” (Little, 1990b s.519).

I denne redegerelse for samarbejdsinteraktioner blandt leerere ger Little altsa ligeledes opmarksom
pa, at det bar forstas i en starre sammenhang, hvor realiseringen af samarbejdet bl.a. vil afhenge af

den opgave der skal lgses, den tid der gives til at lase den og “andre ressourcer” der kan traekkes pa.

2.1.1. Konkurrence og konflikter

Distinktionen mellem samarbejde og konkurrence benyttes ofte i den ikke-paedagogiske forskning —
specielt i den gkonomiske forskning — men den er ikke sarlig synlig i den padagogiske
leerersamarbejdsforskning. Her taler man primert om forskellen mellem samarbejde og konflikt,
hvor samarbejde nogle gange kan fare til konflikter, men hvor samarbejde ogsa iagttages som en
lgsning pa konflikter. Jeg har altsa ikke kunnet finde noget forskningslitteratur, der direkte
beskeeftiger sig med, hvordan lereres kollegiale interaktioner kan udvikle sig til et
konkurrenceforhold. Men i uddannelsesforskningen mere generelt stader man eksempelvis pa en
tydelig skelnen mellem samarbejde og konkurrence i den sakaldte Social Interdependence Theory,
der er blevet udviklet af de to amerikanske brgdre og uddannelsesforskere David W. Johnson og
Roger T. Johnson. De har i omkring 40 ar beskaftiget sig med kooperativ lering i
uddannelsesorganisationer, hvor de skelner skarpt mellem laering der bygger pa individuelt arbejde,
pa konkurrence og pa samarbejde (fx Johnson & Johnson, 1974; Johnson & Johnson, 1999; Johnson
& Johnson, 2009b; Johnson & Johnson, 2009a). Johnson-brgdrene er oprindeligt inspireret af den
amerikanske socialpsykolog Morton Deutsch, der allerede i slutningen af 1940erne pa baggrund af
eksperimentel forskning udviklede en teori om samarbejde, hvor netop distinktionen mellem
samarbejde og konkurrence er den helt afggrende (fx Deutsch, 1949; Deutsch, 2006; Tjosvold,
1984). Om samarbejde siger Johnson-brgdrene eksempelvis, at det:

“inneberer at en arbeider sammen for & na felles mal. I samarbeidssituasjoner vil deltakerne bestrebe
seg pa & na resultater som er fordelaktige ikke bare for dem selv, men ogsa for alle de andre pa
gruppen”(Johnson, Johnson, Haugalgkken, & Aakervik, 2006 s.16).

Idéen om kooperativ leering er farst og fremmest udviklet som en undervisningsmetode, der er

blevet dokumenteret for at have en positiv effekt mht. til elevers leering og akademiske praestationer
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(fx Slavin, 1996; Marzano, Pickering, & Pollock, 2001; Hattie, 2009; Petty, 2009). Men idéen
teenkes ogsa at have et bredere fokus. Johnson-brgdrene argumenterer saledes for, at man bestraber
sig pa at skabe en samarbejdende skole, hvor principperne i kooperativ lering ogsa forventes at
kunne anvendes blandt laererkolleger i fx. undervisningsteam og pa personalemgder (cf. Sahlberg &
Leppilampi, 2004 s.81ff.). Budskabet er, at for at kunne undervise eleverne i at laere at samarbejde
med hinanden om lering, frem for at konkurrere med hinanden, ma lererne ogsa selv have

muligheder for at leere at samarbejde med hinanden. Som Johnson-bragdrene fx formulerer det:

”I en skole innrettet pd masseproduksjon blir leererne fortrinnsvis organisert etter fag og klassetrin.
Elevene skifter fra den ene undervisningssituasjon til den andre for & fa sin opplering; fra matematikk
til samfunnsfag, til naturfag, og fra farste til andre til tredje klasse. Hver leerer har ansvar for en liten del
av elevenes opplaring, og skolekulturen sgrger for at den enkelte konsentrerer sin oppmerksomhet om
den vesle biten han eller hun har ansvar for. Dette farer til at mange skoler er preget av konkurranse
mellom leererne. Oftest er denne konkurransen underliggende og ikke uttalt, men den sitter i veggene.
Pa slike skoler faler den enkelte larer seg alene, usikker, fremmedgjort, reservert og defensiv i forhold
til kollegaer og administrasjon. |1 den samarbeidende skolen blir alt viktig arbeid utfert av team.

Teamarbeid er ikke en mulighet, det er en forutsetning” (Johnson et al., 2006 s.137).

I Hall & Wallaces model bliver konkurrence beskrevet som et negativt interaktionsmenster, og
sadan opfattes den altsd ogsa af Johnson-bredrene. Skoler fremstilles som vearende meget

konkurrencepragede og alt for lidt samarbejdsorienterede.

Sterstedelen af forskningslitteraturen om leerersamarbejde forholder sig dog primeert til forskellen
mellem samarbejde og konflikt. Det er iseer den sakaldte mikropolitiske tilgang, der har bidraget
med forskellige undersggelser af lerersamarbejde i skoleorganisationer, der eksplicit tager
udgangspunkt i et “konfliktperspektiv’. I den mikropolitiske skoleforskning fokuseres der altsa
serligt pa de konflikter, der kan opsta i relationerne mellem lerere og iseer mellem larere og
administrationen, og hvor samarbejdet somme tider ses som en mulig lgsning pa disse konflikter,
selvom konflikterne dog synes at vaere umulige helt at undga (se fx. Brundrett, 1998; Conley, Bas-
Isaac, & Scull, 1995; Kelchtermans & Ballet, 2005; Hargreaves, 2000b; Reay, 1998; Achinstein,
2002; Johnson, 2003; Blase, 2005). Det mikropolitiske forskningsprogram er blevet beskrevet som
rettet primaert mod at analysere skolens interessemodsatninger, magtforhold og “merke sider” (se
fx. Hoyle, 1982). Ifglge Blase (1991 s.11) drejer det “mikropolitiske” sig om “the use of formal and

informal power by individuals and groups to achieve their goals in organizations”, og har bade med
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de kooperative og konfliktuelle handlinger at gere. |1 en gennemgang af nyere forskning i
leerersamarbejde peger Kelchtermans (2006 s.232) ogsa pa, hvordan det mikropolitiske perspektiv
adskiller sig fra bl.a. “kulturperspektivets” konsensuspraegede syn pa lerersamarbejde, ved netop at

fremhaeve de konflikter der opstar, nar ansatte i skoleorganisationer skal samarbejde med hinanden:

”Whereas the cultural perspective focuses on processes of consensus building, on the identification of
the shared values and norms that knit a team together and constitute an important source for sense-
making by the organisation members, the micropolitical perspective looks at individual differences,

goal diversity and conflict, the use of informal power and the different interests that also are at play in

interactions among the members of an organisation™".

Det er ikke altid tydeligt, om det kollegiale samarbejde i denne forskning er en lgsning pa
konflikterne, eller selv er med til at fremkalde disse konflikter. Konflikter fremstilles ikke altid som
noget negativt i den mikropolitiske tilgang til leerersamarbejde. Det bliver mere fremstillet som et
uundgaeligt vilkar i skolerne. | Hall & Wallaces model udger konflikter det mest negative
interaktionsmenster, hvor der kun kan vere tabere og vindere. Dette synspunkt er i den seneste tid
blevet udfordret af forskellige skoleforskere. Argumentet er her, at det faktisk kan vare
problematisk og kontraproduktivt, hvis et samarbejde fungerer helt gnidningsfrit, hvor laerere helt
undgar at ytre uenighed eller konfrontere hinandens synspunkter for dermed at kunne opretholde en
vis hgflighed, hygge og harmoni i gruppen. Dette kan fare til det der i gruppeforskningen er blevet
kaldt for gruppetaenkning (fx Esser, 1998). Eksempelvis konstaterer Ase Lading i sine analyser af
samarbejde i leererteam i gymnasiet, hvordan der er en diskussion om “hvorvidt teamene skal vere
keerlighedsteam, dvs. selvvalgte team, eller professionelle team, dvs. nedsatte af ledelsen” (Lading,
2006 s.191), og hun observerer i sit studie, hvordan samarbejdsrelationerne mellem laererne er
“familicagtige” og at de udvikler nogle samarbejdsstrategier, ”der har konnotationer af hjemmet”
(Lading, 2006 s.239). Lise Tingleff Nielsen ser noget tilsvarende i sine undersggelser af leererteam i
folkeskolerne, hvor hun iagttager, hvordan de ofte far en karakter af en form for familiekultur”,
hvor interaktionerne pa teammederne minder om “the situations that take place in the family when

the family members come home from work, cook and sit down at the table” (Nielsen, 2010 s.10).

| en anden nyere gennemgang af forskningslitteraturen skelner Lavié (2006) mellem fem forskellige diskurser om
skolebaseret laerersamarbejde, hvor han ogsa sondrer mellem kulturelle og kritiske diskurser om leerersamarbejde, hvor
farstnaevnte iagttager skoler som samarbejdskulturer og sidstneevnte iagttager skoler som diskursive eller demokratiske
feellesskaber. De tre andre diskurser, som Lavié navner, er skoleeffektivitets- og forbedringsdiskurser,
restruktureringsdiskurser og fellesskabsdiskurser. Fra et systemteoretisk perspektiv kan man sige, at der her er
forskellige ledeforskelle i spil i form af forskellene: enighed/uenighed, manifest/latent eller magt/afmagt,
effektivitet/ineffektivitet, udvikling/stagnation og inklusion/eksklusion.
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Der er her tale om det, som Hargreaves & Fullan (2003 s.80ff.) beskriver som et komfortabelt
samarbejde, hvor det er rart at veere, men som ikke fungerer serlig effektivt. For at udfordre dette er
nogle begyndt at tale om, hvordan laerere kan fungere som kritiske venner for hinanden, hvor man
forseger at holde den “gode tone” men samtidig kritisk underseger og diskuterer hinandens
synspunkter (Curry, 2008). Lima (2001) mener ikke, at denne betegnelse er serlig velvalgt, fordi
det er problematisk at tale om venskaber i denne sammenhang’®, men han argumenterer ogsa for
vigtigheden af at acceptere konflikter i det kollegiale samarbejde — i hvert fald de kognitive
konflikter - da de kan vise sig at veere produktive og veere med til at seette skub i den professionelle
udvikling, kreativitet og nytenkning (cf. Hargreaves, 2001). Konflikter og kontroverser behgver
altsd ikke ngdvendigvis at vare negative eller destruktive. De kan ogsa vise sig at vere
konstruktive. Der er undersggelser der viser, at sadanne konstruktive konflikter kan bidrage til at
fremme bade den individuelle og organisatoriske lering og vaekst i skolerne (Uline, Tschannen-
Moran, & Perez, 2003). | den navnte Social Interdependence Theory forstds konkurrence og
konflikter da heller ikke som det samme. Konflikter forstds ogsa her i en bredere betydning.
Konflikter kan bade findes i konkurrence- og samarbejdsinteraktioner (cf. Deutsch, 2003)*. Som

Johnson-breadrene siger, er samarbejde og konflikter “to sider af samme sag”:

”Jo mer gruppemedlemmene strever etter & nd gruppemalene, og jo mer de bryr seg om hverandre,
desto stgrre sannsynlighet er det for at de vil komme i konflikt med hverandre. Maten konfliktene blir
lgst pa vil i stor grad veere bestemmende for hvor godt samarbeidet vil utvikle seg.” (Johnson et al.,
2006 s.23)

Johnson-brgdrene argumenterer saledes for, at det er vigtigt at tilegne sig en kompetence i

konfliktlgsning, hvis man gnsker at fa et samarbejde til at fungere optimalt.

1> Det er et &bent spargsmél, hvorvidt venskaber vil vaere med til at fremme en udvikling i retningen af en uproduktiv
”gruppeteenkning”, eller om de tveaertimod vil fore til det modsatte, fordi venskaber ofte bygger pa en sterre gensidig
tillid, hvor venner netop ter konfrontere hinandens synspunkter (jf. Hogg & Hains, 1998).

18 Konflikter forstas ogsa i en bred betydning i systemteorien. Luhmann (2000b s.450 n.62) kritiserer dog i en fodnote
bl.a. Deutsch for at give en af de mange “’bedreveligt uskarpe” bestemmelser af konfliktbegrebet. Ifolge Luhmann er der
tale om konflikter: ”nar en kommunikation bliver modsagt. Man kunne ogsa sige: Nar en modsigelse bliver
kommunikeret. En konflikt er den operative selvsteendiggerelse af en modsigelse gennem kommunikation. En konflikt
foreligger altsd kun, nar forventninger bliver kommunikeret og ikke-accepten af kommunikationen bliver
tilbagekommunikeret” (Luhmann, 2000b s.449).
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For at vende tilbage til det mikropolitiske perspektiv pa leerersamarbejde, sa er en af de vaesentlige
konflikter, der her fokuseres pa, spgrgsmalet om hvem der beslutter, at der skal samarbejdes, og
hvad der skal samarbejdes om. Inden for denne tilgang har iser Hargreaves’(2000b) skelnen
mellem patvunget kollegialitet og samarbejdskulturer veeret meget indflydelsesrig (cf. Henriksen,
2000; Hermansen, Léw, & Petersen, 2004; Bovbjerg & Sarensen, 2007)*’. Hargreaves (2000b) ser
tydeligvis den patvungne kollegialitet som noget negativt, der helst bgr undgas eller bekeempes.
Selvom Hargreaves er kritisk over for tidligere undersggelser af leerersamarbejde, der har haft en
tendens til at idyllisere samarbejdet, uden at stille sig kritisk over for det og undersgge det naermere
empirisk, sd bliver Hargreaves’ skelnen mellem patvunget kollegialitet og samarbejdskulturer —
trods de empiriske undersggelser der ligger til grund herfor - selv en normativ polarisering.
Leerersamarbejdets — eller rettere “kollegialitetens” - negative sider tilskrives her primert et
foreeldet administrativt bureaukratisk system, der altsd patvinger lererne at arbejde sammen.
Hargreaves’ retorik er fyldt med farverige metaforer til at beskrive dette forhold med. Den
patvungne kollegialitet bliver eksempelvis fremstillet som et “forgiftet baeger” og et stempel, hvor
ledelsen yder et hérdt ”pres” mod arbejdsfellesskabet. Som Hargreaves formulerer det, er den
patvungne kollegialitet en strategi for at skabe kollegialitet, men ogsa for at arrangere og kontrollere
samarbejdet. Det er en administrativ procedure, en tryg simulation og et middel til at undertrykke
gnsker. Hargreaves prgver at nuancere billedet en smule, nar han eksempelvis papeger, at selvom
leerere far mere tid til at samarbejde med hinanden, er det ikke sikkert, at de sa ogsa frit veelger at
gere dette, samt at der kan veere noget ved samarbejdskulturerne, der ikke ngdvendigvis ferer mod
de gnskede forandringer i skolen, men i stedet forer til nogle “komfortable tilbageleningskulturer”
og “kongenialitet”, som ogs& naevnt ovenfor (Hargreaves, 2000b s.248). Samarbejdskulturer ma
altsa have en vis naturlighed eller &gthed (cf. Lam, Yim, & Lam, 2002). Denne @gthed er abenbart
ikke noget, som administrationen kan levere. Ifglge Hargreaves er samarbejdskulturer karakteriseret
ved at vaere “spontane”, “frivillige”, “udviklingsorienterede”, “altgennemgribende i tid og rum” og
“uforudsigelige”. Det modsatte gor sig gaeldende for den patvungne kollegialitet, der er kendetegnet

v5 2

ved at vaere “administrativt reguleret”, “obligatorisk”, “implementeringsorienteret”, “bundet med

1" Begrebet om “contrived collegiality” er i den danske udgave oversat til "konstrueret kollegialitet”; men jeg mener, at
”patvunget kollegialitet” er en mere rammende betegnelse, og som ogsé er den oversattelse, man finder i den norske
udgave af bogen (se Hargreaves, 1996 s.195ff.) Hargreaves benyttede begrebet farste gang i begyndelsen af 1990erne
(Hargreaves & Dawe, 1990; Hargreaves, 1991). Begrebet om samarbejdskultur (“collaborative culture”) henter
Hargreaves fra Nias, Southworth & Cambell (1989). I Hargreaves’ seneste forskning holder han stadig fast i denne
skelnen, men tilfgjer en ny skelnen mellem professionelle leringsfellesskaber og praestationstreningssekter, hvor
forskellen mellem samarbejde og konflikt ogsa er helt tydelig (Hargreaves, 2005; Hargreaves, 2008; Datnow, 2011).
For en interessant diskussion af Hargreaves’ bog fra 1994 se Nias (1995).
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hensyn til tid og sted” og “forudsigelig”. Hargreaves konkluderer, at de to vasentligste
konsekvenser af den patvungne kollegialitet er “ufleksibilitet og ineffektivitet”, dvs. at denne
”simulering af leerersamarbejde”, ”forsinker, distraherer og afvaebner” larerne (Hargreaves, 2000b
5.266). Det fremgar ikke tydeligt, om Hargreaves mener, at de to former for ”lererkulturer” kan
eksistere pa samme tid, eller om den patvungne kollegialitet helt kan undgas i skolerne, men det
lader dog til, at Hargreaves mener, at leerernes samarbejdskulturer kan vaere en lgsning pa — eller et
bedre alternativ til — den administrativt patvungne kollegialitet. Hargreaves kritiserer — fra et
mikropolitisk perspektiv - det sakaldte “’kulturperspektiv”’ (fx Schein, 1994) for dets antagelser om,
at organisationer ngdvendigvis skulle have en falles kultur, og for at veere for konsensuspraget og
for at underbelyse de forskelle, konflikter og uenigheder der er i organisationer. Det er altsa
konflikterne som kulturperspektivet, ifglge Hargreaves, overser ved at fokusere pa konsensus.
Hargreaves synes dog at gere det samme ved sin egen skelnen mellem patvunget kollegialitet og

samarbejdskulturer, da han tilsyneladende overser konflikterne i samarbejdskulturerne.

2.1.2. Kooperation og koordination

Hall & Wallace skelner i deres typologi mellem kollaboration og kooperation. | den angelsaksiske
skoleforskningslitteratur stgder man hyppigst pa ferstnaevnte. Der er ingen enighed om, hvad der
adskiller det ene fra det andet, eller om det overhovedet er meningsfyldt at skelne mellem de to
betegnelser. Det fremgar heller ikke sarlig klart hos Hall & Wallace, hvad der udger forskellen,
andet end at der er en variation i graden af "commitment” i forhold til det faelles mal. Et forseg pa
at skelne mellem det “kooperative” og det “kollaborative” finder man is&r beskrevet inden for
forskning i sakaldt computer supported collaborative learning, hvilket ofte forkortes til CSCL (fx
Agertoft, 2003; Bang & Dalsgaard, 2005). Denne padagogiske forskning fokuserer specielt pa de
samarbejdsmuligheder, som computermediet abner op for; hvordan man eksempelvis kan benytte
internettet, e-mailkorrespondancer, felles databaser osv. til at fremme det professionelle
samarbejde, dele viden med hinanden, lare af hinanden og opbygge “virtuelle faellesskaber” (cf.
Renninger & Shumar, 2002). De elektroniske mediers muligheder i forbindelse med etablering af et
kollegialt samarbejde vil jeg ikke undersgge naermere her. Det er udelukkende den skelnen mellem
kooperation og kollaboration, som man stgder pa i CSCL-forskningen, som her interesserer mig.

Dillenbourg (1999) bliver ofte citeret i denne forbindelse, fordi han i en redegarelse for meningen
med begrebet kollaborativ lering ger sig nogle tanker om, hvilken forskel der er mellem
begreberne. Han mener, at det primeert drejer sig om graden af arbejdsdeling mellem deltagerne:
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”In cooperation, partners split the work, solve sub-tasks individually and then assemble the partial
results into the final output. In collaboration, partners do the work “together” (...) ”doing things
together” implies rather synchronous communication, while cooperation is often associated with

asynchronous communication” (Dillenbourg, 1999 s.11f.)

Bade ved kooperation og kollaboration opstilles der et felles mal, men ved kollaborative
interaktioner bliver der lagt mere veegt pa de enkelte individers bidrag til opfyldelsen af malet (jf.
Mclnnerney & Roberts, 2004 s.205). Derudover er der altsd en tidsmassig forskel, hvor den
kollaborative kommunikation foregar pa det samme tidspunkt (synkront), mens den kooperative
kommunikation foregar pa forskellige tidspunkter (asynkront). Den gensidige afhengighed mellem
deltagerne i gruppen, er altsd det der gar forskellen, og det kan ifglge nogle iagttagere ogsa have

betydning for sandsynligheden for at der opstar en konkurrence mellem deltagerne:

”Cooperation is defined as individuals working in a group with each one solving a portion of the
problem by dividing up the work. Collaboration is the interdependence of the individuals as they share
ideas and reach a conclusion or produce a product (..) Cooperative and collaborative groups may also
differ from each other in how competitive they are. Individuals in cooperative groups may compete as
they strive to outdo each other to produce the best portion of the project. Individuals in collaborative
groups cannot compete against one another because they are accountable for the product as a group.
Individuals in a cooperative group may all contribute and share a goal, but collaborative groups share
ideas and then develop these into new products™” (Ingram & Hathorn, 2004 5.218)

Denne forskel mellem kooperation og kollaboration finder man ogsa benyttet andre steder i den
padagogiske forskning, hvor det ogsa er betegnelsen “kollaboration” der refererer til den mere
tidskraevende gensidighed og det taette band der knyttes mellem larere i en arbejdsproces (fx Hord,
1986). Jeg vil dog mene, at begrebet koordination deekker ganske godt over det, som de navnte
forfattere vaelger at betegne som kooperation. Nar leerere koordinerer deres arbejde med hinanden,
sa sker dette netop ved, at det faelles mal deles op i nogle individuelle opgaver, som de enkelte
involverede lzrere varetager selvsteendigt pa andre tidspunkter. Man kan selvfglgelig indvende mod
dette begrebsvalg, at ogsa samarbejde kraever en vis koordination. Det er sikkert rigtigt, men
samarbejde kraever sa netop noget mere end det koordinerede arbejde. | det koordinerede arbejde er
vejen til malet en ordnet raekkefglge (cf. Yeatts & Hyten, 1998 s.87f.). Det er denne ordnede
rekkefglge, som leererne retter sig efter, men hvor de altsa ellers arbejder med hver deres

individuelle del, og i sidste ende kun er ansvarlige for udfaldet af deres egen indsats. Det
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koordinerede arbejde bygger altsd pa en tydeligere ansvars- og arbejdsdeling (cf. Kieser &
Walgenbach, 2003 s.100ff.; Kumbruck, 2001).

2.2. Samarbejde i lererteam

| de danske skoler er dannelsen af lererteam og snakken om teamsamarbejde efterhanden blevet
almindeligt og iagttages som en mere eller mindre ngdvendighed®®. Skolerne forsgger altsa i et
stigende omfang at formalisere samarbejdet mellem de ansatte lerere gennem opbygning af team
(Wiedemann, 2005). Der findes i dag en del radgivningslitteratur om teamsamarbejde i skolen.
Meget af denne litteratur er rettet mod grundskolen, hvilket formodentlig kan skyldes, at det i
leengere tid har veeret almindelig praksis for grundskoleleerere at bruge noget af deres arbejdstid i
team sammenlignet med leaerere i de gymnasiale uddannelser. | denne radgivningslitteratur, der ofte
bygger pa forfatternes egne praksiserfaringer, kan man finde forskellige bud pa, hvad der kunne
udgare et hovedtema for kommunikationen i leererteamet. Forslagene er eksempelvis, at leererne i et
team kan veelge at arbejde med: leringsstile (Heideby, 2004), det virtuelle leeringsmilje (Kjeldsen,
Bak, & Sabroe, 2004), relationer og ressourcer (Jensen, Termansen, & Thaarup, 2004), evaluering
og kvalitetsudvikling af undervisningen (Kjeldsen, Sabroe, & Riemann, 2005),
undervisningsdifferentiering (Nielsen & Woarts, 2005), bgrn med sa&rlige behov (Henriksen &
Wiirtz, 2006), tveerfaglighed (Outzen & Outzen, 2006), elevplaner (Tromborg, 2007), skolestart
(Thomsen & Lauritsen, 2008), talentpleje (Baltzer & Kyed, 2008) eller indholdet i et bestemt fag
som fx matematik (Mogensen, 2008). Der er mange muligheder at veelge imellem. Reformerne af
de danske erhvervsuddannelser og gymnasiale uddannelser efter artusindskiftet, hvor det bl.a. er
blevet et krav, at der dannes laererteam, har ogsa givet anledning til publiceringer af
radgivningslitteratur og evalueringsrapporter om emnet (fx Klange, 2000; Pedersen & Sgrensen,
2005; Pedersen, 2005; Rambgll Management, 2006).

Jeg antager, at team er, hvad et socialt system selv valger at betegne som et team, og at der ma

skelnes mellem et team og et teamsamarbejde. Fordi man indgar i et team, indgdr man altsa ikke

8 Som det fx lyder i et inspirationshefte om teamsamarbejde til folkeskolerne ved artusindskiftet: I debatten om
folkeskolens udvikling er det igen og igen blevet fastsldet, at den tid er forbi, hvor lereren kan sta alene med
undervisningens tilretteleeggelse og gennemfarelse bag klassevarelsets lukkede der. lkke mindst ndr undervisningen
skal rumme udfordringer for alle elever. De krav samfundet stiller til undervisningens mal og indhold, og som er
beskrevet i folkeskolens formal og faghafter kan kun gennemfares, nar lererne samarbejder om undervisningens
tilretteleeggelse og gennemforelse” (Undervisningsministeriet, 1999).
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automatisk i et samarbejde (jf. Weick, 1979). Dannelsen af team ger maske sandsynligheden for at
et samarbejde igangsettes starre, men der er ingen garanti for at det lykkes. Team kan veere
opbygget efter et foruddefineret faelles mal, uden at der samtidig er skabt en gensidig afhengighed
mellem teammedlemmerne for at opna dette mal. Omvendt vil et team nok skabe en gensidig
afhaengighed mellem medlemmerne, men det kan ske uden at der er enighed om et felles mal i
teamet. Selvom samarbejde i team skulle blive realiseret — som teamsamarbejde — sa er dette ikke
ngdvendigvis uden omkostninger eller bedre end eksempelvis det individuelle arbejde. Nogle gange
»virker” team andre gange ikke (cf. Hackman, 1998). Inden jeg ser naermere pa, hvordan laererteam
i skolen er blevet beskrevet som en lgsning pa problemet om at igangsatte et lerersamarbejde om

undervisning, vil jeg kort se pa nogle mere overordnede beskrivelser af team i organisationer.

2.2.1. Team i organisationer

I dag vil mange arbejdsorganisationer nok beskrive sig selv som veaerende mere eller mindre
teambaserede. | den mere generelle litteratur om arbejdsteam er der somme tider en tendens til at
romantisere teambegrebet, dvs. at give udtryk for en steerk tillid til at teambaseret arbejde er seerligt
effektivt, og vil kunne skabe starre resultater, end hvad enkelte personer samlet set kan prastere,
men hvor denne udtrykte tillid kun bygger pa formodninger og ikke pa empirisk evidens (jf. Allen
& Hecht, 2004). En lidt mere afbalanceret iagttagelse af teamfenomenet giver
organisationspsykologen Michael A. West (2008), der ogsa medtenker mulighederne for, at team
kan vere ineffektive og dysfunktionelle. West tvivler dog pa, at der egentlig forekommer en sa
udbredt romantisering af team, som nogle havder (jf. West et al., 2004). Pa den anden side mener
West, at mange udtaler sig om, hvordan man kan danne effektive team i organisationer, uden at
disse opskrifter bygger pa forskningsmassige indsigter. Sammenlignet med meget anden litteratur
om team i organisationer fremhaver West, at indholdet i hans egen bog om teamsamarbejde bygger
péa “forskningsbaseret evidens” (West, 2008 s.15). West navner, at der selvfelgelig findes mange
forskellige team, der har forskellige opgaver osv. Selvom West er opmarksom pa de problemer, der
kan opsta i et teamsamarbejde — sésom “gruppetaenkning”, gruppepres, lydighed over for autoriteter
og konflikter - vaelger han alligevel overordnet at definere et arbejdsteam pa falgende made:

”Arbejdsteam er grupper af mennesker, der er indlejret i organisationer, og som udferer opgaver, der
bidrager til organisationens mal. De har felles overordnede arbejdsmal. De har den ngdvendige

bemyndigelse, autonomi og ressourcetildeling for at né disse mal. Deres arbejde har stor betydning for
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andre i eller uden for organisationen. Teammedlemmerne er i hgj grad afhangige af hinanden i
udfarelsen af deres arbejde, og de anerkendes som en gruppe bade af sig selv og af andre. De er ngdt til
at arbejde teet sammen, de er indbyrdes afhangige af hinanden, og de stgtter hinanden i at nd teamets
mal. De har veldefinerede og unikke roller. Der er sjeldent mere end ti medlemmer i alt (...). Og de

anerkendes af andre i organisationen som et team” (West, 2008 s.32).

Enkelte aspekter i denne beskrivelse, som West her giver af et team, svarer godt med min definition
af samarbejde; nemlig at medlemmer i et team bade har et feelles mal og er gensidigt afhengige af
hinanden for at opna malet. Som West ogsa siger i denne sammenhzng, s& findes der “to
fundamentale dimensioner af samarbejde i teamet: Den opgave, som teamet skal udfgre, og de
sociale faktorer, som pavirker teammedlemmernes opfattelse af teamet som social enhed” (West,
2008 s.12). Saledes skelner West mellem det, han kalder for henholdsvis teamets
opgaverefleksivitet og dets sociale refleksivitet, som enten kan vare hgj eller lav. Teameffektivitet
afhanger, ifalge West, saledes pa den ene side af teamets succes med at opna sine arbejdsrelaterede
mél og pa den anden side af teammedlemmernes trivsel og personlige udvikling®®. Kombinationen
heraf vil have indflydelse pa teamets levedygtighed, siger West, og dermed kan man ogsa sige, at
West indfarer en tidsdimension i sin model over, hvad der udger et effektivt team. Med denne
skelnen finder West frem til fire typer af teamsamarbejde, som han betegner som henholdsvis det
velfungerende, det hyggelige, det kolde og effektive og det dysfunktionelle team, som vist i
nedenstaende figur (se West, 2008 s.14):

OPGAVEREFLEKSIVITET
Hgoj Lav
Type A: Velfungerende team Type B: Hyggeligt team
. | Hoj opgaveeffektivitet Lav opgaveeffektivitet
Hel .God psykisk trivsel Gennemsnitlig psykisk
Lang levetid trivsel
SGCTa, Kort levetid
REFLEK-
SIVITET Type D: Koldt, effektivt team | Type C: Dysfunktionelt team
Hoj opgaveeffektivitet Lav opgaveeffektivitet
Lav | Gennemsnitligeller darlig | Darlig psykisk trivsel
psykisk trivsel Meget kort levetid
Kortlevetid

9 Der er mange bud pa teameffektivitetsmodeller, sésom den West her foreslar. Se fx Hackman (2002) eller Salas, Sims
& Burke (2005) for nogle andre men lignende forslag.
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I den definition som West giver af et team, er det uklart, om han faktisk mener, at hvis de navnte
betingelser ikke er opfyldt, sd er der ikke tale om et team men maske i stedet om blot en ”gruppe”.
Nar West i sin definition af et arbejdsteam pastar, at teammedlemmerne er “nedt til” at arbejde teet
sammen, at de 1 udferelsen af deres arbejde i hej grad er athengige af hinanden” og stetter
hinanden”, sa er spergsmalet, om dette drejer sig om medlemmernes arbejde inden for teamets
greenser, eller om det ogsa omfatter arbejdet uden for teamets graenser. Eller sagt pa en anden made;
udferer teamet det “egentlige arbejde” sammen (fx brandfolk der sammen slukker en ild, eller
kirurger der foretager en hjertetransplantation) eller udfgres der overvejende eller udelukkende
opgaver, der kun er mere eller mindre relateret til det “egentlige arbejde” uden for teamets grenser?
Denne forskel har i hvert fald stor betydning, nar det drejer sig om lereres arbejde, fordi deres
arbejde i leererteamet og deres formidling i undervisningen oftest er adskilte i tid og rum. Derudover
vil jeg ogsd mene at Wests definition af arbejdsteam passer bedst pa et veletableret team, og ikke et
team der farst lige er blevet oprettet, hvor man bl.a. kunne forestille sig, at teammedlemmernes
roller stadig ikke er veldefinerede”, og hvor de enkelte teammedlemmers individuelle mél kan
vaere meget forskellige. West beskriver ellers selv fem forskellige faser i udviklingen af et team i
form af en oprettelses-, en storm-, en norm-, en prastations- og en opbrudsfase®, og her giver han
bl.a. udtryk for, at tteammedlemmerne i begyndelsen kan vere bekymrede om deres roller, og at der
farst skal opnas en klarere formulering og enighed om teamets mal. Med andre ord vil der ofte vere
tale om, at der opstar nogle konflikter i teamdannelsens tidlige faser.

Man kan altsa forestille sig, at en organisation kan beslutte sig for at konstruere og betegne en
gruppe ansatte som et “team” uden at have taget videre stilling til, hvordan relationerne eller
positionerne mellem teammedlemmerne mere pracist bgr veere, samt hvilke opgaver de mere
specifikt skal udfare, og at dette bliver en opgave for teamet selv; teamet ma farst beskrives sig selv

som team. Dette er et problem, som West ogsa bemarker:

”Den eneste grund til at have et team er at fa et stykke arbejde gjort, en opgave udfart, et mal naet,

uanset om det handler om at fange en gnu til aftensmaden, gennemfare en hjerteoperation eller skubbe

2 \West henviser her til en kendt model over forskellige faser i dannelsen af smé& grupper og team, der er udviklet af
uddannelsesforskeren Tuckman (1965; Tuckman & Jensen, 1977). Jeg stetter mig, som navnt, til Weicks (1979)
fasemodel, der har nogle slaende ligheder med Tuckmans model. Hvorvidt en gruppe eller et team dog kan siges at
gennemga nogle bestemte faser i det hele taget, er en vigtig diskussion inden for forskningen i sma grupper (Wheelan,
Davidson, & Tilin, 2003; Arrow, Henry, Poole, Wheelan, & Moreland, 2005; Gersick, 1988). Denne diskussion vil jeg
ikke ga dybere ind i her, men blot fremhave at det udger en vigtig praemis at et samarbejde antages at kraeve nogle
anstrengelser over tid for at blive igangsat og udviklet.
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en stor sten op ad en bakke. At oprette team blot for at have team og uden at specificere teamets opgave
svarer til at dekke bord for sine middagsgaster uden at lave maden. Det vil formentlig ogsa skade

organisationens funktion og fremme konflikter, kronisk vrede og uro i organisationen” (West, 2008
s.33f)

Hermed siger West ogsa, at det faktisk er muligt for organisationer at danne team, selvom det
maske geres pa en uhensigtsmeessig made, og at teamets funktion i organisationen ikke
negdvendigvis er beskrevet ngje fra begyndelsen. Dette har maske ogsa veeret tilfeldet i nogle af

gymnasierne efter den nye gymnasiereform tradte i kraft.

West har dog et grundlaeggende positivt syn pa teamsamarbejde. Fra et sociologisk og mere Kritisk
perspektiv iagttager Sennett (1999) teamsamarbejde i organisationer som et symptom pa en fleksibel
nykapitalisme, og som en ny arbejdsmoral der er i modstrid med tidligere tiders idealer om
tilbageholdenhed, venten og udvikling af en mere langvarig robust kunnen og dygtighed. Der er
altsd noget, der kan ga tabt ved at satse pa teamorganisering frem for andre muligheder.
Teamsamarbejde beskriver Sennett som styret af en gruppemoral, der fremhaver gensidig
lydhegrhed, i modsatning til en individuel moral der fremhaver personlige vurderinger. Selvom
teambegrebet synes at bygge pa sportsmetaforer, sa er dette ifglge Sennett misvisende, fordi:
”Medarbejderne konkurrerer i virkeligheden ikke mod hinanden” (Sennett, 1999 s.123). Med dette
mener Sennett, at effektiviteten i et team ikke stikker ret dybt, men rettere kan betegnes som en
”fornedrende overfladiskhed”. Tiden i et team er orienteret mod lesning af specifikke og kortsigtede
opgaver og altsd ikke mod de mere langvarige og holdbare. Sennett (1999 s. 109) beskriver det pa

falgende made:

”Den moderne arbejdsmoral fokuserer pa teamwork. Den satter sensitivitet i hejsedet. Den kraver
’blode faerdigheder’ som evnen til at lytte til andre og evnen til at samarbejde. Og forst og fremmest
legges der i teamwork veaegt pa evnen til at tilpasse sig omstendighederne. Teamwork er den
arbejdsmoral, der passer til en fleksibel politisk gkonomi. Trods al den psykologiske snak inden for
moderne ledelsesteori om teamwork i kontorer og pa fabrikker er det en arbejdsmoral, som kun

forholder sig til erfaringernes overflade. Teamwork er den fornedrende overfladiskheds udtryk pa

gruppeplan”?.,

2! Sennett (1999 s. 155.) peger afslutningsvis pa, hvordan “fleksibilitetens usikkerhed, fravaeret af rodfastet tillid og
gensidige forpligtelser, teamworkets overfladiskhed, og farst og fremmest angsten for ikke at blive til noget i verden,
ikke ”fa et liv” i kraft af sit arbejde” har skabt en leengsel efter faellesskaber (i den danske udgave har man uheldigvis
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Det er her relevant at spgrge, om der ikke er nogle afggrende forskelle mellem arbejdsteam i
erhvervsorganisationer, hvor formalet i sidste ende er at producere salgelige varer — om det sa er
materielle forbrugsgoder eller viden - og lererteam i skoleorganisationer der skal bidrage med
noget brugbart til undervisningen, dvs. bidrage til elevers tilegnelse af viden der er verdifuldt for
deres videre livsforlgb? Nar det i iagttagelsen af team er forskellen mellem effektivitet og
ineffektivitet der er styrende, sa kan man ligeledes sperge, om ikke gkonomisk effektivitet og
undervisnings- eller uddannelseseffektivitet bygger pa nogle grundleeggende set forskellige
logikker. | det falgende vil jeg give et eksempel pa, hvordan teambegrebet er blevet diskuteret i
paedagogisk sammenhang som en lgsning pa problemet om undervisningssamarbejde, og vise
hvordan de forventninger der er til dannelse af leererteam i skolen ogsa ofte fokuserer pa, hvordan

bestemte vedtagne mal opnas pa en mere effektiv made.

2.2.2. Leererteam og skoleeffektivitet
Der er ikke et entydigt svar pa, i hvilken sammenhang man begyndte at benytte teambegrebet i
uddannelsessystemet. Det kan tenkes, at det har haft en vis samtidighed med begrebets tilblivelse i
sporten og gkonomien. Tager vi et tidligt eksempel pad brugen af teambegrebet i

uddannelsessystemet er det nordamerikanske koncept om team teaching et oplagt sted at begynde.

Efter Anden Verdenskrig ekspanderer uddannelsessystemet for alvor. Flere begynder at uddanne sig
efter endt obligatorisk skolegang. Ligesom konstruktionen af barndommen havde en vasentlig
sammenhang med grundskolernes evolution, saledes kan man ogsd heaevde, at der er en tet
sammenhang mellem konstruktionen af ungdommen og den forlengede tid som elev og studerende
i forskellige uddannelsesinstitutioner (Hurrelmann, 1994 s.22ff.). Om denne udvikling kan hange
sammen med, at leerere matte samarbejde mere end fer, fordi de fik mere at lave, er svart at svare
pa. | forleengelse af uddannelseskatastrofen sidst i 1950erne — herunder det sikaldte “sputnikchok” i
1957 - fandt der et stgrre reformarbejde sted i det nordamerikanske uddannelsessystem, der ogsa
havde indvirkning pa dansk paedagogik. Forskellige nye uddannelsesprogrammer blev sat i vaerk, og
man talte i paedagogikken bl.a. om en “kognitiv revolution”, hvor man forsegte at gere op med den

herskende behaviorisme og udenadslere i skoleundervisningen. Iblandt den padagogiske

oversat “community” med “lokalsamfund”). Som vi skal se, er der i skoleforskningen ogsa en stigende interesse i netop
dette begreb om feellesskaber.
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nyteenkning opstod konceptet om team teaching. Dette paedagogiske program blev iser i lgbet af
1960erne og 1970erne diskuteret en del blandt skolefolk?. Det udsprang netop af diskussioner om,
hvordan skolen kunne fa bedre nytte af det ansatte personale. Man talte i denne sammenhang ogsa
om ”staff utilization” (fx Wynn & De Remer, 1961; Anderson, 1964).

Idéen om team teaching blev beskrevet som et nyt mgnster for skoleorganisering i amerikansk
uddannelse, og idéens oprindelse dateres til omkring aret 1954, og de farste pilotprojekter skulle
have fundet sted i arene 1956 og 1957 (Shaplin, 1964). | begyndelsen af 1960erne kunne man

allerede leaese fglgende optimistiske bemaerkning om team teaching-bevagelsens succes:

”the movement has now spread to several hundred communities distributed widely throughout the

country, and plans under development suggest increasingly rapid growth” (Shaplin, 1964 s.1).

Hvordan begrebet team teaching bedst kunne defineres, var fra begyndelsen et problem. Herunder

er to bud pa en definition af denne praksis:

"Team teaching is a type of instructional organization, involving teaching personnel and the students
assigned to them, in which two or more teachers are given responsibility, working together, for all or a

significant part of the instruction of the same group of students” (Shaplin, 1964 s.15).

“Team teaching may be defined as an arrangement whereby two or more teachers, with or without
teacher aides, cooperatively plan, instruct and evaluate one or more class groups in an appropriate
instructional space and given length of time, so as to take advantage of the special competencies of the

team members” (Singer, 1964 s.16)

Det er interessant at se p& nogle af begrundelserne for at indfgre team teaching i skolerne. En af de
begrundelser der blev fremhavet, var de mange forskellige roller og udfordrende opgaver, som den
enkelte lzerer nu blev palagt i sit arbejde af bade skolen og skolens omverden (sasom forventninger
fra foreldre og samfundet generelt). Team teaching blev saledes set som en mulig lgsning pa
problemer omkring omverdenens forventninger til skolens ydelser og intensiveringen af

leererarbejdet. Overbelastningerne ville maske bedre kunne undgas gennem indfarelse af team

%2 Der er ogsa eksempler herpé i Skandinavien (fx Christensen, Frost, & Lyngtved, 1968 ; Werner, Fanslev-Andersen,
& Gammeltoft, 1968; Brinkmann, 1973).
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teaching-idéen, da det forventedes at kunne resultere i en gensidig aflastning og egte
ressourcedeling mellem skolens ansatte; altsa en mere effektiv lgsning pa de nye udfordringer:

”the time has come to find the most effective and professionally productive solution through the
genuine pooling of resources, whether it be between the Local Education Authority and the Heads, the
Head and his staff, or between members of staff themselves (...) We believe that co-operation between
teams and groups of teachers has become a necessity, apart from any vague sentiment along ‘wouldn’t
it be nice if we could all work together’ lines. We are advocating a business-like combination of

appropriate skills and talents to do a job of work” (Worrall, 1970 5.9)%.

Idéen om team teaching er i dansk sammenhaeng somme tider blevet refereret til som Trump-
metoden efter J. Lloyd Trump, der var med til at sette gang i denne diskussion om at forandre og
forbedre skoler gennem et teettere leerersamarbejde. 1 bogen Focus on Change: Guide to Better
Schools fra 1961 der blev oversat til dansk med titlen Skolen under forandring giver Trump &
Baynham (1970) et bud pé, hvordan “fremtidens skole” ber se ud, og hvordan kvaliteten af
undervisningen kan forbedres gennem en reekke markante organisatoriske forandringer. Indfgrelsen

af leererteam i skolen fremhaeves som en af de mest lovende mader at forbedre undervisningen pa:

”Undervisning ved lererteam giver det arbejdsmiljg, hvor de enkelte lerere pd bedste made kan
benytte og udvikle deres individuelle evner og anleg. Eleverne kan nyde godt af det bedste, som

lcererne kan give”. (Trump & Baynham, 1970 s.101)

I Trump & Baynhams ambitigse og optimistiske forventninger til fremtidens skole medtaenkes
forandringsmuligheder hos bade elever, lerere, i lereplanen og skolens ydre vilkar. De beskriver
bl.a. et ideal om at “alle mé vare med” til bade planleegning, koordinering, samarbejde og vurdering
af undervisningen, hvor der skulle oprettes samarbejdsudvalg bestaende af ”18-20 personer, der
repraeesenterer de forskellige kredse omkring skolen” (Trump & Baynham, 1970 s.145). Det vil sige,

at udover larerne, skulle udvalgene ogsa besta af foreeldre, elever, skolekommissionen, skolens

2 Worall (1970, s. 12f.) peger pa flere forskellige fordele ved team teaching systemet: a) It reduces the number of
lessons for preparation, b) there is more time and greater impetus for better lesson preparation, c) it brings the teacher
out of his shell and subjects him to the scrunity of his colleagues, d) it puts the teacher back in the learning situation,
often alongside his pupils, in relation to subject material, allowing him also the opportunity of assessing his own
approaches and techniques against those of his colleagues, e) it adds variety to pupils’ lessons, f) it should reduce
discipline problems, and can certainly alleviate the difficult situation of a class with a weak teacher, g) lessons need not
be missed if a teacher is away, h) there is help with the hardware and visual aids, i) if blocked time is used, groups can
be taken out without interrupting the rest of the school.”
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ledelse og den lokale offentlighed i form af foreninger, interessegrupper, institutioner etc.. Denne
vision minder om den som flere skoleforskere aktuelt beskriver med overskriften “’professionelle

leeringsfallesskaber”, hvilket jeg vil sige noget mere om i naste kapitel.

Trump & Baynham beskriver forskellige didaktiske projekter, som de ser som vigtige led i
udviklingen af “fremtidens skole”. Det er projekterne omkring team teaching og undervisning i
storklasser, der oftest forbindes med “Trump-metoden”. Projekterne bestar derudover ogsd af
indferelse af draftelser i sma grupper, brug af leererassistenter, hensigtsmeessig skemalaegning, brug
af forskellige tekniske hjelpemidler (sasom fjernsyn, overheadprojektorer, bandoptagere osv.),
forskellige former for undervisningsdifferentiering osv. Fleksibilitet i bl.a. skolens time- og
fagplanleegning bliver ogsad fremhavet som en vigtig betingelse for at kunne forbedre
undervisningen. Hvad angar Trump & Baynhams beskrivelse af team teaching, sa fremgar det ikke

b

tydeligt, at det i sig selv skulle vaere et bud pa en “undervisningsmetode”. Det synes forst og
fremmest blot at veere tale om overhovedet at oprette lererteam i skolen, hvor undervisningen sa
kan blive genstand for diskussion, og ikke ngdvendigvis en opfordring til at laerere skulle undervise

sammen i samme Klasseverelse, hvilket nogle forbinder med begrebet (fx Allermand & Riis, 1999):

”Laererteam er ikke udtryk for noget bestemt arbejdsmanster. De kan vare af forskellig sterrelse og
sammensetning. Almindeligvis vedrarer de arbejdet inden for et fagomrade, men de kan undertiden
have formal og funktioner, der kraver, at de dannes pa tvaers af faggraenserne” (Trump & Baynham,

1970 5.97).

| den nye gymnasiereform har leererteam netop i sarlig grad det formal og den funktion at arbejde

med det generelle krav om fagligt samspil.

Man kan her spgrge: Er nutidens skole en realisering af den fremtidens skole, som Trump &
Baynham beskrev i en fortid, der nu ligger omkring 50 ar tilbage? Det synes ikke helt at veere
tilfeeldet. Mange af de idéer som forekom nye den gang, synes stadig at blive fremstillet som “nye”
i dag, men hvor det i stedet er nye slogan og hurraord” der benyttes (Henriksen, 1998). Hvad angar
begrebet team teaching, sa dukker det ikke leengere sa hyppigt op i den padagogiske diskussion.
Idéen har ikke haft den popularitet og levedygtighed, som man habet pa den ville have i 1960erne
0g 1970erne. Der har veeret forskellige mader at forsta team teaching pa, og i mange af de skoler der

farst gjorde idéen til et princip for deres organisering af undervisning, var der ikke en tilstreekkelig
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og vedholdende interesse blandt leerere og ledere til at fortseette hermed (Geen, 1985). Idéen om
team teaching havde ogsa en tet tilknytning til hele forestillingen om aben plan skoler, og som
Laursen (2006 s. 27) ger opmarksom pa, sa endte denne reformbevagelse i lidt af en fiasko, med
den begrundelse at: ’fordi der var for store problemer med stoj og uro, og fordi mange af lererne
gnskede i hvert fald delvist at bibeholde en traditionel klasseundervisning, der var vanskelig at
praktisere under de nye rammer”. Laursen peger samtidig pa, at nogle af disse padagogiske idéer
alligevel har overlevet, men har antaget en lidt anden form, og bygger pa lidt anderledes
paedagogiske principper og koncepter. Laursen valger at betegne disse skoler som fleksible
skoler”. Disse "fleksible skoler” er, ifglge Laursen, netop kendetegnet ved, at lzerere er organiseret i
team, men ogsa ved at klasseverelserne ikke har den samme vigtige funktion, som de ellers har i de
fleste skoler. I disse "fleksible skoler”, siger Laursen, er der endda tilfelde, hvor klassevarelser er
helt fraveerende. Dette bygger maske pa en antagelse om, at fleksibilitet i hgjere grad er fremmende
for skolens effektivitet end ufleksibilitet og klare strukturer. En kritik der er blevet rettet mod team
teaching-idéen har ogsa veret, at den faktisk ikke gger skoleeffektiviteten synderligt, hvis
skoleeffektivitet males efter hvad eleverne samlet set praesterer (fx Armstrong, 1977). | Hatties
(2009 s.219) metaanalyse af 138 forskellige peaedagogiske programmers indvirkning pa elevers
praestationer ligger team teaching helt nede p& en 111. plads®. | den aktuelle padagogiske
diskussion af fordelene ved en praksis, hvor mindst to lerere underviser sammen i samme
klassevaerelse®, er team teaching ogsa blevet kritiseret for ikke at fokusere tilstreekkeligt p& laring.
Tobin & Roth (2006) foreslar eksempelvis brugen af begrebet coteaching i stedet for (se ogsa
Murphy & Scantlebury, 2010). De havder, at coteaching ikke er det samme som team teaching farst
og fremmest fordi coteaching i hgjere grad drejer sig om, at man lerer noget fra hinanden. Deres
motto er derfor: ”coteaching is colearning in praxis” (Tobin & Roth, 2006 s.17). Andre — deriblandt
Hattie — ser dog ikke umiddelbart nogen stgrre forskel i de to begreber team teaching og coteaching,

men det er dog tydeligt, at der fokuseres mere pa laering end pa undervisning (fx Jang, 2006).

Ifalge Walker (1994) synes der at vaere to forskellige metaforer der er i spil, nar der tales om team i

skoler. Den ene er en markedsmetafor, der fokuserer pa, hvordan skoler kan blive mere fleksible og

% Om det til gengeeld er vardifuldt for de involverede lerere er en anden sag, og som vi har set i forbindelse med
Trump & Baynham, er team teaching ogsa oprindeligt teenkt ind i en starre reorganisering af skoler.

% Det er et princip, der ogsd er kendt under betegnelsen tolarerordning — hvilket to af de erfarne matematiklarere i

denne undersggelse faktisk refererer til — der isar blev diskuteret i psedagogikken i Skandinavien sidst i 1970erne og
begyndelsen af 1980erne (fx Svendsen & Holm, 1983; Dalen, 1984).
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tilpasningsdygtige. Den anden er, hvad Walker (1994 s.43) velger at beskrive som en
samarbejdsmetafor (som om markedsmetaforen ikke ogsé indikerer samarbejde?): ”which values
participation, collegiality, empowerment, shared leadership and professionalism at a school level”. I
det sidste tilfeelde har der i de seneste ar i den padagogiske forskning, som navnt, veret foretaget
en gradvis udskiftning at teambegrebet — eller i hvert fald en udvidelse af det - med begrebet
“feellesskab”. Nyere undersggelser af larerteam i skolen er dog stadig ofte output- og
effektivitesorienterede (fx Pounder, 1999; Crow & Pounder, 2000; Conley, Fauske, & Pounder,
2004).

2.3. Samarbejde i professionelle leringsfeellesskaber

Begrebet om feellesskab har, modsat teambegrebet, vaeret anvendt lenge i pedagogikken. Begrebet
virker sa umiddelbart og selvfalgeligt, at man maske ikke undrer sig over dets mulige meninger og
konsekvenser. Selvom begrebet har vearet kendt lenge, sa har der inden for de seneste par artier

veeret tegn pa en stigende interesse i og brug af begrebet i den paedagogiske forskning.

I deres udkast til en teori om lererfeellesskaber haevder Grossman, Wineburg & Woolworth (2001
s.942f.) at begrebet af samme grund har mistet sin mening, da alle sociale sammenkomster

efterhanden bliver betegnet som fallesskaber:

”The word community has lost its meaning. From the prevalence of terms such as “communities of

LERNT3

learners”, “discourse communities”, and “epistemic communities” to “school community”, “teacher
community”, or “communities of practice”, it is clear that community has become an obligatory
appendage to every educational innovation. Yet aside from linguistic Kinship, it is not clear what
features, if any, are shared across terms. This confusion is most blatant in the ubiquitous virtual
community where, by paying a fee or typing a password, anyone who clicks on a web site automatically

becomes a “member” of the community”.

Man kan sige om begrebet feellesskab, at det oftest synes at blive anvendt i en normativ og positiv
forstand, dvs. som noget veerdifuldt man ber initieres i. Man kan saledes sige det samme om
begrebet fallesskab, som nogle siger om teambegrebet; nemlig at det somme tider anvendes pa en
romantiserende og ideologiserende made. Williams (1983 s.76) ger opmarksom pa netop denne

tendens i sin diskussion af begrebet:
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”Community can be the warmly persuasive word to describe an existing set of relationships, or the
warmly persuasive word to describe an alternative set of relationships. What is most important,
perhaps, is that unlike all other terms of social organization (state, nation, society, etc.) it seems never

to be used unfavourably, and never given any positive opposing or distinguishing term”.

Feellesskab er bl.a. blevet koblet til positive forestillinger om demokrati og medbestemmelse®®. |
den politiske og peedagogiske filosofi er begrebet fellesskab eksempelvis bade centralt inden for
liberalistiske og kommunitaristiske beveegelser (fx Noddings, 1996; Strike, 2000). | sociologien er
fellesskab ogsa et kernebegreb, og kan bl.a. spores tilbage til Ferdinand Ténnies’ velkendte
distinktion mellem Gesellschaft og Gemeinschaft (fra 1887) som to grundleeggende og forskellige
former for forbindelse mellem mennesker, hvor Gesellschaft fremstilles som en “mekanisk” 0g
’kold” forbindelse mellem mennesker og Gemeinschaft som en “organisk” og varm” forbindelse.
Denne skelnen refereres der stadig hyppigt til i forskellige nyere redegarelser for og diskussioner af
begrebet (fx Delanty, 2003; Adler & Heckscher, 2006; Bauman, 2002).

Semantikken om sociale fellesskaber har altsa en lengere historie. Med begrebet fremhaeves ofte
religion og familieliv som varende eksemplariske bud pa sociale fallesskaber, og der udtrykkes
ogsa somme tider en vis nostalgi, konservatisme samt en bekymring over en tiltagende
individualisme og en stigende usikkerhed og utryghed i samfundet?’. Et eksempel p& en definition
af begrebet fellesskab, der fremhaver fortidens afgerende betydning er Bellah et al.’s (1985 s.333),
som lyder:

”Community is a term used very loosely by Americans today. We use it in a strong sense: a community
is a group of people who are socially interdependent, who participate together in discussion and
decision making, and who share certain practices (...) that both define the community and are nurtured
by it. Such a community is not quickly formed. It almost always has a history and so is also a

community of memory, defined in part by its past and its memory of its past™?.

% Det modsatte har da ogsé af og til varet tilfzldet; se fx Plessners (2002) kritik af sociale fellesskaber fra aret 1924.

2" Luhmann (1997c s.1068) navner, med henvisning til Ténnies, hvordan denne skelnen mellem samfund og feellesskab
kan ses som den tidlige sociologis maniske reaktion pa tabet af tilliden til fremskridt, og egentlig skal ses som en
historisk forskel, nemlig som forskellen mellem traditionelle og moderne samfundsstrukturer.

%8 Det er ogsd denne definition, som Grossman, Wineburg & Woolworth (2001) statter sig til i deres artikel om
leererfeellesskaber.
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Det interessante i denne sammenhang er, at begrebet feellesskab har en langt bredere betydning end
begrebet team, sadan som jeg beskrev det i forrige afsnit. | ovenstaende definition bliver iser den
sociale dimension fremhavet; de naevner eksplicit den sociale gensidige afheéengighed mellem
medlemmerne af feellesskabet. Feellesskaber udelukker ikke dannelse af team. Team kan sagtens
inkluderes i et fallesskab, hvor fallesskabet sd udger en sterre “referencebaggrund” for teamet.
Selvom den padagogiske litteraturs iagttagelser af henholdsvis leererteam og lererfellesskaber i
skolen overlapper med hinanden i deres fremhavelse af, hvad der er vigtigt for lererne at
beskaftige sig med — og at de udger en vigtig betingelse for leereres mulighed for at samarbejde
med hinanden om undervisningen - sa synes den litteratur der fremhaever teambegrebet og den der
fremheever faellesskabsbegrebet alligevel at have en tendens til at lsegge vaegt pa noget forskelligt.

Team er ofte begraensede til bestemte organisationer, hvor der samles et begranset antal mennesker
til lgsning af nogle bestemte ad hoc opgaver. Team er ofte relativt kortvarige, med relativt klart
definerede greenser og er primart fremtids-, beslutnings- og effektivitetsorienterede. Faellesskaber er
derimod ikke ngdvendigvis knyttet til bestemte organisationer (og ses endda somme tider som en
modsetning hertil), de har ofte en lengere historie (er samtidig “hukommelsesfallesskaber” som
navnt i ovenstaende citat), de bestar ofte af et stgrre antal mennesker, bygger pa mere langsigtede

0g vedvarende visioner og praksisser og er ofte orienteret mod nogle kollektive verdier.

Man ser ogsa disse tendenser i den peadagogiske forskning, hvor hele skoler fremstilles som
feellesskaber. Det er her heller ikke ualmindeligt, at der reflekteres over moral og etik i disse
feellesskabsorienterede perspektiver pa skolen (fx Starratt, 2007; Beck, 1999). Sergiovanni (1994)
treekker eksempelvis pa kommunitarismen i sin argumentation for, at man i den peadagogiske
forskning ber udskifte grundmetaforen i forstaelsen af skoler, og betragte dem som feallesskaber i
stedet for som formelle organisationer. Begrebet om organisation forbinder Sergiovanni med ord
som legitimering, hierarki og selvinteresse, mens begrebet om fallesskab derimod knyttes til
veerdier, man finder praktiseret i familielivet og i venskaber. Skoler ber altsd, ifglge Sergiovanni,
betragtes som fallesskaber eller i hvert fald som sociale og ikke formelle organisationer [sic]:

”Communities are much more like social organizations than formal organizations; institutions than
organizations; and civil associations than enterprise associations. In the story of the school as a learning
community, connections are governed more by social covenants than by social contracts; the altruistic
side of human nature embodied in the unconstrained view is emphasized more than the constrained

view’s self-interest side; and schools function as social organizations that are distinct from formal
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organizations. Communities are organized around relationships and ideas. They create social structures
that bond people together in a oneness and that bind them to a set of shared values and ideas.
Communities are defined by their centers of values, sentiments and beliefs (...) that provide the needed

conditions for creating a sense of ‘we’ from the ‘I’ of each individual” (Sergiovanni, 1999 s.13)

Denne forskel mellem skolen som formel organisation og skolen som fallesskab har ogsa betydning

i forhold til spagrgsmalet om kollegialitet, haevder Sergiovanni:

”Collegiality in organizations results from organizational arrangements (variations of team teaching ,
for example) that force people to work together and from the team building skills of principals. In
communities, collegiality comes from within. Community members are connected to each other
because of felt interdependencies, mutual obligations, and other emotional and normative ties”

(Sergiovanni, 1994 s. 217f.)%.

Sergiovanni beskriver ikke blot, hvordan skoler er anderledes end fx erhvervsvirksomheder, han
prever samtidig at argumentere for de moralske kollektive visioner og principper, som skoler — og
iseer skoleledelsen - bar streebe mod at realisere.

| det faglgende vil jeg diskutere nogle aktuelle beskrivelser af sakaldte professionelle
leeringsfaellesskaber, der iszr i den angelsaksiske skoleforskning er blevet et hot topic” i lebet af
de seneste 25 &r (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace, & Thomas, 2006)*°. Nogle skoleforskere
vurderer sagar, at begrebet om professionelle (laerings)faellesskaber i hgj grad har erstattet mange
tidligere begreber, der er blevet brugt til at betegne en eller anden form for leerersamarbejde i skolen
med. Saledes pointerer Lavié (2006 s794f.) eksempelvis at begrebet har overtaget den dominerende
plads, som begrebet samarbejdskulturer tidligere havde i skoleforskningen. Man forestiller sig altsa
her, at problemet omkring leereres samarbejde om undervisningen kan lgses ved, at skolen opbygger
og statter en udvikling af sddanne professionelle leringsfellesskaber. Men hvad er et professionelt

leeringsfaellesskab sa ifalge denne litteratur?

» Melville & Wallace (2007) skelner ogsd mellem fallesskab og organisation, som to forskellige metaforer, i deres
undersggelser af forskellige faggrupper i skolen, men de fremhaver her, hvordan faggrupperne bade fremstilles som
feellesskaber og som organisationer. Faggruppen som “fallesskab” beskrives ogsd her som noget overordnet positivt,
mens faggruppen som “organisation” derimod beskrives mere som et nedvendigt onde.

%0 Man er ogsé begyndt at basere noget skoleforskning pa dette begreb i Tyskland (fx Grésel, Fussangel, & Parchmann,
2006; Rolff, 2007), men man taler endnu ikke om det i noget starre omfang i Danmark (Albrechtsen, 2010).
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| deres gennemgang af forskningslitteraturen om professionelle leeringsfellesskaber fastslar Stoll et

al. (2006), at der ikke findes nogen universel vedtaget definition af begrebet, men:

“there appears to be broad international consensus that it suggests a group of people sharing and
critically interrogating their practice in an ongoing, reflective, collaborative, inclusive, learning-

oriented, growth-promoting way; operating as a collective enterprise” (Stoll et al., 2006 s.223).

De mener desuden, at der kan wudpeges fem Kkarakteristiske treek ved professionelle
leringsfaellesskaber, nemlig at der leegges vaegt pa: 1. Feelles vardier og vision, 2. kollektivt ansvar,
3. refleksive professionelle undersggelser (“reflective professional inquiry”), 4. samarbejde og 5. at
grupper og individers laering fremmes (cf. Hord, 1997; Westheimer, 1999). Leerersamarbejdet udger
altsa en vaesentlig del af sadanne fallesskaber. | en lidt senere redegarelse for begrebet siger Stoll &
Louis (2007 s.3):

”the term ’professional learning community’ suggests that focus is not just on individual teachers’
learning but on (1) professional learning; (2) within the context of a cohesive group; (3) that focuses on
collective knowledge, and (4) occurs within an ethic of interpersonal caring that permeates the life of

teachers, students and school leaders”

Interessant er her det fjerde kendetegn, de navner, i form af omsorgsetikken. | et professionelt
leeringsfeellesskab er der tilsyneladende andet pa spil end “’blot” at lese nogle specifikke og konkrete
opgaver — sasom problemer i undervisningen - hvilket ellers ofte er det, der er hensigten med
dannelsen af lererteam i skoleorganisationer. Ifglge denne beskrivelse bygger professionelle
leeringsfaellesskaber ogsa pa nogle felles verdier, en moral eller vision, der binder skolens
medlemmer sammen. Det kollektive ansvar kan ogsa fremhaves, som et aspekt der sandsynligger,
at der opstar en gensidig afhaengighed mellem medlemmerne. Ansvar og staen-til-regnskab for det

man gor (“accountability”), bliver nevnt gentagende gange 1 denne litteratur.

McLaughlin & Talbert (2006), der fokuserer mere specifikt pa skolebaserede laeringsfaellesskaber
blandt lzrere, fremhaever tre funktioner ved sadanne faellesskaber, nemlig at: 1. Skabe og handtere
viden og forbedre praksis, hvilket indbefatter bade viden om praksis (information om elevers
praestationer) og viden for praksis (information om ”best practice”), 2. skabe et felles sprog, vision
og standarder for praksis, og 3. at opretholde en skolekultur, dvs. fokusere pa mere langsigtede mal

og normer. Hvad angar punkt 2, om at skabe en falles vision, er der ikke alene tale om at definere
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nogle bestemte feelles mal in situ men i lige sa hgj grad om at skabe en gensidig afhaengighed
mellem laererne, hvor leererne tager et kollektivt ansvar for elevernes succes, hvilket de ogsa omtaler
som en “’serviceetik”. Udover begreber som omsorg, deling (’sharing”) og kollektivt ansvar bliver
der ofte anvendt begreber der refererer til leerernes motivation, dvs. lerernes involvering og
engagement (“commitment”) i forhold til det at samarbejde med kollegerne. Learernes vilje til at
deltage i professionelle leeringsfellesskaber fremhaeves altsa som noget helt centralt. Dette fremgar
eksempelvis i meget af den radgivningslitteratur om skolers udvikling af professionelle
leringsfaellesskaber, der er udkommet. Et eksempel herpa er DuFour, Eaker & DuFour (2008 s.14),

der giver fglgende definition af begrebet:

”We define a professional learning community as educators committed to working collaboratively in
ongoing processes of collective inquiry and action research to achieve better results for the students
they serve. Professional learning communities operate under the assumption that the key to improved

learning for students is continuous, job-embedded learning for educators”.

Dette er en tydeligvis normativ definition af begrebet. DuFour, Eaker & DuFour beklager i
indledningen af deres bog, at mange skoler nok er begyndt at beskrive sig selv som veerende
professionelle leeringsfeellesskaber men uden egentlig at veere det (ifglge deres definition).

Man kan tilfgje, at begrebet om professionelle leeringsfeellesskaber forventes af nogle skoleforskere
at inkludere flere aktgrer end blot skolens lerere, elever og ledere. Stoll & Louis (2007)
argumenterer eksempelvis for, at der er behov for at udvide forstaelsen af professionelle
leringsfeellesskaber, sd det ogsa omfatter omverden uden for skolen fx ved at medteenke foraeldre
som “co-educators with teachers”. Lieberman (2000) foreslar ligeledes, at skoler i hgjere grad
benytter sig af muligheder for at oprette netvaerk og partnerskaber med omverdenen fx ved at skabe
forbindelser til nerliggende universiteter og andre skoler for at dele viden og ressourcer med
hinanden. Med begrebet om professionelle leringsfellesskaber kan man sperge, hvorfor
skoleforskere har fundet det ngdvendigt, at betegne feellesskaber som bestaende af professionelle og
at definere faellesskaber som primert vaerende optaget af leering. Det fremgar maske allerede delvist
i det ovenstdende, men jeg vil i det falgende diskutere disse to aspekter ved laererfellesskaber
naermere hver for sig, og hvordan de teenkes at indga som mulige lgsninger pa problemet om lereres

samarbejde om undervisning.
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2.3.1. Professionelle feellesskaber
| det ovenstaende fremhaves det bl.a. at der i professionelle faellesskaber ikke blot leegges vaegt pa
den enkelte lerers leering men pa professionel laering. Det fremgar dog ikke altid tydeligt i denne
litteratur, hvad der skal forstds ved “professionel”, og hvordan det adskiller sig fra noget andet.
Somme tider synes det blot at anvendes synonymt for "larer”, séledes at et professionelt faellesskab

er det samme som et lererfallesskab.

Det virker umiddelbart oplagt, at betegnelsen professionel kan bruges som en afgrensning til "ikke-
professionelle”, “uprofessionelle” eller “amaterer”. Betegnelsen kan saledes benyttes som en
inklusions- og eksklusionsmarkar til at markere hvem der er medlem af feellesskabet, og hvem der
ikke er. Det kan altsa blot vare en betegnelse for en bestemt persongruppe (fx leerere). Det benyttes
pa den anden side ogsa som en betegnelse for bestemte mader at handle pa. Det ene udelukker ikke
ngdvendigvis det andet. Man forventer i hvert fald, og har tillid til, at den professionelle udfarer sit
arbejde professionelt. Analytisk set er det dog ikke ligegyldigt, om det er personen man betegner
som professionel eller om det er ydelsen. Et professionelt feellesskab kan i den farstnaevnte
betydning blot veere en betegnelse for nogle lerere, der mgdes med hinanden. Et professionelt
feellesskab bliver i denne forstand til en mere snaver betegnelse end et “leringsfaellesskab” — som
jeg vender tilbage til i naeste afsnit — da ogsa skoleklasser eller skolen som helhed kan beskrives
som laeringsfallesskaber (fx Watkins, 2005). Det er derimod ikke alle i skolen, der kan betegnes
som professionelle. Man kan s& undre sig over, hvorfor nogle skoleforskere (fx Stoll & Louis,
2007) mener, at begrebet om “professionelle laeringsfaellesskaber” ber inkludere flere medlemmer
end blot leererne. Skal betegnelsen “’professionel” henvise til de medlemmer — her leererne — som har
uddannet sig til at blive professionelle dvs. er det alene erhvervsbetegnelsen, som i sig selv ger
forskellen? | s& fald matte man vel logisk set udelukke forzldrene som del af det professionelle
feellesskab. Taenkes der pd professionelle i en bredere forstand, ville betegnelsen ogsa kunne
inkludere andre professionelle i samfundet — i grundskolesammenhang fx paedagoger,
skolesygeplejersker og skolepsykologer for s vidt de anses som “professionelle” - og altsa dermed
ogsa dreje sig om opbyggelsen af tveerprofessionelt samarbejde. Betegnelsen ville dog her, logisk
set, stadig ikke inkludere foraldrene. Interessen er her i stedet at inkludere alle de personer, der
forventes at have en indflydelse pa, at handlinger i skolen udfaeres pa en professionel made. Stoll &
Louis (2007) peger pa, at en udvidelse af forstaelsen af professionelle leeringsfaellesskaber vil kunne

resultere i, at der gives adgang til mere viden. Eksempelvis ville der, ifglge Stoll & Louis, i den
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mest udvidede forstdelse af professionelle laeringsfaellesskaber, der krydser landegrenser og
inkluderer deltagere fra forskellige kulturelle kontekster, gives adgang til sakaldt “interkulturel
viden”. Man kan her indvende, at begrebet “professionel” pd denne made let bliver meget sloret.
Alle og ingen er pludselig professionelle, eller man kan vare “professionel” pa mange mader. Det
kan her tilfgjes, at der i forskningslitteraturen desuden er en uenighed om, hvorvidt leerere generelt
kan betegnes som professionelle eller om de blot er semiprofessionelle. Systemteoretikeren
Vanderstraeten (2007) peger i den forbindelse pa, at samfundets professionelle tidligere ofte er
blevet associeret med en hgj social rang og status, en stor grad af autonomi som isar var legitimeret
gennem en specialiseret viden udviklet pa baggrund af en leengerevarende akademisk uddannelse pa
et universitet. Vanderstraeten foreslar, at man i stedet fokuserer pa indholdet i det professionelle
arbejde frem for at fokusere sa meget pa uddannelsesbaggrunden (cf. Pfadenhauer, 2003). Som for
leger, advokater og praester galder det ogsa for laerere, at deres arbejde har en
personforandringskarakter, dvs. at en profession er en ydelsesrolle, der orienterer sig mod lgsninger
af bestemte livspraktiske problemer hos en klient (se ogsa Luhmann, 2006¢c s.165ff.; Stichweh,

1997; Kurtz, 2004). Som Vanderstraeten siger, sa er der her tale om en handtering af usikkerheder:

”professionelle Arbeit ist Arbeit an Personen, die aus den Routinen ihrer Lebensfiihrung herausgetreten
sind. Wenn die moderne sowohl durch zunehmende Individualisierung als auch ein zunehmendes
Risiko- und Unsicherheitshewusstsein geprégt ist, dann ist ein ansteigender Bedarf fiir professionelle
Arbeit als Form der Unsicherheitsabsorption mehr oder weniger selbstverstidndlich” (Vanderstraeten,
2007 5.278)

Denne slags person- eller relationsarbejde er blevet stadig mere udbredt, fastslar Vanderstraeten.
Med dette fokus bliver den anden side af et ’professionelt fellesskab” altsd fremhavet, som netop
ikke primeert drejer sig om bestemte personer eller rollebetegnelsen laerer”, men derimod betegner

bestemte mader at handle pd, dvs. tilskrives at vere “professionelle” handlemader.

Et andet begreb man ogsa ofte steder pa i denne sammenhang, er ordet kompetence (Baumert &
Kunter, 2006). Da denne undersggelse fokuserer pa matematiklerere professionelle kollegiale
samarbejde i skolen, er det her relevant kort at naevne et nyere stort empirisk forskningsprojekt i

Tyskland, der netop har fokuseret pa matematiklaereres professionelle kompetencer.
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Forskningsprojektet har titlen COACTIV®! (Krauss, Baumert, & Blum, 2008; Baumert et al., 2010).

Et af dette projekts mange resultater bestar af udviklingen af e

n model, der giver en oversigt over,

hvordan matematiklaereres professionelle kompetence kan differentieres i mindre bestanddele. |

denne model skelnes der mellem forskellige kompetenceaspekter, kompetenceomrader og

kompetencefacetter. Modellen ser saledes ud (taget direkte fra Krauss, 2011 s.183):

Professionelle
Kompetenz

N

2o Z

2 x Professions- Uberzeugungen/ Mo
23 e Werthaltungen/

5 o Ziele

Orientierungen

tivationale

Selbstregulation

A

@ g Fachwissen Fachdidaktisches Padagog!sch-

g— 5 Wissen psychologisches 5

E 3 Wissen wissen
¥

Organisations- Beratungs-

wissen

Tiefes Verstandnis der
Schulmathematik
Wissen Uber das

mathematische Denken von
Schiler(innen)
Wissen Uber mathematische
Aufgaben
Erklarungswissen
Wissen (iber effektive
Klassenfihrung
Wissen um
Wissen tiber
Lernprozesse

Det interessante i denne model er en skelnen mellem

overbevisninger som to aspekter ved deres professionelle

leereres professionsviden og deres

kompetence. Fra et systemteoretisk

perspektiv foretager Rasmussen, Kruse & Holm (2007) en lignende skelnen mellem praksisviden og

professionsviden, hvor ferstnevnte drejer sig om, hvad lereren opfatter som brugbart i den

paedagogiske praksis, mens sidstnavnte drejer sig om den padagogiske refleksionsteori, der kan

virke vejledende for leererens paedagogiske praksisinterventioner. Denne paedagogik eller didaktik,

forstaet som refleksionsteori, adskiller sig fra en praksisviden ved at den ikke blot bygger pa

® Den fulde titel p& projektet er: Cognitive Activation in the Classroom: Professionswissen von Lehrkraften, kognitiv
aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz”.
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leererens egne “bekraftende rutiner” og personlige overbevisninger omkring, hvad der virker og er
rimeligt i undervisningen, men altsa i hgjere grad bygger pa en felles professionel viden om, hvad

der kendetegner en vellykket praksis. Som Rasmussen, Kruse & Holm siger herom:

”Paedagogik som refleksionsteori forsyner lerernes aktiviteter med ideer til at lede dem, ogsé pa den
made, sa de lgbende kan eliminere fejl og korrigere deres opdragelses- og undervisningsmassige
bestraebelser. Peedagogik som refleksionsteori har pa den ene side karakter af ideer og idealer for
vellykket praksis, og pa den anden side karakter af viden baseret pd mere eller mindre systematisk

beskrevne erfaringer fra peedagogisk praksis” (Rasmussen, Kruse, & Holm, 2007 s.111)

Ifalge Rasmussen, Kruse og Holm produceres en sadan professionsviden i uddannelsessystemet
fortrinsvis  gennem  forskellige  former  for  forsggs- og  udviklingsarbejde  og
aktionsforskningsprojekter, hvor leerere har mulighed for at undersgge og reflektere over deres egen

praksis for at opna en mere sikker viden herom.

Hvad angadr det overordnede spgrgsmal omkring lererprofessionalitet, sa valger nogle
skoleforskere at skelne mellem det at vaere en professionel lerer og at forholde sig professionelt
som leerer. Farstnavnte tilfelde beskriver de ogsa udviklingsmassigt som professionalisering, hvor
det iser handler om forbedringer af laererens status og position i samfundet. Sidstnaevnte tilfeelde
betegner de som professionalisme, hvor det derimod drejer sig om forbedring af kvaliteten og
standarden af den praksis lererne er del af og har indflydelse pa (fx Englund, 1996; Hargreaves,
2000a; Hoyle, 2001). Det ene udelukker ikke ngdvendigvis det andet, men som Hargreaves (2000a
s.152) ger opmarksom pa, sa medfarer en gget professionalisering af lerere ikke altid en starre
grad af professionalisme. Hargreaves opfatter selv laereres grad af professionalisme som verende
afhengig af, hvorvidt de jevnligt foretager peedagogiske refleksioner og indgar i et kollegialt
samarbejde. Ifglge Hargreaves truer aktuel uddannelsespolitik med at deprofessionalisere laereres
arbejde gennem “falske sikkerheder” i1 form af lovgivninger om flere standardiseringer,
centraliserede lereplaner, testregimer, mere pétvunget kollegialitet og opbyggelse af
prastationstraeningssekter i skolerne. Professionelle leringsfellesskaber er en mulig lgsning pa
dette problem, mener Hargreaves, men advarer samtidig mod den risiko, at denne betegnelse ogsa
kan ende med blot at blive endnu et modeord uden et dybere indhold (Hargreaves, 2005;

Hargreaves, 2007).
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Holder vi os til denne forstaelse af professionel, som udtryk for et arbejde og ikke blot en titel, sa
kan man foranlediges til at haevde, at betegnelsen den professionelle lerer” mere eller mindre har
erstattet eller bliver brugt sammen med wudtrykket om “den gode larer”. 1
hverdagskommunikationen er udtrykket om “den gode lerer” stadig meget almindelig. Den
professionelle lerer er altsa en god larer, den uprofessionelle er en dérlig leerer. Den “gode laerer”
bliver eksempelvis defineret som: “en larer der er i stand til at tilretteleegge og gennemfore
undervisning, der forer til at eleverne opnar gode laringsmassige resultater” (Rasmussen, 2008
s.3). I en interessant analyse af nutidige dominerende diskurser om ”den gode lerer” mener Moore
(2004), at man overordnet set kan skelne mellem henholdsvis: 1. den karismatiske lerer, man
eksempelvis ser repreesenteret i film om den helt enestdende og forfarende leerer (som samtidig ofte
er en ensom laerer, der gor oprer mod “fallesskabet™), 2. lereren som en kompetent udevende
handvaerker (“the competent craftsperson”), der ifolge Moore iser findes som et ideal blandt
uddannelsespolitikere og endelig 3. leereren som en reflekterende praktiker der iser finder statte i
lzereruddannelserne®. Jeg vil herunder se narmere p& sidstnaevnte laererideal, som ogsd ofte

optraeder i litteraturen om professionelle leeringsfaellesskaber.

Der er foretaget mange undersggelser af lererprofessionalisme, der har fokuseret pa lerere som
“reflekterende praktikere” og pé refleksiv undervisning”®. Undersggelserne bygger pa en lengere
tradition, der fremhaver vigtigheden af refleksiv teenkning i undervisningssammenhange. Et kendt
eksempel herpa findes i John Deweys bog How We Think fra 1910 (Dewey, 2009; Rodgers, 2002). |
nyere peedagogiske diskussioner er det farst og fremmest Donald Schons (2001) bog fra 1983, hvor
den reflekterende praktiker fremstilles som et serligt professionsideal. Schon kritiserer
forestillingen om, at professionalisme skulle vare en form for teknisk rationalitet. | stedet mener
Schon, at professionalisme skal forstas som refleksion-i-handling. Den “tekniske rationalist™ svarer
godt med det billede pa “den gode lerer” som Moore (2004) beskriver som “den kompetente
handverker”, der folger bestemte regler i sit professionelle arbejde. Ifalge Hargreaves (2000a) er

den reflekterende praktiker nok at beskrive som en autonom professionel men ikke ngdvendigvis

¥25e 0gsé Weinert (1996) der sporger, om den “gode laerer” primert er kendetegnet ved en serlig personlighed, ved en
anvendelse af sarlige virksomme undervisningsteknikker eller om det mere drejer sig om en professionaliseret
undervisningsekspertise. Dette er selvfglgelig ingen udtemmende beskrivelse, fordi der ogsa vil kunne identificeres
andre “diskurser”. Eksempelvis vil den omsorgsfulde eller anerkendende laerer ogsa kunne tilfgjes som en sterk
“diskurs” i paedagogikken. Se evt. ogsa diskussionen af Herzog & Makarova (2011) om forskellige leereridealer.

% For en systematisk gennemgang af hvad den refleksive undervisning alt indebarer se lzrebogen af Pollard (2008).
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som en kollegial professionel. Med idealet om refleksion-i-handling bliver den kontinuerlige
professionelle udvikling af leerere i hgjere grad forbundet med noget situeret og kontekstnaert. Der
er behov for at denne refleksion-i-handling ogsa bliver en refleksion-med-andre. Moore (2004
s.104ff.) peger i sin analyse ogsa pa, hvordan refleksion bade kan veere individuel og kollektiv, og
skelner her mellem fem omrader for den refleksive praksis, som er: 1. Refleksion-i-handling, 2.
egne retrospektive refleksioner inde-i-hovedet, 3. evalueringer (der ofte er nedskrevne), 4.
intraprofessionelle verbaliserede refleksioner og 5.ekstraprofessionelle verbaliserede refleksioner.
De selvstendige former for refleksion mener Moore generelt kan betegnes som
’pseudoreflesioner”, mens de kollektive refleksioner mere har karakter af at vaere “produktive”,
“autentiske” eller “konstruktive”. S&danne refleksioner vil kunne udvikle sig til en egentlig
refleksivitet, der placerer refleksionerne i en sterre kontekst i form af refleksioner over hvordan og
hvorfor man reflekterer. Den reflekterende larer opbygger en “evidensinformeret praksis”, og
involverer sig i undersggelser eller selvstudier af sin egen undervisning. Der er en vis mistro til, at
det er eksterne eksperter og kursusophold der alene skal s&tte gang i forandringsprocesser i skolen,
fordi der ikke i tilstreekkelig grad tages hensyn til leerernes egne tanker og viden, og de udfordringer
de star over for til dagligt i skolens klassevarelser (McLaughlin & Talbert, 2006 s.2f.). Laererne ma
finde mader, hvorpa de kan dele deres erfaringer fra undervisningen med andre lerere og
derigennem opbygge en felles padagogik eller professionsviden (cf. Little, 2002). Brookfield
(1995 s.35) tilfgjer, at malet for lerere er at blive kritisk reflekterende, og deltage i kritiske

konversationer med kollegerne:

”Talking to colleagues about what we do unravels the shroud of silence in which our practice is
wrapped. Participating in critical conversation with peers opens us up to their versions of events we
have experienced. Our colleagues serve as critical mirrors reflecting back to us images of our actions
that often take us by surprise. As they describe their own experiences dealing with the same crises and

dilemmas we face, we are able to check, reframe, and broaden our own theories of practice”.

Med dette fokus pa refleksion, udvikling, undersggelser af egen undervisningspraksis mm., synes
det oplagt ogsa at tilfgje leringsbegrebet. Det ger McLaughlin & Talbert (2006), med den
begrundelse at der sagtens kan veere tale om professionelle feellesskaber i mere traditionelle skoler,
hvor den konventionelle undervisning stadig er fremherskende. | deres mange empiriske
undersggelser pa forskellige skoler kommer de frem til en skelnen mellem, hvad de henholdsvis

betegner som svage professionelle feellesskaber, sterke traditionelle feellesskaber og
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leeringsfaellesskaber (se ogsa McLaughlin & Talbert, 2001). Disse adskiller sig fra hinanden i deres
tekniske kultur, professionelle normer og organisationspolitik. | de svage feellesskaber — som ifglge
McLaughlin & Talbert findes i de fleste skoler i USA - er padagogikken (eller den “tekniske
kultur”) preget af en opfattelse af, at viden er noget der transmitteres fra laerer til elev. De
professionelle normer i disse fellesskaber er karakteriseret ved, at ekspertise opfattes som noget,
der udvikles i den private praksis. Leaerernes isolation bliver pa denne made opretholdt, nar privathed
og uforstyrrethed er normen. | lzeringsfeellesskaber forholder det sig, ifglge McLaughlin & Talbert,
anderledes. | leringsfeellesskaber er paedagogikken i hgjere grad kendetegnet ved at bygge bro
mellem fagene og elevernes viden, ved en deprivatisering af praksis og ved at et samarbejde mellem
leererne star helt centralt. Ekspertise opfattes som noget der udvikles gennem kollektive processer,

hvor viden deles og udvikles gennem netop samarbejdet®*.

2.3.2. Leringsfallesskaber
Begrebet leringsfellesskab kan, som sagt, forstds meget bredt. Det kan betegne en skoleklasse eller
hele skolen. Et lzeringsfellesskab behgver sagar ikke dreje sig om noget padagogisk. Skoleforskere
begynder at tage begrebet om professionelle leringsfellesskaber i brug fra omkring midten af
1990erne (fx Hord, 1997). Denne litteratur er inspireret af tidligere undersggelser, og det er iser
undersggelsen af Rosenholtz (1991), der her bliver refereret til. Rosenholtz kunne i sine empiriske
undersggelser konstatere, at der var en tydelig forskel mellem skoler der generelt var
leeringsorienterede, og de som ikke var. Derudover har den nyere diskussion i 1990erne omkring
den laerende organisation og organisatorisk lering og om situeret laering og leering som deltagelse
i praksisfellesskaber ogsd spillet en stor rolle for den forskningen i professionelle

lzeringsfallesskaber i skolen®.

% Der er her tale om en opfattelse af lzreren som ekspert, der kan ses som en videreudvikling af idealet om lzreren som
reflekterende praktiker (cf. Bromme, 1992; Berliner, 2001). Den ovenstdende model over forskellige professionelle
kompetencer bygger da ogsa pa dette “ekspertparadigme” (Krauss, 2011).

% For begrensningens skyld vil jeg ikke ga ind i en narmere diskussion af denne litteratur. For en diskussion af
forholdet mellem organisatorisk laering og professionelle leringsfellesskaber se fx Louis & Leithwood (1998).
Angaende teorien om deltagelse i praksisfellesskaber, sddan som den er beskrevet af Lave & Wenger (1998) og mere
udfarligt af Wenger (1999), s& har den ogsa haft en stor indvirkning pa dansk forskning, og den tilbyder da ogsa nogle
interessante perspektiver pa, hvordan man kan forsta et ”leringsfellesskab”. Selvom det er begranset, hvad Lave 0g
Wenger selv har at sige om netop skolen og lerersamarbejde, sd er der flere andre, der har benyttet teorien i den
sammenhang (fx Tobin & Roth, 2006; Kimble, Hildreth, & Bourdon, 2008). For nogle kritiske diskussioner af dette
perspektiv se fx Hughes, Jewson & Unwin (2007).
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Lige som med begrebet “professionel” er det heller ikke altid klart, hvordan litteraturen om
professionelle lzeringsfellesskaber forstar leeringsbegrebet. | nogle tilfelde bliver laeringen
beskrevet som en social proces — fx netop som deltagelse — nogle gange som individuel tilegnelse
og andre gange som bade en social og individuel proces®®. Eksempelvis fremhaver Stoll et al.
(2006), som navnt, at professionelle leringsfellesskaber sgger at fremme bade individers og
gruppers lzering. Derudover synes leringsbegrebet ogsa at optraede i en anden dobbelt betydning,
nar der tales om et ”leringsfellesskab”, nemlig at det pa den ene side er fellesskabet, der selv laerer
noget, og at det netop ikke kun er de enkelte individer, der laerer noget (der er altsa en form for
kollektiv lering, der ikke uden videre kan reduceres til individers laring), men at denne
leeringsproces ikke nedvendigvis er “bevidst” for fallesskabet (men kun for en anden iagttager), og
pa den anden side at feellesskabet reflekterer over deres egen lering, eller hvor de altsa leerer af
deres laering. Et leringsfellesskab kan altsd forstdas som et fallesskab der leerer, eller som et
feellesskab der pa en eller anden made forholder sig til leering. 1 den sammenhang er det ogsa
somme tider uklart om den laering der er tale om, skal forstds som noget fellesskabet ger, eller

noget det (0gsa) ber.

Man kan komme i tvivl om, hvor graenserne for et feellesskab gar. Forestillingen er tilsyneladende
at et professionelt fellesskab kan vaere, men altsa ikke ngdvendigvis er, et professionelt
leringsfellesskab. | den mere populare padagogiske radgivningslitteratur om professionelle
leeringsfaellesskaber bar skoler bestraebe sig pa at blive leringsfaellesskaber (jf. Dufour, DuFour, &
Eaker, 2008). Skolens lererfellesskaber bgr sdledes veere leringsfellesskaber, og skoleklasserne
bar veere leringsfaellesskaber. Leererfeellesskaber bgr - som leringsfellesskaber - bidrage til at
skoleklasserne bliver eller forbliver leeringsfaellesskaber (Watkins, 2005). Laring forekommer altsa
igen her i en dobbelt forstand; leererne skal i deres fellesskab sgrge for at bidrage med noget sa
eleverne laerer noget, men de skal ogsa selv laere noget. At lzrerne skal sgrge for, at eleverne larer
noget, kan ogsé ligge i betegnelsen “professionel”, som vi har set. Med dette fokus pa leering som
det tema laerernes professionelle faellesskaber ber dreje sig om, bliver spergsmalet om “effektivitet”
ogsa centralt. Det forholder sig altsd ikke helt sadan, at forskningen i professionelle

leringsfeellesskaber ikke diskuterer effektivitetsspergsmal, sadan som forskningen i laererteam

% |fglge Sfard (1998) er der tale om to forskellige metaforer for lzring, som begge er vigtige; den ene som tilegnelse og
den anden som deltagelse. Paavola, Lipponen & Hakkarainen (2004) mener, at der kan tilfgjes en tredje metafor nemlig
leering forstaet som skabelse af viden. Wenger (1999 s.214ff.) taler ogsd om (uden dog at kalde det for metaforer), at et
praksisfaellesskab som leeringsfellesskab ikke blot giver nye deltagere mulighed for at tilegne viden, men ogsa giver
mulighed for at undersgge nye indsigter og dermed netop skabe viden.
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overvejende gar. Det er netop indvirkningen pa elevernes laering, der skal vere effektiv. Learerne
ber vide, hvad “der virker” og hvad der er “brugbart” i deres undervisning. Forskningen i
professionelle leeringsfaellesskaber gnsker saledes ogsa i hgj grad at belyse, hvilken effekt laereres
leering i sadanne feaellesskaber har pa elevers leringsudbytte i undervisningen. Som Stoll et al. (2006
s. 228f) understreger, er malet med professionelle leringsfellesskaber ikke blot at blive
professionelle laringsfellesskaber, men: A key purpose of PLCs is to enhance teacher
effectiveness as professionals, for students’ ultimate benefit”. Den forskning der har sat sig som maél
empirisk at undersgge, i hvor hgj grad lereres lering har de gnskede positive udfald i forhold til
elevers leering, fremviser nogle resultater, der generelt er positive, men peger ogsa pa nogle
problemer med at fa igangsat denne laeringsorientering blandt skolens lerere (se fx Vescio, Ross, &
Adams, 2008; Timperley & Alton-Lee, 2008; Timperley, 2008; Wood, 2007; Schechter, 2010).

Et veesentligt problem der peges pa i forbindelse med at opbygge professionelle leeringsfallesskaber
ligger netop i udsagnet om at “’professionelle leeringsfzellesskaber ikke blot skal veare professionelle
leeringsfeellesskaber”. Problemet har Grossman, Wineburg & Woolworth (2001) beskrevet som den
essentielle spaending i lererfellesskaber. Spargsmalet er nemlig: mades lerere for at diskutere og
samarbejde om elevers laering eller om deres egen laering? Det synes maske oplagt, at det bgr vaere
elevernes lering, mederne skal omhandle, men netop denne overbevisning kan blokere for
udviklingen af et leringsfallesskab, hvor ogsa lerernes laering bliver taget serigs. Grossman,
Wineburg & Woolworth viser, hvordan laerere somme tider giver udtryk for en darlig samvittighed
over at skulle bruge tid pa at leere noget nyt, der ikke synes direkte anvendelig i undervisningen, og
som direkte kan vere til gavn for eleverne, og at de bliver utdlmodige, nar denne relation til
undervisningen ikke er tydelig. McLaughlin & Talbert (2006) taler om, hvordan alle i skolen, og
som har relation til skolen, bar betragtes som leerende. Alle skal lzere. Der kan dog vere forskel pa,
hvor trykket bliver lagt: Alle skal lzre. Alle skal lere. Alle skal lzere. Alle skal lere, men hvem

kreever eller gnsker detet, og hvordan kommunikeres dette krav om leering?

Et samarbejde om undervisning kan man ogsa forestille sig vil vaere et samarbejde om laering. Man
kan sa undre sig over brugen af slagordet: “Fra undervisning til leering”. Hvad skal der forstds ved
dette? Slagordet finder man anvendt i litteraturen om professionelle lzeringsfeellesskaber (fx Dufour
et al., 2008). | skolesammenhang ma man forestille sig, at slagordet blot deekker over den

overbevisning, at fordi der undervises i indholdet A, sa er det ikke ngdvendigvis A, som eleven
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leerer. Desuden lerer eleverne ogsa noget uden for skolen og undervisningen. Det er der ikke
leengere noget overraskende i inden for paedagogikken. Idéen med slagordet er saledes nok, at
leerere ma vaere mere opmarksomme pa, hvordan elever laerer noget, og at de laerer pa forskellige
mader. Pa denne made kan slagordet ogs& vendes om: “Fra laring til undervisning”. Det er netop
med en bedre viden om elevers laring, at undervisningen forventes bedre at kunne lykkes eller vare
“effektiv”’. Nu forstar jeg dog her ved undervisning ikke blot leererens vidensformidling, men det
interaktionssystem hvor der formidles noget viden med den intention om, at der sker en
videnstilegnelse, hvilket jeg vil redegegre nermere for i naste kapitel. Formidlingen farer ikke
negdvendigvis til den gnskede tilegnelse. Pa dette punkt tilslutter det systemteoretiske perspektiv sig
til mange andre konstruktivistiske leeringsteorier. Pa den anden side kreever skolen, at den gnskede

tilegnelse hos eleverne skal vurderes af lererne som have fundet sted eller ikke.

Jeg vil ikke sige mere om “laringsfellesskaber” her. Det der er vigtigt at fremhave, er at
litteraturen om professionelle leringsfallesskaber netop leegger sa stor vaegt pa leeringsbegrebet, og
at det forst og fremmest gealder elevernes laring, men at det ogsd gelder lerernes egen
(professionelle) laering, som altsd forventes at dreje sig om elevers lering. Kernebudskabet er,

meget forenklet sagt: Leerere skal lzere at lzere om leering.
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3. TEORI

| dette kapitel vil jeg redegere for undersggelsens teoretiske position. Undersggelsen vil have sit
omdrejningspunkt i det foreslaede begreb om laererkollegiale interaktionssystemer som en alternativ
made at forstd skolebaseret leerersamarbejde pa sammenlignet med de ovenfor beskrevne begreber
om henholdsvis lererteam og professionelle leeringsfaellesskaber. Undersggelsen bygger pa dele af
Luhmanns sociologiske teori om autopoietiske systemer, som jeg vil sige noget grundleeggende om
i dette kapitel®”. Jeg vil séledes leegge ud med at redegare for tre centrale forskelle i systemteorien,
der er sarligt relevante i forhold til undersggelsen. Disse er: system/omverden,
kommunikation/bevidsthed og autopoiesis/strukturel kobling (3.1.). Derefter vil jeg redegere for,
hvad der i undersggelsen skal forstds ved et laererkollegialt interaktionssystem (3.2.). Et socialt
system skal iagttages i forhold til en omverden, og for skolens lererkollegiale interaktionssystemer
bestar denne omverden iser af skolens organisatoriske beslutninger pa den ene side og
undervisningsinteraktion pa den anden side. Jeg vil derfor i kapitlets sidste to afsnit fokusere pa,
hvad der systemteoretisk skal forstas ved henholdsvis undervisning (3.3.) og ved skolebeslutninger
(3.4.).

3.1. Teorien om autopoietiske sociale systemer

Luhmann er nok bedst kendt for sin samfundsteori og sine analyser af det moderne funktionelt
differentierede samfunds delsystemer, sdsom retssystemet, det videnskabelige system,
kunstsystemet, kerlighedssystemet, det politiske system, det gkonomiske system, religionssystemet
og uddannelsessystemet. Ifglge Horster (1997 s.24) kan Luhmanns samlede teori siges at bygge pa
fire sgjler, hvor samfundsteorien kun udger én af disse. De andre tre sgjler bestar, ifalge Horster, af
henholdsvis politiske interventioner, historisk-semantiske analyser og af organisationssociologi.
Det der interesserer mig her er dele af Luhmanns samfundsteori og specielt hans

organisationssociologi. Det ma bemarkes, at der hos Luhmann ikke umiddelbart ligger nogen stgrre

%7 Der er efterhanden blevet udgivet flere introduktioner til Luhmanns systemteori (fx Kneer & Nassehi, 2006; Horster,
1997; Hohm, 2006; Schuldt, 2006; Baraldi, Corsi, & Esposito, 1999; Krause, 2001; Luhmann, 2007; Lee &
Brosziewski, 2009; Borch, 2011). For den laser der endnu ikke har kendskab til systemteorien, vil jeg henvise til disse
introduktioner for at fa et bedre overblik. Jeg vil i dette kapitel kun fokusere p& nogle bestemte dele af Luhmanns
systemteori. Jeg vil i undersggelsen ogsa koble mig til anden teori. For at bruge Mortensens ord sa er denne afhandling:
”ikke et stykke luhmanniana: Det er ikke hensigten at foretage en eksegese af, hvad Luhmann mente i tekster i
forskellige faser af forfatterskabet. Luhmanns teorier opfattes her som tilbud, man kan bruge til sine egne formal, og
hvis brugbarhed og informative vaerdi isaer ma vise sig i konfrontation med andre teorier og med empiriske spergsméal”
(Mortensen, 2004 s.14).

59



systematisk undersggelse af sociale interaktionssystemer. Hos Luhmann finder man altsa ingen
egentlig “interaktionsteori” (Markowitz, 2006 s.68). Pa den anden side findes der i Luhmanns
skrifter alligevel flere spredte bemarkninger om sociale interaktionssystemer. Ofte optraeder disse
bemaerkninger i form af en diskussion af forholdet mellem samfund og interaktion®. N&r dette er
tilfeeldet, altsdé at Luhmann ikke har nogen faerdig” teori om interaktionssystemer, hvorfor sa
overhovedet benytte Luhmanns systemteori i en undersggelse der netop har interaktioner som
systemreference, kunne man spgrge. Jeg er af den overbevisning at Luhmanns generelle
sociologiske systemteori — der er tenkt at kunne anvendes til at beskrive alle former for sociale
systemer — ogsa har noget frugtbart at byde pa i forhold til at forsta, hvordan interaktionssystemer
opererer. Systemteorien tilbyder her et godt analyseveerktgj. Desuden er der andre, der har prgvet at
systematisere Luhmanns spredte bemarkninger om interaktionssystemer og bl.a. sat det ind i en
organisationssociologisk sammenhang (fx Kieserling, 1999 s.335ff.; Seidl, 2005b; Kranz, 2009).
Jeg ensker med denne afhandling desuden at bidrage til en videreudvikling af netop denne del af
systemteorien. Det siger jeg mere om i de naste afsnit. Ferst vil jeg kort redegere for Luhmanns
generelle teori om operativt lukkede, selvrefererende, autopoietiske sociale systemer, hvor jeg vil
koncentrere mig om de tre forskelle system/omverden, kommunikation/bevidsthed og

autopoiesis/strukturel kobling.

3.1.1. System/omverden
Systembegrebet er selvfalgelig det helt centrale i systemteorien. Nar Luhmann tager udgangspunkt i
systembegrebet, skal det samtidig forstas som en forskel. Luhmanns systemteori kan nemlig ogsa
betegnes som en differensteoretisk tilgang, hvilket betyder, at den bygger pa en forskelslogik.
Systemteorien tenker altsa i forskelle. Nar noget betegnes, ma det samtidig skelnes fra noget andet.
Luhmann taler i den forbindelse om iagttagelse og form, hvilket er to andre grundbegreber i
systemteorien, jeg vender tilbage til i naeste kapitel. Den lededifference som systemteorien altid

tager udgangspunkt i, er altsd forskellen mellem system og omverden. Andre teorier vil, ifalge

% Luhmann berarer eksempelvis forholdet mellem samfund og interaktion i sine to hovedveerker; i Luhmann (2000b
s.467ff.) og i Luhmann (1997c s.813ff.). Derudover er der nogle bemarkninger om interaktionssystemer i forskellige
artikler — der ligger for udgivelsen af det forste hovedveark — sasom: Luhmann (1975c), Luhmann (1975b), Luhmann
(1980a), Luhmann (1981a) og Luhmann (1981b).
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Luhmann (2007 s.66), blive styret af deres valg af andre lededifferencer. Luhmann (2000b s.37)

skelner mellem forskellige systemtyper, hvilket han illustrerer med falgende model*®:

1) Systemer

I
2) Maskiner  Organismer  Sociale systemer Psykiske systemer
3) Interaktioner Organisationer Samfund

Luhmann antager at der eksisterer systemer, og at der eksisterer sociale systemer. Et socialt system
er saledes ikke blot en analytisk konstruktion, men noget der reelt opererer i verden. Verden, som
bestar af alle systemer og deres omverden, er ifglge Luhmann kompleks, og derfor umulig at forsta i
sin helhed, men altid kun som udsnit, dvs. i form af selektioner og reduktioner af kompleksitet.
Systemteorien er en kompleksitetsteori, dvs. en teori der forsgger at beskrive, hvordan systemer
reducerer deres omverdens kompleksitet gennem deres egenkompleksitet. Ud over at et socialt
system definerer sig selv ud fra sine greaenser til en omverden, og herunder til andre systemer, er et
socialt system kendetegnet ved at veere selvreferentielt, operativt lukket og autopoietisk. Luhmann
omtaler derfor ogsa sin teori, som teorien om autopoietiske systemer, hvilket markerer, at den
adskiller sig fra andre former for systemteorier som eksempelvis den generelle teori om abne
systemer man finder beskrevet hos biologen Ludwig von Bertalanffy (1968) og den sociologiske
strukturfunktionalistiske systemteori man finder beskrevet hos den amerikanske sociolog Talcott
Parsons (1970). Et system forstar man almindeligvis som bestaende af delsystemer, eller som en
helhed bestaende af nogle elementer der relaterer til hinanden. | farste tilfzlde er der, ifglge
Luhmann, tale om systemdifferentiering og i det andet tilfelde om systemkompleksitet*.
Organismer, psykiske systemer og sociale systemer er, ifglge Luhmann, autopoietiske systemer,
hvilket vi kommer neermere ind pa nedenfor. Maskiner er i modszatning hertil allopoietiske. De
skaber ikke sig selv. Organismer, psykiske og sociale systemer kan ikke alene forstas ud fra en

% Jeg holder mig i det falgende til denne opdeling, selvom man kan diskutere, om den kan udvides. Det vil den sikkert
kunne. Luhmann (1997c s.847ff.) tilfajer eksempelvis selv protestbevagelser, som en mulig fjerde type socialt system.

%0 Luhmann (2000b s.57) beskriver denne dekomposition af systemet med den metafor, at hvis systemet er huset, kan

dets vaerelser beskrives som delsystemer (differentiering) og husets bestanddele i form af sem, bjalker, sten osv. kan
beskrives som elementer og relationer (kompleksitet).
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simpel input-output-model. Med henvisning til kybernetikeren Heinz von Foerster (1993) mener
Luhmann, at man bgr skelne mellem triviale maskiner og ikke-triviale maskiner*!. Luhmann (2006a
) benytter eksempelvis denne skelnen til at illustrere, hvordan psykiske systemer opererer pa en
kompleks og uforudsigelig made, og saledes aldrig er “trivialmaskiner”, men at der trods dette kan
veare en tendens til i skoleundervisningen at trivialisere psykiske systemer. Bade psykiske og
sociale systemer er “ikke-triviale maskiner”, og lige som psykiske systemer bliver trivialiseret —
sasom i den radikale behaviorisme der kun interesserer sig for stimulus-respons-forhold — bliver
ogsa grupper eller team i organisationer udsat for trivialisering, nar de alene anskues ud fra deres
input eller output. Processerne eller operationerne i det sociale system er det afgerende fra et
operativt systemteoretisk perspektiv. Ifglge Luhmann er bade psykiske og sociale systemer
konstitueret af elementet mening, hvor organismer derimod er konstitueret af elementet liv. Til
forskel fra psykiske systemer, der er kendetegnet ved at operere som bevidsthed, er sociale systemer
kendetegnet ved at operere som kommunikation. Bade psykiske og sociale systemer er
temporaliserede eller historiske systemer. Ifglge Luhmann (2006b s.152) bestar sociale systemer
ikke af faste partikler men af haendelser som deres mindste elementer, og som han siger: ”Es gibt
keine Elemente ohne System, kein System ohne Elemente” (Luhmann, 1997c s.455). Handelser
forekommer hele tiden, og forsvinder med det samme igen. Handlinger kan ogsa forstas som
handelser i et socialt system (se fx Luhmann, 1979). Et samarbejde vil ligeledes kunne forstds som
en rekke hendelser der udger et system. Der ma skabes relationer mellem elementerne, de ma
kunne tilslutte sig hinanden, saledes at handelser relateres til andre handelser, s& der dannes et
menster og opbygges en vis grad af sammenh@ng og tillid eller “forudsigelighed” 1 systemet.
Gennem oplgsning og reproduktion af heaendelser opbygger sociale systemer nogle
forventningsstrukturer, som til en vis grad bliver styrende for den fortsatte kommunikation.
Systemer opfatter Luhmann derfor som strukturdeterminerede. Basalt set ma sociale systemer dog
forstas som ustabile, og de ma derfor Igbende (re)stabiliseres. Stabilitet skal saledes opretholdes.
Det er en kontinuerlig proces, der er tale om en dynamisk stabilitet og om processtrukturer: ”fordi
det bliver ngdvendigt at regulere haendelsernes reproduktion gennem handelser”, som Luhmann
(2000b s.337) siger. Luhmann (1997c s.495) bruger vandets egenskaber som metafor til at beskrive
denne dynamiske stabilitet med: vand er flydende, men kan under forskellige temperaturer fa enten

en fast form eller fordampe. Om samfundet siger Luhmann, at det ma begribes med en

“! Det er i begge tilfelde ordet “maskine” i stedet for “system”, som Foerster anvender, hvilket kan skabe lidt forvirring.
Det kan her desuden navnes, at systemteoretiske tilgange inden for gruppe- og teamforskningen ofte tager deres afset i
en input-proces-output-model (fx Arrow, McGrath, & Berdahl, 2000; llgen, Hollenbeck, Johnson, & Jundt, 2005).
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evolutionsteori, der hverken skal forstas som en rakke udviklingsstadier eller som fremskridt.
Evolution er kendetegnet ved forskellen mellem variation, selektion og restabilisering (Luhmann,
1997c s.498ff.). Forandringer forekommer altsa hele tiden, og er ikke blot episodiske. Der er dog
stor forskel pa, hvilken mening og signifikans de lgbende forandringer tilskrives i et socialt system
som fx i en skole (cf. Weick & Quinn, 1999). | modsetning til samfundet har et interaktionssystem
altid en begyndelse og en slutning. Et interaktionssystem er karakteriseret ved snavre tidslige
graenser, da det netop defineres — som vi skal se - efter hvem der er tilstedeveerende, dvs. gensidigt
kan percipere hinanden, og “varer indtil den naestsidste person forlader stedet”, som Goffman
(2004a s.36) siger. Det betyder ikke, at interaktionssystemer altid opstar forudsatningslast. Selv i
mgdet med helt fremmede vil deltagerne mgde hinanden med nogle serlige samfundsskabte
“fordomme” eller “forforstaelser”. I tilfaeldet med skolens lererkollegiale interaktionssystemer vil
lererne ofte have et vist kendskab til hinanden og mgdes med hinanden gentagende gange (sasom i
leererveerelset). Det er bl.a. deres organisatoriske medlemskab, der ger dette muligt. Der er
selvfalgelig nogle man kender bedre end andre. Selvom larere arbejder pa samme skole, kan de
godt have meget lidt kendskab til hinanden. Larernes interaktioner med hinanden varierer i bade
hyppighed og varighed. Der er dog en vis gentagelighed i mange af interaktionerne, som netop ger
de lererkollegiale interaktionssystemer til organiserede interaktionssystemer. Der opbygges en
feelles historie, hvor der i interaktionen er muligt at referere til tidligere interaktioner med de samme
tilstedevaerende. Det er interaktionshistorien, der kan siges at udgere den vesentligste
temporalstruktur i interaktionssystemerne. Interaktioner i fortiden skaber nogle forventninger til
fremtidens interaktioner. Denne historie har betydning for, hvor komplekst og fleksibelt systemet
er. Medlemskabet og de selekterede temaer satter nogle begrensninger for den fremtidige
kommunikation blandt de tilstedeveaerende (Bergmann, 1981 s.258). Det vender jeg tilbage til. Det
der seerligt kendetegner et interaktionssystem, sammenlignet med andre sociale systemer, er den
teette kobling mellem kommunikation og bevidsthed. Det vil jeg derfor se naermere pa i det fglgende

afsnit.

3.1.2. Kommunikation/bevidsthed
Bade psykiske og sociale systemer er meningsorienterede systemer. De er begge et resultat af en ko-
evolutionar proces. Kommunikation og bevidsthed forstyrres af og kobler sig gensidigt til

hinanden. Sociale systemer bestar, som neevnt, udelukkende af kommunikation. Der findes mange
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forskellige definitioner af kommunikationsbegrebet*?. En traditionel og udbredt model er den, hvor
kommunikation ses som en overfgrsel af information fra en afsender til en modtager, og hvor der
kan opsta stgj i informationsoverfarslen, hvilket gar at modtageren ikke altid far det hele med, men
skaber en egen helhed ud af de modtagne brudstykker af information. Et godt eksempel herpa er
Newcombs ABX-model, hvor interaktion beskrives som kommunikative handlinger, og hvor den
simpleste kommunikative handling netop er, at en person (A) overfgrer information til en anden
person (B) om noget (X), og at tilstedevarelsen af ABX pd samme tid konstituerer et minimalt

system”, hvilket Newcomb (1953 s.394) illustrerer pa falgende made:

X
N
=< B

Mange systemteorier er ogsa kommunikationsteorier. Det gaelder ogsa for Luhmanns systemteori.

Luhmann tager dog klart afstand fra den velkendte beskrivelse af kommunikation som en overfgrsel
af information, der altsa bl.a. findes hos Newcomb:

”Overforselsmetaforen er ubrugelig, fordi den implicerer for meget ontologi. Den suggererer, at
afsenderen overgiver noget, som modtageren modtager. Det passer ikke, allerede af den grund at
afsenderen ikke giver noget bort i den forstand, at han selv mister noget. Den samlede metaforik, der
angar det at besidde, at have, at give og modtage, denne samlede tingsmetaforik er uegnet til en
forstaelse af kommunikation” (Luhmann, 2000b s.180).

I Luhmanns systemteori defineres kommunikation som en syntese af de tre selektioner i form af
information, meddelelse og forstdelse. Disse skal alle vare til stede for at der er tale om
kommunikation. Luhmann navner ogsa en fjerde selektion i form accept (”Annahme”) eller
afvisning (”Ablehnung”) af kommunikationen. Information beskrives ogsa som oplevelse og
meddelelsen ogsa som handling, og hvor forstaelsen er, at kunne se denne forskel, eller som
Luhmann (2000b s.188) siger: ”Nar vi siger, at kommunikation intenderer og bevirker en

tilstandsaendring hos adressaten, sa betyder det blot, at adressaten forstar dens mening. Forstaelsen

“2 Se x diskussionen af forskellige definitioner af kommunikationsbegrebet hos Merten (1977). For en mere udfarlig
redeggrelse for den systemteoretiske opfattelse af kommunikation se Baecker (2005). Det kan her na&vnes, at netop
forskellen mellem kommunikation og bevidsthed — eller rettere mellem kommunikation og perception
("Wahrnehmung”) — ifglge Baecker (2005 s.46ff.) muligvis er en af de svereste forskelle at operere med i det
systemteoretiske kommunikationsbegreb, da det er sveert at redeggre for forskellen mellem perciperet kommunikation
og perception der ikke kan kommunikeres. Denne vanskelighed méa man, ifalge Baecker, bare lare at acceptere, og blot
prave at eksperimentere med forskellen for at se om den giver mening.
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er den tredje selektion, som afslutter kommunikationsakten”. Ifelge systemteorien er det ikke den,
der meddeler budskabet og hensigten med budskabet, der bestemmer kommunikationen, men
derimod modtageren, eller netop forstaelsen, der afger hvilken sammenhang der er mellem
information og meddelelse. Kommunikationssekvenserne kan, ifglge Schiitzeichel (2004 s.251),

illustreres pa falgende made:

Annahme /
Ablehnung

Bevidsthed er altid en forudsaetning for kommunikation, men er netop ikke selv kommunikation
(Luhmann, 2001b). Kommunikation er derfor heller ikke blot at forstd som handlinger. For er der
ingen forstaelse af handlingen, sa er der ikke tale om kommunikation. At der er tale om selektioner,
betyder at der i alle tilfeelde er tale om kontingens, dvs. sekvenserne i kommunikationen er hverken
ngdvendige eller umulige, men kunne veare anderledes. | denne sammenhzng er det
systemteoretiske begreb om kommunikationens dobbelte kontingens ogsa veesentlig at neaevne,
hvilket er et begreb Luhmann henter hos Parsons (Vanderstraeten, 2002). | den traditionelle
kommunikationsmodel kan man let komme til at teenke den ene part som verende den aktivt
handlende og den anden som blot passivt modtagende. Med begrebet om dobbelt kontingens er det
derimod ikke til at sige, hvem der egentlig "kontrollerer” handlingsforlgbet, dvs. det er her ikke blot
afsenderen, som er den aktive part i kommunikationen, og som kan handle anderledes. Det kan
adressaten ogsa. Begge parter i en kommunikation kan handle anderledes, og er begge klar over at
det samme gelder for den anden. Det er almindeligt for mange nyere systemteorier at fokusere pa
cirkuleere processer og feedback-slgjfer frem for pa lineere forhold mellem en klar arsag og
virkning. Luhmann taler om rekursive processer og “re-entries”, hvor kommunikation bygger pa
tidligere kommunikation og tanker bygger pa tanker. Med hensyn til den dobbelte kontingens skal
den lgses i de sociale systemer, saledes at kommunikationen bliver muligt at gennemfare. Der er her

tale om enheden mellem lukkethed og abenhed. Den dobbelte kontingens er netop udtryk for
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abenheden. Den dobbelte kontingens er desuden interessant i forhold til spgrgsmalet om
samarbejde, sa derfor vil jeg sige lidt mere om den i det falgende.

I mange samarbejdsteorier leegges der stor veegt pa gensidighedsprincippet som en forklaring pa
samarbejdets opstaen og fortsettelse. Fra et systemteoretisk perspektiv kan dette
gensidighedsprincip forstds med udgangspunkt i teoremet om dobbelt kontingens. Det kan somme
tider veere en smule uklart, hvad normen eller princippet om gensidighed (eller reciprocitet) faktisk
dekker over (jf. Gouldner, 1960). Forenklet sagt, drejer gensidighedsprincippet sig om
forventningen om at gengalde noget og skylde nogen noget, dvs. en relation karakteriseret ved et
’noget-for-noget” (jf. Axelrod, 2006; Fehr & Fischbacher, 2004). Derudover er den sociale
gensidighed, ifelge nogle iagttagere, kendetegnet ved en vis grad af frivillighed, hvilket

eksempelvis Kolm (2008 s.1) fremhaver i sin definition af begrebet:

”Reciprocity is treating other people as other people treat you, voluntarily and not as a result of a

binding exchange agreement”.

Der er tale om et slags bytteforhold, hvor man er forpligtet til at give noget tilbage til den, man har
faet noget af og vice versa, men som altsa ikke bygger pa en klar indgaet aftale eller beslutning.
Bytteforholdet kan sa vare i form af en udveksling af materielle goder, sdsom gaver, eller det kan
veere i form af en mere symbolsk gengaldelse som i form af en gensidig anerkendelse, veerdsattelse
eller ros. Iser i meget af den gkonomiske og socialpsykologiske litteratur der beskeftiger sig med
samarbejde bliver gensidighed iagttaget med udgangspunkt i den handlende aktgrs rationelle valg
og nyttemaksimering, hvor situationen beskrives som et dilemma: hvad far jeg ud af at samarbejde
eller ikke at samarbejde? Hvorfor et individ vaelger at samarbejde med et andet individ forklares
altsa ferst og fremmest ud fra individets egne motiver og interesser. Systemteorien starter et andet
sted; nemlig med udgangspunkt i den anden (alter). Med andre ord starter systemteorien pa denne
made med at analysere den sociale relation frem for at starte med individet. Netop med teoremet
om dobbelt kontingens ger Luhmann (2000b s.153) denne forskel mellem et handlingsteoretisk og
et systemteoretisk perspektiv tydelig:

”Inden for konteksten af moderne individualisme og handlingsteori er det narliggende at ga ud fra den
handlendes egennytte eller mal (uanset hvor subjektivt, irrationelt og fejlagtigt de er sat). Teoremet om
dobbelt kontingens farer imidlertid til et andet resultat. Systemet bliver sat i gang og orienterer sig

indledningsvis ud fra spergsmalet om, hvorvidt partneren antager eller afviser en kommunikation —
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eller reduceret til handling — om en handling vil gavne eller skade ham. Egeninteressens position viser

sig forst sekundart ved den médde, som partneren reagerer pa et meningsforslag pa.”

Begrebet om dobbelt kontingens skal, ifglge Luhmann, ses i sammenhang med det grundleeggende
sociologiske spgrgsmal om, hvordan social orden er mulig®®. Kort formuleret, skal der med
begrebet dobbelt kontingens fremhaves at selektiviteten i meningskonstituerede systemer altid er
kontingent, dvs. at psykiske og sociale systemers operationer ikke kan bestemmes entydigt. Deres
operationer er altsa netop hverken ngdvendige eller helt tilfeldige. Problemet med den dobbelte
kontingens i et interaktionssystem er, at alle deltagerne er bevidste om, at den anden kan handle

anderledes, og det er et problem de sa sammen ma lgse:

“Interaktionssysteme bilden sich, wenn die Anwesenheit von Menschen benutzt wird, um das Problem
der doppelten Kontingenz durch Kommunikation zu I6sen. Anwesenheit bringt Wahrnehmbarkeit mit
sich und insofern strukturelle Kopplung an kommunikativ nicht kontrollierbare Bewusstseinsprozesse.
Der Kommunikation selbst genugt jedoch die Unterstellung, dass wahrnehmbare Teilnehmer

wahrnehmen, dass sie wahrgenommen werden” (Luhmann, 1997c¢ s.814)

De psykiske systemer er, som det fremgar i citatet, netop ikke uden betydning i forbindelse med den
dobbelte kontingens, tveertimod, men selve lgsningen af problemet ma altsd ske kommunikativt.
Hvordan deltagerne i interaktionen psykisk forholder sig til den interaktion, de deltager i, er altsa
ikke uveesentlig, men det vil vaere de motiver, der tilregnes deltagerne i kommunikationen, der vil
have direkte indvirkning pd kommunikationen. Kun kommunikation kan forandre kommunikation.

Hvad angar den sociale gensidighed, sa papeger Luhmann, at den var universelt udbredt serligt i
segmentaere samfund fer udviklingen af redistributive forvaltningssystemer og fgr det moderne

funktionelt differentierede samfund. Luhmann siger eksempelvis falgende om denne gensidighed:

”dobbelte Kontingenz [ist] in der Interpretation als Reziprozitit und in der Benutzung von Reprozitit
zur Legitimation der Verpflichtungskraft von Tauschverhéltnissen bestens geeignet, Konditionierungen
zu gewinnen, die sich im Zeitverlauf festhalten lassen. Reziprozitat scheint das wichtigste Mittel der
Bindung von Zeit zu sein. Mit der Gabe beginnt soziale Zeit. Sie teilt die Zeit in Erinnerung und
Erwartung und kennt mittendrin vorlaufig nichts: Aufschub, Verzégerung, Warten auf Gelegenheiten.
Jede Gabe schafft eine vorlaufig unausgeglichene Situation. Reine Geschenke (ohne Auslésung von

Dankbarkeitsverpflichtungen) sind unbekannt. Und da die Gesellschaft keinen Anfang hat, sondern in

*® For en narmere redegerelse se fx Luhmann (2000b s.143ff.) eller Luhmann (2007 s.288ff.). Se evt. ogs Kieserling
(1999 s.86ff.) og Herzog (2002 s.411ff.).
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einem rekursiven Netzwerk von Erinnerungen und Erwartungen kommuniziert, gibt es streng
genommen keine “freiwillige” Leistung, die nicht schon Gegenleistung wire und zur Gegenleistung
verpflichtete. Dasselbe Prinzip wird, wenn es zu Konflikten kommt, im Negativen praktiziert”
(Luhmann, 1997¢ s.651f.).

Herzog (2008 s.103) kritiserer Luhmann for tilsyneladende at gere gensidighedsprincippet til noget,
der primart har veeret af betydning i sadanne &ldre samfundsepoker, og for at han kun behandler
dette princip marginalt, selvom teoremet om den dobbelte kontingens netop synes at have en ner
sammenhang hermed. Ifalge Herzog ger gensidighedsprincippet sig stadig geeldende i dagligdagens

sociale interaktioner i forskellige sammenhange i det funktionelt differentierede samfund:

”Fiir Luhmann scheint die Reziprozitéit allerdings auf einfache (tribale) Gesellschaften beschrénkt zu
sein. Dafuir mag sprechen, dass reziproke Beziehungen auf der personalen Ebene liegen. Der personale
Bezug ist aber auch in funktional differenzierten Gesellschaften nicht aufgehoben. Insbesondere
Erziehung und Unterricht finden auch in einer modernen Gesellschaft im Rahmen von personal
akzentuierten Beziehungen statt. Flr deren Kontinuierung Uber die Zeit bildet die Reziprozitat daher

eine Art Elementargarantie”.

Jeg tilslutter mig delvist den kritik, som Herzog rejser mod Luhmann. Luhmann synes at
undervurdere betydningen af gensidighedsprincippet i sociale interaktionssystemer. Pa den anden
side forkaster Luhmann ikke begrebet, og begrebet om dobbelt kontingens skal ikke ngdvendigvis
ses som en erstatning herfor. Dobbelt kontingens fungerer derimod som et mere alment begreb, der
ogsa kan sige noget om gensidighedsprincippet i interaktionssystemer. Luhmann understreger, at
der aldrig vil veere tale om en ren dobbelt kontingens. Der vil altid gere sig nogle sarlige
konditioner galdende. Man kan med andre ord sige, at sociale interaktioner ogsa altid finder sted i
en serlig kontekst. Som Luhmann selv siger om denne konditionering: ”Ingen systemdannelse er
mulig uden en konditionering af sammenhange, for kun gennem konditionering kan man afgreense
et omrade af muligheder over for noget andet” (Luhmann, 2000b s.174). Det er netop i forbindelse
med dette begreb om konditionering, at Luhmann forholder sig til den sociale gensidighed eller
reciprocitet, som han ser som et: “sartilfelde af konditionering: Den enes prestation bliver gjort
afhengig af den andens preestation, fordi gensidighed er et vilkar — saledes reduceres dobbelt
kontingens til dobbelt konditionering. Det har mange fordele, fx hurtig forstaelighed”. Luhmann
haevder altsa ikke, at gensidighedsprincippet ikke lengere spiller en rolle i nutidens samfund, men

han siger blot, at der er dannet nogle mere omfattende sociale systemer (bl.a. i form af
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organisationer), der er med til at konditionere denne gensidighed, der finder sted i
interaktionssystemerne, og dermed pad nogle punkter kan virke “aflastende” for disse
interaktionssystemer. Jeg vil dog, som sagt, give Herzog ret i, at gensidigheden mellem
tilstedeveerende i sociale interaktionssystemer er underbelyst hos Luhmann, og jeg er ogsa af den
opfattelse, at det stadig spiller en afgarende rolle trods dannelsen af forskellige redistributive
forvaltningssystemer og lignende. At Luhmann ikke forholder sig seerlig meget til den sociale
gensidighed, kan skyldes, at han overvejende interesserede sig for samfundsanalyser pa et
makroplan og i mindre grad for interaktionsanalyser pa et mikroplan. Teoremet om dobbelt
kontingens kan altsa teenkes sammen med gensidighedsprincippet. Den dobbelte kontingens er med
til at fremhaeve den usikkerhed og risiko der ligger i gensidigheden. Det er ikke til at forudsige med
sikkerhed, hvordan en handling bliver gengealdt, om en kommunikation accepteres eller afvises.
Dermed kommer tillid, som Luhmann (2005) ogsa selv har fremhavet, til at spille en helt central
rolle. Gensidighedsprincippet bygger pa tillid. Det er en tillid til, at en handling vil blive gengeldt,
selvom det er usikkert, om det vil ske. Tillid reducerer kompleksitet. Tillid skal ogsa forstas i et
tidsperspektiv. Som Luhmann (2005 s.39) fx siger: ”"Den, der udviser tillid, tager forskud pa
fremtiden. Han handler, som om han var sikker pa fremtiden”. *’Tillid er og bliver et vovestykke”
(Luhmann, 2005 s.62). Forholdet mellem gensidighed, tillid og tid fremhaver Herzog ogsa, der

siger om gensidigheden, lige som Luhmann i ovenstiaende citat, at den er med til at "binde tid”:

”Bereits am Beispiel des Vertrauens ist uns aufgefallen, dass der Reziprozitat ein Zeitbezug innewohnt.
Tatséchlich ist das Prinzip der Reziprozitat ein Mittel zur Bindung der Zeit. Die Gegenseitigkeit
sozialer Beziehungen schafft Stabilitat, indem sie die Offenheit der Zukunft ertrdglich macht. Die

Zukunft erweist sich geradezu als Bedingung fiir die Realisierung von Reziprozitit” (Herzog, 2002
S.A77).

Gensidighedsprincippet synes heller ikke at ligge langt fra meningen med den dobbelte kontingens,
nar Luhmann (2000b s.158) siger om den dobbelte kontingens, at den kan udtrykkes i det cirkulere
forhold: Jeg ger, hvad du vil, hvis du ger, hvad jeg vil”.

| forbindelse med kommunikationsbegrebet er det ogsa vigtigt at gegre opmeerksom pa forskellen

mellem tema og bidrag. Luhmann siger fglgende herom:

”Kommunikationssammenhange mé ordnes gennem temaer, som bidrag til temaet kan relatere sig til.

Temaer varer lengere end bidrag, de sammenfatter forskellige bidrag til en leengerevarende, kortfristet
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eller langfristet meningssammenhang. Nogle temaer kan man tale om i al evighed, andre nasten
endelgst. Det er ogsd gennem temaer, at det reguleres, hvem der kan bidrage med hvad. Temaer
diskriminerer bidragene og dermed ogsd bidragyderne. Séledes hgrer det for eksempel til en
anbefalelsesveerdig selskabelig kommunikation at veelge temaer, som alle tilstedeveerende kan bidrage
til: Temaer, som ikke frister nogen til at eksponere deres individualitet for meget, og som giver enhver
chancen for at yde et tilstreekkeligt individuelt bidrag, i hvilket han bliver synlig” (Luhmann, 2000b
5.196)

Temaer har ikke mindst en vigtig funktion i forhold til fortsettelsen af kommunikation i

interaktionssystemer (Kieserling, 1999 s.179ff.).

3.1.3. Autopoiesis/strukturel kobling
Til sidst vil jeg sige lidt mere om begrebet autopoiesis, som jeg dog allerede har bergrt i det
ovenstaende. Luhmann er sarlig kendt for at have bragt dette begreb ind i sociologien (se fx
Luhmann, 1997b). Et socialt system er autopoietisk i den forstand, at det skaber eller (re)producerer
sig selv ud fra dets egne produkter eller operationer. Det er altsa operativt lukket i forhold til
eksempelvis psykiske systemer. Bevidsthed kan ikke blive til kommunikation, og kommunikation
kan ikke blive til bevidsthed. Systemerne er lukkede og strukturelt determinerede, og kan saledes
heller ikke andet end irriteres af omverden. Systemer kan irriteres af hinanden, men er ikke
determineret af hinanden. Disse gensidige irritationer bliver i Luhmanns systemteori beskrevet med
begrebet strukturel kobling*. Det psykiske systems bevidsthed kan alts& aldrig blive til
kommunikation, men kan koble sig til kommunikation eller afkoble sig fra kommunikation. Dette er
ikke noget, der sker mellem systemer, men noget der kun forekommer systeminternt. Der eksisterer
altsé ikke noget “koblingssystem” mellem to systemer. Man kan saledes ogsa tale om operative
koblinger, der er en forudseetning for strukturel kobling. Forskellen mellem autopoiesis og
strukturel kobling skal erstatte forskellen mellem differentiering og integration, som man
eksempelvis finder hos Parsons (jf. Luhmann, 1997c s.778). Begge begreber har Luhmann overtaget

fra den chilenske biolog Humberto R. Maturana. Det interessante i forhold til denne undersggelse

“ Luhmann (2000b s.254ff.) taler ogsa om psykiske og sociale systemers gensidige penetration eller interpenetration,
som er et begreb, der ogsd hentes hos Parsons. Senere synes begrebet om strukturel kobling dog at fa mere
opmerksomhed, uden at dette begreb dog skal erstatte begrebet om interpenetration. Da jeg udelukkende vil fokusere
pa forholdet mellem sociale systemer og kommunikation, vil jeg i undersggelsen kun benytte mig af begrebet om
strukturel kobling. For en undersggelse der bl.a. diskuterer interpenetrationsbegrebet og forholdet mellem perception og
kommunikation i interaktionssystemer se Kranz (2009).
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er, hvordan et leererkollegialt interaktionssystem — defineret som en situation hvor kun lerere er
tilstedeveerende, og kommunikerer med hinanden som larere - strukturelt kobler sig til sin
omverden i form af henholdsvis skoleorganisatoriske beslutninger pa den ene side og

undervisningen pa den anden side.

3.2. Lererkollegiale interaktionssystemer

Det er, som sagt, begrenset hvad Luhmann har sagt om interaktionssystemer sammenlignet med
hvad han har sagt om andre sociale systemer. Kieserling (1999) papeger dog at Luhmann alligevel
har gjort sig en hel del tanker omkring interaktionssystemer. Disse tanker systematiserer og
diskuterer Kieserling i sin bog med hovedtitlen Kommunikation unter Anwesenden, hvor han bl.a.
bergrer nogle af de temaer, jeg har beskrevet ovenfor. Titlen pa bogen siger kort og precist, hvad
der ger et interaktionssystem til et socialt system, og hvordan det adskiller sig fra de andre typer af
sociale systemer. Interaktionssystemer er sma og mindre komplekse end de andre sociale systemer.
Derfor har Luhmann ogsd — maske mindre heldigt — kaldt dem for “simple sociale systemer”
(Luhmann, 1975b), hvor Kieserling (1999 s.32ff.) i stedet betegner dem som udifferentierede
sociale systemer”. Det betyder ikke, at interaktionssystemer ikke er komplekse. De er bare mindre
komplekse end de andre sociale systemer (jf. Baecker, 2005 s.110). Deltagerne i et
interaktionssystem oscillerer mellem muligheden for at antage positionen som selvfremstillende
aktgr og som tilskuer, og ma ogsa som tilskuere fremstille deres méade at anskue ”andre an” pa. Det
som udger et interaktionssystems autopoiesis og operative lukning er altsa tilstedeveaerelsen.
Forskellen til tilstedeveerelsen er fravaeret. Luhmann (1975b s.22) definerer saledes et

interaktionssystem som en tilstedeveaerelse af deltagere, der gensidigt kan percipere hinanden:

”Die Beteiligten sind diejenigen, die eigenes Erleben und Handeln zur jeweiligen Interaktion
beisteuern. Anwesend sind sie, wenn und soweit sie einander wechselseitig (also nicht nur einseitig!)

wahrnehmen kénnen”.

Det er blandt de tilstedeveerende at det afgeres, hvad der skal behandles som tilstedeveerende, og
hvad der ikke skal, siger Luhmann (2000b s.474). Som det ogsa fremgar af ovenstaende citat, spiller
deltagernes perception ("Wahrnehmung”) af hinanden en afgerende rolle i et interaktionssystem.

Luhmann taler i denne sammenhang ogsa om refleksiv perception:
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”Perception er forst og fremmest psykisk tilegnelse af information, men den bliver til et socialt
feenomen, dvs. til en artikulation af dobbelt kontingens, nar det kan perciperes, at der bliver perciperet. |
sociale situationer kan ego se, at alter ser, og ego kan muligvis ogsa se, hvad alter ser. Den eksplicitte
kommunikation kan knytte an til denne refleksive perception; den kan supplere, afklare og afgrense
den; og den bygger sig samtidig ind i denne refleksive perceptionssammenhzang, idet den selv

naturligvis ogsa er afhangig af perception og perception af perception.” (Luhmann, 2000b s.475)

I den gensidige perception af hinanden optraeder problemet om den dobbelte kontingens, som
deltagerne sammen ma lgse. Som et socialt system der opererer kommunikativt og med
udgangspunkt i en system/omverden-difference frem for en subjekt/objekt-difference, er det vigtigt
at understrege, at interaktioner netop ikke forstds som intersubjektive forhold. De interagerende
deltagere har aldrig adgang til hinandens subjektive bevidsthed. Det betyder ikke, at psykiske
systemer er ligegyldige — indifferente - i sociale interaktioner. Tvertimod optraeder psykiske
systemtilstande ofte som et tema og fremmedreference for den interaktive kommunikation fx i form
af verbale afklaringer af intentioner og oplevelser bag bestemte handlinger, eller i form af
nonverbale kommunikative afstemninger der iser foregdr gennem de involveredes
situationstilpassede ansigtsudtryk og kropsholdninger. Kieserling taler i denne forbindelse ogsa om
forskellen mellem direkte og indirekte kommunikation i interaktionssystemer, hvor der somme tider
sporges afklarende ind til det der indirekte “medkommunikeres”; altsa 1 form af en
andenordensiagttagelse. Den systemteoretiske opfattelse af sociale interaktioner er Kkraftigt
inspireret af Erving Goffmans interaktionssociologi®. | den interaktive kommunikation tilregnes
eller attribueres bestemte handlinger desuden ofte til personers ”personlighed” eller nogle serlige
psykiske intentioner. Den socialpsykologiske attributionsforskning - sadan som bl.a. Fritz Heider og
Harold H. Kelley har veeret med til at udforme den - udger da ogsa en vigtig inspirationskilde for

Luhmann.

Kommunikationen mellem “tilstedevarende” bliver 1 den sociologiske litteratur ofte betegnet som
ansigt-til-ansigt interaktion. Denne beskrivelse finder man ogsa hos Luhmann (1981b). Det er ogsa
sadan jeg primert vil forstd begrebet, men man kan godt taenke sig det i en bredere betydning, som
ikke ngdvendigvis indbefatter en fysisk synlighed mellem de tilstedeveerende, men som derimod

ligger forskudt i tid og rum, hvilket forskellige historisk set nyere kommunikationsmedier ger

% Se eksempelvis Goffmans (2004a s. 36) definition af en social situation, der minder meget om Luhmanns definition
af et interaktionssystem.
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muligt; sasom telefoner og computere. Det er efterhanden almindelig praksis, at lerere lgbende
sender hinanden e-mail, udveksler materialer med hinanden via internettet o. lign. Man kan
diskutere, hvorvidt denne udveksling kan betegnes som interaktion forstaet som kommunikation
mellem tilstedeveerende. Denne diskussion er dog mindre relevant at tage op her. Jeg vil
udelukkende fokusere p& interaktioner ansigt-til-ansigt*®. Netop den fysiske sigtbarhed har da ogsa
en serlig betydning i interaktionssystemer. Man kan sige, at det giver interaktionen en vis intensitet
og en vis styrke eller kraft, som nogle interaktionsteoretikere velger at beskrive det (fx Turner,
2004). Interaktioner kan i den sammenhang ofte udvikle sig til et strategisk foretagende, hvor ego
ihaerdigt praver at skabe og opretholde et bestemt billede af sig selv i alters gjne, dvs. forsgger at
gere indtryk gennem brug af bestemte udtryk. Her bliver den gensidige perception af hinanden
netop refleksiv. Goffman (2004b) kalder, som bekendt, dette fenomen for ansigtsarbejde i den
forstand, at de interagerende gensidigt “prasenterer sig selv”’ og forseger at opretholde bestemte
indtryk af hinanden (“impression management”), og at ego og alter aktivt prever at undgi at de

“taber ansigt” i situationen (se ogsa Goffman, 1990).

Det der her udger en sarlig teoretisk udfordring er, hvorvidt et interaktionssystem kan begribes som
en social gruppe, eller om en gruppe og et interaktionssystem maske endda bgr skelnes fra hinanden
som to forskellige typer af sociale systemer. Mit bud er at begrebet interaktionssystem skal forstas
som noget, der daekker over bade mere og mindre end begrebet gruppe sedvanligvis ger. Luhmann
foreslar selv, at det kan udggre en erstatning for gruppebegrebet, uden at han dog kommer med
nogen narmere begrundelse herfor (Luhmann, 2006b s.22ff.). Den begrundelse han giver, er at ved
at erstatte gruppebegrebet (og begrebet om den uformelle organisation) med begrebet om
interaktionssystemer, er man ude over det teoretiske problem, at skulle afgare, hvorvidt gruppen

faktisk er del af organisationen eller ikke*’. Der er andre systemteoretikere, der argumenterer for at

% Kieserling diskuterer dog dette spergsmal mellem “physischer Prisenz und sozialer Anwesenheit”, hvor han bade
argumenterer for vigtigheden af den fysiske tilstedeveerelse og lokalisering i rummet, men samtidig siger, det ikke er
den fysiske synlighed alene, der afger interaktionssystemets graenser. Som han fx siger: ”Es gibt also Ausgrenzung und
Exklusion trotz kontinuierlicher Prasenz. Aber auch der umgekehrte Fall der Inklusion trotz diskontinuierlicher Prasenz
ist weit verbreitet: Wer zwischendurch kurz mal austreten muss, der kann in der Interaktion trotzdem als anwesend
behandelt werden (..) Die Systemgrenzen der Interaktion sind also ein Datum weder der Physik noch des Bewusstseins,
sondern eine soziale Konstruktion” (Kieserling, 1999 s.65).

" Begrundelsen formuleres pi folgende made: “Inzwischen mehren sich Anzeichen dafiir, dass der Begriff der
informalen Organisation und mit ihm der Gruppenbegriff durch eine Theorie der Interaktionssysteme ersetzt wird. Sie
greift auf Anregungen zuriick, die Erving Goffman gegeben hatte, und reformuliert sie mit Ruckgriffen auf die
allgemeine Theorie sozialer Systeme. Das hat den Vorteil, dass die Analyse unabhéngig wird von der Frage, ob und in
welchem Umfange sich in Organisationen tatséchlich Gruppen bilden. So kann man ausserdem den theoretisch nicht
sehr entwicklungsfahigen Gruppenbegriff duch die Theorie der Interaktion unter Anwesenden ersetzen. Das Problem ist
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holde fast i gruppebegrebet og ser det som en selvstaendig type eller en hybrid mellem organisation
og interaktion (Willke, 1978; Neidhardt, 1979; Tyrell, 1983; Pelikan, 2004; Wimmer, 2007). Jeg
mener, at et interaktionssystem har mange af de egenskaber, der seedvanligvis forbindes med en
gruppe, men jeg er samtidig af den opfattelse, at begrebet har den fordel sammenlignet med
gruppebegrebet, at det fremheaver, at der er tale om et system, at der er tale om en proces
("interaktion” fremhaever netop dette) og at begrebet altsa kan skelnes fra det organisatoriske
system. For alligevel at fremhave den skoleorganisatoriske kontekst, som de larerkollegiale
interaktionssystemer befinder sig i, eller rettere kobler sig til, vil jeg stette mig til Hohm (2006
s.16ff.), der veelger at skelne mellem flydende og organiserede interaktionssystemer. Begge typer er
karakteriseret ved en umiddelbar tilstedevarelse. Men den flygtige interaktion er mere tilfeldig og
kendetegnet ved et situeret medlemskab, og er altsd netop ikke kendetegnet ved et organiseret
formelt eller uformelt medlemskab. Begge typer er kendetegnet ved brug af kropssprog og
omgangssprog, men i den organiserede interaktion optreeder der desuden ofte fagsprog og brug af
det skriftlige medie, og sa er den organiserede interaktion ogsa kendetegnet ved nogle sarlige
ydelsesroller (socialt), nogle gentagende handelser og lengere varighed (tid) og at
kommunikationen gerne er praeget af noget interaktionsspecifikt som eksempelvis et fagligt relevant
tema og ikke bare noget situeret alment sasom small talk om vejret (sag), hvilket tit er tilfeldet i
den flygtige interaktion. Ved et laererkollegialt interaktionssystem forstar jeg altsa udelukkende et
organiseret interaktionssystem. Det organiserede ligger netop i udtrykket “larerkollegial”. Det
afgerende er her, hvordan de tilstedevaerende kommunikeres som tilstedevearende, og i dette
tilfelde er det bestemt af deres organisatoriske medlemskab og rollebetegnelse i form af
lzererrollen. Der er selvfalgelig mange forskellige sociale relationer og interaktioner i skolen®®, hvor
der ogsa kan opsta et samarbejde mellem deltagerne. | et leererkollegialt interaktionssystem er der
kun lerere til stede, der forholder sig til hinanden som leaerere, mens alle andre er fravaerende. Det
farer mig over til spargsmalet omkring dette systems omverden, hvor jeg altsd farst vil se pa

undervisningen.

dann, dass sich in Organisationssystemen Systeme eines anderen Typs bilden und den Einfluss auf die Entscheidungen
mehr oder weniger usurpieren” (Luhmann, 2006b s.25).

“® Dette gar Willard Waller ogsé opmarksom pd i sin klassiske bog The Sociology of Teaching fra 1932, hvor han
skelner mellem fire grundkategorier af sociale relationer i skolen i form af: 1. Skolens relationer til lokalomradet 2.
relationer mellem elever, der ikke direkte er pavirket af lereres tilstedeverelse, 3. leerer-elev-relationer og 4. lereres
indbyrdes relationer. Sidstnavnte deler Waller (1961 s.13) yderligere op i: 1a. Leerer-lerer-relationer der ikke pavirkes
af elevers tilstedevaerelse, 1b. leerer-laerer-relationer der bliver pavirket af elevers tilstedevaerelse, 2. den enkelte laerers
relation til leerergruppen, 3. relationer mellem laerergrupper og 4. relationen mellem larere og administration.
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3.3. Undervisning som omverden

Jeg har ikke sagt sd meget om samfundet. Det er vigtigt at understrege at sociale interaktioner og
organisationer ogsa altid er del af samfundet, men at samfundet samtidig altid udger meget mere.
Samfundet er langt mere komplekst. Interaktioner og organisationer kobler sig pa forskellige mader
til samfundets uddifferentierede funktionssystemer, men de er netop ikke selv store og
differentierede nok til at kunne rumme hele samfundet. Det er kendetegnende ved skolen - og den
undervisning og de lererkollegiale interaktioner der finder sted i skolen - at den primeert kobler sig
til funktionssystemet uddannelse (pa tysk: “Erziehung”). Det er selvfolgelig ikke det eneste, der
kommunikeres om i skolen, men det forventes i hvert fald at veere det, der kommunikeres mest om.
Jeg vil starte med overordnet at se pa, hvordan uddannelsesbegrebet kan beskrives, iser som det

kommer til udtryk i skolesammenhang.

Luhmann (2006c) foreslar, i sin posthumt udgivne (og uferdige) bog om samfundets
uddannelsessystem, formidlingen som uddannelsessystemets grundoperation og velger i denne
forbindelse at skelne mellem uddannelsens to koder formiddelbart/ikke-formiddelbart og
bedre/darligere*. Formidlingskoden bliver dog kun diskuteret skitseagtigt hos Luhmann, da det
farst er pa et sent tidspunkt, at Luhmann indser formidlingens betydning i uddannelsen. Derimod
har Kade (2004) arbejdet videre med den centrale forskel mellem formidling og tilegnelse, og han
taler i denne sammenhang om padagogisk kommunikation i stedet for at tale om uddannelse. Jeg
vil i min undersggelse stgtte mig til denne teori om paedagogisk kommunikation, og vil derfor
redeggre nermere for indholdet i den i det fglgende. Jeg vil i dette afsnit saledes farst sige noget
grundleeggende om padagogisk kommunikation, og holde dette systemteoretiske perspektiv pa
uddannelse op i mod et andet nyere overordnet perspektiv pd uddannelse der findes i den sakaldte
operative padagogik, der farst og fremmest er blevet udviklet af den tyske padagogiske filosof

Klaus Prange (fx Prange, 2005).

Kades teori om paedagogisk kommunikation og Pranges operative padagogik har begge til hensigt

at aktualisere og nytenke “det padagogiske” 1 forbindelse med de seneste artiers enorme

*® Det kan her navnes, at Luhmanns nok veesentligste bidrag til uddannelsessociologien ma siges at vare den bog han i
1979 udgav sammen med Karl Eberhard Schorr: Reflexionsprobleme im Erziehungssystem (Luhmann & Schorr, 1988).
Derudover har Luhmann skrevet flere artikler, der omhandler problemer i uddannelsessystemet. Jeg vil dog i det
falgende overvejende forholde mig til Luhmanns sene bog om uddannelsessystemet, og iser til videreudviklingen af
nogle af tankerne fra denne bog, som man finder hos den tyske systemteoretiske uddannelsesforsker Jochen Kade.
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ekspansion af uddannelsessystemet, hvor uddannelse nu er blevet noget, der forekommer pa alle
alderstrin i menneskets livsforlgb. Teorien om padagogisk kommunikation og den operative
padagogik har nogle ligheder og falles interesser, men adskiller sig ogsa pa nogle vasentlige
punkter fra hinanden. Kigger vi farst pa uddannelsesbegrebet, sddan som det defineres i den
operative paedagogik, sa er der her tale om en definition, der bygger pa et antropologisk-filosofisk
grundlag, og som tager sit udgangspunkt i et forsvar for uddannelsesbegrebet som paedagogikkens
grundbegreb. Det antages nemlig, at der er behov for at forsvare begrebet, fordi der synes at vare en
udbredt tendens til at mene, at der er ved at ske en bevagelse fra "uddannelse til leering”, dvs. at
leringen 1 stedet sattes i centrum som det sarligt “paedagogiske”. Den operative padagogik
forsvarer i det hele taget uddannelsesbegrebet mod de mange indvendinger, der har veeret rettet mod
det i tidens lgb, og forsgger saledes at rekonstruere det (Prange, 2000). Ifglge den operative
padagogik ligger det grundleeggende “paedagogiske” i distinktionen mellem uddannelse og leering,
men det “padagogiske” starter altid med visningen (”Zeigen”), der beskrives som uddannelsens
grundoperation. Denne opfattelse ligger tet op af det systemteoretiske fokus pa
formidlingsoperationen, som det sarligt “padagogiske”. Ifelge den operative padagogik er det
vigtigt at fremhave forskellen mellem uddannelse og lering, som de betegner som den

paedagogiske forskel. Prange beskriver denne forskel pa falgende made:

”Diese piadagogische Differenz hat zunéchst nicht mehr zu bedeuten als eben dies: Es gibt das Lernen
und es gibt das Erziehen, je flr sich; und weiter: Es gibt das Lernen anders als das Erziehen. Das erste
von Natur und sozusagen unausweichlich, das zweite als ein Tun und Verhalten, das man auch lassen
kann; das erste als nicht hintergehbares Phanomen, das zweite als Konstruktion. Kinder lernen
unvermeidlich, aber deshalb werden sie noch nicht erzogen; und es gibt vielerlei Bemihungen, die sich
als erzieherisch verstehen, aber weder kommt erst dadurch in Gang, was wir Lernen nennen, noch wird

ohne weiteres eben das gelernt, wovon wir als Erziehende wiinschen, dass es gelernt werde” (Prange,

2005 $.59)

I modseetning til den systemteoretiske tilgang har den operative paedagogik et handlingsteoretisk
afsat. Formidling kan dog ogsa beskrives som visning, som en bestemt meddelelsesakt, dvs. som en
handlingsselektion i kommunikationen i en undervisningskontekst. Nar man formidler noget, vil
man ogsa gerne vise noget, med den hensigt at der sker en tilegnelse af det, der bliver vist. Med
visningsoperationen som fundamentet for uddannelseshandlinger, er det her i forhold til temaet
leerersamarbejde interessant at spgrge; hvordan kan det lykkes for leerere at forene det, de som

lerere forsgger at vise eleverne? Hvilken betydning har det med andre ord for undervisningen, nar
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lererne peger pa noget falles og noget forskelligt? Man kan spekulere over, hvilke padagogiske
udfordringer der opstar i de situationer, hvor flere leerere peger pa noget i samme undervisning, eller
hvordan lerere har mulighed for indbyrdes at diskutere, hvordan de viser eleverne noget i deres

egen klasserumsundervisning, og hvordan de viser det, de viser.

Tager vi udgangspunkt i den traditionelle didaktiske trekant — som er en didaktisk standardmodel
eller strukturmodel, man ikke kan undga at stede ind i, nar man laeser i forskellige introduktioner til
faget™ - skal der som bekendt vaere minimum én lzrer, én elev og et indhold til stede, for at der kan
veere tale om en undervisningssituation. Modellen minder om Newcombs kommunikative ABZ-
model, der mere generelt siger, hvad der skal til, for at der er tale om den simpleste form for et
kommunikationssystem. Prange (2005 s.55) henviser ogsa til den didaktiske trekant som en
grundleeggende model, der skitserer, hvad der er uddannelsens specifikke karakteristiske form. Han
skelner dog mere generelt mellem uddanneren, barnet og temaet. Situationen bliver mere
kompleks, nar hvert hjarne i trekanten multipliceres, dvs. at der er mere end ét barn, mere end ét
tema og mere end én uddanner til stede (Sharan & Tan, 2008). Desuden savner modellen at
inkludere en tidsdimension, hvilket Hansmann (2009 s. 117ff.) ogsa — fra et systemteoretisk
perspektiv — papeger. Hansmann foreslar derfor at udvide den klassiske didaktiske grundmodel,
med det som han velger at kalde for den operative trekant, hvor bade lzrer, lerestoffet og elev ma
ses i forhold til en udvikling, den specifikke paedagogiske situation og de geeldende mal. Denne

model ser saledes ud (taget direkte fra Hansmann, 2009, s. 157):

Didaktisches
Dreieck

Lehrperson
Schiilerpersonen

Operatives
Dreieck

ZEIT

Verzeitlichung der Zeit”
Padagogische Situationen
Ziele

%0 Der findes utallige diskussioner af denne model i didaktikken. For et forsag p4 en teoretisk reformulering af modellen
se fx. Gruschka (2002 s.87ff.). Der er ogsa flere bud pd mulige udvidelser af modellen, eksempelvis ved i stedet at tale
om en didaktisk firkant bestaende af leerer, elev, sag og medier (jf. Kron, 2008) eller i stedet at tale om en diamantmodel
der indeholder en relation mellem lzrer, elever, indhold, form, institution, formal og mal og evaluering (Hansen &
Tams, 2006).
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Det nye krav om tilretteleeggelse af flerfaglige undervisningsforlgb i gymnasierne er et godt
eksempel pa en situation, hvor der er flere elever, flere lerere og flere fag, der skal tages hensyn til.
Disse kan sd alle samtidig tidsliggeres”. Det er dog yderst sjeldent, at der i en konkret
undervisningssituation er mere end én lerer til stede. Selvom den didaktiske trekant i sig selv ikke
siger seerligt meget, sa giver den altsa en enkelt og overskuelig fremstilling af, hvad der er de
ngdvendige og tilstreekkelig bestanddele, som skal veere til stede, for at der kan vere tale om
undervisning. Undervisningssituationen vender vi tilbage til. Kigger vi fortsat mere overordnet pa
uddannelsesbegrebet, sa giver Fuhr (2000) med udgangspunkt i den operative paedagogik et bud pa
en mere pracis definition af begrebet. | sin analyse naevner Fuhr, at der er to mulige mader at
definere et begreb pa, hvilket han kalder for henholdsvis en kontekstuel og en principiel
begrebsafklaring. Farstnevnte henviser til, at uddannelsesbegrebet bliver brugt i forskellige
betydninger, afhangig af hvilken kontekst det optraeder i. |1 en kontekstuel definition opfattes
begrebet som et veerktgj, der anvendes til at lgse praktiske problemer med. | tilfeldet med
uddannelsesbegrebet sa har det her en deskriptiv betydning, og skal dermed sige noget om, hvordan
uddannelse faktisk foregar eller virker. Den principielle begrebsafklaring forsgger derimod at sige
noget mere alment om uddannelsesbegrebet, og om hvad hensigten er med uddannelsen. | en
principiel begrebsafklaring kan man, ifglge Fuhr, desuden skelne mellem materiale og formale
definitioner. | materiale definitioner af uddannelsesbegrebet gnsker man at sige noget om, hvordan
eller hvortil man ber eller ikke bar uddanne. Dette geelder ikke for formale definitioner. Materiale
uddannelsesbegreber er normative begreber, mens formale uddannelsesbegreber er ikke-normative
begreber om uddannelse. | sit eget forslag til en principiel og formal definition af begrebet
uddannelse, foreslar Fuhr (2000 s.444) falgende:

”Erziehung ist Zeigen oder das Unterlassen von Zeigen, und zwar (..) von etwas Wertvollem. Wer von Erziehung
spricht, bezieht sich auf etwas, das er fur wertvoll hélt. Die Erziehung flihrt in dieses Wertvolle ein, indem sie
etwas aufzeigt. Wenn es um etwas geht, das die Erzieher fur sehr wervoll halten wie die Gesundheit, so werden
sie in ihrer Erziehung streng darauf achten, dass das Kind den entsprechenden Wert kennenlernt, anerkennt und
nach ihm handelt. Handelt es sich um Werte, von denen man weiss, dass sie eher individuell sind als allgemein,
so wie etwa &sthetische Urteile zur Farbkombination von Kleidungsstiicken, so werden die Erzieher sie leicht
konkurrierenden Werten opfern. In jedem Fall aber ist Erziehung das Zeigen oder das Unterlassen von Zeigen,

sofern dieses Zeigen fiir die Einfiihrung in etwas Wertvolles von Bedeutung ist”.

Fuhr navner her flere centrale aspekter ved uddannelsesbegrebet. For det farste er det operative

grundlag for uddannelsen altsa at vise eleven noget. For det andet er indholdet i det, som laereren
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viser eleven, noget vardifuldt. For det tredje forstar Fuhr uddannelse som en proces og ikke som et
resultat eller en bestemt virkning, som uddannelsen forventes at fgre til. Uddannelse skal altsa,

ifelge Fuhr, forstas som et handlingshegreb.

Vender vi os nu mod den systemteoretiske tilgang, sa er der her nogle lighedspunkter med den
operative pedagogik. Som Kade (2009) siger, sa er der nogle familieligheder mellem de to
positioner, da de begge onsker at sige noget om, hvad der mere alment skal forstds ved “det
pedagogiske”, der ligger ud over en fast tilknytning til institutioner, intentioner, normer eller mal,
og at de begge veelger en operativ forstaelse af uddannelse. Derudover har de begge et form- og
differensteoretisk udgangspunkt til felles, ved at kigge pa henholdsvis forskellen mellem
formidling og tilegnelse, som Kade ger, og pa forskellen mellem uddannelse og laering som er
tilfeldet i den operative paedagogik. De to positioner adskiller sig da ogsa fra hinanden, bl.a. mht.
deres fremgangsmader, og den viden de bygger pa. Mens argumentationen i den operative
pedagogik, ifslge Kade, baserer sig pa en alment antropologisk-filosofisk tilgang og en
teorihistorisk paedagogisk refleksionsviden, sa er den systemteoretiske tilgang derimod baseret pa
socialvidenskabelig forskning og pa (iser) kvalitative empiriske fund. Den systemteoretiske
uddannelsesforskning er i hgjere grad orienteret mod at stille en tidsdiagnose og foretage
iagttagelser af de empiriske forandringer der forekommer i det “peedagogiske” i det moderne
samfund. Modsat den operative peedagogik, der, som navnt, formulerer sig selv som

handlingsteoretisk, ser den systemteoretiske tilgang sig selv som kommunikationsteoretisk.

Kigger vi pa definitionen af uddannelsesbegrebet hos Luhmann, sa passer denne ogsa i nogle
henseender med den ovenfor navnte definition, der gives i den operative padagogik. Luhmann
veelger nemlig ogsa, ligesom Fuhr, at give en formal definition af begrebet, da han heller ikke

mener, at uddannelse kan defineres ud fra dens malsatning:

“Begrebet uddannelse kan ikke defineres indholdsmeessigt — hverken ved angivelse af bestemte
uddannelsesmal eller angivelse af et bestemt pensum. Teleologiske definitioner har her (som i alle
andre tilfeelde) den ubehagelige konsekvens, at en uddannelse, der ikke nar sit mal, slet ikke har veeret
en uddannelse“ (Luhmann, 2006c s.80).

Uddannelse skal derimod forstas som en intentionel proces. Luhmann (2006c¢ s.43) definerer derfor

begrebet uddannelse som: en intentionel aktivitet, som bestraeber sig pa at udvikle menneskers
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feerdigheder og forage deres sociale tilslutningsevne”. Denne hensigt om at forege menneskers
’sociale tilslutningsevne”, vil ligeledes kunne tolkes som noget, der opfattes som vaerdifuldt, men

samtidigt ogsa som noget der opleves som usikkert og risikofyldt:

”Frem for alt er alle konkretiseringer af peedagogisk handling ladet med differencer. De anviser veje til
succes og begrunder dermed muligheden for fiasko. Laring og hukommelse involverer glemsel;

kompetence erfares som en begranset kunnen og dermed som inkompetence” (Luhmann, 2000b s.290).

Risikoen ved uddannelse er, at den kan fejle. Derudover ser Luhmann (2006c s.81) uddannelse som
en kommunikativ proces: “Alle kommunikationer, der bliver aktualiseret med henblik pa
uddannelse, gelder for at veere uddannelse”. Endelig er et fjerde kendetegn ved uddannelse at den

skal ses som en forskel til socialisation:

”Den anden — hele tiden ubelyste — side af formen uddannelse er fgrst og fremmest den konstant
medlgbende socialisation. Uddannelse oprettes for at udvide eller korrigere det, der forventes som
resultat af socialisation. Dermed er det samtidig sagt, at det i den samfundsmaessige kontekst handler
om en differentieringsproces, der er kendetegnet ved at tage hensyn til en hensigt. Alt det, der
yderligere kan fgjes til dette, er begreensende betingelser for, at en sddan uddannelseshensigt kan

kommunikeres plausibelt” (Luhmann, 2006c s.81)

Kade (2004) ser det dog som et problem, at Luhmann holder fast i at beskrive uddannelsens
paradoks med sondringen mellem uddannelse og socialisation, og ikke kommer ud over denne.
Kade siger, at forskellen uddannelse/socialisation skal forstas i forhold til forskellen mellem sociale
systemer og psykiske systemer, mellem kommunikation og bevidsthed og mellem person og
individ. Uddannelse forstds som det sociale system, der strukturelt kobler sig til det psykiske
system, mens socialisation omvendt forstas som det psykiske system, der strukturelt kobler sig til
det sociale system. Socialisation er derfor, ifglge Luhmann, ogsa altid at forstd som
selvsocialisation: ”Under alle omstaendigheder er socialisation altid selvsocialisation og ikke import
af kulturpartikler i det psykiske system” (Luhmann, 2006c s.79). Kade mener, at det i stedet giver
mere mening at iagttage med forskellen mellem formidling og tilegnelse. Kade mener ikke, at
Luhmann i tilstreekkelig grad forklarer, hvordan uddannelse egentlig forholder sig til tilegnelse.
Netop tilegnelsen — eller mange foretraekker maske her det mere generelle begreb laering - synes
ellers ofte at veere det, som uddannelsessystemet siges at veere specielt orienteret mod. |

formidlingen opstar netop spergsmalet om, hvorvidt det formidlede er tilegnet eller ej. Den
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individuelle tilegnelse som sker i det psykiske system, er der ikke kommunikativ adgang til. I det
sociale system kan der kun veere tale om en kommunikativ tilegnelse, dvs. hvor det tilegnede bliver
et tema for kommunikationen, og bliver udsat for forskellige fastleggelses- og
afpregvningsoperationer. Dette er ogsa grunden til, at Kade vealger at tale om peedagogisk
kommunikation frem for uddannelse, for netop at understrege at der er tale om en social proces.
Den kommunikative tilegnelse er en opfindelse af den peadagogiske kommunikation, hvor
uddannelsens umulighed, ifalge Kade, transformeres til en usandsynlighed, der kan handteres
kommunikativt: “Kommunikative Aneignung ist also das, woran pddagogische Kommunikation
ihren selbst geschaffenen Halt findet” (Kade, 2004 s.209), dvs. noget er “tilegnet”, nar det bliver
fastlagt som tilegnet i kommunikationen. Sagt med andre ord bliver lering saledes ogsa en social

konstruktion.

Der er altid en hensigt med at uddanne, og denne hensigt kan siges at veere en ophavelse af en eller

anden mangeltilstand hos eleven:

”Hensigten om at uddanne kan iser ses ved handlinger, hvormed uddanneren forseger at formidle viden
og kunnen til nogen, som endnu ikke rdder over dem. Dette “endnu ikke” kan ses som et paradoks, der
er oplgst i tidsdimensionen. Det beror pa den antagelse at én og samme person bade ikke kan og kan
noget. Ofte beskrives dette ogsa med begrebet “anlag”, der er til stede som et ontologisk faktum, men
som forst ma udfoldes af uddanneren. Séledes kan ogsé ”formidlings-"aktiviteten forstis som oplgsning
af et paradoks. Uddanneren, som ikke kan kende fremtiden, kan ikke vide, om det gar. Han praver
bare”(Luhmann, 2006c¢ s.85f.).

Formidlingen eller visningsoperationen kan iagttages som denne uddannelseshensigts
kommunikation. At der er en sadan mere eller mindre klar hensigt med uddannelsen, ger ogsa, at
man om padagogikken, forstaet som uddannelsessystemets refleksionsteori, kan sige, at den kan
beskrives som en form for “bled” teknologi, der har til hensigt at forandre mennesker. Denne
teknologi kan dog beskrives som temmelig mangelfuld, da den egentlige tilegnelse er umulig at

kontrollere, hvilket ogsa geelder for undervisningen (Scheunpflug, 2004).

Hvad angar skoleundervisningen, bliver den i den operative paedagogik beskrevet som en serlig
form for uddannelse eller visningsoperation, nemlig som en reprasentativ visning eller som en
fremstilling (jf. Strobel-Eisele, 2003). Ifglge Kade (2009) er der i den paedagogiske kommunikation

tale om et forhold mellem de tre selektioner formidling, viden og tilegnelse. Endnu en gang ma det
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pointeres, at der ikke kan vare tale om en direkte overfgrsel fra et bevidsthedssystem til et andet,
men at der netop er tale om kommunikation forstaet som et operativt lukket autopoietisk system.
Den padagogiske kommunikation er en serlig type af kommunikation. Som navnt ovenfor sa
forstas kommunikation mere generelt som syntesen af de tre selektioner information, meddelelse og
forstaelse. Kade siger, at sd snart alene meddelelseselementet transformeres til en
formidlingsoperation, er der tale om en padagogisk betydningsfuld kommunikation, men her kan
det dog ske, at der blot er tale om en informationsformidling eller en vidensformidling, der ikke
retter sig tydeligt mod en tilegnelse men blot mod forstaelse. Farst nar alle tre elementer er til stede
— formidling, viden og tilegnelse - er der, ifglge Kade, tale om padagogisk kommunikation i en

mere snaever forstand:

”Erst wenn alle drei Elemente von Kommunikation im Hinblick auf die Strukturierung von Aneignung
hin spezifiziert sind, handelt es sich um padagogischer Kommunikation im engeren Sinne” (Kade, 2009
5.196)

Det er ogsa i denne sammenhang, at vi kan tale om paedagogisk kommunikation som undervisning,
fordi der her netop leegges tydelig vaegt pa tilegnelseselementet. Med dette fokus pa tilegnelsen er
undervisningen ligeledes at forstd som en uundgaelig selektion mellem flere muligheder. Det er
netop ikke givet, hvordan undervisningen skal gribes an for at fare til succes, dvs. fare til den
tilsigtede virkning i form af tilegnelse (dvs. en ophevelse af en antaget mangel hos eleven), hvor
ikke-viden transformeres til viden. Det er gennem sociale operationer, sasom at markere nar eleven
ger det rigtige, efterprave og evaluere elevens tilegnelse af viden, udvise en veerdsattelse af en
bestemt opfarsel fra elevens side, eller at markere hvor eleven star kompetencemassigt, at leereren
kan @ge sandsynligheden for at undervisningen lykkes, dvs. at tilegnelsen kan fastleegges
kommunikativt (cf. Dinkelaker, 2007). Her beveeger vi os ogsa over i forskellen mellem formidling
og (karriere)selektion, dvs. mellem de to navnte koder formiddelbart/ikke-formiddelbart og
bedre/darligere, som naevnt i begyndelsen af afsnittet. Ifglge Kade (2004) kan der skelnes mellem
fire sociale operationer, der benyttes til at fastleegge om en tilegnelse har fundet sted eller ikke.
Sadanne fastleeggelsesoperationer kan tage form som: 1) Praver, 2) karaktergivning, 3) certificering

og/eller 4) udveelgelse:

,,Das Markieren des Richtigen, das Uberpriifen der Aneignung, die Bewertung des Schiilerverhaltens,

das Markieren des Ausbildungsstandes einer Person und die Auswahl von Personen werden alle
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gleichermassen als Selektion beschrieben. Insofern geht es unter der Rubrik Selektion um Evaluation,
Sanktion und Selektion (im engeren Sinne) (Kade, 2004 s.210).

Disse seleksionsopgaver, som kommer til udtryk i koden bedre/varre, er ifglge Kade nogle opgaver
som samfundet stiller uddannelsessystemet, og som derfor mest skal iagttages som
uddannelsessystemets fremmedreference, mens det egentlig paedagogiske tager sit udgangspunkt i
forskellen formidling/ tilegnelse, hvilket altsa er den kode, der udger uddannelsessystemets
selvreference. Man ma, som sagt, til en vis grad forudsztte, at peedagogisk kommunikation generelt
og undervisning mere specifikt er noget der igangsettes, fordi der antages at vere en vis mangel
hos eleven. Luhmann (2006c) og Kade (2006) taler i denne forbindelse, om formning af livsforlgbet
som uddannelsessystemets medium, hvilket altsa kan antage meget forskellige former. Hvad der sa
faktisk er brugbart og veerdifuldt i elevens videre livsforlgb er relativt abent og uforudsigeligt. Til
forslaget om at se livsforlgbet som uddannelsessystemets medium, tilfgjer Kade, biografien som
den kommunikative opfindelse der spiller en vasentlig rolle i forbindelse med den padagogiske
kommunikation, og som netop knytter sig til elevens livsforlgb. Biografien er et udsnit af

livsforlgbet, hvor man forteller om sig selv eller om andre.

Malet med formidlingen er altsa at kunne fastleegge om der er sket en tilegnelse af viden. Begrebet
viden kan defineres pa mange mader. Luhmann (2006¢ s.121) ger ogsa opmarksom herpa, og
mener ikke, at man finder noget brugbart begreb om viden i samfundsteorien, selvom der nu ellers
tales meget om videnssamfundet: ”Man kan derfor kun afgraense viden helt alment over for ikke-
viden (hvilket ikke hjeelper, da man nasten intet ved) eller mere konkret over for information, dvs.
over for en overraskende transformation af ikke-viden til viden”. Viden — som her forstads som noget
socialt valideret - skal som begreb, ifglge Luhmann, derfor ses i sammenhaeng med de forskellige
funktionssystemer, hvor det bruges. Saledes findes der ogsa en serlig forstaelse af vidensbegrebet i
uddannelsessystemet (og altsa ikke kun i det videnskabelige system), og Luhmann knytter altsa her
vidensbegrebet til livsforlebsmediet: ”For uddannelsessystemet er viden altid individuel viden og er
i denne betydning en form, som giver livsforlgbet chancer, eller, hvis det mislykkes, sperrer for
chancer” (Luhmann, 2006c s.122). | denne sammenhang bliver begrebet kompetence relevant, som
vi ogsa var inde pd i forrige kapitel i forbindelse med leereres professionalisme. Begrebet har faet en
stor betydning i uddannelsessystemets selvbeskrivelse (Weinert, 2001). Kompetence har en tilpas
elasticitet til at kunne indfange uddannelsessystemets dobbelte funktion med pa den ene side at

skulle formidle noget og pa den anden side at skulle selektere. Begrebet findes desuden anvendt pa
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alle alderstrin og i forskellige organisationstyper, og altsa saledes ogsa i voksenpadagogiske
sammenhange. Kompetence kan systemteoretisk set beskrives som en slags kontingensformel. Den
mangel som elever antages at have, nar de deltager i et undervisningsforlgb, kan beskrives som en
inkompetence pa et mere eller mindre afgreenset omrade, og hvor det sa er den padagogiske
kommunikations opgave at ophave denne inkompetence. | undervisningen kan man sige, at den
bringes til sin afslutning, nar eleven gar fra at veaere inkompetent til at blive kompetent, eller dvs. nar
der netop kommunikativt kan fastleegges at en tilegnelse af viden, har fundet sted (hvilket i
eksamenssituationer beskrives vha. en karakterskala). Endelig er det her vigtigt at understrege, at
undervisning — eller maske mere precist skoleundervisning — er en institutionaliseret form for
paedagogisk kommunikation som ogsa skal forstds som et interaktionssystem med egne
systemgranser, og er kendetegnet ved et seerligt forhold mellem selvreference og fremmedreference
0g som er autopoietisk og operativt lukket, men som ogsa kobler sig til sin omverden farst og
fremmest i form af uddannelsessystemet, skoleorganisationen og elevernes psykiske system (fx
Luhmann, 2006c¢ s.127ff. ; Proske, 2003).

Undervisning kan med udgangspunkt i det ovenstdende saledes defineres som en form for
paedagogisk kommunikation, der skal forstas som en intentionel formidlingsproces i en asymmetrisk
interaktion mellem laerer og elev, hvor lereren forsgger at vise (eller undlade at vise) noget for
livsforlgbet veerdifuld viden til eleven, som eleven endnu formodes at mangle, men forventes at

kunne tilegne sig og dermed blive kompetent.

Undervisningen er ikke direkte genstand for denne undersggelse. Det er derimod laerernes
mulighedsbetingelser for at samarbejde om undervisningen. Undervisningssituationen udger en
relevant men fravaeerende omverden, der kan blive et kommunikativt tema blandt de deltagende
leerere i et kollegialt interaktionssystem. En anden fravaerende omverden som irriterer det
leererkollegiale interaktionssystem er skolens organisatoriske beslutninger, og det vil jeg derfor se
nermere pa i det falgende.

3.4. Skolebeslutninger som omverden

Der kan ikke siges noget udtemmende om skolen som organisation her, men blot siges noget
overordnet herom. Thyssen (2003 s.113) giver en ganske god beskrivelse af, hvad der skal forstas

ved en organisation, generelt set, fra et systemteoretisk perspektiv:
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“en organisation er et autopoietisk system af kommunikation, som skelner mellem hvem der er
medlemmer og hvem der ikke er og som bruger beslutninger som knudepunkter for at drive sig selv
videre ved lgbende at abne og lukke for usikkerhed. Det betyder, at den ikke pa nogen simpel made er
derude i verden som en fysisk ting. En organisation kan ikke iagttages direkte, eftersom kun en
forsvindende del af dens kommunikation er tilgeengelig, uanset hvem der iagttager. En organisation er
stort set uiagttagelig. Man kan ikke pege pa den, kun pa fysiske ting som huse og mennesker — som
ikke er del af organisationen, men tilhgrer dens omverden. Man kan se nogle af dens huse, laese nogle
af dens breve, se nogle af dens varer og falge nogle af dens beslutninger. Er man medlem, kan man

selvfolgelig se mere end andre, men stadig kun en ringe del”.

Det som altsa kendetegner organisationer er fgrst og fremmest at de treeffer beslutninger, der er
geeldende for deres medlemmer. Skolen som organisation skal saledes heller ikke forveksles med
funktionssystemet uddannelse, selvom skolen selvfglgelig kobler sig strukturelt hertil, og
evolutioneert er et resultat af en samfundsmaessig uddifferentiering af netop dette funktionssystem.
Den samfundsmaessige konstruktion af barndommen, som en selvstendig fase i menneskelivet, har
veeret en vasentlig del af denne evolutionare proces, hvor der er blevet etableret stadigt flere
undervisningsinstitutioner for stadigt flere barn (jf. Ariés, 1982; Luhmann, 1993a). Skolerne kobler
sig nok primeert til uddannelsessystemet men ogsa de andre funktionssystemer gar sig geeldende i
skolens mange beslutningskommunikationer (Kuper, 2004). Jeg vil i det falgende foretage en kort
gennemgang af Luhmanns opfattelse af organisationssystemer med udgangspunkt i bogen
Organisation und Entscheidung, der er udgivet efter Luhmanns dgd (Luhmann, 2006b).
Organisationer treeffer beslutninger, og disse operative beslutninger bygger, ifalge Luhmann (2006b
s.222ff.), pa nogle beslutningspreemisser. De operative beslutninger benytter disse forudsatninger
som accepterede referencepunkter, der ikke lengere behgver afprgves, dvs. selvom de har en
relevans for det foreliggende problem, spiller deres rigtighed ikke nogen rolle. Luhmann fremhaver
iser fglgende tre omrader af beslutningspreemisser; beslutningsprogrammer, personale og

kommunikationsveje (dvs. organisationens organisation).

Beslutningsprogrammerne drejer sig om det, der mange andre steder beskrives som organisationens
opgaver. De implicerer, ifglge Luhmann (2006b s.256ff.), at der drages nogle forskelle mellem
opgaver og ydelser eller mellem funktion og realisering, og tillader en vurdering af om noget
udfares rigtigt eller forkert. Det farer til forskellige distinktioner sasom strategi/mal, mal/midler

eller mal/delmal. Luhmann skelner i den sammenhaeng mellem malprogrammer og
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konditionalprogrammer. Malprogrammerne udggres af forskellene mellem mal og midler, mellem
arsag og virkning, mellem hovedmal og sekundaere mal o. lign. Der er noget organisationen vil i en
ukendt fremtid. Den opstiller nogle mal, som den ma se om den kan opna ved brug af searlige
midler. Disse programmer er netop konstruktioner, som ogsa kunne have veret anderledes. De er
ikke ontologisk givne. Malprogrammerne relaterer sig til konditionalprogrammerne, som har
formen: “hvis - sa”. Eller mere alment: “kun hvis — s”, som Luhmann(2006b s.263) siger: “Das
heisst dann: was nicht erlaubt ist, also durch die genannte Bedingung ausgeldst wird, ist verboten”.
Det drejer sig altsa her om skemaet regel/undtagelse. Konditionalprogrammerne fortaller altsa,
hvad der skal gares under bestemte betingelser. De forteller hvilke midler, der skal anvendes til
hvilke mal under forskellige betingelser. Her er forskellene mellem det sedvanlige og det
usaedvanlige og mellem applikation og ikke-applikation af en regel ogsa vigtige.

Hvad angar personalet, s ma organisationen treeffe beslutninger om selektionen af personer i
forskellige sammenhange til at udfere bestemte opgaver. Det drejer sig her om rekruttering og
arbejdsdeling. Personalets kvalifikationer, motivation og kompetencer setter nogle sarlige
begransninger for organisationsbeslutningerne. Organisationen kan ikke traeffe beslutninger om de
ansattes dispositioner og kvalifikationer, men kun treffe beslutninger om, hvordan de kan
motiveres, treenes og videreuddannes. Der kan altsa kun treffes beslutninger om preemisserne for
disse preemisser. | organisationer ser man séaledes beslutninger omkring “’personalemanagement”
eller ”human ressource management”, brug af kurser og konsulenter osv. Forskelle der anvendes
her er dem mellem eksempelvis medlem/ ikke-medlem, autoriseret/ikke-autoriseret, individ/person,
kompetent/inkompetent, job/karriere eller karakter/motivation.

Luhmann (2006b s.302ff.) taler endelig om organisationens organisation, eller om
kommunikationsveje. Kommunikationsvejene hanger sammen med beslutningsprogrammerne.
Kommunikationsvejene forbinder beslutningerne med hinanden. Det kraever nogle sarlige
positioner i organisationen, og at en kunnen kan adresseres til bestemte personer. Der forekommer
en transport af kompetencer, hvilket medvirker til et tab af informationer. | tilfeldet med
beslutninger omkring organisationens kommunikationsveje benyttes der bl.a. distinktioner mellem
horisontal relation/ vertikal relation, generalister/ specialister, ansvarlig/ ikke-ansvarlig, faglig
kompetence/ hierarkisk kompetence og adressat/ ikke-adressat.

Organisationer har selvfglgelig en tydelig og restriktiv indflydelse pa sociale interaktioner.
Organisationer konditionerer interaktionerne. Jeg vil, som sagt, beskrive lererkollegiale

interaktionssystemer som organiserede interaktioner. Kieserling (1999 s.336f.) foreslar, at der ogsa
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ma skelnes mellem samfundsmaessig interaktion og organiseret interaktion, hvor der i sidstnavnte
tilfeelde er en organisation, der opstiller nogle sa&rlige begreensninger for interaktionen (men dermed
ogsa geor noget andet muligt). Jeg har i det ovenstdende afsnit om leererkollegiale
interaktionssystemer neaevnt problemstillingen vedrarende grupper forstaet som et socialt system,
der somme tider beskrives i litteraturen som en slags organisation i organisationen, eller som
systemer der netop treeffer beslutninger. Et spgrgsmal der her melder sig, er hvorvidt der kan veere
tale om, at der treeffes beslutninger i interaktionssystemer. Empirisk set, synes det ofte at veere
tilfeldet (ikke mindst i sakaldte team). Teoretisk set, forstas beslutninger altsd her som noget, der
kendetegner organisationer og ikke interaktioner. Fra et systemteoretisk perspektiv gar Seidl (2005a
s.53ff.; Seidl, 2005b) opmeerksom pa, at organisationen ofte udger et tema for kommunikation i
interaktionssystemerne “i” organisationen, uden at interaktioner og organisationen dermed
sammenblandes. Seidl beskriver de empiriske tilfelde teoretisk som organisatoriske”
interaktioner. Seidl skelner mellem fire forskellige former for sddanne organisatoriske interaktioner,
der kan iagttages empirisk. Fgrst er der beslutningsinteraktioner, hvor der direkte treeffes
beslutninger for organisationen, hvilket fx kunne vere strategimgder. For det andet er der
beslutningsforberedelsesinteraktioner, hvor der opstilles betingelser for senere beslutninger. For det
tredje er der de semi-tilknyttede interaktioner, hvor der blot er en lgs relation til
beslutningstagningen, dvs. interaktioner der kommunikerer om beslutninger uden at have nogen
direkte indflydelse pd dem. Det kunne eksempelvis vere i form af sladder omkring serlige
problemer i organisationen (cf. Kieserling, 1999 s. 303ff.). Endelig er der, for det fjerde,
interaktioner der finder sted ”i” organisationen, men som Slet ikke relaterer til organisationen, dvs.
at der kommunikeres om temaer, der ikke direkte relaterer til organisationen. Ifglge Seidl bidrager
disse forskellige interaktionsformer alle til organisationens reproduktion, men de skal netop ikke
forveksles med organisationen. De tilhgrer organisationens omverden, som organisationen er
afhaengig af og vice versa. Det forholder sig altsa ikke sadan, at systemteorien pastar, at der ikke
kommunikeres om beslutninger i organiserede interaktionssystemer, men de skal bare ikke forstas
som selve organisationen. De er kun sma bidrag til organisationens mange beslutninger, og kan ikke
behandle alle organisationens beslutninger, eller alene garantere beslutningernes udbredelse og
virkning. De lererkollegiale interaktionssystemer kan saledes koble sig lgst eller fast til
beslutningerne (cf. Weick, 1976), og det betyder at beslutningerne far nogle forskellige

konsekvenser i kommunikationen mellem tilstedeveerende.
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4. METODOLOGI

| dette kapitel vil jeg redegare for undersggelsens erkendelsesteoretiske og metodologiske grundlag.
Jeg vil saledes farst redegare for nogle erkendelsesteoretiske grundantagelser i systemteorien, hvor
jeg vil fokusere pa tre centrale begreber, der er ngdvendig at kende til for at forstd det
systemteoretiske perspektiv og fremgangsmade. Det drejer sig om begreberne iagttagelse, form og
mening (4.1.). Dernast vil jeg diskutere muligheden for at lave empirisk forskning ud fra en
systemteoretisk optik (4.2.). Efterfglgende vil jeg gennemga mit analysemetodiske valg, der bygger
pa Jens Rasmussens systemteoretisk funderede operative konstruktivistiske hermeneutik, som jeg vil
sammenligne og anvende sammen med den tyske sociolog Ralf Bohnsacks dokumentariske metode
(4.3.) Kapitlet munder ud i en redegerelse for og diskussion af, hvordan interviewundersggelsen i
sine forskellige faser konkret er blevet gennemfart i projektet (4.4.).

4.1. Erkendelsesteoretiske grundantagelser

Erkendelsesteoretisk betegner Luhmann systemteorien som operativ konstruktivisme (Luhmann,
2001a). Helt central for at forstd denne erkendelsesteoretiske position er netop begreberne
iagttagelse, form og mening (jf. Schitzeichel, 2003 s.27ff.). Jeg vil indledningsvist i dette afsnit
sige noget overordnet om, hvad der kendetegner den operative konstruktivisme, sadan som
Luhmann har beskrevet den.

Jeg vil ikke ga ind i en lengere erkendelsesteoretisk diskussion omkring forskellige typer af
konstruktivisme (og antikonstruktivisme). Konstruktivisme er efterhanden blevet en udbredt
erkendelsesteoretisk referenceramme for meget aktuel socialvidenskabelig forskning generelt og
uddannelsesforskning mere specifikt. Hvad “konstruktivisme” i sig selv betyder, kan virke uklart.
Der er derfor blevet indfert sondringer mellem eksempelvis moderate og radikale former,
psykologiske og sociale former for konstruktivisme, der skelnes mellem konstruktivisme og
konstruktionisme osv. Pa denne made bliver det maske klarere, hvad man mener. Der lader i hvert
fald til at veere en bred enighed om, at der ikke kun er én men flere versioner af
“konstruktivisme”(fx Knorr-Cetina, 1989; Steffe & Gale, 1995; Jensen, 1999; Phillips, 2000;
Collin, 2003; Lindemann, 2006). Luhmann problematiserer selv den konstruktivistiske bglge, der
opstar i 1980erne, men holder alligevel fast i betegnelsen (Luhmann, 1990b s.510ff.). Luhmann
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opstiller nogle kriterier for, hvad han mener, der skal til, for at kunne betegne en erkendelsesteori
som (operativ) konstruktivistisk. Ifglge Luhmann ma man skelne mellem fem forskelle:

1. Mellem operation og iagttagelse

2. Mellem en iagttager af farste orden og en iagttager af anden orden

3. Mellem fremmediagttagelse og selviagttagelse

4. Mellem om iagttagelsen iagttager, hvad den iagttagede iagttager iagttager, eller ikke iagttager

5. Mellem den binzre kode sand/usand og andre former for selviagttagelse eller fremmediagttagelse
(Luhmann, 2001a s.226).

Erkendelsesteoretisk begynder systemteorien med forskellen mellem system og omverden frem for
forskellen mellem subjekt og objekt. Dette er i sig selv en iagttagelsesledende forskel.
Meningskonstituerede systemer opererer i verden, og kan bade iagttage sig selv (selviagttagelse) og
deres omverden, heriblandt andre systemer (fremmediagttagelse). lagttagelsesbegrebet er helt
grundleeggende for at forstd den operative konstruktivisme. Som Fuchs siger: “Beobachtung
nehmen wir als Letzt- oder Leitbegriff, der immer vorausgesetzt ist” (Fuchs, 2004 s.11).
Konstruktivisme bliver i nogle tilfeelde opstillet som en skarp modsetning til realisme. Den
operative konstruktivisme opgiver dog ikke helt at tale om realitet. Som Luhmann (1990b s.92)
eksempelvis formulerer det: ”Alles Beobachten findet real in der Realitat statt und produziert
diesen Unterschied, indem es unterscheidet”. Den operative konstruktivisme bliver derfor beskrevet
som en “real konstruktivisme” (Mortensen, 2004)°*, liggende mellem konstruktivisme og realisme
(Christis, 2001) og som en epistemologisk og ikke ontologisk konstruktivisme (Collin, 2003).
Sociale systemer konstruerer realitet(er), der har konsekvenser for deres videre operationer. De
betegner verden pa en sarlig made, og giver dermed verden mening. Den operative konstruktivisme
“bestrider pa ingen made, at der findes en realitet”, og “betvivler pa ingen made, at der findes en
omverden” siger Luhmann, men verden skal forstds som en "horisont” — i den f&enomenologiske

forstand — og derfor som “uopnielig”, og som noget iagttagere kan konstruere pa forskellige mader:

”Hvad der menes med ’realitet’, kan derfor kun veare et internt korrelat i systemoperationerne - 0g ikke

en eller anden egenskab, der tilkommer genstandene for erkendelse, ud over hvad de udger efter

% Mortensen (2004, s.31) beskriver real konstruktivisme kort som den opfattelse: "at man kan operere med et begreb
om en social virkelighed uden at saette virkelighed i citationstegn. Den sociale virkelighed bestar af kommunikationer,
som virkeligt og ubetvivleligt finder sted”.
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individualitet og art. Realitet er siledes heller intet andet end en indikator for succesrige
konsistensprovelser i systemet. Realitet bliver udarbejdet systeminternt gennem meningsgivning”

(Luhmann, 2002 s.15)

Den operative konstruktivisme bygger altsa pa den grundleeggende overbevisning, at erkendelse er
konstruktion, og selvom der nok skulle eksistere en ydre realitet, sd har vi ikke nogen direkte
adgang til denne. Luhmann reformulerer saledes realitetsbegrebet, og opfatter den som:
”Widerstand gegen beliebige Thematisierungen” (Luhmann, 1997c s.1126f.). Omverden kan ikke
forstas uafhangig af den iagttager, der iagttager. Dette fgrer os over i en nermere redegarelse for,

hvad der skal forstas ved begreberne iagttagelse, form og mening i systemteorien.

4.1.1. lagttagelse, form og mening
Tager vi udgangspunkt i de fem forskelle, som navnt ovenfor, der ifglge Luhmann er
grundleeggende for den operative konstruktivisme, ma vi i ferste omgang forstd begrebet
iagttagelse®® i forhold til begrebet operation. Den korteste definition af begrebet iagttagelse er, at
det er en: “operation des Unterscheidens und Bezeichnens” (Luhmann, 1990b s.73). Nar opererende
systemer betegner noget, foretager de samtidig en sondring. Ifglge Luhmann er der her tale om et
paradoks. lagttagelser anses som paradokser, fordi “enhver iagttagelse forudsetter enheden af en
forskel og sig selv som forskel til det iagttagede” (Luhmann, 1997a s.224). Al kognition er ogsa
iagttagelse. Den operative konstruktivisme forstar Luhmann som en kognitiv erkendelsesteori
(Luhmann, 1990a). Bade psykiske og sociale systemer er meningsopererende kognitive systemer.
De har hukommelse, og kan derfor glemme og erindre. Operationer kobler sig til operationer, og
iagttagelser til iagttagelser (Luhmann, 1997c¢ s.122). Tid — og hukommelse — gar det muligt at
iagttage iagttagelser. Luhmann skelner derfor mellem iagttagelser af fgrste orden og iagttagelser af
anden orden. lagttagelser kan altsa iagttages, og en iagttager af anden orden iagttager saledes,
hvordan en iagttager iagttager: “Er beobachtet diesen Beobachter — und nichts anderes. Und er
beobachtet, wie der Beobachter beobachtet” (Luhmann, 1992 s.127). lagttagelser kan enten have

form som selviagttagelse eller som fremmediagttagelse. En iagttager er altsa i stand til bade at

%2 LLuhmanns begreb om iagttagelse bygger pa og er en videreudvikling af biologen Humberto R. Maturanas (1985)
kognitionsteori, fysikeren Heinz von Foersters (1993) anden ordens kybernetik og matematikeren George Spencer
Browns (1969) formkalkule. Jeg vil ikke g ind i en sammenligning af disse teoretikere, og diskutere hvordan de
adskiller sig fra Luhmann. Jeg holder mig her alene til Luhmanns brug af begreberne iagttagelse, form og mening. Men
for en interessant sammenligning af Maturanas og Luhmanns syn pa systemiagttagelse, med fokus pa temaet moral og
etik, vil jeg henvise til Bakken (2000).
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lagttage sig selv og iagttage sin omverden. Psykiske og sociale systemers operative lukning og
autopoiesis har dog den konsekvens, at de aldrig kan sette sig ud over sig selv”’. De kan ikke
overskride deres egen systemgranse. De er selvrefererende systemer. En iagttager af anden orden
beskriver, hvad der iagttages, men iagttager samtidig den forskel der iagttages med. Pa den made er

det muligt, at iagttage iagttagelsens latente struktur eller blinde plet, for som Luhmann siger:

”Enhver iagttagelse har brug for en blind plet. Den ligger i enheden af den forskel, der laegges til grund
for en betegnelse. Altsa: nar noget er tilfeldet, ligger der ogsa noget bag - nemlig forskellen til det, der
ikke betegnes, nar noget betegnes” (Luhmann, 2000a s.21).

En iagttagelse bruger sin egen skelnen som sin blinde plet. Den blinde plet udger et umarkeret rum
(unmarked space), som senere kan markeres (Luhmann, 1997c). lagttagelsen kan kun se, hvad der
kan ses med denne forskel, og altsa ikke se, hvad den ikke kan se. Synliggerelse forudsatter, at
noget andet samtidig usynliggeres®. En iagttagelse af anden orden kan altsd iagttage, hvad en
iagttager  iagttager, men altsd ogsd iagttage hvad iagttageren ikke iagttager. En
andenordensiagttagelse vil samtidig vere en iagttagelse af farste orden, da den ogsa uundgaeligt
opererer med en forskel og en blind plet, der senere kan iagttages. Der er derfor ikke tale om et
refleksivitetshierarki eller en hgjere position, understreger Luhmann. Det giver blot mulighed for
opdagelse af latens, som ifelge Luhmann er ”die Mdglichkeit, zu beobachten und zu beschreiben,
was andere nicht beobachten konnen” (Luhmann, 1990b s.89). Det systemteoretiske
iagttagelsesprogram  har pa dette punkt visse lighedstrek med poststrukturalistisk
dekonstruktivisme, hvor en konstruktion der destrueres, samtidig konstrueres pa ny (Luhmann,
1993b). Man kan sige, at der her opstar en sammenhang mellem konstruktion, dekonstruktion og
rekonstruktion. Systemteorien skal forstds som en teori om andenordensiagttagelse (Vallentin,
2005 s.214). Det betyder, at den stiller nogle sarlige spgrgsmal eller har en sarlig
erkendelsesinteresse, hvor hvad-spgrgsmal forvandles til hvordan-spgrgsmal.

Andenordensiagttagelser er ikke i sig selv videnskabelige iagttagelser. Derimod er det omvendte

53 Det er tydeligt, at iagttagelsesbegrebet er en metafor, der henviser til synssansen. Begrebet skal selvfalgelig forstds
mere abstrakt, men kan maske give anledning til nogle misforstaelser. Ifglge Herzog (2002 s.227n.) er
iagttagelsesbegrebet lidt uheldigt valgt, netop fordi begrebet egentlig skal forstds som et udtryk for grundleeggende
epistemiske operationer, der ikke blot at bundet til det at se. Desuden synes det iser pa tysk — “Beobachtung” — at veere
en antydning af, at der er tale om en overordnet position — en hierarkisering - hvor man “’kigger ned” pa noget eller
nogen (og dermed har et priviligeret “overblik”). For det tredje synes iagttagelsesbegrebet at hentyde til noget, der
foregér helt bevidst og dermed synes at udelukke umiddelbare erfaringer sdsom smerte, fornemmelser, hjertebanken
osv., siger Herzog.
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ofte tilfeldet; at videnskabelige iagttagelser tit har karakter af at veere iagttagelser af anden orden.
Det der ifglge Luhmann (1990b) egentlig kendetegner videnskabelig kommunikation er, at den
baserer sig pa det symbolsk generaliserede kommunikationsmedie sandhed og pa programmerne
teori og metode. Det er det, der kendetegner samfundets funktionssystem videnskab sammenlignet
med andre funktionssystemer (sasom ret, politik, religion, uddannelse osv.). Uddannelsesforskning
("Erziehungswissenschaft”) er ifelge Luhmann et videnskabeligt fag der ferst og fremmest
interesserer sig for at iagttage uddannelsessystemets selviagttagelser med brug af passende teorier
og metoder (jf. Luhmann & Schorr, 1988; Luhmann, 2006c¢).

En iagttagelse er altsa en operation, der pa samme tid er en betegnelse og en forskel. Den
paradoksale enhed af en betegnelse og en forskel kalder Luhmann for iagttagelsens form>*. En form
har saledes to sider. En form har en markeret og en umarkeret side. Tiden ger en rekursiv proces
mulig. En genindtreeden (re-entry) i formen bliver mulig, hvor det for umarkerede kan markeres.
Det er det, der sker, nar der foretages en iagttagelse af anden orden. Den videnskabelige iagttagelse

af anden orden kan vi ogsa kalde for en formanalyse, der netop bygger pa koden sand/usand.

Det farer os frem til begrebet mening. Som jeg navnte i forrige kapitel, er mening et
grundleeggende kendetegn ved bade psykiske og sociale systemer. Det er disse systemers evne til at
skabe og handtere mening, der adskiller dem fra andre typer af systemer sasom levende systemer og
maskiner. Mening forstar Luhmann som et differencelgst begreb; fordi ogsa det meningslgse ma
give mening for at vaere meningslest. "Wir schliessen sinn-lose Beobachtung aus. Sie kann nicht
vorgestellt werden ohne Rekurs auf Sinn”, som Fuchs (2004 s. 63) siger. Luhmanns begreb om
mening skal forstas i forhold til verdens uoverskuelige kompleksitet. For at noget skal give mening,
ma verdens kompleksitet reduceres. Sociale systemer er, lige som psykiske systemer, tvunget til at
selektere i de informationer, de forstyrres af. | denne selektion ma noget veelges frem for noget
andet. Det er systemet selv, der ma foretage denne selektion. Selektionen er kendetegnet ved sin
kontingens, dvs. ved den kendsgerning, at den hverken er ngdvendig eller umulig, men kunne vare

anderledes. Som Luhmann (2000b s.62) kortfattet udtrykker det: “Kompleksitet i denne forstand

* Her netop med henvisning til Spencer Brown, der i begyndelsen af sin bog Laws of form skelner mellem en indikation
og en distinktion, der til sammen udggr en form: ”We take as given the idea of distinction and the idea of indication, and
that we cannot make an indication without drawing a distinction. We take, therefore, the form of distinction for the
form” (Spencer Brown, 1969 s.1). For nogle systemteoretiske diskussioner af Spencer Browns formkalkule se Baecker
(1999).
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betyder selektionstvang, selektionstvang betyder kontingens, og kontingens betyder risiko”. I den
systemteoretiske opfattelse af mening skabes der saledes en sammenhang mellem verdens
kompleksitet, selektiviteten, kontingensen og dens risiko (Luhmann, 2000b s.99f.). Luhmanns
forstaelse af mening bygger pa forskellen mellem det aktuelle og det potentielle. Mening er et
medium, der kan antage forskellige former. Det er mening, der gar forstaelse muligt, ikke omvendt.
Meningsbegrebet skal altsa i systemteorien forstas som en aktualisering eller realisering af noget i
en horisont af videre muligheder55: ”Sinn besagt, dass an allem, was aktuell beziechnet wird,
Verweisungen auf andere Mdglichkeiten mitgemeint und miterfasst sind. Jeder bestimmte Sinn
meint also sich selbst und anderes” (Luhmann, 1997c s.48). Her ses 0gsa, hvordan meningsbegrebet
er teet knyttet til begreberne iagttagelse og form. Verden (som en horisont af muligheder) gives
mening og form gennem iagttagelsesoperationer. Om forholdet mellem begreberne mening og form
siger Schutzeichel (2003 s.48): ”Wahrend Sinn immer auf andere Maoglichkeiten des Prozessierens
verweist, blenden Formen immer ein Feld anderer Moglichkeiten aus, um nur eine zu bezeichnen”.
| begge tilfelde drejer det sig om forskelle. Selvom meningsbegrebet i sig selv begribes som
“differencelost”, sd opdeler Luhmann det i tre dimensioner: en tidsdimension, en sagsdimension og
en socialdimension (se fx Luhmann, 2000b s.114ff.). Det er disse tre meningsdimensioner, som
Luhmann ofte laegger til grund for sine analyser af forskellige samfundsmaessige forhold. Dette er
eksempelvis tilfeeldet i Die Gesellschaft der Gesellschaft, hvor Luhmann (1997c s.1138)
afslutningsvis preesenterer en model over sin samfundsteori, hvor samfundet som et autopoietisk
system, og dets selvbeskrivelser, analyseres med udgangspunkt i henholdsvis en
differentieringsteori  (sagsdimension), en  evolutionsteori  (tidsdimension) og en
kommunikationsteori  (socialdimension). De tre meningsdimensioner bygger pa bestemte
ledeforskelle. I tidsdimensionen ordnes iagttagelserne efter forskellen mellem et for og et efter, eller
mellem fortid og fremtid. Det drejer sig her om forskellige tidshorisonter. Man kan ikke opleve og
handle i hverken fortiden eller fremtiden, det er kun muligt i nutiden. “Fremtider og fortider kan”,
siger Luhmann, “’kun intenderes eller tematiseres; de kan ikke opleves eller handteres” (Luhmann,
2000b s.118). Tiden meningsgives som proces og som handelser. I sagsdimensionen ordnes
iagttagelserne efter forskellen mellem dette og noget andet. | sociale systemer refereres der i
sagsdimensionen til alle meningsfuldt kommunikerede temaer. Endelig er der socialdimensionen,
der ordner iagttagelserne efter forskellen mellem ego og alter ego. Her drejer det sig om de
forskellige horisonter eller perspektiver pa tingene, som henholdsvis ego og alter matte have. Som

*® Luhmann er tydeligt inspireret af den fanomenologiske forstdelse af meningsbegrebet, som man finder hos Husserl.
Ved siden af Parsons udger Husserl en af de vigtigste inspirationskilder for Luhmann (Schiitzeichel, 2008 s.177).
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Luhmann formulerer det: "Enhver mening kan ogsé afkreves en henvisning til det sociale. Det vil
sige, at man i forhold til al mening kan spgrge, om en anden oplever den ngjagtig som jeg eller pa

en anden made” (Luhmann, 2000b s.120). Luhmann opsummerer det selv pa felgende made:

”In der Sachdimension (traditionel reprisentiert in der Kategorienlehre) gibt es das “innen” im
Unterschied zum “aussen” der Form. Die systemtheoretische Fassung spricht von System und Umwelt.
In der Zeitdimension (traditionel reprasentiert durch den Begriff der Bewegung) geht es um die
Unterscheidung von vorher und nachher; heute um die Unterscheidung von Vergangenheit und
Zukunft. In der Sozialdimension schliesslich (traditionel représentiert durch die Lehre von animal
sociale) geht es um die Unterscheidung von Ego und Alter, wobei wir als Ego den bezeichnen, der eine
Kommunikation versteht, und als Alter den, dem die Mitteilung zugerechnet wird” (Luhmann, 1997c
5.1136f.)

Det er disse tre meningsdimensioner, som jeg vil ordne mine analyser af interviewene efter for at
give et svar pa, hvordan kollegialt samarbejde om undervisning er muligt for matematikleerere i
handelsgymnasiet efter gymnasiereformen. Dette vil jeg uddybe naermere i nedenstaende afsnit 4.4.

Farst vil jeg sige noget om systemteoriens syn pa empiri og empirisk forskning.

4.2. Systemteori og empirisk forskning

De overstaende grundantagelser i systemteorien har konsekvenser for, hvordan der bedrives sakaldt
“empirisk forskning” med udgangspunkt i dette perspektiv. Systemteoretisk betragtet er forskning
aldrig en ren afspejling af, hvordan verden egentlig ”er”. Meningskonstituerede psykiske og sociale
systemer iagttager altid sig selv eller deres omverden som iagttagere, og kommer altsa ikke uden
om deres egne konstruktioner og blinde pletter. Nar det derfor kommer til spargsmalet om
empiriens status, eller hvordan man bedriver empirisk forskning, star man lidt over for en
udfordring, nar man velger at arbejde med Luhmanns systemteori. Man finder nemlig ikke
eksempler pa de mere gaengse socialvidenskabelige undersggelser af hverken kvalitativ eller
kvantitativ art (sasom systematisk udfarte interview, observationer eller brug af spgrgeskemaer) hos

Luhmann selv®®. Han giver heller ikke umiddelbart et bud pé, hvilke metoder der synes at vare de

% Der er nogle undtagelser. Luhmann har eksempelvis p4 et tidligt tidspunkt deltaget i at lave en surveyundersggelse af
karriereforlgb inden for det offentlige system (Luhmann & Mayntz, 1973). Derudover kan man sige, at Luhmann har
foretaget usystematiske observationer og baseret sine analyser pé et vist ”miljokendskab”, hvad eksempelvis angér hans
praktiske beskaftigelse med og deltagelse i forvaltningsarbejde, juridisk arbejde og videnskabeligt arbejde. Det er disse
“hverdagens trivialiteter”, Luhmann har iagttaget teoretisk med andre forskelle (Besio & Pronzini, 2008; Besio &
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mest velegnede i empirisk forskning af denne art, hvis ens udgangspunkt er systemteorien. Den
empiri Luhmann anvender i sine egne sociologiske analyser bestar primert af historiske tekster,
dvs. nogle beskrivelser af et tema, der har &ndret form i lgbet af samfundets evolution. Disse
historisk-semantiske analyser bygger pa en mangde “empiri” i form af historiske kilder. Luhmann
har altsd med andre ord ferst og fremmest beskaftiget sig med det, han kalder for samfundets
selvbeskrivelser og som udtryk for lgsninger pd bestemte samfundsproblemer; dvs. med
videnssociologiske analyser af hvordan forskellige semantikker har udviklet sig i forbindelse med
forandringer i1 samfundsstrukturen (Besio & Pronzini, 2010). Luhmann foretager ellers
hovedsageligt teoretiske og begrebslige analyser og sammenligninger. Dette foregar med
udgangspunkt i forskningslitteraturen, som kan veere mere eller mindre baseret pa empirisk
forskning. Luhmanns formal har saledes ferst og fremmest veeret at bidrage til den sociologiske

teoriudvikling.

Den empiriske forskning betragtes ikke som noget veerdilgst af Luhmann. Sociologien er en
empirisk videnskab, men den befinder sig, ifalge Luhmann, i en teorikrise”, og den autopoietiske
systemteori er et bud pd en “enhedsteori”, der i sin abstrakte form forventes at give bedre
muligheder for at sammenligne forskellige empiriske data med hinanden. Det er en grundantagelse i
systemteorien, at empirisk forskning altid afhaenger af den teori, man iagttager empirien med. Man
kan aldrig ga helt uhildet til en forskningsgenstand. Alt der siges, siges af en iagttager. Det kan
saledes havdes om Luhmanns systemteori, at det her drejer sig om en empirilgs teori der stiller sig
afvisende over for idéen om teorilgs empiri (jf. Vogd, 2005a). Man kan blive bekymret over den
manglende anvendelse af mere traditionelle forskningsmetoder hos Luhmann, da denne mangel vil
kunne fa den konsekvens, at systemteorien som en “superteori’ bliver “haengende over skyerne”, at
det konkrete forsvinder i det abstrakte og at systemteorien pa denne made ikke videreudvikler sig,
men blot bliver en ”form for esoterisk avantgarde diskurs”, som Vallentin (2005 s.199) siger.
Teorien kan opleves som varende vanskelig at omsatte metodisk og at sammenligne med andre
teorier. Derfor er der méske et ”behov for at dbne systemteorien op og vise, hvor der kan vare

mulige anknytningspunkter til andre teorier og perspektiver” (Vallentin, 2005 s. 200). Aktuelt

Pronzini, 2010). Eller som Horster (1997 s.18) formulerer det: ”Luhmann will seine Forschungen allerdings nicht mit
Hilfe empirischer Methoden realisieren, die er zwar schdtzt, aber dennoch im Gegensatz zu seiner eigenen
Forschungsweise sieht (..) Er ersetzt oder ergénzt die empirischen Methoden durch Milieukenntnis. Ketzerisch kdnnte
man hier sagen, dass er das mit Recht tut, denn oftmals wusste der mit dem Milieu vertraute Forscher differenziertere
Auskunft tber den Forschungsgegenstand zu geben, als es sich in empirischen Ergebnissen festmachte. Und Luhmann
zeigt sich aufgrund seiner Lebensgeschichte als ein mit vielen Milieus vertrauter Forscher”.
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diskuteres der derfor, hvordan en systemteoretisk empirisk forskning kunne se ud (fx Saake &
Nassehi, 2007; John, Henkel, & Ruiickert-John, 2010). Nogle mener altsa, at der er behov for en
empirisk-metodologisk vending i systemteorien (Vogd, 2007). Begrundelserne herfor er bl.a., at hvis
teorien skal overleve, ma den vise sig nyttig mht. sine tilslutningsmuligheder til empirisk forskning,
og at man ma forlange at et teoretisk program pa sigt ma eksplicitere sit forhold til empiri. Isaer
inden for de seneste 10 ar er der givet flere bud pa, hvordan systemteorien kan bruges i empiriske
forskningsprojekter. Systemteorien er i den sammenhzng forsggt kombineret med eksempelvis
feenomenologisk-hermeneutiske, konversationsanalytiske og diskursanalytiske tilgange og med
brug af forskellige forskningsmetoder sasom observationer, dokumentanalyser, interview og
computersimulationer (fx Sutter, 1997; Andersen, 2006; Schneider, 2004; Vogd, 2005b;
Leydesdorff, 2006; Kade & Seitter, 2007a; Baraldi & Gavioli, 2007; Besio & Pronzini, 2010).

Det er méske i "medet med empirien”, at systemteorien “kan abnes op”, men sa ma man blot huske
pa at eksplicitere “teoriens metodiske premisser” (Vallentin, 2005 s.200). Hvad vil ”medet med
empirien” egentlig sige fra et systemteoretisk perspektiv? Luhmann er primeert optaget af
teoriudvikling. Alligevel vil man ved en narmere gennemgang kunne finde bud pa et
forskningsprogram hos Luhmann, der ogsa indeholder refleksioner over metodologiske
problemstillinger, hvilket jeg ogsa allerede har argumenteret for i det ovenstaende. Refleksioner
over en systemteoretisk “metode” og forholdet til “empiri”, kommer eksempelvis til udtryk i
Luhmanns afskedsforeleesning ved universitetet i Bielefeld i 1993. | denne forelaesning diskuterer
Luhmann (2000a) den grundleggende forskel, der er mellem to dominerende traditioner i
sociologien. Den ene tradition beskriver Luhmann som “den empiriske forskning”, der primert er
optaget af at besvare spgrgsmalet: "Hvad er tilfeeldet?”. Den anden udbredte tradition inden for
sociologien, der iser findes i den sdkaldte “kritiske teori”, tager derimod udgangspunkt i
spargsmalet: “"Hvad ligger bag?”. Denne forskel er helt central for sociologien, og har veeret
genstand for stor diskussion specielt i 1960erne i form af den sakaldte positivismestrid. Luhmann
mener, at begge spergsmal er vigtige at stille, men prover at distancere sig fra bade den ”positive”
empiriske forskning og den “negative” kritiske teori, hvilket fx kommer til udtryk i felgende

ironiske udsagn:

”Den empiriske forsknings projektvirksomhed kerer videre under den forudsatning, at man gennem
realiteten kan afggre, hvad der er sandt og hvad der er usandt. P4 den made skaffer man penge og

stillinger til videre forskning. Den kritiske sociologi fortseetter med at betragte sig selv som vellykket

96



og folgelig samfundet som mislykket. Samfund og kritik eksternaliseres gensidigt. Man havde til tider
hébet at kunne sla bro over diskrepanserne ved teorisammenligning — ligesom elefanter og giraffer kan
sammenlignes som komplekse og volumnigse dyr: det ene med lange snabler, det andet med lange
halse. Men det blev en skuffelse — formodentlig fordi man manglede en teori, der kunne begrunde selve

sammenligningen pa et tilstreckkeligt abstrakt niveau” (Luhmann, 2000a s.10).

Den teori som Luhmann i slutningen af dette citat selvfglgelig hentyder til, er systemteorien.

Nu kan man velge at kritisere Luhmann for at have et noget forenklet syn pa det, han beskriver som
“empirisk forskning”, hvilket han altsé veelger at distancere sig fra (fx Luhmann, 1997c s.36). Det
lader til, at han for hurtigt satter lighedstegn mellem “empirisk forskning” og “’positivisme”, hvilket
ma anses for at vare en uholdbar reduktion. En stor del af den empiriske forskning i dag vil betegne
sig selv som antipositivistisk. Det skal nok forstas sadan, at det netop er den “teorilese” empiriske
forskning, som Luhmann afviser, samt en forskning, der blot virker konfirmerende og affirmativ og
har en tendens til ukritisk at overtage forskningsgenstandens egne selvbeskrevne selvfglgeligheder
og selvopfattelser. Selvom systemteori og kritisk teori ofte fremstilles som to positioner der er i
grundleeggende modstrid med hinanden (fx Bausch, 2003; Knodt, 1994), sd kan man ogsa finde
nogle lighedspunkter. Nassehi (1998) nevner eksempelvis, at der er nogle slaende ligheder mellem
Luhmann og Adornos kritik af positivistisk empirisk forskning. Eksempelvis fremhaver begge, at
der ogsa altid “ligger noget bag”, som den (naive) empiriske forskning ikke indfanger. Ifelge
Nassehi (1998 s.201) geelder det bade for Luhmann og Adorno, at: “Jedes konkrete Phdnomen ist
das Ganze, und es ist zugleich nicht das Ganze”. I Adornos kritiske teori forklares dette med
henvisning til en (negativ) dialektik, mens det i systemteorien beskrives som en enhed af en forskel,
dvs. som et paradoks. | logikken forsgger man gerne at undga paradokser, men i systemteorien er
arbejdet med paradokser af szrlig interesse: “Die Paradoxien werden nicht vermeiden oder
umgangen, sondern vorgefiihrt” (Luhmann, 1992 s.120). Det kan ikke veare det samme pa samme
tid, men nar man betegner noget, sa gar man det, ifglge Luhmann, altid inden for en form af en
forskel. Der kan altsd peges pa nogle ligheder mellem systemteoriens formanalyser og
Frankfurterskolens kritiske analyser af samfundet og dets latente strukturer, men der er ikke

ngdvendigvis tale om det samme, papeger Luhmann selv:

”Auch wenn man Latenzen, Ideologien, Vordergriindigkeiten und Sichtunmdglichkeiten der
gesellschaftlichen Selbstbeobachtungen mit einschliesst, und auch wenn man sieht, dass die Strukturen

des Gesellschaftssytems zu kaum ertraglichen Folgen flhren, liefert eine solche Beschreibung kein
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Rezept fur die Herstellung eines anderen Gegenstandes Gesellschaft, sondern nur eine Verlagerung von
Aufmerksamkeiten und Empfindlichkeiten in der Gesellschaft. Nimmt man “’kritisch” in diesem Sinne,
heisst das zunachst, dass die Soziologie die Position eines Beobachters zweiter Ordnung einnimmt. Sie

hat es mit einer Beobachtung von Beobachtern zu tun” (Luhmann, 1997¢ s.1119)

Hvad angar den empiriske forskning, er det altsa nok et af de vasentligste problemer ved denne, at
den altid ogsa ma udelukke noget, men at den ikke altid star ved, at den foretager en sadan
udelukkelse, selektion og reduktion (Luhmann, 1997c s.37f.). Variabler bliver i den empiriske
forskning, ifelge Luhmann, séledes en “metodologisk indfert fiktion”. Luhmann mener, som sagt, at
resultater fra empirisk forskning kan veere vaerdifulde, men at dette farst og fremmest skyldes, at de
farer til nye spergsmal (Luhmann, 1997c s.41). systemteoretiske undersggelser streeber altsa i
mindre grad efter at beskrive, at ”sadan er det” eller at “dette er tilfeeldet”, dvs. levere empirisk
evidens — selvom dette ogsa er vigtigt — men i hgjere grad efter at stille spgrgsmalstegn ved
empirien og “evidenserne”, ved at sperge, hvordan det kunne vare anderledes, altsa at vise hvordan
noget er kontingent. Erkendelsesinteressen er med andre ord, at kunne se det, den anden ikke ser, at
iagttage den andens blinde plet, altsd netop at iagttage kontingens (Nassehi & Saake, 2002). Det er

iseer dette, som Luhmann mener, systemteorien kan bidrage med:

”Det kunne dog give mening at beskrive det samme med andre forskelle og at fremstille det, der for den
indforstaede fremstar som ngdvendigt og naturligt, som kontingent og kunstigt. Derigennem kunne man
samtidig sd at sige frembringe et overskudspotentiale for strukturvariation, som kunne give de

iagttagede systemer impulser til udveelgelse” (Luhmann, 2000a s.20).

En grund til at den empiriske forskning ikke ser, hvad den ikke ser, kan skyldes manglen pa et
underliggende veludarbejdet teoretisk fundament. Teori og empiri er teet sammenknyttet. Teorien
har stor indflydelse pé, hvad det er, man iagttager “empirisk”. Men hvad er “empiriens” status sa i
systemteorien ifglge Luhmann? Nassehi mener ikke, at Luhmann i tilstraekkelig grad far belyst,
hvordan empiri kan bidrage til teori. Nassehi mener, at empirien ogsa vil have indflydelse pa
teorien. Nok er det umuligt at gennemfgre empirisk forskning, der kan sige sig helt fri fra
teoribeslutninger, men det omvendte gar sig ogsa geeldende; ogsa enhver teoribeslutning ma have et
empirisk indhold (Nassehi, 1998 s.205). Nassehi havder, at Luhmann ikke tydeligt giver svar pa,
hvordan systemteorien kan vere relevant for empirisk forskning. Besio & Pronzini (1999) mener
derimod, at Nassehi lader til at leese Luhmann ud fra et perspektiv som empirisk forsker, og at han

dermed synes at overse Luhmanns bud pad en metodologi. De mener, at Luhmann nok i en vis
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forstand kan betegnes som “empirisk sociolog” (Besio & Pronzini, 2008). De gar opmarksom pa, at
Luhmann faktisk analyserer empirisk materiale der, som ogsa navnt ovenfor, hovedsageligt bestar
af historiske kilder. Luhmann bruger ogsa af og til sma konkrete eksempler fra hverdagen i sine
analyser. Luhmann forkaster ikke anstrengelserne ved at indsamle empiriske data, men stiller blot
spergsmalstegn ved, om det altid er nedvendigt med “nye” data for at belyse velkendte sociale
feenomener, og dermed blot bekraefte kendsgerninger. | stedet foreslar Luhmann, at man netop
forsgger at se anderledes pa hverdagens trivialiteter eller “common sense” med nye perspektiver
eller med en anden mening (Luhmann, 1997c s.41f). Et problem med at tale om “empiri” i
systemteorien er, at det kan lede mod den opfattelse, at empirien er noget, der er givet pa forhand,
og er uathaengig af den iagttager, der iagttager “empirien” og altsd derfor ogsa er uafthangig af teori.
At tale om “empiri” pd denne made bygger pd en gammeleurop@isk skelnen mellem vearen og
teenkning og mellem subjekt og objekt, hvilket Luhmann netop forsgger at gere op med ved i stedet

at benytte sig af lededifferencerne system/omverden og operation/iagttagelse.

4.3. Analysemetode

Analysemetodisk bygger jeg pa den operative konstruktivistiske hermeneutik, sadan som Jens
Rasmussens (2004b s.322ff.) har beskrevet den i bogen Undervisning i det refleksivt moderne®’.
Rasmussen giver i denne bog et konkret bud pa, hvordan en interviewundersggelse kan
gennemfores ud fra et systemteoretisk perspektiv®. Jeg vil derfor gennemga de forskellige trin i
denne fremgangsmade, sadan som Rasmussen har beskrevet dem, forholdsvis detaljeret og
tekstneert. Efterfalgende vil jeg sammenligne den operative konstruktivistiske hermeneutik med den
dokumentariske metode, som den er udformet af den tyske sociolog Ralf Bohnsack (2007), da der
viser sig at vaere nogle interessante faellestreek mellem disse to analysemetoder, og fordi jeg mener,

at den dokumentariske metode kan tilfgje noget ekstra til den operative konstruktivistiske

% Metoden er ogsé beskrevet andre steder, fx i Rasmussen (2000) og Rasmussen (2004a), og er bl.a. blevet anvendt til
forskellige formal i Kirkegaards (2007) og Fryds (2009) ph.d.-projekter. Ifglge Rasmussen er der her tale om en
radikalisering af hermeneutikken, og han betegner derfor ogsa tilgangen som radikal hermeneutik. Rasmussen ger i en
note opmarksom pd, at betegnelsen “radikal hermeneutik” ogsd anvendes af andre, nemlig blandt visse Derrida-
inspirerede dekonstruktivister (Rasmussen, 2004b s.383 n150).

%8 Et andet, men mindre udfoldet og velargumenteret, bud herpd giver La Cour, Knudsen & Thygesen (2005) i et
arbejdspapir med titlen: Det systemteoretiske interview.
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hermeneutik i form af en ngjere beskrivelse af fremgangsmaden i de enkelte analysetrin®. | naste
afsnit (4.4.) vil jeg uddybe, hvordan jeg selv har benyttet den operative konstruktivistisk

hermeneutiske analysemetode i min egen empiriske undersggelse.

4.3.1. Operativ konstruktivistisk hermeneutik
Rasmussen benytter selv analysemetoden i en interviewundersggelse af 11 danske folkeskolelerere,
hvor det er hensigten at analysere: hvordan laereren som medlem af skolen som organisation i det
samfundsmaessigt uddifferentierede funktionssystem for undervisning bidrager til dette systems
selvbeskrivelse og selvsimplifikation” (Rasmussen, 2004b s.121). Rasmussen gar opmarksom pa,
at et interview er en form for kommunikation, med temaer og bidrag, og at den empiriske
undersggelse derfor bestir af “en analyse af kommunikationens temaer og af de bidrag,
informanterne giver, til disse temaer” (Rasmussen, 2004b s.122). | Rasmussens undersggelse
fokuseres der pa laerernes selviagttagelser, eller hvordan de konstruerer sig selv som larere, dvs.
hvad larerne selv tilskriver leererrollen, og hvad de ikke tilskriver lererrollen. Forskellen mellem
leererens selvreference og fremmedreference er central i analysen, hvor: “opmarksomheden rettes
mod bade det, som leereren som informant henregner til systemet, og det, leereren henregner til
omverdenen” (Rasmussen, 2004b s.124f.). Analysen er en andenordensiagttagelse: “nemlig

forskerens iagttagelse af de interviewede leereres iagttagelse” (Rasmussen, 2004b s.129).

Forud for interviewet ma forskeren beslutte sig for nogle ledeforskelle, der vil veere styrende for
undersggelsen og for designet af interviewguiden. I Rasmussens egen undersggelse af de 11
udvalgte folkeskolelereres konstruktion af lererrollen, satser han pa fire ledeforskelle, nemlig:
opgaver, krav, kvalifikation/kompetence og forandring. Med disse ledeforskelle tematiserer
Rasmussen for det fgrste bade leerernes selvreference og fremmedreference. Ledeforskellen opgaver
sigter, ifglge Rasmussen, mod larernes selvreference i form af deres refleksioner over deres
selvbestemmelse i forhold til varetagelsen af leerererhvervet. Ledeforskellen krav sigter modsat mod
deres fremmedreference, dvs. informantens selvrefleksioner over de forventninger der stilles til
lererrollen, og som informanten iagttager i sin omverden. Selektionen af de to andre ledeforskelle

begrundes med den “emergente orden” i systemet, dvs. henholdsvis den emergente karakter i

% Det er den tyske systemteoretiker Werner Vogd, der har gjort mig opmarksom pa det frugtbare i at kombinere
Luhmanns systemteori med Bohnsacks dokumentariske metode. Denne kombination har Vogd argumenteret for i
forskellige publikationer fx i Vogd (2005b), Vogd (2009a), Vogd (2009b) og Vogd (2010).

100



leererprofessionen (kvalifikationer/kompetencer), og endringer i lererprofessionen over tid
(forandring), da antagelsen er, at systemet har en historisk karakter og ”udvikler og e&ndrer sig i takt
med udviklinger og andringer i systemets omverden” (Rasmussen, 2004b s.130). Interviewguiden
indleder Rasmussen saledes med fire valgte tematiske forskningsspargsmal, der knytter sig til disse
ledeforskelle: 1. Hvilke opgaver har man som laerer? 2. Hvilke krav stilles der til lsereren? 3. Hvad
skal en leerer kunne? 4. Har hvervet som larer @ndret sig i lgbet af 1990erne? Disse spgrgsmal er
abent formuleret, “hvor det helt og holdent blev overladt til informanten at selektere forstaelse af
spgrgsmalet uden hjeelp i form af narmere information af spgrgerens mening med den valgte
forskel” (Rasmussen, 2004b s.130).

I sin gennemgang af den operative konstruktivistisk hermeneutiske analysemetode starter
Rasmussen med en generel redegarelse for det hermeneutisk-metodiske perspektiv ved at
preesentere forskellige tilgange inden for hermeneutikken i form af Schleiermachers metodiske
hermeneutik, Gadamers filosofiske hermeneutik og Ricoeurs refleksive hermeneutik. Dernzest
fremlegger Rasmussen sit eget bud pa en operativ konstruktivistisk hermeneutik. 1 den
sammenhang redeger Rasmussen for Luhmanns iagttagelsesprogram, hvor de centrale
systemteoretiske begreber iagttagelse, form, forskel, mening, horisont og blinde pletter bliver
praesenteret. Disse begreber har jeg i grundlaeggende treek beskrevet ovenfor. | den forbindelse siger

Rasmussen ogsa noget om det systemteoretiske syn pa “empiri”, bl.a. at:

”Uden umiddelbar adgang til en empirisk virkelighed bliver det ikke muligt at teste teoretiske hypoteser
empirisk. Det betyder, at grundlaget for forskellen mellem teori og empiri forsvinder og erstattes af
spargsmalet om, hvordan realitet bliver til realitet, ikke om der er en realitet” (Rasmussen, 2004b
s.331f.).

Rasmussen mener, at der er tale om et skift fra forskellen mellem teori/empiri til forskellen mellem
teori/metode, netop fordi at konstruktivismen giver “afkald pa den opfattelse, at bevidstheden skulle
have adgang til verden som saddan” (Rasmussen, 2004b s.330). Denne systemteoretisk funderede
hermeneutik har det til feelles med de mere traditionelle former for hermeneutik, at den interesserer
sig for mening, sprog, forstaelse og tekstfortolkning. Den adskiller sig samtidig tydeligvis fra disse
andre tilgange: ”Det gaelder synet pa forholdet mellem subjekt og objekt, den ontologiske opfattelse

af sprog og meningsbegrebet samt forstaelsen af sandhed”, fremhaver Rasmussen (2004b s.329).
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De “empiriske data” der er tale om, er transskriberede interview, dvs. tekst. En tekst skal her forstas

som kommunikation, eller som Rasmussen formulerer det:

”De lases saledes ikke som en forfatters udtryk eller som strukturelle manifestationer, men som
rekursive kommunikative selektioner, der pa den ene side knytter an til tidligere kommunikation og pé

den anden side &bner en horisont for videre kommunikative tilkoblinger” (Rasmussen, 2004b $.339).

Transskriberede interview skal altsa ikke betragtes som bevidsthedsmassige handelser men som
kommunikation og sociale handelser. Transskriberede interview giver mulighed for at iagttage det
informanten kommunikerer under serlige konditioner, nemlig i en interviewsammenhang, hvor
intervieweren iagttager informanten, men informanten ogsa iagttager intervieweren. Hvad betyder
det for synet pa fortolkningen og forstaelsen af tekster? Som jeg neaevnte i forrige kapitel, er
forstaelse ifglge systemteorien en komponent i en kommunikativ haendelse. Kommunikation er
syntesen af de tre selektioner: information, meddelelse og forstaelse. Teksten, som et skriftligt
medie, giver — sammenlignet med mundtlig kommunikation — mulighed for at udsette forstaelse
eller fortolkningen. Rasmussen skelner ikke mellem fortolkning og forstaelse, og han understreger
igen, at: “det, der forstas, er det, der kommunikeres i teksten, og ikke personen, der har meddelt
teksten” (Rasmussen, 2004b s.343). Forstdelse er “at betragte som en iagttagelsesoperation”
(Rasmussen, 2004b s.342). Det samme geaelder for fortolkningen, da iagttagelse og fortolkning er to
sider af samme sag” (Rasmussen, 2004b s.344). Metodisk drejer det sig om at foretage iagttagelser
af anden orden, dvs.: “iagttagelse af de forskelle, som en iagttager har lagt til grund for sin

iagttagelse” (Rasmussen, 2004b s.344).

Den konkrete tekstanalyse deler Rasmussen op i tre trin. Farste trin kalder Rasmussen for empirisk
konstruktion, der gar ud pa at iagttage, hvordan de valgte ledeforskelle, eller fortolkerforskelle”,
iagttages i teksten®. Det er alts& p& baggrund af disse ledeforskelle lasningen af interviewene
foregar. De udsagn der falder inden for ledeforskellene, traekkes ud af teksten til videre fortolkning.
Forste trin i analysen er sdledes en deskriptiv laesning” eller "forstaende deskription”, der bygger
pa den grundantagelse: “at der ikke findes rene, objektive beskrivelser, da beskrivelser altid er
baseret pé en selektion eller en beslutning” (Rasmussen, 2004b s.346). Andet trin i analysen bestar i

en fortolkning af de relevante udsagn, der er trukket ud af teksten, dvs. hvor informantens

% De fortolkerforskelle Rasmussen anvender i sine interview er, som navnt: opgaver, kvalifikationer/kompetencer, krav
og forandringer.
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(’tekstproducentens”) anvendte forskelle iagttages. P4 dette trin “’foreslar fortolkeren hypotetisk en
benavnelse af disse iagttagelser” (Rasmussen, 2004b s.347). Derfor kalder Rasmussen dette
analysetrin for hypotetisk konstruktion. Pa dette andet analysetrin iagttages iagttageren. Mens farste
analysetrin er fgrsteordensiagttagelser med karakter af hvad-udsagn, er andet trin en ny iagttagelse,
hvor der stilles spargsmal til hvad-udsagnene. Disse transformerer sig sa til en ny tilskrevet forskel
af typen: hvorfor "hvad”? P4 det sidste trin i analysen fortolkes den samlede mangde af de
anvendte forskelle. Der foretages her en sammenligning af ligheder og forskelle i det fortolkede.
Det kan fx veere i form af en sammenligning af analyser af uddannelsespolitiske tekster med
analyser af interview med larere. Denne sammenligning “foretages pa nhiveauet for hypotetiske

konstruktioner”, understreger Rasmussen (2004b s.348).

4.3.2. Dokumentarisk metode
Den tredeling af tekstanalysen som Rasmussen argumenterer for, finder man ogsa — lidt anderledes
beskrevet — i Bohnsacks (2007) dokumentariske metode. Formalet med den nedenstadende
redegerelse for den dokumentariske metode er saledes at vise et andet perspektiv, der har nogle
sldende ligheder med den operative konstruktivistiske hermeneutik, og som kan bruges til at

nuancere brugen af de tre naevnte analysetrin.

Den dokumentariske metode er forst og fremmest en videreudvikling af Karl Mannheims
videnssociologi og idéer til en socialvidenskabelig hermeneutik. Ifglge Vogd (2005b) er den
dokumentariske metode et godt sted at begynde, hvis man gnsker at bygge bro mellem systemteori
og empirisk forskning, da der bygges pa nogle af de samme grundantagelser:”In ihren wesentlichen
epistemischen Annahmen kann die Dokumentarische Methode als kompatibel mit der
Luhmannschen Systemtheorie gesehen werden” (Vogd, 2005b s.30). Eksempelvis bygger den
dokumentariske metode ligeledes pa den grundantagelse, at meningsforstaelse, fx i forbindelse med
interview, ikke henviser til en rekonstruktion af subjektiv oplevet mening, men til en interaktiv eller
kommunikativ fremstilling af mening. En vasentlig hensigt med den dokumentariske metode er —
lige som i systemteorien - at undersgge og stille spargsmal til hverdagens common sense, sadan som
den kommer til udtryk i forskellige sociale kontekster. Forskningsinteressen er altsa rettet mod,
hvordan mening skabes i disse kontekster, hvordan hverdagsfortolkninger kommer til udtryk, men

gar desuden et skridt videre ved at analysere de orienteringsrammer, der ligger bag sadanne
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meningstilskrivelser®. Lige som i systemteorien opererer den dokumentariske metode med en

overgang fra hvad-spargsmal til hvordan-spgrgsmal.

De tre analysetrin i den dokumentariske metode betegnes som henholdsvis formulerende
fortolkning, reflekterende fortolkning og komparativ analyse eller typedannelse. Serlig interessant i
denne sammenhang er bogen Interview und dokumentarische Methode af Arnd-Michael Nohl
(2008), der gennemgar, hvordan interview analyseres med udgangspunkt i Bohnsacks
dokumentariske metode. Nohl (2008 s.46) opstiller de tre analysetrin — med tilhgrende mellemtrin -

I folgende overskuelige skema:

Trin Mellemtrin

Formulerende fortolkning Tematisk forleb og udvalg af transskriberede

interviewafsnit

Formulerende finfortolkning af et

interviewafsnit

Reflekterende fortolkning Formal fortolkning med adskillelse af teksttyper

Semantisk  fortolkning med  komparativ

sekvensanalyse

Typedannelse Meningsgenetisk typedannelse

Sociogenetisk typedannelse

Ifalge Bohnsack (2007 s.134; s.200ff.) korresponderer overgangen mellem den formulerende (eller
“immanente”) fortolkning og den reflekterende (eller "dokumentariske”) fortolkning ganske godt
med Luhmanns skelnen mellem iagttagelser af ferste og anden orden. Den svarer ogsa godt til
Rasmussens skelnen mellem en empirisk og hypotetisk konstruktion i interviewanalysen.
Derudover er der ogsa sammenfald i analysens tredje trin, der bade hos Rasmussen og Bohnsack
drejer sig om en samlende sammenligning af fortolkningerne eller iagttagelserne af anden orden.

81 Bohnsacks begreb om orienteringsramme er inspireret af Bourdieus (2002) begreber om habitus og homologier samt
Goffmans (1986) rammeanalyse (“frame analysis”). Der er her — som vi skal se — ogsd nogle sldende ligheder med
Luhmanns formanalyse. For en nyere dybdegaende filosofisk analyse af forskellige syn pad begrebet orientering —
herunder ogsa Luhmanns synspunkt pa orientering der tager udgangspunkt i forholdet mellem forventning og skuffelse —
se Stegmaier (2008).
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Den formulerende fortolkning i den dokumentariske metode foregar inden for omradet af det
“immanente” meningsindhold (Nohl, 2008 s.9f.). Der tages ikke stilling til gyldigheden i
interviewudsagnene, og fortolkeren bliver pa dette trin inden for informantens orienteringsramme.
Fortolkeren leder efter de “formuleringer”, der falder ind under de givne temaer, som fortolkeren
selv har fastlagt far interviewsamtalens gennemfarelse. Fortolkeren prgver dermed at skabe sig et
overblik over teksten. Der er ogsd pd dette trin tale om “fortolkninger”, dvs. sarlige méder at
orientere sig i verden pa, der ogsad kunne vaere anderledes, pa samme made som Rasmussen
understreger, at den indsamlede empiri ogsa skal betragtes som en konstruktion og ikke en
repraesentation af virkeligheden. | den formulerende fortolkning opdeles teksten i over- og
undertemaer, hvor nogle af temaerne kan veere bragt pa banen af informanterne selv.
Tekstpassagerne far saledes tildelt nogle temaoverskrifter. Dernast udvalges de temabidrag, der
skal gares til genstand for en reflekterende fortolkning, og som er relevante i forhold til den stillede
problemformulering. Passagerne udvalges desuden med henblik pa en senere sammenligning og
typedannelse. Der laegges derudover marke til de passager, der i interviewene synes at have en
seerlig metaforisk tethed (“metaphorische Dichte”) - Bohnsack (2007 s.86) taler her ogsa om
fokuseringsmetaforer - og som fortelles af informanterne med et sarlig stort engagement og
intensitet. Der kan altsa navnes tre kriterier, der er relevante i forbindelse med de tematiske udsnit,

der foretages pa dette farste trin i analysen:

1. Der er farst de temaer, der er blevet udpeget pa forhand som interessante (som Rasmussen kalder
for ’forskerforskelle™).

2. Derudover er de temaer vigtige, som informanterne selv udferligt, engageret og metaforisk giver
udtryk for. Disse kan bade tilfgje noget og virke korrigerende i forhold til de temaer, fortolkeren har
valgt at fokusere pa.

3. For det tredje er det muligt at identificere de temaer, der i de enkelte tilfeelde behandles pa samme
made i forskellige interview, da de egner sig godt til den senere komparative analyse (Nohl, 2008
5.46).

Disse tematisk relevante udvalgte tekstpassager fra de transskriberede interview bliver efterfglgende
genstand for en detaljeret formulerende finfortolkning, hvor fortolkeren reformulerer det tematiske
indhold, dvs. foretager tematiske sammenfatninger i hele satninger og fremstiller indholdet med

egne ord.
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Pa det andet analysetrin, i den reflekterende fortolkning, gér fortolkeren fra et “hvad” til et
“hvordan”. Som Nohl (2008 s.47) formulerer det, er spergsmalet her: ”Wie wird ein Thema bzw.
das in ihm artikulierte Problem bearbeitet, in welchem (Orientierungs-) Rahmen wird das Thema
behandelt?” | den dokumentariske metode er det orienteringsrammen eller orienteringsmgnstrene,
der fokuseres pa. Bohnsack (2007 s.136) taler i denne forbindelse bl.a. om at opstille negative og
positive modhorisonter (”Gegenhorizonte”) til de formulerede temaer. Det er fortolkeren, der
opstiller sddanne modhorisonter. Der er her ligheder med den systemteoretiske
andenordensiagttagelse, hvor der anvendes en forskels- eller formanalyse, dvs. hvor der foretages
en analyse af det betegnede og sondringen, hvor noget andet altsa synliggeres, eller hvor det
umarkerede markeres. Det er den anden side af forskellen der markeres, hvilket Rasmussen kalder

for en hypotetisk konstruktion.

I den forste del af den reflekterende fortolkning foretages der en “formal fortolkning”, hvor der
laves en opdeling af forskellige teksttyper. Der skelnes mellem fortellinger, beskrivelser,
vurderinger og argumentation. Der er her en forskel i, om informanten tager stilling til noget, fx til
egen eller andres handlinger (vurdering), tilskriver grunde og motiver til bestemte udferte
handlinger (argumentation) eller forteller om og beskriver sine erfaringer med umiddelbare
handlinger og handelser, altsa beretter om en handlingspraksis, der kan vere en selvfglgelighed for
informanten. Pa det naste mellemtrin i den reflekterende fortolkning fokuseres der pa det
semantiske niveau og pa en komparativ sekvensanalyse. | den semantiske fortolkning stilles der
spargsmal til, hvordan informanten fremstiller en serlig praksisrealitet. Dette gares med henblik pa
at rekonstruere og eksplicitere den ramme som et givent tema rummes inden for, dvs. med det mal
at kunne udpege nogle implicitte regelmaessigheder i de ytrede erfaringer og identificere
handlingssekvenser. | en efterfalgende komparativ sekvensanalyse vil disse identificerede
handlingssekvenser i forskellige fortaellingsafsnit sd sammenholdes med hinanden, for at se om der
er nogle ligheder i meningstilskrivningen (homologier). Det er pa dette andet mellemtrin i den
reflekterende fortolkning, hvor fortolkerens modhorisonter kommer i spil. Som Bohnsack (2007
s.137) siger:

”Die Vorstellung oder Entwiirfe des Interpreten, die den Gegenhorizont bilden, kdnnen nun entweder
Gedankenexperimentell sein, kdnnen auf hypotetischen Vorstellungen beruhen, die dann abhéngig sind
von der jeweiligen Erfahrungsbasis, dem jeweiligen Erfahrungshintergrund des Interpreten, in den

Alltagserfahrungen und theoretische (soziologische) Erfahrungen gleichermassen eingehen kénnen. Die
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dokumentarische Methode ist somit abhéngig vom Standort des Interpreten (...) Sie wird umso mehr
methodisch kontrollierbar je mehr Vergleichshorizonte des Interpreten empirisch fundiert und somit
intersubjektiv nachvollziehbar und Uberpriifbar sind. Hier liegt einer der Griinde dafiir, dass die

komparative Analyse fiir rekonstruktive Verfahren von zentraler Bedeutung ist”.

En lgbende sammenligning af meningstilskrivninger er altsd her kodeordet. I den reflekterende
fortolkning er der dog endnu ikke tale om sammenligninger af flere forskellige tilfeelde eller
enkeltinterview (fallibergreifenden Vergleich”), men om en sammenligning inden for det enkelte
tilfeelde/interview (“fallinternen Vergleich”). Sammenligningen pa tveers finder forst sted pa det
tredje analysetrin, hvor der ogsa dannes en typologi pa baggrund af de foregdende analyser. Vogd
ger opmaerksom pa, at der er en stor lighed i overgangen mellem det andet og tredje analysetrin i
den dokumentariske metode og Luhmanns funktionelle metode®?, hvilket Bohnsack ogsd selv
refererer til. | den reflekterende fortolkning bliver kontingenser og latente strukturer synlige, og det
er heri merverdien i den dokumentariske fortolknings hvordan-perspektiv ligger sammenlignet med
hverdagsfortolkningens hvad-perspektiv (jf. Vogd, 2009b s.115f.). Formalet med den funktionelle
metode er at opdage funktionelle akvivalenter. Luhmanns funktionelle metode er med andre ord en
komparativ metode, som gar ud pa at sammenligne forskellige lgsninger pa samme problem (eller
forskellige problemer med samme problemlgsning). Den funktionelle metode skal forstas i lyset af
den ovenfor beskrevne sammenhaeng mellem begreberne iagttagelse, mening og form. Man kan
sige, at Luhmanns brug af Spencer Browns formkalkule — som kommer til at spille en afgerende
rolle i Luhmanns systemteori fra og med 1980erne - falder ganske godt sammen med den made, han
bruger den funktionelle metode pa, hvor formalet er at ”forsta det eksisterende som kontingent og
det forskelligartede som sammenligneligt”, og “at gere det forstaeligt, at problemet kan lgses pa

savel en som pa en anden made” (Luhmann, 2000b s.91).

%2 Den funktionelle analyse er den metode, som Luhmann mest eksplicit har beskrevet i sit forfatterskab. Det ger han
allerede i en artikel i begyndelsen af 1960erne (Luhmann, 1972). | et interview med Luhmann, i midten af 1990erne,
spgrger Horster (1997 s.36f.), om der egentlig er en sarlig systemmetode, han benytter sig af. Her er svaret ogsa: den
funktionelle analyse. Denne fremgangsmade har flere fellestrek med den fenomenologiske analyse (Bednarz, 1984).
Luhmanns funktionelle metode skal ikke forveksles med tidligere funktionalistiske metoder. Luhmanns funktionelle
metode er tvaertimod et resultat af en kritik og et opger med den tidligere funktionalisme (Schiitzeichel, 2003 s.235ff.;
John, 2010). Luhmann sgger eksempelvis ikke efter faste arsags-virknings-forhold. Funktionsbegrebet hos Luhmann er
ikke udtryk for en klar kausalrelation, men skal i stedet forstds som et regulativt meningsskema eller et
selektionsprincip. Der kan vere flere arsager og flere virkninger. | en systemteoretisk funktionel analyse interesserer
man sig saledes for systemers forskellige problemlgsninger (cf. Lee & Brosziewski, 2009 s.205ff.). Som Luhmann selv
siger: “Funktioner er altid synteser af en flerhed af muligheder. De er altid synspunkter pd sammenligning af det
realiserede med andre muligheder” (Luhmann, 2000b s.350). Fremgangsmaden bliver derfor ogsa betegnet som
&kvivalensfunktionalisme.
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Sidste analysetrin drejer sig altsa om at lave en sammenfattende komparativ analyse. Pa baggrund
af sammenligninger dannes der nogle typer af meningsudsagn eller forskelle (Bohnsack, 2007
s.144ff.). Der skelnes her mellem en meningsgenetisk og sociogenetisk typedannelse (Nohl, 2008
s.13). I den meningsgenetiske typedannelse bliver de forskellige orienteringsrammer omkring en
problemstilling sammenordnet i nogle typer, hvor der i den sociogenetiske typedannelse knyttes an
til nogle bredere konjunktive erfaringer og orienteringer af eksempelvis generations- og
kensspecifik karakter. 1 mine analyser beveeger jeg mig ikke ind i en sadan sociogenetisk
typedannelse, men stopper ved den meningsgenetiske typedannelse, dvs. laver en sammenfatning og
perspektivering af de meningstilskrivelser der kommer til udtryk i interviewene og i mine
lagttagelser heraf, eller som det netop hedder hos Rasmussen: at der foretages en sammenligning af

de hypotetiske konstruktioner.

4.4. Interviewundersggelsen

| dette afsnit vil jeg redegare for, hvordan jeg har arbejdet mig ind pa problemfeltet i forskellige
faser i interviewundersggelsen. Forskningspraktisk henter jeg inspiration fra Steinar Kvales
(1997)% klassiske bog om det kvalitative forskningsinterview. Kvale skelner heri mellem syv
arbejdsfaser i interviewforskningen, som han giver falgende overskrifter: 1. Tematisering, 2. design
af interviewundersggelsen, 3. gennemfgrelse af interviewene, 4. transskribering, 5. analyse af
interviewene, 6. validering og 7. rapportering. Denne inddeling vil jeg benytte mig af i den fglgende
redegerelse for, hvordan jeg konkret har grebet interviewundersggelsen an, og jeg vil diskutere
denne forskningspraksis med udgangspunkt i det valgte systemteoretiske perspektiv, som jeg har
beskrevet ovenfor.

4.4.1. Tematisering
I begyndelsen af mit ph.d.-projekt har jeg skullet foretage nogle tematiske afgraensninger. Jeg har i
denne indledende fase gjort mig nogle overvejelser omkring undersggelsens hvorfor og hvad. Det
overordnede forskningstema har igennem hele projektforlgbet veeret lerersamarbejde. |
begyndelsen af mit ph.d.-forlgb, i 2007, fik jeg mulighed for at deltage i et forsknings- og

udviklingsprojekt med nogle matematiklerere fra handelsgymnasiet. Dette projekt opstod pa

%Bogen er senere udkommet i en anden udgave (Kvale & Brinkmann, 2009), men det er udelukkende farste udgave, jeg
har benyttet mig af. | anden udgave af bogen forekommer der da heller ikke starre endringer af den overordnede tilgang
til interviewmetoden. Der holdes bl.a. fast i de ”syv faser af en interviewundersggelse”.
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baggrund af nogle diskussioner, der havde varet til arsmgderne i Handelsskolernes Matematiklarer
Forening (HMF)** omkring nogle nye udfordringer, der var dukket op i undervisningen efter
gymnasiereformen tradte i kraft. En central udfordring var, at alle nye elever i handelsgymnasiet
skulle have matematik pa mindst C-niveau, hvor matematik ellers tidligere var et valgfag. Dette
betgd, at mange af laererne oplevede en stor spredning i de matematiske kompetencer i klassen, og
derfor gav udtryk for, at de havde brug for at finde mader at tackle dette nye problem pa. Den
mulige lgsning pa problemet var at finde nogle mader at differentiere undervisningen pa. Med dette
opdrag deltog jeg i projektet som faglig ansvarlig, hvor jeg bl.a. stod for at preaesentere
projektgruppen for relevant teori, metode og litteratur og for at gennemfgre empiriske undersggelser
m.m. (se Albrechtsen, 2008). Deltagelsen i forsknings- og udviklingsprojektet gav mig en “naturlig”
adgang til denne lerergruppes daglige praksis. Jeg har bl.a. opholdt mig pad forskellige
handelsgymnasier, dvs. varet “ude i felten” og faet et indtryk af, hvordan matematiklerernes
professionelle hverdag forlgber. Jeg besggte handelsgymnasierne i lgbet af foraret 2008. Jeg har i
den forbindelse observeret matematikundervisningen i nogle af handelsgymnasierne, jeg har
interviewet nogle elever, jeg har haft mulighed for at deltage i et teamkoordinatormede, observeret
livet pa lerervaerelserne og faet informationer om arbejdsbetingelserne pad handelsgymnasierne
gennem en rekke uformelle samtaler med forskellige leerere. Desuden har jeg deltaget i HMFs
regionsmgder i dret 2008 og i en konference om matematikfaget pa handelsgymnasiet, der blev
afholdt af Undervisningsministeriet pa Tietgenskolen i Odense i 2009, hvor der bl.a. var fokus pa
matematikfagets samspil med andre fag. Disse haendelser gav mig vigtige oplysninger om aktuelle
problemstillinger, som matematikleererne i denne periode var sarligt optagede af. Det gav mig et

indblik i en raekke temaer, jeg ville belyse naermere i interviewene®.

4.4.2. Design af interviewundersggelsen
I den efterfglgende designfase har jeg taget stilling til en uddybelse og operationalisering af

temaerne og spgrgsmalene. Jeg besluttede mig for interviewmetoden pga. en overbevisning om, at

% Foreningen har siden skiftet navn til: Handelsgymnasiernes Matematiklarer Forening. Se foreningens hjemmeside:
www.hmfmat.dk .

% Derudover kan det tilfgjes, at jeg gennem min deltagelse i det nevnte forsknings- og udviklingsprojekt har befundet
mig direkte i et samarbejde mellem nogle matematiklaerere, og pa denne méde altsd haft mulighed for at vere
”deltagende observater” i1 et konkret padagogisk samarbejdsforleb. Dette har alt sammen givet mig en bedre
baggrundsforstaelse for matematiklearernes arbejde og livet pa handelsgymnasierne. Disse erfaringer har jeg dog ikke
direkte brugt som “data” i dette studie. Jeg forholder mig udelukkende til interviewene.
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interviewet er en af de bedste metoder til at fa et indblik i, hvordan leererne selv giver det kollegiale
samarbejde om undervisningen mening. Jeg har fravalgt at bruge andre metoder i min empiriske
undersggelse. En metodisk udfordring i den sammenhang har veret spgrgsmalet om, hvad de
bidrag, som leererne kommer med i interviewsamtalerne til temaet om kollegialt samarbejde, sa kan
sige om den samarbejdspraksis der “faktisk” forekommer (eller ikke forekommer) i
handelsgymnasiernes larerkollegiale interaktionssystemer. Et velkendt problem med
interviewmetoden er, at den interviewede kan (og ikke kan undga at) udelade en masse i sine
beretninger om den praksis, som han eller hun selv er del af. En typisk kritik af interviewmetoden —
der iseer kommer fra etnografiske forskere — er altsa, at man far et “forvrenget” billede af
virkeligheden ved kun at bygge sine studier pa interview (Hammersley, 2003). Hvilken
udsigelseskraft eller gyldighed har leererudsagnene, med andre ord, i dette tilfeelde i forhold til at
kunne besvare den stillede problemformulering? Mit svar er, at det netop er larernes
meningstilskrivning eller iagttagelser af handelsgymnasiets laererkollegiale interaktionssystemer, og
her serligt leerernes muligheder for at samarbejde med hinanden om undervisningen, som jeg er
interesseret i at undersgge, og som jeg mener, har en veerdi i sig selv. Spgrgsmalet er altsa, hvordan
leererne selv giver denne praksis mening og form, og ikke hvordan de “faktisk™ opfarer sig (eller
dvs. hvordan en forsker iagttager, at leererne opfarer sig i praksis), nar de interagerer med deres
kolleger. Dette har veeret et af argumenterne for alene at holde mig til interviewmetoden.

| designfasen skulle jeg treeffe beslutninger om, hvem jeg ville interviewe, hvornar og hvordan. Jeg
udvalgte 12 matematiklearere fra seks forskellige handelsgymnasier til interviewundersggelsen®.
Jeg har interviewet to matematikkolleger fra hvert handelsgymnasium. | det fglgende vil jeg omtale
disse matematiklerere som informanter. Om de 12 informanter kan der siges, at de har meget
forskellige baggrunde. Et feellestraek hos alle de interviewede er dog, at ingen giver udtryk for, at de
har uddannet sig med en direkte intention om at blive matematiklaerer pa et handelsgymnasium.
Forskellige omstendigheder har gjort, at de valgte netop dette arbejde frem for noget andet.
Karrierevalget beskrives af nogle af informanterne som en tilfeldighed, eller at valget skyldtes
praktiske grunde (sdsom at der ikke var andre job at fa). Det er maske ikke sa usadvanligt blandt

praktiserende gymnasielarere, at de ikke allerede under deres uddannelse havde en klar malsatning

% Det er en diskussion i interviewforskningen, hvor stor et sample bgr vare. Ifglge Kvale (s.109) ligger antallet af
interview i de fleste undersggelser mellem 5 - 25. Kvale refererer til ”loven om det faldende udbytte”, eller hvad der
ogsd betegnes som en “metning” i interviewundersegelsen. Dette havde jeg ogsd en vis oplevelse af efter
gennemfarelsen af de sidste interview; altsa at der ikke umiddelbart dukkede sarlig meget overraskende nyt op.
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om at blive ansat pa et gymnasium, netop fordi uddannelsen ikke var direkte rettet mod dette. Til
sammenligning forholder det sig anderledes med folkeskoleleerere, da leereruddannelsen sigter
direkte mod en profession som larer. Informanterne har altsa ikke oprindeligt haft det som et
”kald” at blive handelsgymnasielerere. Tre af informanterne er oprindelig uddannet som
folkeskolelerere, kun fire af informanterne har oprindeligt en kandidatgrad i matematik (hvoraf én
af informanterne har haft et tidligt enske om at blive matematiklearer pa et alment gymnasium). De
resterende fem informanter har andre typer af uddannelser inden for det merkantile omrade. Nogle
af disse informanter har efterfglgende videreuddannet sig, mens de har veeret ansat pa
handelsgymnasiet. Allerede denne forskel i matematiklerernes baggrund kan betyde en
divergerende forstaelse af og interesse i matematikfaget, og i det at undervise unge pa
gymnasieniveau. Handelsgymnasierne har ifglge nogle af informanterne ikke let ved at rekruttere
nye matematiklearere, hvilket bl.a. har betydet, at nogle af handelsgymnasierne har ansat nye leerere
med andre kvalifikationer end en universitetsuddannelse i matematik. De seks handelsgymnasier,
hvor informanterne er ansat, er placeret forskellige steder i Danmark og varierer i starrelse (to er
relativt sma og resten relativt store). Pa disse seks udvalgte handelsgymnasier, var der 2-4
matematiklerere ansat i alt. Om disse handelsgymnasier kan der desuden neaevnes, at pa det
tidspunkt hvor interviewene fandt sted, havde halvdelen af dem formelt indfert lererteam i
organisationen — i form af sakaldte studieretningsteam - to havde ikke og ét handelsgymnasium
havde prgvet, men umiddelbart opgivet det igen, fordi det ikke fungerede hensigtsmaessigt.
Informanterne er lovet anonymitet, men det kan siges om dem, at deres erfaring som
matematiklerere pa handelsgymnasiet gar fra fa maneder op til flere ar. Der er altsd bade
interviewet nye og erfarne lerere inden for faget. Ud af de 12 informanter er der kun tre, der
underviser i et fag udover matematik. Jeg interviewede fem mand og syv kvinder. Informanterne
vil jeg enkeltvis omtale som henholdsvis L1, L2, L3...L11, L12. Det kan her desuden oplyses, at der
er omkring 180 laerere i alt, der underviser i matematik pa handelsgymnasiet i Danmark, sa der er
selvfglgelig kun tale om et lille udsnit af denne serlige larergruppe®. Interviewene blev
gennemfgart i sommeren 2008 og i begyndelsen af 2009.

¢ Denne oplysning fik jeg af den nye fagkonsulent, Laila Madsen, i 2008. Tallet kan have @ndret sig siden. | Danmark
er der ifglge Undervisningsministeriet 60 handelsskoler, der udbyder hhx (Undervisningsministeriet, 2008). Nogle af
handelsskolerne er organisatorisk forbundne ved at veere del af samme uddannelsescenter (for en oversigt over de
forskellige konkrete handelsgymnasier i Danmark se: www.handelsgymnasiet.dk). Gennemsnitlig svarer det altsa til tre
matematiklerere pr. handelsgymnasium.
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De deltagende matematikleerere blev interviewet enkeltvis. Inden interviewet fandt sted, fik de
tilsendt en interviewguide, sa de havde mulighed for at forberede sig til interviewet.

Interviewguiden havde fglgende udformning:

Interviewguide: Erfaringer med kollegialt samarbejde

Fortel om.....

Udviklingen i dit arbejdsliv fra da du farst kom ud i erhvervslivet og frem til i dag
Kollegernes betydning i dine farste ar som laerer

Hvordan du har deltaget i forskellige former for kollegialt samarbejde
Hverdagens kollegiale samarbejde pa din nuvearende arbejdsplads

Et samarbejde om undervisning som har veeret en succes

Et samarbejde om undervisning som har veeret en fiasko

Kolleger der har veeret stgttende i dit arbejde som leerer

Kolleger der har vaeret blokerende eller begraensende i dit arbejde som leerer
Hvordan der er blevet samarbejdet i din faggruppe

Hvordan den flerfaglige undervisning, du har deltaget i, er blevet grebet an (sdsom Studieomradet)
Hvordan samarbejdet er mellem ’nye’ og ’erfarne’ lerere

Hvad der sker under teammgderne

Hvilken rolle tiden spiller i leerersamarbejdet

Hvordan ansvars- og opgavefordelingen er, i det samarbejde du har deltaget i
Hvilken veerdi og relevans du tilleegger det kollegiale samarbejde

Forventninger til fremtidens leerersamarbejde pa din skole

@nsker til fremtidens laerersamarbejde pa din skole

De stillede interviewspgrgsmal er et resultat af, at jeg har valgt at fokusere pa nogle temaer, som jeg
pa baggrund af de nye bekendtggrelser for handelsgymnasiet, min litteraturleesning og mine
forudgaende uformelle samtaler med forskellige handelsgymnasielarere har vurderet som veerende
serligt relevante for at fa viden om, hvordan kollegialt samarbejde om undervisningen er muligt for
lererne efter gymnasiereformen. Jeg har designet interviewguiden sadan, at jeg farst sparger
informanterne om deres fortid og slutter med at sperge dem om deres syn pa fremtiden. Min
hensigt har ferst og fremmest vearet at fa informanterne til at fortelle om og beskrive nogle

handelsesforlgb, som de har vaeret involveret i sammen med deres kolleger, altsa at fa noget at vide
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om forskellige handelser i de lererkollegiale interaktionssystemer med serligt fokus pa det
’kollegiale samarbejde”. Nogle af spergsmalene leegger samtidig op til, at informanterne foretager
nogle vurderinger af disse haendelser. Det har veeret vigtigt for mig at holde mig inden for temaet
“kollegialt samarbejde”, men samtidig at stille dbne spgrgsmal. Hensigten hermed har netop veeret
at overlade selektionen af forstaelsen af de valgte temaer sa vidt muligt til informanterne selv (jf.
Rasmussen, 2004b s.130). Jeg har desuden designet interviewguiden sadan, at jeg har prgvet at fa
nogle modsatninger (altsa forskelle) frem i samtalen. Jeg opererer saledes med modsatninger som
succes/fiasko, stgttende kolleger/blokerende eller begrensende kolleger, og nye l&rere/erfarne
leerere med henblik pa at fa viden om de eventuelle spendinger og konflikter — eller paradokser —
der kan veare forbundet med det kollegiale samarbejde mellem lzrere. Spargsmalene bliver stillet
sadan, at det virker som om, at jeg forudsatter, at informanterne faktisk har haft sadanne erfaringer.
Séledes kan nogle af de stillede spergsmal alligevel umiddelbart virke “ledende”®. Nar jeg
eksempelvis opfordrer informanterne til at forteelle mig noget om, “hvad der sker under
teammgderne”, sa synes det at forudsette, at der faktisk holdes sadanne sociale arrangementer —
under betegnelsen “teammeder” - pa det pageeldende handelsgymnasium, eller nar jeg sparger
informanterne om at beskrive et samarbejde om undervisning der har veret en fiasko”, sa
forudseetter det, at der for det farste har veeret et samarbejde om undervisning, og for det andet at
informanten vurderer dette samarbejde som en fiasko osv. Dette har jeg gjort bevidst med en
forventning om, at hvis ikke informanterne har haft sadanne erfaringer, vil de sige det, og det vil sa
kunne fare frem til nogle refleksioner over, hvorfor dette ikke har veeret tilfeldet. | praksis har jeg
ikke oplevet det som et problem at stille spgrgsmalene pa denne made. Nar informanterne ikke har
deltaget i et team, sa har de fx fortalt mig, at det skyldes, at der (endnu) ikke er blevet oprettet team
pa skolen, og formuleringerne fiasko” og “’blokerende kolleger” har da ogsa i nogle tilfelde fart til,
at nogle af informanterne ikke umiddelbart kunne komme med eksempler herpéa, men sa i stedet har

forsggt at argumentere for, hvorfor det mon ikke har vaeret tilfzldet®.

% Ledende spargsmal svaekker ikke ngdvendigvis palideligheden af et interview. Det kommer an p&, hvordan de stilles,
hvad formalet er med dem og hvordan informanten opfatter dem og reagerer pa dem. Som Kvale ogsa gar opmarksom
pa, sa kan ledende spergsmal bruges til at “afpreve graenserne” og faktisk vare med til at ege et interviews
palidelighed: i modsztning til den populere opfattelse reducerer ledende spergsmal ikke altid interviewets reliabilitet,
men kan ligefrem gge den; bevidst ledende spgrgsmél bruges ikke for meget, men snarere for lidt i kvalitative
forskningsinterview i dag” (Kvale, 1997 5.157)

% Jeg har lavet et enkelt pilotinterview, som jeg dog syntes forlgb tilfredsstillende og ikke gave anledning til at @ndre
pa spgrgsmalenes formuleringer. Pilotinterviewet er inkluderet i de 12 interview (som L3).
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Kvale skelner mellem forskningsspgrgsmal og interviewspgrgsmal, og det forholder sig sadan, at
et og samme interviewspergsmal kan give svar pa adskillige forskningsspergsmal” (Kvale, 1997
5.135). Denne undersggelses forskningsspergsmal bygger pa den systemteoretiske skelnen mellem
tre meningsdimensioner i form af tid, sag og socialitet (jf. kapitel 1). Interviewspgrgsmalene
relaterer pa forskellige mader til disse tre meningsdimensioner. De stillede spargsmal i
interviewguiden refererer ikke entydigt til én af disse meningsdimensioner eller
forskningsspgrgsmal, men kan referere til flere. Nar jeg fx sperger informanter, om de kan fortzlle
om et samarbejde om undervisning, der har veeret en succes, sa sigter jeg mest mod at fa noget at
vide om sagsdimensionen — dvs. om handteringen af opgavernes kompleksitet - men det kan lige sa
vel tolkes som et spergsmal, der vedrgrer de sociale forhold i de lererkollegiale
interaktionssystemer. Ligeledes sigter spgrgsmalene omkring stettende og blokerende kolleger mod
at fa noget at vide om de sociale forhold, men besvarelsen af spgrgsmalet kan vise sig at komme til
at dreje sig mere om opgaverne og det faglige indhold i stedet. Sa det er egentlig faorst i
informanternes svar og i den efterfglgende analyse af interviewene at disse tre meningsdimensioner

kan identificeres.

4.4.3. Gennemfgrelse af interviewene
Det feorer os frem til en redegerelse for, hvordan selve gennemfgrelsen af de kvalitative
forskningsinterview er forlgbet. Interviewene varierede i tidsleengde, men gennemsnitlig har de haft
en varighed pa omkring 1% time. Jeg havde pa forhand aftalt et interviewtidspunkt med
informanterne, sa de havde afsat tilstreekkelig tid hertil og ikke blev forstyrret af andre opgaver og
arinder. Interviewguiden havde informanterne, som navnt, modtaget inden interviewet, sa de havde
mulighed for at forberede sig. Interviewene har en begyndelse og en slutning, hvilket ifglge Kvale i
sig selv er tidspunkter, som forskeren bgr handtere pa en serlig made. | begyndelsen af
interviewene gav jeg informanterne en kort beskrivelse af formalet med min undersggelse og
fortalte dem, at de ville vaere anonyme og sikrede mig informeret samtykke. Det bgr her navnes, at
informanterne godt var klar over, at deres matematikkollega ogsa blev interviewet af mig. Jeg
interviewede informanterne enkeltvis i et rum, hvor kun informanten og jeg var til stede. Samtalerne
blev optaget pa diktafon, og jeg spurgte derfor ogsa informanterne, om de ville tillade dette. Helt
konkret bad jeg altsa indledningsvist informanterne om at fortelle om deres erfaringer med

kollegialt samarbejde med udgangspunkt i interviewguiden, men jeg tilfgjede desuden i starten af
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interviewet, at de meget gerne matte fortzelle om andet, der havde med lerersamarbejde at gare, og
som de mente var vigtigt at sige noget om.

Jeg tog notater undervejs for at undga at stille for mange spergsmal og afbryde informanterne i
deres fortzlling. 1 nogle interview stillede jeg flere spargsmal undervejs end i andre, fordi nogle
informanter lettere ”gik i std” i deres besvarelse af spgrgsmalene. Det var farst og fremmest i form
af opklarende og uddybende spgrgsmal, men somme tider ogsa spgrgsmal, der I3 lidt uden for
interviewguiden, som jeg fandt vigtige i forhold til temaet om kollegialt samarbejde, og gerne ville
vide mere om. Et eksempel herpa er temaet om skolens rumlige betingelsers betydning for
leerersamarbejdet, der dukkede op i nogle af interviewene. Ellers bestraebte jeg mig pa blot at lytte
og lade informanterne tale. Alle informanterne tog udgangspunkt i de spergsmal jeg havde
formuleret i interviewguiden, men nogle tog mere direkte udgangspunkt heri end andre. P& den
made kan interviewene ogsa bedst beskrives som semistrukturerede. Om selve interviewsituationen
kan det mere generelt fra et systemteoretisk perspektiv siges, at der er tale om et operativt lukket
interaktionssystem med et searligt formal, og hvor rammerne for kommunikationen er defineret pa
en serlig made. Der er tale om et asymmetrisk forhold mellem interviewer og den interviewede,
som man ma vare opmarksom pa. Der er i det hele taget mange forskellige faktorer der spiller ind
pa, hvordan forskningsinterviewet som en sarlig kommunikationssituation udarter sig (Scholl,
1993). Det gelder selvfalgelig ogsa for interviewsituationen, at det er et interaktionssystem, der
skabes ud af mgdet mellem to bevidsthedssystemer, der er lukkede og intransparente over for
hinanden, men gensidigt irriterer og strukturelt kobler sig til hinanden i interviewkommunikationen.
Forskeren og informanten iagttager gensidigt hinanden. Der kan optreede misforstaelser, som man
ikke far gje pa i situationen, men farst opdager i forbindelse med transskriberingen af interviewene.
| et tilbageblik pd hvordan jeg har grebet selve interviewsituationen an, sa ville jeg gerne have veret
mere aktivt fortolkende og foretaget flere forstaelsestjek” af det informanterne fortalte mig
undervejs. En grund til at jeg ikke har gjort dette i tilstreekkelig grad er, at jeg valgte den strategi at
undgé at afbryde informanterne for meget i deres fortallinger og undga at ’lede” dem i en bestemt
retning i deres forstaelse men blot lade dem fortzelle om deres erfaringer med laerersamarbejde med
udgangspunkt i punkterne i interviewguiden. Nogle gange har jeg dog forsigtigt forsggt at afprgve
nogle fortolkninger af informanternes udsagn i interviewsamtalen. Lad mig give et enkelt eksempel
herpa. | forbindelse med spgrgsmalet om forventninger til fremtidens larersamarbejde giver L4

udtryk for et gnske om at deltage i noget mere samarbejde, og her tolker jeg det som et hab om en
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bedre fremtid. Jeg siger: “Det lyder alligevel ogsa lidt positivt, du lyder optimistisk? At det nok skal
kore?” Det er en fortolkning, som bringer L4 til ogsa pege pa nogle ugnskede konsekvenser af, at

der stilles krav om at formalisere det kollegiale samarbejde:

L4: Det kan nogle gange godt fales, i hvert fald nu, at der bliver meget kigget med kontrolgjne, om man nu ger de ting.
Det skal man maske ogsa. Nogle gange siger jeg: Jamen, der star at vi skal samarbejde, at vi skal lave tvaerfaglige
forlgb, sa selvfalgelig gar vi det. Det star der, at vi skal. Der er da ingen, der behgver at komme og fortzlle mig det. Det
star der jo i mine arbejdsbetingelser, eller i bekendtggrelsen og lzerervejledningen, at det skal jeg gare. Det skal vi jo

alle sammen.

T: Det du s siger, det er, at man maske mangler tillid til jer, og s er der faktisk ogsa en kontrol..?

L4: Jeg synes, at der er lidt styring, eller det der hele tiden at sparge: "Hvad er der sa pa bordet nu? Hvem gor hvad?”
Det har jeg ikke behov for, at der er nogen der sidder og ander mig i nakken. Fordi sa gar jeg jo selv hen og sparger
nogen: ”Skal vi ikke have lavet et eller andet? Jeg kunne godt tenke mig at lave noget med prisoptimering, skal vi ikke

lave et eller andet om det?”

Dette er et eksempel pa, hvordan jeg i interviewet har provet at “trigge” informanten til at taenke
over sin fgrste udlegning af situationen (i dette tilfeelde dog uden direkte at spgrge ind til
modsatningen af det L4 farst forteeller mig). Jeg har dog ikke i serlig hgj grad forsggt at udfordre
informanternes fortolkninger i interviewene med andre mulige udlegninger af deres situation, men

farst og fremmest anerkendende bekraeftet deres synspunkter.

I slutningen af interviewene begyndte jeg at stille lidt flere spgrgsmal, og samtalen gled langsomt
veek fra temaet om leerersamarbejde og over i andre temaer. Jeg slukkede diktafonen og talte videre

med informanten for at f& en god “afrunding” pa samtalen.

4.4.4. Transskribering
De empiriske data, i form af lydfiler, er blevet bearbejdet pa den made, at jeg selv har transskriberet
stort set alt, der er blevet sagt i interviewene. Jeg har dog i transskriberingen undladt at medtage
fyldord, pauser, latter, ”eh”, ”hm” osv., hvilket fx er noget, der tages med i mere detaljerede
diskursanalyser, og som ogsa synes at veere almindelig praksis i den forskning, der bygger pa
Bohnsacks dokumentariske metode. Det betyder, at der sker nogle ting med “dataene”, nar det talte

sprog bliver til tekst. Kompleksiteten reduceres og mening kondenseres. | alt svarer
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transskriberingen af interviewene til ca. 330 maskinskrevne sider. Jeg har sendt de transskriberede
interview tilbage til informanterne pr. mail. P4 denne made har de haft mulighed for at leese det

igennem og komme med tilfgjelser. Ingen har informanterne har dog gnsket at tilfgje noget.

4.4.5. Analyse af interviewene

Den anvendte analysemetode — den operative konstruktivistiske hermeneutik - er beskrevet i
detaljer ovenfor. Herunder vil jeg redegere for, hvordan jeg har analyseret mit datamateriale med
udgangspunkt i denne metode kombineret med indsigter fra den dokumentariske metode. Jeg vil
give et enkelt eksempel pa denne analytiske fremgangsmade, hvor jeg vil vise, hvordan jeg konkret
griber de forste to analysetrin an.

Analysen begynder med en empirisk konstruktion. Allerede med interviewguiden er der udpeget
nogle temaer (forskelle), som jeg beder informanterne forholde sig til. Det er et serligt udsnit af
informanternes professionelle liv som lerer, jeg @nsker at belyse. | interviewene rekonstrueres
nogle af de handlinger, der forekommer i de lererkollegiale interaktionssystemer, som
informanterne selv er del af. Der er ikke tale om direkte repraesentationer af en systemrealitet. Der
er tale om fremmedreferencer, der er bundet til selvreference. Med transskriberingen sker der en
oversettelse af det talte sprog til skrift. De transskriberede interview har jeg gennemlast nogle
gange, og 1 den sammenhang foretaget en “deskriptiv leesning” eller ”formulerende fortolkning”,
hvor jeg udvalger nogle tematiske forlgb i de enkelte interview, som jeg gnsker at gere til genstand
for videre fortolkning. Disse valg af tematiske forlgb sker pa baggrund af overvejelser omkring,
hvorvidt de er relevante i forhold til problemformuleringen, den grad af engagement som
informanterne viser i forholdt til behandlingen af et tema og om der findes andre tilfelde i de andre
interview, hvor der findes nogle tematisk lignende passager. Et eksempel pa et relevant tematisk
forlgb kunne veere fglgende transskriberede interviewudsnit, der stammer fra mit interview med L3.
Det er del af et svar pd spergsmalet om, hvad der sker under teammeoderne. "Teammede” fungerer
som en af de “forskerforskelle”, jeg benytter mig af i interviewene. I den forbindelse fortaller L3

felgende om, hvad der sker under teammgderne:

Interviewudsnit:

”Vi bruger noget tid pa de der store klumper, og lige som harer, hvordan det gar med dem, og herer om de store
problemer, men vi sidder ikke og laver detailarbejde om at planleegge det. Men vi kan godt, fx internationalt omrade er

0gsa til naeste ar knyttet op mod studieturen, sa pa sidste made eller her i foraret har vi faktisk flere mgder. N3, det er sa
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lige meget. For nogle maneder siden havde vi det med, hvor skal vi sa egentlig sende vores elever hen i ar? Hvor vi
siger: det ma teamet ogsa veaere med til at bestemme, det er ikke den enkelte klasse, der sidder selv og bestemmer, hvor
de vil hen. Sidste ar der gjorde vi det, at vi — og det var noget af det, vi havde bestemt i det der planleegningsarbejde vi
havde her inden gymnasiereformen gik i gang — det var, vi sagde: det var oplagt at gkonomiklasserne de kom til nogle
lande, hvor der var noget ny gkonomi, det man inden for gkonomi kalder for ny gkonomi, altsé. Der snakkede vi den
gang om Baltikum eller om Kina. Og vi endte sa med sidste ar, at sige — eller i ar er det, med dem der har veret af sted i
ar — at de skulle til Baltikum. Det var ikke en beslutning, der vakte meget gleede i klasserne. De ville hellere have veeret
til Spanien og faet noget sol eller et eller andet. Men vi sagde, at det skal have noget fagligt indhold, og det var sa ogsa
rigtig godt i forhold til internationalt omrade, fordi der er sa meget historie derovre, og sa den der gkonomiske udvikling
der er sket, og noget med kultur, det kan man altid snakke om lige meget stort set, hvor man tager hen. S& pé den made
var det faktisk i forhold til historie og international gkonomi var det rigtig godt. Sa der havde vi en klasse i Vilnius og
en klasse i Riga, tror jeg nok det var. Men det sad vi sa og diskuterede, hvad de kommende elever skulle. S& det er
sadan et punkt vi tog. Man kan ogsa sige, vi diskuterede om det var os, der skulle bestemme, og vi endte med det et
stykke hen ad vejen, at det var os, der skulle bestemme, og hvilke kriterier vi sa skulle lzegge til grund for, hvad vi nu
bestemte os for. Og der var altsa ikke stemning for det der med ny gkonomi, og det blev fravalgt. Vi snakkede s& om
nogle forskellige andre muligheder osv., og fik besluttet nogle ting faktisk. Sa der brugte vi en del tid pa det. Det var der
garanteret ogsa nogle, der syntes var uinteressant igen, ikke. Og det endte jo med, at vi fik besluttet for to af klasserne
og en tredje klasse fik vi ikke besluttet for. Vi endte med at beslutte at de skulle have to rejsemal i hver klasse, og s
kunne de veelge imellem de to, s& de havde lidt indflydelse pé& det. Den tredje klasse fik vi ikke besluttet for. Jo, det
gjorde vi sddan set, men det endte faktisk med at give nogle konflikter, fordi der var ikke nogen lzrere, der var tilstede
fra den klasse, fordi de havde deres hovedtilknytning andre steder. Det har siden givet mange diskussioner, men vi fik
det sa afklaret pa det sidste made her pa en acceptabel made, men at vi skal vere skarpere til neste ar. Sa ogsa pa nogle
af teammgderne, og det hanger ogsa sammen med de her ting vi nu snakker om — om internationalt omrade, om
studieture, erhvervscase og sadan noget — der snakker vi ogsa om de der overfaglige mal der er med studiemetoder og
arbejdsmetoder og hvordan vi egentlig far sikret at vi prgver alle mulige forskellige arbejdsformer osv. Og der har vi sa
lavet et skema, som vi har. Farste ar der lavede vi et skema, hvor vi forsggte at skrive det ind. Det har vi si ikke varet
sa stringente med her i ar, fordi det viste sig, at der var mange ting, de gav helt sig selv. Fx nar de skriver historie eller
skriver opgave i dansk eller historie i 2.g. sa er det oplagt at s taler man om ’rapportskrivning’, man serger for at de
skal vide, hvordan man laver noter, man taler om ’kildekritik’ og sddan nogle ting. S& der var faktisk mange af tingene,
de ligger naturligt nogle steder, da vi sa fik praciseret, at nu ger de det ogsa. Lige som vide at, nu har de gennemgaet
det her i slutningen af 2.g., sd kan jeg godt forvente, at nar jeg beder dem om noget i 3.g., ja s& gar de det ogsa. Sa kan
jeg sige: "Nej, det er for darligt, fordi du ikke har brugt det, du lerte sidste ar”. Sa det har vi ogsé isar sidste ar, der
brugte vi en del tid pa at snakke om det, og det s& er mere indarbejdet i ar. Men nogle ting tager vi jo sa op stadigvaek.
Hvad snakker vi s& mere om? Der er en del, der synes, at vi snakker for meget ogsd om sédan nogle praktiske forhold,
om at nu skal de have erhvervsgkonomisk temadag i 1.g. i grundforlgbet, og hvad er det nu for nogle lerere, der skal
have timerne hvornar, altsa hvordan kan vi fa timerne placeret. Vi laver ikke skemaerne, men vi har forsggt at komme
med nogle udkast, fordi der er ogsa nogle padagogiske hensyn, men det kan stort set ikke lade sig gare, at tage hensyn

til, fordi det er sa svert at lave de skemaer, sd det haenger sammen p4 alle méder, ikke”. (L3)
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Efter at have identificeret nogle relevante interviewpassager — som ovenstdende - hvor
informanterne forteller noget om det kollegiale samarbejde i en nutidig fortid, i en nutidig fremtid,
med forskellige kolleger, mellem nye og erfarne leerere, pa teammader, i forbindelse med flerfaglig
undervisning, i faggruppen osv. foretager jeg i den empiriske konstruktion en yderligere
kategorisering af svarene i de tre meningsdimensioner: tid, sag og socialitet. Jeg bevaeger mig altsa
over i det, der i den dokumentariske metode kaldes for en formulerende finfortolkning. Det betyder,
at jeg med egne ord sammenfattende gengiver det tematiske indhold fra interviewet. I min
“deskriptive leesning” af interviewene bliver behandlingen af et bestemt tema (sdsom “teammeder”)
altsa yderligere analytisk opdelt i de tre meningsdimensioner, som vil blive behandlet enkeltvist i
hver deres analysedel (kapitel 5-7). De bagvedliggende kriterier for at veelge at bygge analysen op
efter de tre meningsdimensioner er pa den ene side, at det er almindelig praksis i mange
systemteoretiske analyser. Et andet argument er, at det er almindeligt inden for den sociologiske og
socialpsykologiske gruppeforskning tydeligt at skelne mellem hvad der er en gruppes (eller et
teams) opgaver, hvilken social struktur og dynamik gruppen har og derudover hvordan gruppen
udvikler sig over tid (fx McGrath, 1984 s.12ff.). Det samme er gaeldende for den her praesenterede
teori om lzererkollegiale interaktionssystemer. For det tredje udger hvert analysekapitel et svar pa de
tre stillede forskningsspgrgsmal, som neevnt i indledningen. Derfor har jeg altsa fundet det
meningsfuldt, at foretage denne analytiske skelnen. Denne opdeling giver desuden mulighed for at
foretage sammenligninger af, hvordan disse tre mulighedsbetingelser for kollegialt samarbejde om
undervisning handteres i de leererkollegiale interaktionssystemer ud fra informanternes iagttagelser,

hvilket jeg vil gare i en sammenfattende komparativ analyse (kapitel 8).

Fremgangsmaden i den formulerende finfortolkning af ovenstaende interviewudsnit — hvor temaet

er, hvad der sker under teammgderne - vil saledes veere fglgende:

Empirisk konstruktion:

Empirisk konstruktion af tidsdimensionen: L3 fortaeller, at der bruges tid pa at diskutere forskellige emner pé
teammgderne, og om hvordan tiden i sig selv bliver et tema pa teammgderne. L3 forteeller, hvordan teammgderne drejer
sig om at beslutte fremtidige aktiviteter pa skolen, og at der er blevet lavet et skema til at holde styr pa, hvornar disse
forskellige aktiviteter finder sted, og som laererne sd kan orientere sig efter. L3 forteller desuden om nogle af de
erfaringer, de har gjort sig pa teammgderne i lgbet af de farste ar, hvilket har fort til, at de ikke lengere behgver lave sa

stringente skemaer som tidligere, fordi leererne har fundet ud af, hvornar forskellige aktiviteter finder sted og i hvilken
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reekkefglge. Tiden bliver altsa i sig selv en sag, og som ifglge L3 diskuteres en del pa teammgaderne. Det drejer sig

meget om, hvordan timerne fordeles og placeres, altsd hvem der ggr hvad hvornar.

Empiisk konstruktion af sagsdimensionen: L3 fortzller, at indholdet pa teammgderne meget gar med at snakke om
”praktiske forhold” og om at diskutere mere overordnede problemstillinger i form af de ”store klumper” og de ”store
problemer”, og at det ikke sa ofte er ”detailarbejdet” omkring planlaegningen, der fokuseres pa. Det drejer sig om at fa
koordineret opgaverne, og serge for at tingene kommer i den rigtige reekkefalge, at fa aftalt hvornér de ”overfaglige
mal” finder sted (sisom elevers arbejde med erhvervscase) og at laererne fx afprover forskellige arbejdsformer i deres
undervisning. Der er dog, ifglge L3, nogle undtagelser, dvs. situationer hvor der er nogle felles aktiviteter, der vedrgrer
undervisningen, som diskuteres lidt mere detaljeret pa teammaderne. L3 navner planlegning af studieture som et
eksempel. | det konkrete eksempel L3 giver, er der pa teammgderne blevet drgftet, hvilket land der er mest
hensigtsmaessigt at besgge i forhold til undervisningen, og som har faglig relevans og relaterer sig til studieretningen, fx
at gkonomiklasserne skal have noget om gkonomi. Pa teammgdet er der saledes blevet truffet et valg om at rejsen skulle
ga til Baltikum med den begrundelse, at det ville vare relevant for fagene internationalt omrade og international

gkonomi. En beslutning der altsa ogsa byggede pa nogle paedagogiske og faglige vurderinger.

Empirisk konstruktion af socialdimensionen: | forhold til planleegning af studieture pa teammgderne, fortaller L3, at det
er noget, der besluttes af teamet og ikke af klasserne. Beslutningen forsgges flyttet fra klasserne over i teamene. L3
giver her et eksempel pé, hvordan teamet har skullet beslutte sig for, hvor studieturen skulle g& hen for tre forskellige
klasser. Det har dog givet nogle konflikter i form af, at beslutningerne ikke helt er blevet accepteret i klasserne. Ifglge
L3 har klasserne ikke veeret tilfredse med valget af det land, turen skulle gé til, og hvad turen skulle dreje sig om.
Derudover var det ikke alle lzrere fra de tre involverede klasser, der deltog i de teammegder, hvor det blev besluttet,
fordi de var tilknyttet et andet team. Resultatet blev, at teamet besluttede to rejsemal, som to af klasserne kunne veelge i

mellem, men de fik ikke besluttet noget for den tredje klasse.

| det ovenstaende er formuleringerne i udsnittet fra interviewet med L3 altsa omformuleret med
mine egne ord og uden at bringe begrebslig-teoretiske iagttagelser pa banen, men hvor jeg har
forsggt at holde mig inden for informantens “orienteringsramme” og ordvalg. Jeg vil i de falgende
analysekapitler ogsa benytte mig af direkte citater fra interviewene. Det andet analysetrin bestar,
som sagt, af en hypotetisk konstruktion, hvor det er informanternes anvendte forskelle der iagttages.
I den dokumentariske metode foreslas det, at man ferst skelner mellem forskellige teksttyper, dvs.
om der fx er tale om fortallinger og beskrivelser eller om vurderinger af et givent tema. Det har jeg
ikke gjort s3 meget ud af, men jeg har prgvet at l&egge mest vaegt pa de dele, hvor informanterne
beskriver forskellige handelser i de lererkollegiale interaktionssystemer og mindre pa deres
vurderinger heraf. Det interesserer mig farst og fremmest at kunne identificere, om der forekommer

nogle gentagne menstre (typedannelser) i den made informanterne iagttager deres deltagelse i
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kollegialt samarbejde pa. | det ovenstaende er der mere tale om en fortzlling og beskrivelse end
vurderinger af, hvad der foregar under teammgderne, og det er det, jeg har valgt at fremhzve. | den
hypotetiske konstruktion iagttages iagttagelserne, dvs. jeg iagttager, hvordan informanterne
iagttager ledeforskellen “teammede” inden for de tre opstillede meningsdimensioner. Dette gor jeg

pa fglgende made, uden at jeg dog her vil ga alt for meget ind i fortolkningerne:

Hypotetisk konstruktion:

Hypotetisk konstruktion af tidsdimensionen: Inden for tidsdimensionen er det planlegning af fremtidige aktiviteter, der
fremstar tydeligt, som en forskel der iagttages med, nar L3 iagttager teammgaderne. Her kommer larerteamenes brug af
skemaer ogsa ind. Teammgderne fremstilles som overvejende fremtidsorienteret. Den forskel der her hypotetisk kan
konstrueres, er forskellen mellem planlegning og gennemfgrelse af undervisning eller mellem planlaegning og
evaluering, samt forskellen mellem at vare orienteret mod fremtiden og mod fortiden. Der er nogle serlige
organisatoriske tidsstrukturer eller tidsintervaller som teammgderne - som en sarlig form for interaktionssystem —
forventes at ligge inden for. Der ligger noget far teammgaderne, og noget efter teammgderne. Derudover fremstilles
tiden som noget der “bruges”, og noget der “fordeles”. Tiden bliver séledes pa den ene side i sig selv en sag eller et
tema, der diskuteres pa teammederne, og som satter rammerne for mederne, men tid bliver ogsé ”social” i den forstand,
at der synes at vaere nogen der “giver” tid, sd den kan ”bruges” og “fordeles” af teamet og teammedlemmerne. Tiden
fremstilles som noget, nogen har kontrol over. Det synes at veaere en made at reducere den tidsmaessige kompleksitet i de
lererkollegiale interaktionssystemer pa; nemlig ved at fremhaeve uligevaegten imellem den tid der “gives”, og den tid

der “bruges”, og at der er en afimaélt tid til at deltage i et team, og en tid til at deltage i noget andet.

Hypotetisk konstruktion af sagsdimensionen: L3 bergrer forskellen mellem opgaver der vedrgrer undervisningen, og
opgaver der vedrgrer noget andet. Undervisningen er noget i omverden, som det lzrerkollegiale interaktionssystem, der
her definerer sig selv som et “team”, ofte kun har en lgs kobling til. L3 naevner “praktiske forhold”, som noget der
fylder meget pd teammgderne, og som netop synes at std i kontrast til undervisningen, men som samtidig skaber nogle
irritationer i undervisningen, og maden den gennemfares pa. Det kan veere i form af fordeling af timer mellem lzrerne.
Nar L3 taler om, at det ikke er ”detailarbejdet” men de ”store problemer” og de ”overfaglige mél”, som tematiseres pa
teammgderne, sa synes L3 at iagttage det ud fra forskellen mellem det generelle og specifikke eller mellem det abstrakte
og konkrete. Det er ikke i sa hgj grad de ”sma” faglige og konkrete problemer fra laerernes egen undervisning, der bliver
sat pa dagsorden pa teammgderne. L3 veelger diskussioner omkring planlegning af studieture som et eksempel pa en
undtagelse fra denne regel, og som en opgave der delvist er blevet flyttet fra undervisningen over i teamet. Men
studieture er i sig selv en aktivitet, der adskiller sig fra den mere “almindelige” undervisning, der dagligt foregar i
klassevarelserne. Den made som teammgderne reducerer opgavernes kompleksitet pa, synes altsa at veere at undga de
temaer, hvor der er mange forskellige bidrag og for mange detaljer, og i stedet fokusere pa de temaer de fleste allerede

er bekendte med.
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Hypotetisk konstruktion af socialdimensionen: L3 taler om, hvordan planlaegning af studieture besluttes i teamet og
noget besluttes i klasserne. Der er de leerere, der er tilstedeveerende i teamet, der gar det til et system, der afgraenser sig
fra en omverden. Men nogle af de fravaerende gores ogsa “tilstedevaerende” blandt de tilstedevaerende, som nogle der er
fraveerende. Det drejer sig om de larere, der har klasser i samme studieretning, og som skal tage stilling til, hvor
studieturen skal ga hen, og hvad den skal omhandle, men som altsa deltager i et andet team, og derfor ikke kan deltage
direkte i diskussionen. Sa ikke blot udger relevante klasser en vigtig omverden for det enkelte laererteam. Andre
lererteam kan ogsa blive et problem. Det skaber nogle opdelinger af skolens medlemmer i nogle mindre interne
medlemskaber. Forskellen mellem lzrerteamet og klasserne synes dog at sta szrlig centralt i den fremstilling L3 giver.
Relationen iagttages som en kausal linear proces, hvor teamet ”gar noget ved” klasserne. Der er et ’vi”, der gor noget
(arsag), som har konsekvenser for klasserne (virkning). Intentionen som teamet har for klasserne bliver dog ikke helt
indfriet, forteller L3. Klasserne far dermed ogsa en “indvirkning” pa teammederne, fordi planleegningen sa ikke

lengere holder, og ma laves om.

Ovenstaende var et eksempel pa overgangen fra  forsteordensiagttagelser il
andenordensiagttagelser. Jeg vender tilbage til nogle af de forskelle, jeg her kort har bergrt, nar jeg
kommer til analysekapitlerne. Analysekapitlerne vil, som sagt, veere opdelt efter de tre

meningsdimensioner som skitseret ovenfor.

4.4.6. Validering
Ifalge Kvale bestar interviewforskningens nastsidste stadie af en validering af
interviewundersggelsen. Kvale kalder ogsa dette stadie for verificering. Med verificering mener
Kvale overvejelser omkring undersggelsens palidelighed (reliabilitet), gyldighed (validitet) og
generaliserbarhed. Disse kriterier forbindes ofte med god naturvidenskabelig forskning, og Kvale
(1997 5.226) betegner dem derfor som den “positivistiske treenighed”. Den positivistiske opfattelse
kan ikke uden videre overfgres til al kvalitativ interviewforskning, understreger Kvale, men han
siger samtidig, at det er vigtigt ogsa at gere sig nogle overvejelser omkring disse tre
kvalitetskriterier i den kvalitative interviewforskning ved at tage udgangspunkt i de
videnskabsteoretiske preemisser der er gaeldende for den specifikke undersggelse, der er tale om.
Positivisme er blot én made at anskue viden og sandhed pa. Kvale prover derfor at “afmystificere”
validitetsbegrebet ved at stille spgrgsmal ved validitetens validitet. Refleksioner over
undersggelsens gyldighed er, ifglge Kvale, noget der ma foregda i alle syv faser i
interviewundersggelsen som en lgbende kvalitetskontrol, men det er i valideringsfasen, hvor der

foretages en “reflekteret vurdering af, hvilke valideringsformer der er relevante for en bestemt
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undersggelse, anvendelsen af de konkrete valideringsprocedurer og en afgerelse af, hvilken social

sammenhang der er hensigtsmaessig for en dialog om validitet”, siger Kvale (1997 5.232).

Hvad angar refleksioner over undersggelsens palidelighed, sa vedrgrer dette spgrgsmalet om
forskningsresultaternes konsistens eller om den ”formale” nejagtighed af den made undersggelsen
er blevet gennemfert pa, dvs. hvorvidt man har efterlevet de krav, der stilles til de anvendte
indsamlings- og analyseteknikker. Konkret drejer det sig her fx om at undga at stille ledende
spgrgsmal (med mindre det er en bevidst strategi i interviewene) og om mere “handverksmaessige”
aspekter ved interviewgennemferelsen, sdsom hvor “treenet” man er i at interviewe (Kvale, 1997
s.152f.)", hvilket forudgdende kendskab man har til det, man undersgger osv. Selve proceduren ma
altsa fremsta klar, sa andre kan gennemskue, hvordan forskningsresultaterne er opnaet. Der kan dog
veere nogle farer ved at gare interviewet alt for rigidt, som Kvale (1997 s.231) ogsa navner: “Selv
om det er gnskeligt at forgge reliabiliteten af interviewresultater for at modvirke vilkarlig
subjektivitet vil en sterk vegt pa reliabilitet kunne modvirke kreative fornyelser og
mangfoldighed”. I denne type kvalitativ forskning star palideligheden 1 gyldighedens tjeneste, siger
Bohnsack, og det er afgarende at forholde sig refleksivt til det man gar i hele arbejdsprocessen og i
sammenkadningen af undersggelsen tre niveauer: metodologi, metode og arbejdsskridt. Denne
selvrefleksive tilgang i forlgbet kan vaere med til at gge undersggelsens palidelighed (Bohnsack,
2007 5.180). I mit tilfelde har jeg, som navnt, forsggt at stille relativt dbne spargsmal for ikke at
”lede” informanternes forstaelse af temaerne i en bestemt retning. | dette kapitel har jeg desuden
redegjort for de erkendelsesteoretiske grundantagelser der kendetegner den operative
konstruktivisme og dens sammenkadning med interviewmetoden og de anvendte analysetrin for at

gare dette synlig og aben for kritik.

Undersggelsens gyldighed (validitet) drejer sig om, hvorvidt den faktisk undersgger det, som det er
meningen, den skal undersgge. Flick (2009 s.387) formulerer det pa felgende made: ”The question
of validity can be summarized as a question of whether the researchers see what they think they
see”. Fra et systemteoretisk perspektiv vil der altid vaere noget, forskeren ikke iagttager, nar han
eller hun iagttager noget. Der vil altid veere nogle blinde pletter. Denne undersggelses gyldighed ma
netop vurderes i forhold til den valgte systemteoretiske optik. Det er en optik, der tager

udgangspunkt i systemers autopoiesis og selvreferentialitet, hvilket ogsa har konsekvenser for,

7 Jeg har selv lavet omkring 40 interview med bade larere og elever fra gymnasier og folkeskoler, inden jeg gik i gang
med dette projekt.
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hvordan videnskab og sandhed opfattes, hvilket jeg ogsa kort har bergrt ovenfor (afsnit 4.1.).
Systemteorien er selv en del af det videnskabelige system, som er en del af samfundet, og den ma —
som andre teorier — vise sig levedygtig over tid. ”Systemer med indbygget refleksion er tvunget til
at give afkald pa absolutter”, som Luhmann (2000b s.550) siger. Det gelder ogsa for videnskaben.
Systemteorien har pa den ene side en ambition om at vere en universel gyldig teori, men tvivler
samtidig pa, at der skulle veare tale om endegyldige sandheder. Sandhed er netop et resultat og
produkt af samfundets videnskabelige system og dets evolution. Der vil altid veere den anden side af
sand viden, nemlig nar ”sand viden” viser sig at veere usand. Sandhed er derfor noget der lgbende
afpraves, kritiseres og afvises i det videnskabelige system. Hvilket sandhedskriterium er sa specielt
geldende i systemteorien? Der er ikke tale om korrespondenskriterier for sandhed. Denne
forstaelse af sand viden som en representation af virkeligheden forholder systemteorien sig
skeptisk over for. Videnskab “kopierer” ikke omverden (Luhmann, 1990b s.317).

Systemteorien deler nogle synspunkter med den pragmatiske sandhedsopfattelse, men adskiller sig
ogsa herfra. Det er denne sandhedsopfattelse — en “pragmatisk validering” - som Kvale bygger pa i
sin postmoderne tilgang til interviewforskning, dvs. hvor sandhed er: “’det, der kan hjelpe os til at
handle pa en sadan made, at de onskede resultater opnds™ (Kvale, 1997 s.242). Ifglge systemteorien
er ”det der virker” dog ikke et tilstreekkeligt preecist sandhedskriterium. Luhmann taler selv om en
“naturalistisk epistemologi” (Luhmann, 2000b s.32) og om ”metodologisk pragmatisme”
(Luhmann, 1990b s.509), men videnskab ma bygge pa tydeliggjorte teorier og metoder, og saledes
deler systemteorien heller ikke helt pragmatismens sandhedskriterium (jf. Rasmussen et al., 2007
s.79f.). Systemteorien opgiver ikke at tale om sandhed (og usandhed). Det er tvaertimod denne kode,
der er en forudsztning for, at en kommunikationsform kan betegnes som videnskabelig i
modseatning til andre former for kommunikation. Ifglge Rasmussen et al. (2007 s.81) geelder det for

systemteoretisk forskning:

at sandhedskriteriet ma skeerpes i retning af, at videnskaben ikke alene ma gare rede for, hvad den har
set, det vil sige for sine forskningsresultater, men ogsé for, hvordan, det vil sige, pa hvilken metodisk

kontrolleret méade resultaterne er blevet frembragt”

Systemteorien kan siges at bygge pa et koharenskriterium for sandhed (Luhmann, 1990b s.372f.).
Systemteorien leegger stor vaegt pa teoretisk og begrebslig konsistens og pa en tydelig transparens i
dens anvendte fremgangsmade. Der er ikke tale om den klassiske rationalistisk logiske betydning af
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koherenskriteriet, der ger sig geeldende for systemteorien. Dette viser sig fx i systemteoriens
optagethed af cirkularitet, selvmodsigelser, tautologier og paradokser der nok kan oplgses
midlertidigt, men ikke undgds. Det videnskabelige system foretager lgbende
“konsistensafprovelser”, og praover at skabe orden i sine iagttagelser, men verden som sédan forstds

ikke som logisk og rationel i sin natur men rettere som kompleks, kontingent og kaotisk.

Validering handler i hgj grad om at foretage sammenligninger. | metodelitteraturen tales der meget
om forskellige former for triangulering, der forventes at medfgre en gget gyldighed af en
undersggelse (fx Cohen, Manion, & Morrisson, 2007 s.141ff.). Det kan fx vere i form af en
triangulering af metoder, sdsom at benytte bade kvalitative og kvantitative metoder til at belyse den
samme problemstilling med. Jeg har, som navnt, valgt kun at benytte mig af én metode.
Triangulering kan ogsa foretages pa andre omrader, sdsom i brugen og sammenligning af
forskellige kilder eller teorier og perspektiver. I min undersggelse har jeg benyttet mig af flere
informanter, hvilket har givet mig mulighed for at sammenligne forskellige iagttagelser af
problemet om leerersamarbejde i handelsgymnasiet blandt matematiklerere, og selvom jeg bygger
pa Luhmanns systemteori — som én made at iagttage problemstillingen pad — sa har jeg ogsa forsggt

at forholde mig til andre perspektiver og inddrage andre teorier i mine analyser.

Endelig kan der ggres nogle tanker om undersggelsens generaliserbarhed. Ud fra det forholdsvis
lille sample vil det ikke veere muligt at foretage en statistisk generalisering af undersggelsens
resultater. Der er selvfglgelig ogsa kontekstafhaengigheden, der ma tages i betragtning. Konteksten
andrer sig, nar tid, sted, indhold og de sociale relationer forandres. Der kan dog vere tale om en vis
analytisk generalisering, der ”indebarer en velovervejet bedemmelse af, i hvilken grad resultaterne
fra undersggelsen kan vere vejledende for, hvad der kan ske i en anden situation”(Kvale, 1997
s.228). Ved at fa forskellige informanters iagttagelser af mulighedsbetingelserne for
leerersamarbejde, er det muligt at sammenligne og identificere nogle ligheder eller homologier. 1
den dokumentariske tales der om generaliseringsduelige typedannelser, dvs. at nogle typer ogsa kan
findes i andre kontekster, at der altsa ikke kun er tale om enkeltstaende tilfeelde (Nohl, 2008 s.63f.).
Ved at veelge 12 lerere fra seks forskellige handelsgymnasier har jeg haft mulighed for at kunne
undersgge, hvordan det kollegiale samarbejde i forskellige organisatoriske kontekster bliver
iagttaget. P& denne made har jeg forsggt at @ge generaliserbarheden af undersggelsens resultater.
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Ellers drejer det sig pa lengere sigt om at sammenligne denne undersggelse med andre

undersggelser for at kunne vurdere, om de er kommet frem til det samme eller noget forskelligt.

4.4.7. Rapportering
Sidste stadie i interviewforskningen er rapporteringen eller den skriftlige praesentation af
undersggelsen og dens resultater. Der er tale om en videnskabelig afhandling, der primart er rettet
mod andre uddannelsesforskere. Denne genre stiller nogle serlige krav til formidlingen. Der er
nogle videnskabelige kriterier, der skal falges, og som afhandlingen skal leve op til. Det drejer sig
her selvfalgelig om en korrekt brug af teori og metode, argumentation osv. Det er derfor en
ambition at gagre undersggelsen i sin helhed sa gennemskuelig som muligt, sa laeserne kan vurdere
de enkelte skridt i den valgte fremgangsmade, og hvordan jeg er naet frem til netop disse resultater.
Der er ogsa nogle forskningsetiske spargsmal, jeg har skullet tage stilling til i rapporteringen i form
af informeret samtykke med informanterne, fortrolighed og anonymitet. Der er dog det problem, at
jeg i mit interviewdesign har udvalgt to matematikkolleger fra samme handelsgymnasium, der
begge ved, at den anden ogsa er blevet interviewet. Der kan altsd veere tale om en vis
genkendelighed for informanterne i det der er blevet sagt. Jeg har derfor bl.a. pravet at undga at
udstille” informanterne i et unedvendigt darligt lys eller fremhavet konkrete interne konflikter der
potentielt kunne medfere nogle ugnskede konsekvenser for informanterne. Endelig har jeg bestrabt
mig pa at gore athandlingen “leesevenlig”. Det har bl.a. vaeret i form af grundige overvejelser over
mine valg omkring udpluk af citater fra interviewene og prasentationen heraf (Kvale, 1997
s.257ff.). | min praesentation af de empirisk konstruerede data vil jeg leegge veegt pa min egen
finfortolkning af de udvalgte tematiske forlgh fra de transskriberede interview, men jeg vil ogsa
benytte mig af interviewcitater for at give leeseren et indblik i, hvilke ord informanterne selv bruger
til at beskrive et bestemt tema. For leesbarhedens skyld vil jeg i analyserne tale om, at ”’nogle” eller
’flere” informanter udtaler sig om et bestemt tema pa nogenlunde samme méade, nar det mindst
fremgar i tre af interviewene, mens jeg vil tale om et ”par” eller “enkelte” informanter, nér det kun

er en eller to informanter, der udtaler sig om temaet.
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5. IAGTTAGELSER AF TIDEN 1
HANDELSGYMNASIETS LEARERKOLLEGIALE
INTERAKTIONSSYSTEMER

| dette kapitel vil jeg besvare afhandlingens farste delspgrgsmal: Hvordan iagttager
matematiklarerne handteringen af den tidsmaessige kompleksitet i forhold til lzereres mulighed for at
samarbejde om undervisningen i handelsgymnasiet? Som jeg navnte i det ovenstdende
metodekapitel, vil de falgende analysekapitler veere struktureret pa den made, at jeg gennemgar de
to analysetrin hver for sig. Farst praesenterer jeg den empiriske konstruktion og derefter den
hypotetiske konstruktion af et temaomrade i interviewene, der er relateret til en bestemt
meningsdimension. | den empiriske konstruktion i dette kapitel (5.1.), vil jeg fokusere pa
informanternes tematiseringer af de tidsmessige udfordringer, der knytter sig til at skulle
igangseatte et samarbejde i handelsgymnasiets larerkollegiale interaktionssystemer. | interviewene
har jeg prevet at belyse denne problemstilling ved at sperge informanterne om deres tidligere
erfaringer med kollegialt samarbejde og om deres forventninger og @nsker til fremtidens
lerersamarbejde med den hensigt at fd viden om, hvorvidt de konstruerer den fortidige og
fremtidige kollegiale samarbejdspraksis forskelligt. Jeg sparger desuden informanterne om, hvilken
rolle tiden spiller i leerersamarbejdet med henblik pa at fa viden om, hvordan tiden er med til at
strukturere og organisere laerernes interaktioner med hinanden. | dette kapitels anden analysedel
(5.2.) foretager jeg sa en hypotetisk konstruktion af den empiriske konstruktion, hvor jeg analyserer
de forskelle, som informanterne anvender i deres beskrivelser af handteringen af den tidsmaessige
kompleksitet i de lererkollegiale interaktionssystemer, de selv deltager i. I slutningen af kapitlet
(5.3.) vil jeg i en ekskurs kort analysere den rumlige dimension i de lererkollegiale

interaktionssystemer, sadan som den bliver iagttaget i interviewene.

5.1. Empirisk konstruktion af leerernes tid

I de interviewpassager hvor den tidsmassige dimension i laerernes Kkollegiale interaktioner
tematiseres har bl.a. at gere med, hvad der er sket efter gymnasiereformen tradte i kraft, og hvordan
tiden bruges til at organisere og strukturere leerernes arbejde med. Vi vil herunder se naermere pa,

hvordan disse punkter formuleres i interviewene.
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5.1.1. Leerersamarbejde efter gymnasiereformen
Alle informanterne giver udtryk for, at gymnasiereformens nye krav har medfert en raekke
forandringer i deres praksis. Forandringerne pa de seks forskellige handelsgymnasier, som
informanterne kommer fra, bliver beskrevet forskelligt, men der er ogsa nogle falles kendetegn. De
giver alle udtryk for, at der er tale om en overgangssituation, hvor de er gaet fa noget ”gammelt” til
noget “nyt”. Der er dog variationer i informanternes fremstillinger af, hvor gennemgribende
forandringerne er, og hvor synligt det ”nye” er blevet i skolens organisatoriske struktur og kultur.
De informanter der er blevet ansat som matematikleerere pa handelsgymnasiet efter
gymnasiereformen, giver ikke udtryk for samme oplevelse af forandring, som de informanter der
har veeret ansat pa handelsgymnasiet i mange ar, og som altsa har oplevet, hvordan betingelserne
har veeret pa handelsgymnasierne far gymnasiereformen. Der er, ifglge informanterne, ogsa forskel
pa, hvor langt skolerne er ndet med at fa implementeret gymnasiereformens nye krav i praksis. L1

giver eksempelvis udtryk for at der er flere ting, der endnu ikke fungerer pa skolen:

”Alt hvad bekendtgerelsen efter den nye gymnasiereform i 2005 stiller krav om af peedagogisk
samarbejde, tematiseringsforlgh, tveerfagligt samarbejde, progression, studieplan og lignende, hvor det
kraever et samarbejde og teamdannelse, det er noget her pa skolen, der er ignoreret ganske fint bade fra
medarbejdere og ledelsens side. Og det ger det i hvert fald sveert at overholde bekendtggrelsens krav,

dels omkring teamarbejde. Krav om at udarbejde iser studieplaner er ikke foretaget.” (L1)

Andre informanter giver udtryk for, at de er ”godt med” sammenlignet med andre gymnasier, bl.a.
med den begrundelse, at de har forberedt sig pa de nye betingelser i nogle ar far gymnasiereformen
tradte i kraft. Disse informanter understreger samtidig at det har vaeret en kraevende proces, at skulle
omstille sig til de nye forhold. Dette beretter L11 eksempelvis om pa falgende made:

”Der hvor samarbejdet i tiden skal vi sige op til artusindeskiftet sddan har varet mere praeget af, ikke
tilfeldigheder, men ngdvendigheder fx i forbindelse med udvekslingsrejser eller bestemte projekter, sa
er det jo i dag formaliseret i team, som vi ved. Der er vi, tror jeg, her pa handelsgymnasieomradet
generelt lidt lzengere fremme end fx pa det almene gymnasium. Her pa stedet begyndte vi med de farste
tiltag til teamsamarbejde tiloage i skolearet 2002/2003, hvor jeg sa var en af dem, der blev noteret som
teamleder, og hvor vi begyndte fra scratch. Sa vi var egentlig klar til, eller i hvert fald lidt lettere gvet,
da gymnasiereformen blev sat i verk for tre til fire ar siden. Vi kunne i hvert fald hare pa nogle af
kollegerne rundt omkring: N4, ger I allerede det nu?” Det gjorde vi. Men jeg skal ogsa vere @rlig og

sige, at det var ikke altid med den store succes, men vi forsegte os jo frem.” (L11)
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Selvom jeg ikke direkte spgrger om sammenhangen mellem gymnasiereformen og et @get
leerersamarbejde, sa er det helt naturligt det, som de fleste informanter bringer pa banen i
interviewene, hvilket ogsa fremgar i de to ovenstdende citater. Det er ogsa det ggede krav om
samarbejde i team, der ifglge informanterne har veeret sarligt frustrerende for mange leerere at

skulle forsgge at realisere i praksis. Som L3 eksempelvis siger:

”"Det er et af de steder, tror jeg, at mange larere synes, er mest frustrerende i forhold til
gymnasiereformen, det er det meget sterre krav om laerersamarbejde, og den tid der gar med det. Som
man siger, at det er ud af den felles forberedelse, sa det er bare ud af den almindelige forberedelse, eller
feelles forberedelse, det tager man bare ud af sin almindelige forberedelse. Og det vil sige, at det synes
vi ikke slér til”. (L3)

Som svar pa spgrgsmalet om informanternes forventninger til fremtidens leerersamarbejde pa
handelsgymnasiet, sa er der en generel enighed om, at det er et krav, der er kommet for at blive.

Som L11 siger, sa er der:

opstaet en bred accept af, at teamarbejde er kommet for at blive. Det er ikke noget, som ministeriet har
fundet pa at afskaffe igen i morgen. Sa alle har efter nogen modstand, som jeg har navnt mange gange,
efterhdnden indset at sédan er det. Vi kan ikke undga det, om vi sa vil det eller ej. Vi skal arbejde i
team.” (L11)

Ogsa pa de handelsgymnasier hvor der pa interviewtidspunktet endnu ikke var dannet team, og hvor
dele af de nye lovkrav endnu ikke var szrlig synlige i praksis, vurderer informanterne, at dette vil

&ndre sig inden for den naermeste fremtid. Som L2 fx siger:

”Jeg kan godt regne ud, hvor det baerer hen ad. Jeg kan ogsa pavirke det. Det vil man altid kunne pé en
eller anden méde. Og jeg forventer da, at det bliver formaliseret i starre grad, og bliver beskrevet mere,
hvordan kravene er til team, og hvilke produkter der skal komme ud af det i forhold til studieplaner pa
klasserne og sadan noget. Og det gnsker jeg ogsa, fordi, der er ikke noget verre end bagefter at sige:
”Har vi lavet det, vi skulle? Hvad er det her egentlig for noget?”. Det er sddan en markelig flad
utilfredsstillende fornemmelse. Sa det er jeg da sikker pa, og jeg vil da ogsa tro, at der bliver fundet
timer til det, at der bliver beskrevet de her timer, der er afsat til det her. Og det tror jeg bade der gar i
forhold til planleegningsmassige ting, men ogsa i forhold til de ting der handler om enkelte elever og

klassen som sédan”. (L2)
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Interviewene giver altsa et indtryk af, at der er sket en tydelig forandring i handelsgymnasierne,
selvom der stadig synes at veere nogle ting, der mangler at blive gjort. Pa interviewtidspunktet —
dvs. tre ar efter gymnasiereformen tradte i kraft — var leererne stadig i gang med at omstille sig til de
nye betingelser, herunder at skulle involvere sig mere i lgsningen af forskellige opgaver sammen
med kollegerne, og at skulle vide noget mere om hinandens fag og undervisning. Som L4
eksempelvis formulerer det, har gymnasiereformen betydet, at: “Man kan ikke fa lov til bare at
passe sin klasse for sig selv”. De handelsgymnasier der har forberedt sig pa den nye situation i
nogle ar forinden — iseer omkring det flerfaglige samarbejde - har ifglge informanterne gennemgaet
lidt af en udvikling, der bade har haft sine positive og negative sider, hvilket L11 eksempelvis

forteeller om pa falgende made:

”Man kan virkelig sige, at vi er begyndt helt fra bunden af. Hvordan ger vi lige, nar vi s& mange
forskellige fagkolleger sidder rundt omkring ved et rundt bord, og lige pludselig skal have noget feelles
op at kare? Og sa er der alt fra begejstring pa den ene side til nogle der endda forsgger at, skal vi sige,
have deres egen dagsorden eller afsporer projektet, fordi de maske hellere vil tale om, hvordan
finansieringen egentlig er for sadan et team, hvad er det lige, vi er naet frem til i lokalforhandlingerne,
far vi overhovedet det, vi skal have for den her aktivitet osv. Sa der er mange muligheder for at vaere
konstruktiv, men der er sandelig ogsd mange muligheder for dem der gerne vil vare, ma jeg sige,

destruktive, selvom det lyder lidt hardt. Men det er altsé nogle gange desverre ogsa realiteten.” (L11)

Der er ikke markante forskelle i, hvordan informanterne besvarer spgrgsmalet om, hvilke
forventninger de har til fremtidens lerersamarbejde, og hvordan de gnsker, at fremtidens
leerersamarbejde skal udvikle sig. Nogle gnsker, at det i fremtiden vil blive nemmere at samarbejde
med hinanden, og at det bliver mindre tidskreevende. Om det kan forventes, at dette gnske bliver
opfyldt, er der en vis usikkerhed omkring. Der er nogle forventninger om, at der med tiden vil
opbygges nogle rutiner, og nogle erfaringer der kan traeekkes pa, men der er samtidig en forventning
om, at der fortsat vil dukke nogle udfordringer op omkring det at fa tiden til at sla til, fordi rutinerne
og erfaringerne ikke altid er tilstraekkelige, eller ikke altid kan forudsattes. Denne problemstilling

formulerer L3 pa fglgende made:

”Hvis vi s snakker om forventninger til fremtidens la&erersamarbejde, jamen sa tror jeg da, at vi bliver
ved med at samarbejde, for det skal vi jo, men jeg tror ogs4, at der er nogle samarbejder, der kommer til
at g& nemmere, fordi vi har prgvet det nogle gange. Men stadigveek sa tror jeg, at det er noget af det, der
vil presse os hardt tidsmessigt, sa leenge der ikke er nogen gkonomisk kompensation for det, kan man

sige. Jeg tror ogsa, at selvom vi sa siger, at nu skal vi sa have grundforlgb igen, sa er der maske nogle
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nye laerere igen, og det kan vere, at det er nogle nye lererkombinationer. Og sa selvom vi kan sige, at
vi havde noget der fungerede godt sidste ar, jamen sé pa en eller anden méde, bliver vi ngdt til at vende
det igen, nar der kommer nye laerere med, som maske har nogle helt andre tanker om tingene. Det kan

maske ga hurtigere, men der vil stadigvaek vaere noget tidskraevende, tror jeg pa.” (L3)

Det fremgar bl.a. i dette udsagn, at ’nye laererkombinationer” vil have en betydning for, hvordan
samarbejdet vil fortsatte. Flere af informanterne giver da ogsa udtryk for en forventning om, at nye
lerere pa forskellige mader vil have indflydelse pa muligheden for at samarbejde om
undervisningen. Nye larere kan — som L3 siger — gare, at der er nogle ting vedrgrende samarbejdet
der ma genforhandles eller laves om, fordi de har nogle helt andre tanker om tingene”. Derudover
er der ogsa en forventning om, at nyansatte leerere forventer at samarbejde mere og pa tveers af fag,
og at det derfor vil give anledning til mere samarbejde i fremtiden, dvs. at det bliver mere
“naturligt”. Som L11 siger: > Vi har faet nogle nye kolleger, som for hvem det er ganske naturligt

at arbejde sammen i team, og de har ogsa givet et frisk pust ”, eller som L4 formulerer det:

”Altsd, jeg kunne godt teenke mig, at der blev mere tid til noget samarbejde. Altsa, jeg vil rigtig gerne
samarbejde noget mere om nogle ting. Men der skal ogsa vere tiden til det. Til at udvikle nogle nye
forlgb lige s3 meget for min egen skyld, for at der sker noget nyt. Altsa, jeg forventer da ogsa, at det
andres pa sigt, fordi det er jo ogsa en anden type, der bliver ansat nu, eller hvad skal man sige, end da
vi andre. Jeg tror da, jeg oplever dem da som mere opsggende, endnu mere opsggende end jeg selv var.
Altsa, selvom jeg ogsa selv synes, at jeg var det. Men netop fordi at leerergerningen er blevet anderledes
end da jeg startede. Som jeg siger, det var ens egen lille virksomhed, man drev. Hvorimod nu er det jo i
feellesskab.” (L4)

Dette fgrer os over til den anden made, som tiden tematiseres pa i interviewene; nemlig gnsket om,

at der skal “vaere tiden til det”, som L4 fremhaver i ovenstdende citat.

5.1.2. Tidens rolle i leerersamarbejdet
At der "ikke er tid nok” til det kollegiale samarbejde, er et udsagn der gar igen i alle interviewene.
Det var ogsa denne tydelige tendens, der gav mig idéen til den valgte titel pa afhandlingen. |
interviewene fortaller informanterne om, hvordan tiden generelt har stor indflydelse pa deres
arbejde. Nogle af informanterne henviser fx til de lokale arbejdstidsaftaler, og nogle forteller, at de
har mange overarbejdstimer. L2 beskriver eksempelvis sin arbejdsplads, som et sted med en

”overarbejdskultur”. T interviewene bliver der i denne forbindelse talt om at vare ’presset”, om
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“travlihed” og om ”’stress”. Der gives eksempler pa, hvordan kolleger er “bukket under” for stress.
Saledes fortaeller L9 eksempelvis: Vi havde en, der bukkede under for stress, altsd en ny leerer som
fik for mange timer, og simpelthen ikke kunne klare det hele”. Travlhed, overarbejde og stress
beskrives som centrale arsager til, at leererne ikke samarbejder mere med hinanden, end de ger. L9
mener, at det er ledelsen ansvar at ”skemalaegge” nogle timer til meder, hvis det skal blive til noget,
men forklarer samtidig, at fordi nogle af lererne har meget overarbejde, sa vil ledelsen ikke

”belemre” dem med mere:

”Og specielt nar vi har s& mange timer, sa hersker der lidt en holdning om, at s& skal vi ikke belemres
mere. Altsd, stort set alle larere er i overtid her. Selv kantinedamerne er i overtid. Det er jo helt vildt.

Sa vil man ikke belemre os med mere” (L9)

Informanterne fremhaever altsa udtrykkeligt, at der ikke gives tid nok til det kollegiale samarbejde i
skolen. Problemet beskrives bl.a. pa den made, at nar der skal bruges tid pa samarbejde, sa skal det
tages fra noget andet. Det er ikke altid til at vide, hvor lang tid ting tager, hvilket L7 fx ger
opmearksom pé: “Det er sa det, du er ude for, nar du laver noget nyt. Det kan veere svert at
vurdere, hvor lang tid ting tager”. Der er nogle af de nye opgaver, der er blevet palagt leererne, som
nogle af informanterne beskriver som tidsspilde. Et eksempel herpa, som neavnes af flere af
informanterne, er den tid leererne skal bruge til at dokumentere forskellige dele af deres arbejde. L7
taler om, at nogle af de nye krav “treekker tid fra undervisningen”, og at: ” vi teenker meget i den
undervisningstid, at den ma de ikke tage veek, for sa kan vi ikke na det, vi skal”. Det drejer sig
eksempelvis om nye administrative opgaver sdsom at lave undervisningsbeskrivelser,

undervisningsplaner og andre former for dokumentation, der bl.a. skal leegges ud pa internettet:

Vi skal have en ny fzlles IT-platform, og der skal vi sa leegge — der er s& kommet nogle krav, s& ma vi
se om vi kan opfylde dem — planer ud pa forhand og den slags ting der. Og der er sd nogle der mener, at
det er fuldstendig tidsspilde, at leegge noget ud, som man ved, at det ikke kommer til at holde. For det
kommer til at afhaenge af klassen, af lzereren, af alle mulige aflysninger. What ever. Sa det er tidsspilde.
Vi har brugt tid pa at fylde beskrivelser og planer ud, fordi det skulle p& hjemmesiden osv. Og ingen
brugte det til en pind. Ingen sa pa det osv. Vi falte det som et opdragelseselement over for lereren, for
det er den eneste, der ser det, og kan have brug for det. S& det ma veere en opdragende funktion eller en
kontrolfunktion af leereren. Sa tiden der, det er mere det der med, at hvis man skal gare noget, som ikke

har med undervisningen at gere, eller som tages fra undervisningen.” (L7)
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L1 taler om et “kontrolsamfund” og om en stigning i brugen af forskellige “kontrolmader” i
forbindelse med gymnasiereformen, og at det synes at have en indvirkning pa leerernes motivation

og oplevelse af at have tid til at samarbejde med hinanden:

”Det administrative arbejde som underviser er steget dramatisk meget. Vi skal lave alle mulige
officielle og mere eller mindre uofficielle lister og ting og sager til vores ledelse, som skal
dokumenteres pa hjemmesider og dokumenteres alle mulige andre steder. Det vil sige, den tid der er til
det, er blevet til, at den skal vi tage fra vores almindelige forberedelsestid, og det ger jo i hvert fald, at

folks lyst og engagement til at gere det er begrenset”. (L1)

Tiden beskrives altsa af informanterne som en begreensning, nar de fx siger: “Det tager sd meget
ekstra tid at samarbejde” (L3), ”jeg tror faktisk mest, det er den der tidsfaktor, der gar det, fordi vi er
presset”(LS), “det kan godt veere, at man teoretisk set har lyst, men man foler bare ikke, at dognet
har timer nok” (L6) eller: "Altsa, jeg har ikke tid til det” (L9), eller som L4 siger om tiden i forhold
til muligheden for at samarbejde:

”Jamen, den er jo en begrensende faktor. Det synes jeg helt sikkert. Altsd, der er jo ikke meget tid.
Altsd, mange lzerere har rigtig mange konfrontationstimer, og at finde de der tidspunkter, hvor man kan
seette sig ned og lave noget samarbejde, det synes jeg er svert. Hvis det ikke skal forega efter klokken
16. Sé er det lige, hvem vil det?” (L4)

I de tilfeelde hvor lererne sa mgdes med hinanden for at samarbejde, har informanterne en tendens
til at betegne det som et merarbejde eller dobbeltarbejde. L3 udtrykker det pa falgende made:

“En ting er, at man finder tid til at medes om noget samarbejde, men si gor det nasten altid, at sa skal
man hjem og lave et eller andet bagefter. Altsa ud fra det mgde bliver man enige om, at s& skal man lige
lave en case, og sé skal vi lige. Og det der “lige”, det tager altsé lang tid at lave (...)Vi synes, at nar vi
skal lave de her samarbejder, sa fordi vi sidder to mennesker, og snakker sammen, sa gar det altsa ikke
dobbelt sa hurtigt. Det gar faktisk den anden vej. Det tager laengere tid, og det tager ogsa lengere tid,
nar vi sa bagefter skal hjem og lave tingene. Sa det er et af de steder, vi synes, at vi er blevet presset
uden at der er givet gkonomisk kompensation for det. Sa det er sdmaend ikke ngdvendigvis, fordi der er
ond vilje til ikke at ville samarbejde eller ond vilje i forhold til samarbejde, men det er simpelthen, det

er et af de punkter, hvor man bliver presset rigtig rigtig hardt. Man kan simpelthen ikke né mere.” (L3)

Ifalge informanterne ber der gives mere tid til det kollegiale samarbejde, og mere tid betyder ogsa

flere penge siger de.
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Jeg sparger i nogle af interviewene, om det kollegiale samarbejde ogsa kan virke aflastende. Til
dette svarer L11, at det ikke forholder sig sadan: “det som det helt sikkert ikke giver, det er en
aflastning sddan rent tidsmeessigt”. |falge L11 forholder det sig derimod sadan, at det: “koster
ekstra tid”. Eller som L1 siger: ”Der er ikke ret meget synergieffekt i det her”. Det er den generelle
udmelding blandt informanterne. L8 forteller dog, at der kan veere nogle enkelte undtagelser, hvor
man i et samarbejde kan “’spare tid”, men siger samtidig, at det kan tage meget tid”, iser nar det

drejer sig om meder, hvor ”man skal udvikle ting”:

”Somme tider sa sparer du vel tid ved at kunne bruge noget andre har lavet. Sddan kan man sige det. Og
somme tider sa tager det ogsa tid, fordi man sa skal vere enige. Sa det er jo sadan lidt en give- og-tage-
situation, kan man sige, somme tider far du ekstra tid og somme tider ma du bruge lidt mere. Men tid
det er da i virkeligheden noget, vi snakker meget om. Ogsa fordi der er s& mange, vi synes der er s&
mange, mgder i hvert fald. Vi synes, at vi bruger meget tid, tror jeg. Det er nok derfor, at vi fokuserer s&
meget pa tid. (...) Altsg, det er nar man kan dele nogle ting, sa kan man jo spare noget tid, kan man sige.
Men nar man skal udvikle ting, sa skal man holde mgder. Og mgader det tager tit tid. S der skal man
veere meget opmarksom pa, at man strukturerer mgdet, sadan at man far lagt en dagsorden eller er
enige om, hvad man skal snakke om. For ellers sa kan man, hvis man ikke er god til at planlegge, sa
kan det hurtigt komme til at tage meget tid.” (L8)

Der gives altsd forskellige forklaringer pé, hvorfor der ikke er tid nok™ til det kollegiale
samarbejde. Forklaringerne gar farst og fremmest pa, at meget af tiden bruges til noget andet,
sasom egen undervisning (eller “’konfrontationstimer” som L4 siger) der for flere er mere end
normeret, dvs. er blevet til overarbejde. De der ikke selv har overarbejde, forteller at deres
fagkollegas overarbejde begraenser muligheden for at indga i et dybdegaende fagligt samarbejde
med hinanden, eller fordi kollegaen har andre forpligtelser i form af en familie derhjemme, der gar
at mader “efter fyraften” vil vaere usandsynligt at gennemfore. Andre informanter forklarer det med,
at det ikke fremgar tydeligt i arbejdsskemaet, dvs. at det er skoleledelsen der gives skylden for, at
der ikke foregédr mere kollegialt samarbejde, end der gor. Ifolge L1’s vurdering, heenger det desuden
sammen med den “feelles holdning”, der hersker blandt medarbejderne pa skolen, hvor den
manglende tid, travlheden og det stressende arbejde fungerer som en slags ”undskyldning” for at

undga at kaste sig ud i det nye og “ukendte”:

”Sa foler man sig stresset i sit arbejde, travlt i sit eget arbejde og s sidder man i den situation, at den
ene part egentlig gerne ville, men synes ikke man har tiden, og den anden part ville egentlig ogsa gerne,

men synes slet ikke, man har tiden, og sa bliver tiden den der begransning, s3 man hele tiden kan sige:
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jamen, vi har ogsa travlt med alt det vi laver. Og s bliver det sadan en undskyldning, som lyder meget
plausibel, fordi det kan vi alle sammen godt forholde os til. Vi teenker ikke ret meget andet end pa,
hvordan kommer vi nemmest om ved det her. Og det der ukendte, et eller andet sted, monster som man
snakker om, jamen det praver vi pa.. og sd nar vi en eller anden fzelles holdning til, at det ogsa er noget
grimt noget, og det tager ogsd meget mere tid. Skal vi ikke bare prave at lade det kare, som det karer?
Det er altid nemmest at fortsztte, som vi plejer. Sa det er sveert. Hvis det lykkes, sa er det selvfglgelig
rart nok, hvis det er bedre, det der kommer, men det ved man jo ikke. Man ved, hvad man har, men man
ved ikke, hvad man far. Man ved bare, at det er en hard vej, der er derhen til det der nye, som er
ukendt.” (L1)

Nar informanterne beskriver deres samarbejde med kollegerne, sa er det i hgj grad den falles
planleegning og forberedelse af undervisningen — eller af andre felles aktiviteter — som de
fremhaever som vesentlig. Som L8 ogsa siger i ovenstdende citat: ”hvis man ikke er god til at
planlegge, sa kan det hurtigt komme til at tage meget tid”. Jeg vil derfor se lidt naermere pa,
hvordan denne planlegning — som en made at organisere og strukturere samarbejdet pa — bliver

formuleret i interviewene'*.

5.1.3. Planlaegning
Hvordan planlegningen af lerernes arbejde foregar pa handelsgymnasierne, gav nogle af
informanterne mig nogle konkrete eksempler pa, da jeg besagte skolerne, ved at vise mig tavler og
skemaer der benyttes til at holde styr pa arbejdsgangene, sasom hvornar forskellige fagleerere er pa
arbejde, hvornar der er mgder, hvornar der er projektdage og hvornar der er almindelig
undervisning. Tiden organiseres og struktureres saledes tydeligt i form af synlige skemaer,
tidsplaner og kalendere i skolerne. Det er forskelligt, hvordan lererne beskriver denne skemalagte
tid og deres egen kontrol over den. Nogle af de helt nye laerere pa handelsgymnasiet, som jeg har
interviewet, forteller eksempelvis, at de fleksible arbejds- og undervisningsplaner pa skolens
intranet lgbende justeres, og derfor somme tider skaber frustrationer, fordi det ger det sveert for dem

at planleegge deres arbejde og deres fritid. Som L10 formulerer det:

”Problemet med en handelsskole det er, at man ikke har noget rigtigt skema. Der er ingen der aner,
hvorndr man skal pa arbejde, og hvornar man har fri.” (...) "Det er jo ret problematisk. Det synes jeg er

ualmindeligt ubehageligt. Man kan ikke planlaeegge noget som helst.” (L10)

™ Man kan sige, at planlagning af undervisning ogsa harer ind under sagsdimensionen, dvs. spgrgsmélet om hvilke
opgaver der er i fokus i lerersamarbejdet. Jeg vender derfor tilbage til temaet i naste kapitel. Planleegning har dog
samtidig med tid at gare, hvilket jeg ogsa kort var inde pé i mit analyseeksempel i metodeafsnittet (4.4.5.).
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De mere erfarne leerere i interviewene giver ikke udtryk for samme frustration. Eksempelvis er det

netop denne fleksibilitet i arbejdstiden, som L1 fremhaver som et gode ved larererhvervet:

”Grundlaeggende sé er det fint at undervise, det er speendende, det er interessant, det er udfordrende (...)
Sé er der jo muligheden for selv at bestemme over sit arbejde, muligheden for selv at bestemme over
sin planlaegning, muligheden for at bestemme hvor mange timer vil jeg arbejde i den her uge, hvor
mange timer vil jeg arbejde i naste uge. Der er ca. 20 timer fastlagt, og sa kan man selv fordele resten
ud pa rettearbejde og forberedelse, og forberedelse kan tage flere maneder af gangen, hvis man har lyst
til det, og man kan ggre det, nar man lige har tid. Det er meget fleksibelt, det er meget udelaeeggende,

men det er meget sadan personligt.” (L1)

Af interviewene fremgar det altsa, at leererne bruger tid til at planleegge deres tid, sa der i fremtiden
bl.a. ogsa er tid til en feelles planleegning og forberedelse. De har bade en egen og en felles tid til at
planlaegge og forberede undervisningen, som de lgbende skal holde styr pa. Informanterne fortzller
i den sammenhang, hvordan de somme tider bytter timer med hinanden. Dette er bl.a. relevant, nar
de skal eller gerne vil deltage i andre aktiviteter (fx deltage i et kursus eller i et udviklingsprojekt)
der ligger i deres egen normale undervisningstid. Pa nogle af skolerne har de en skemalaegger - en
funktion som et par af informanterne ogsa har haft — der prever at fa planlegningen og rokeringer af
undervisningstimer til at stemme. Ifglge informanterne handler planlegningen i hgj grad om en
feelles koordination, hvor de indbyrdes aftaler med hinanden, hvornar hvem gar hvad. L5 forteller
eksempelvis, hvordan matematiklarerne pa skolen er blevet enige om at sgrge for at planlegge og
koordinere deres undervisning sadan, at eleverne har veeret “igennem det samme” supplerende stof,

sa leererne i deres individuelle undervisning er “komme lige langt” i lgbet af det forste ar:

”Sé er vi rent faktisk ogsé blevet enige om for forste gang i ar, hvad vi skal gennemga af supplerende
stof i vores farstedrsklasser. Og det skyldes jo, at pa andet ar er der en del af eleverne, der ikke skal
have matematik mere, og dvs. at nogle af klasserne skal slds sammen. Og ndr man far sddan en klasse,
der er sldet sammen, sé er det altsd en fordel, hvis de har veeret igennem det samme, ndr man overtager
dem. Fordi ellers sa skal man til at have nogle af eleverne igennem noget stof, som de andre har hgrt en
gang. Sa der er vi rent faktisk blevet enige om, hvad vi tager med som supplerende stof for farste ar og
for andet ar ogsa for den sags skyld. Sadan at nar de kommer efter sommerferien, s skulle det gerne
veere ligegyldigt, hvem de bliver sldet sammen med og hvilken laerer de fér, sa er vi kommet lige langt.”
(L5)

| forbindelse med det kollegiale samarbejde navner nogle af informanterne desuden, at der kan

veere forskelle med hensyn til, hvordan man planlaegger et mgde og lgser en feelles opgave. Der kan
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fx blandt leererne veare forskellige holdninger til, hvornar deadline for lgsningen af en opgave skal
ligge, eller hvor meget der skal geres ud af en opgave, dvs. hvor meget tid der skal bruges pa

opgaven. Det er fx vigtigt for L6 at fa preeciseret en frist, nar der skal lgses en opgave i leererteamet:

”Jeg vil som regel sige: “Hvad er deadline?” Vi skal sette en deadline til, hvornar det skal vere faerdigt.
(...) Den og den dag. Vi er ngdt til at sige, hvis ikke vi ander hinanden i nakken, der skal veere et farste
pa det der tidspunkt. Der skal vere nogle rammer, der skal overholdes. Fordi det kan godt vere, at du
bedst i den situation kan arbejde med pistolen i nakken, og det er i sidste sekund. Men hvis vi snakker
om et kollaborativt samarbejde, hvor man gar ind og &ndrer, og ger nogle ting ved det, sa kan det ikke

nytte noget, at det kommer s sent, s tiden er overskredet.” (L6)

Der er altsa forskel pa, hvor meget hver enkelte lerer bruger af tid pa en opgave, og denne forskel
kan ifglge nogle af informanterne somme tider blive et problem, hvilket L5 eksempelvis fortaeller

om:

”Man har forskellig arbejdsmoral, og nogle bruger gerne 50 timer i ugen pa det her sted, og alting bliver
meget omsteendeligt, og det far helt sikkert kolleger til at sige: ’Det gider jeg simpelthen ikke, sa vil jeg
hellere selv gare det, fordi jeg kan altsd gere det pa den halve tid selv, fordi hvis vi skal til at lave
samarbejde, s skal det hele laves om tredive gange inden det er pa plads”. Og sa trekker man sig lige
s stille ud ad sadan et samarbejde. Nar man farst synes det bliver mere besver end.. det skulle jo gerne
veere en hjelp, at man har sddan et samarbejde, der skulle veere lidt arbejde for os alle sammen, og hvis

man oplever at tingene rent faktisk ender med at blive mere besvarlige.” (L5)

Nogle af informanterne naevner, at der mangler en tydelig planleegning og formalisering af det
kollegiale samarbejde. De mener ikke, at det for alvor kan realiseres, hvis det skal afhaenge af
leerernes egen gode vilje hertil og foregd mere uformelt, som L2 fx siger: ”Hvis man regner med, at
sadan i lgbet af aret, s kan man lige stikke hovederne sammen, og at man lige kan finde pa noget;

nej, nej.”

Med hensyn til planleegningen, men ogsa det kollegiale samarbejde mere generelt, s er der nogle af
informanterne der fremhaver, at de er interesserede og parate til at afprgve noget nyt, og navner i
den sammenhzang ogsa, at denne interesse ikke gar sig geeldende for alle deres kolleger. Nogle af
informanterne fortzller, at i den seneste tid, er meget at tiden gaet med at fa implementeret den nye
gymnasiereform, og derfor har der ikke veeret meget tid til at planleegge og afpreve noget nyt i

undervisningen, hvilket de godt kan savne. Dette forteeller L4 om pa falgende made:
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”Siden reformen har vi ikke selv efterlyst sa meget. Vi har bare forsegt at overleve, men jeg kan da
maerke, at det er begyndt at vende tilbage. Jeg vil rigtig gerne lave et eller andet, nogle gange lave noget
nyt. Det er det snart laenge siden jeg har. Det er det samme papir, jeg finder frem efterhanden. Det er

fint nok her for at overleve at have noget. Men man vil jo ogsé gerne forny sig”. (L4)

Noget andet er, at den tid der bliver brugt pa at planlegge iser den flerfaglige undervisning
sammen, er der nogle store forventninger til at den ogsa vil lykkes i undervisningen, s man ikke
fgler, at man har spildt tiden. Derudover navner nogle af informanterne, at planlegningen af et
forlgb kan resultere i at blive kedeligt i leengden, fordi man veelger at gentage det samme forlgb
flere gange, bl.a. for at spare tid. Som L3 fx siger: “Det er ogsa somme tider, ndr det er noget nyt,
sa er der altsa en anden gejst, altsd nar det er femte gang, man laver det eller syvende gang, sa sker
der alligevel noget”. Ifglge L1 tager en felles planlegning af et undervisningsforleb mere tid - det
tager ikke mindre tid - hvis det skal geres ordentligt, sammenlignet med nar man planlaegger sin
egen undervisning selv. Det ger det iser, nar man skal samarbejde om undervisningen med andre

fagleerere:

”Man skal veere opmeerksom pa det, og derfor bliver vi ogsd som undervisere nedt til at bruge den tid til
at seette os ind i hinandens fagomrader, hinandens fags metoder, og finde ud af; hvor er der egentlig et
metodisk samspil. For der er masser af det. Det ligger bare gemt, og det tager noget tid, at fa dyrket det
op. Men der hvor lererne rigtigt — eller kollegerne — har veeret interesseret i at deltage i en sédan
diskussion, s& har man brugt rigtig rigtig meget tid pa det, og det er som regel endt i, at vi har brugt sa
meget lang tid pa at planleegge det, at det sadan bliver en hel nasten pestilens, nar det sa endelig skal
gennemfares, fordi sd har man brugt s meget tid, og sa hvis eleverne ikke lige klapper og synes det er
en god idé det her, men mere ser det som sadan et eller andet: ”@v, skal vi nu det igen.” S& er det lidt

irriterende.” (L1)

Samarbejdet kan altsa, ifalge L1, tage sd meget tid, at de deltagende larere mister lysten gennem
det lange planlegningsarbejde, og specielt nar planerne forsgges gennemfart i undervisningen, og
ikke har den effekt, som laererne havde hébet pa. Denne tilbagemelding kan altsa, ifelge L1’s
vurdering, have en demotiverende virkning pa laerernes indsats, sdledes at ambitionen og
tidsforbruget pa den felles planlegning bliver nedsat i lerergruppen. Flere af informanterne
naevner, at kravet om at der skal veere et samspil mellem fagene betyder, at de nu skal tilegne sig
mere viden om kollegernes fag. Ifglge informanterne kraever det nogle forudsatninger, at kunne
indga i et samarbejde om undervisning af denne art, hvilket ikke ngdvendigvis er til stede hos alle

lererne. Informanterne peger pa, at der forudsettes en viden, hvor der endnu ikke er en viden. Man
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kan ogsa formulere det sadan, at informanterne giver udtryk for, at de star over for en situation,
hvor de skal bruge mere tid pa at leere af hinanden og sette sig ind i hinandens fag for at fa

»72 informanterne benytter

samarbejdet til at lykkes. I interviewene er det ikke direkte ordet ”laring
til at beskrive denne nye udfordring, men de formulerer det i stedet som det at skulle “’seette sig ind i

hinandens fagomrader”, sédan som L1 ogs4 siger.

5.2. Hypotetisk konstruktion af leerernes tid

| det felgende vil jeg foretage en systemteoretisk analyse og fortolkning af den made
tidsdimensionen i de lzrerkollegiale interaktionssystemer konstrueres pa i interviewene. Nar man
narlaser, hvad informanterne fortaeller om tiden i denne kontekst, s opdager man, at iagttagelserne
bygger pa nogle bestemte metaforer. Ved at fremhaeve denne metaforiske forstaelse af handteringen
af tiden i de lererkollegiale interaktionssystemer, bliver nogle af de forskelle, som informanterne
anvender i deres beskrivelser og vurderinger af det kollegiale samarbejde, mere synlige. |
interviewene kan der identificeres to forskellige metaforiske distinktioner for tid, som
informanterne benytter til at give deltagelsen i de larerkollegiale interaktionssystemer mening. Pa
den ene side fremstilles tiden som en knap ressource og pa den anden side som en beveagelse. Pa
den ene side beskrives tiden som noget, der ikke er “nok” af, som noget larerne “har”, “far”,
“bruger”, “giver”, “bytter”, “finder”, “sparer”, “spilder”, som “tages” fra dem osv. Pa den anden
side bliver tiden i interviewene fremstillet som noget, der har en begyndelse og en slutning, hvor der
skelnes mellem noget ”gammelt” og noget “nyt”, som noget der signalerer, hvorvidt lererne er
“kommet 1 gang” eller “ikke kommet i gang” med noget bestemt, hvor de er “naet til”, hvor de
“befinder sig”, hvor de er ”pa vej hen” eller hvad de er ”pa vej vaek fra”. Tid forstaet som
henholdsvis en ressource og en beveaegelse er da ogsa to udbredte metaforer, der optreder i
hverdagskommunikationen til at give tiden mening med (fx Lakoff & Johnson, 1999 s.137ff.; Torre,

2007).

Fra et bredere samfundsmaessigt perspektiv kan man saledes se, hvordan der i interviewene kobles

til en moderne tidssemantik, der gar sig geeldende i flere sociale sammenhange end blot i skolen og

2T det hele taget optraeder ordet “laring” kun et par gange i interviewene. Det kan man undre sig over, men det kan
selvfalgelig haenge sammen med, at jeg heller ikke direkte anvender ordet i de spargsmal, jeg stiller informanterne.
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lzerererhvervet’. Tid iagttaget som bevagelse, eller som acceleration, synes tit at blive fremstillet
som noget der gar “langsomt” eller “hurtigt”. Man har fx sveert ved at "nd” det man skal nd, man
har svert ved at “folge med”, man har “travlt” og man er presset”. Flere forskellige
samfundsanalytikere har peget pa denne stigende temporale acceleration som et searligt kendetegn
ved det sen- eller postmoderne samfund, og som de iser forbinder med teknologiens hastige
udvikling (fx Gleick, 2001; Eriksen, 2002; Hassan & Purser, 2007; Rosa & Scheuerman, 2009).
Ifelge Luhmann hanger den moderne tidssemantik sammen med samfundets evolution og ma
forstas som et resultat af samfundets funktionelle differentiering. Samfundet er blevet stadig mere
komplekst, og dette viser sig bl.a. i den made, man kommunikerer om tiden pa. Tid og samfundets
kompleksitetsstigning heaenger ifglge systemteorien teet sammen. Luhmann (1980b) taler derfor om
en temporaliseret kompleksitet. Med kompleksiteten fglger ogsa, at tiden bliver iagttaget som en
knap ressource, ikke mindst i det gkonomiske system. Det moderne samfunds organisationer er
presset i tid, for dem er tiden netop knap. ”Im Zeitalter grosser Organisationen ist Zeit knapp
geworden. Zeitdruck ist eine verbreitete Erscheinung”, som Luhmann (1975a s.143) siger.
Semantikken om tidens knaphed kan altsd ligeledes ses som et resultat af en stigende
samfundsmaessig kompleksitet (Bergmann, 1981 s.166). Som Schimank (2005 s.167) siger om den
kontinuerlige tvang til at treffe beslutninger i det moderne samfund, sa er det netop
tidsdimensionen — tidens knaphed - der er med til at gare sags- og socialdimensionen komplekse:

”Hatte man unendlich Zeit, wire die Welt auch sachlich und sozial nicht komplex™.

Fra et systemteoretisk perspektiv skal disse to metaforer for tid — dvs. tid som en knap ressource og
som bevagelse - forstds som iagttagelser ud fra forskellen mellem fortid og fremtid (Luhmann,
1997¢ s.997ff.; Luhmann, 1975a; Luhmann, 1976)"*. Det drejer sig her om en modal tidsopfattelse
til forskel fra de cykliske eller linezre tidsopfattelser, der var mere udbredte i tidligere

samfundsepoker (jf. Herzog, 2002 s.104ff.). Det er med udgangspunkt i denne lededifference, at jeg

™ Der er flere forskellige mader tiden differentieres p& i samfundet. Sociologen Barbara Adam (2008 s.7f.)
differentierer eksempelvis mellem: tidsrammer, temporalitet, timing, tempo, varighed, sekvens og tidsmodaliteter som
alle udger en vigtig del af samfundets tidssemantik. Man finder i litteraturen desuden en skelnen mellem en “objektiv”
og ”subjektiv” tid eller mellem kronos og kairos, hvor kronos stéar for den kronologiske, malelige og “objektive” tid,
mens kairos handler om oplevelser af begivenheder, begyndelser og slutninger, der kan variere fra person til person (fx
Haslebo, 2004 s.59ff.). Fra et systemteoretisk perspektiv forbinder Treml & Weigel (2006) kronos med sociale
systemer, kairos med psykiske systemer og tidslige rytmer med biologiske systemer. Disse forskellige systemtider kan
somme tider komme i konflikt med hinanden.

"For en uddybende redegerelse for og diskussion af et systemteoretisk perspektiv p& den samfundsmessige
konstruktion af tid se fx Bergmann (1981), Bednarz (1989), Moe (2003) og Nassehi (2008).
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lagttager de empiriske konstruktioner af tid i interviewene. Mere precist kan iagttagelserne af tiden
i de leererkollegiale interaktionssystemer iagttages som en forskel mellem sikkerhed og usikkerhed.
Fortiden er netop irreversibel, den er kendt og sikker. Fortiden kan ikke &ndres, den er determineret
og udger en verden af fakticitet. Fortiden kan kun iagttages retrospektivt. Fremtiden er derimod
aben og dermed ukendt og usikker. Fremtiden er indetermineret, den er en verden af muligheder. |
fremtiden kan man handle anderledes. Fremtiden kan kun forstas prospektivt og hypotetisk, og kan
som sadan aldrig begynde. Fortid og fremtid er noget, der konstrueres i nutiden. Fortiden og
fremtiden skelnes i momentet af nyhed. Det "nye” fremstér altsa forst i denne forskel mellem fortid
og fremtid i nutiden, hvor nutidens fortid er kendetegnet ved redundans, hvor man kan huske noget
og glemme andet, og hvor nutidens fremtid indeholder flere varianter af mulige fremtidige nutider,
der vil kunne aktualiseres: “Jede Gegenwart bildet immer eine neue, wieder unbekannte Zukunft”
(Luhmann, 1997c¢ s.1007), eller: ”Enhver nutid har sin egen fremtid som &ben horisont for sine
fremtidige muligheder” (Luhmann, 1999b s.44). Alting sker altsa pa samme tid. Alt sker nu, men
’tid” som et tema i kommunikationen i et socialt system henviser ikke nedvendigvis til det samme.
Som Harste (2008 s.62) fx siger: tid kan iagttages som penge eller irriterende kedsomhed”. Der er
forskellige tider i tiden, kan man sige, og der er forskellige perspektiver pa det tidslige aspekt ved
det at skulle samarbejde om undervisningen. Et lererkollegialt interaktionssystem har dets egen
systemtid med dets egne dagsordener, tidsplaner, madetider, taletider, syn pa fortiden og fremtiden
osv. Derudover er der nogle omverdenstider, som dette system ogsa ma koble sig til, eller som er
med til at konditionere det (jf. Bergmann, 1981 s.135ff.). De leererkollegiale interaktionssystemer
ma fx — nar samarbejde om undervisning gares til et tema — koble sig til henholdsvis organisatoriske
beslutninger omkring tid men ogsa til undervisningens tid, til elevernes laeringstid og til bade
elevers og leereres fritid. Leererkollegiale interaktionssystemer og undervisningssituationen adskiller
sig fra skoleorganisationen ved deres relativt korte varighed. Skolen kan beskrives i maneder og ér,
hvorimod larernes interaktioner og undervisningen kun forlgber over nogle minutter eller fa timer
inden de oplgses igen. Der kan i den sammenheang skelnes mellem forskellige tidsinddelinger i

skolen i form af episoder og perioder’™. Som Luhmann siger:

”Episoder kommer af beskaftigelse med ét tema eller én elev. Undervisningens interaktionssystem

disponerer for det meste over episoder, hvor lererens indflydelse er udslagsgivende. Perioder er

™ Lerernes tid bliver i skolen ogsd inddelt i forskellige aktiviteter. Saledes skelnes der eksempelvis mellem:
undervisningstid, undervisningsforberedelse, pauser, administrative opgaver, rettearbejde, opgaveevaluering, eksamen,
ferie, ovrig tid osv. (jf. Rambgll Management, 2007).
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derimod organisatorisk forudbestemte inddelinger f.eks. undervisningstimer eller skolear og ferier.

Episoderne mé indordne sig perioderne” (Luhmann, 2006¢ s.132).

De forskellige systemer handterer altsa tiden pa forskellige mader, og forsgger at koordinere deres
tid i forhold til deres omverden. Det bliver dermed et spgrgsmal om timing. Noget ma komme far,
noget ma komme efter og andet kan geres samtidigt. Det kraever en organisering af tid. Denne
organisering af tiden kan iagttages som en reduktion af kompleksitet, som handtering af kontingens
eller som en absorbering af usikkerhed. Nar informanterne fortzeller, at de ikke har “tid nok” til det
kollegiale samarbejde i de larerkollegiale interaktionssystemer, sa kan dette tolkes som et udtryk
for, at der er en uundgaelig kompleksitet, som de er tvunget til at handtere eller reducere. |
Rasmussens (2005 s.134ff.) undersggelse af folkeskoleleereres arbejde og arbejdsbetingelser kunne
han konstatere, hvordan leererne i interviewene fagrst og fremmest bragte temaet om kompleksitet pa
banen, og hvordan de benyttede sig af forskellige kompleksitetsreduktionsstrategier til at handtere
arbejdets mangeartede krav og opgaver. Det samme kan siges om de interview, jeg har foretaget
med matematiklerere pa handelsgymnasiet. Her benyttes der ogsa forskellige strategier til at
reducere arbejdets kompleksitet. Interviewene giver et indtryk af, at der specielt hersker en
usikkerhed om, hvordan det nye kollegiale samarbejde skal handteres. Noget tyder pa, at denne
usikkerhed endnu ikke i tilstreekkelig grad er blevet absorberet i handelsgymnasierne. |
interviewene lader det til, at den made som tiden handteres pa i de lererkollegiale
interaktionssystemer farst og fremmest foregar gennem at iagttage tid som en knap ressource, der er

mere eller mindre &ben for forhandlinger, og som noget der kan og skal planlagges.

lagttaget som en ressource er tiden altsa til at forhandle med, og ma fordeles pa de aktiviteter der
opfattes som sarligt vigtige. Som en ressource kan tiden netop “slippe op”, og kan sdledes sxtte en
begraensning for leerernes handlingsmuligheder. Tiden ma prioriteres og lgbende omprioriteres.
Lererne kan ikke gere mere, nar de ikke lengere har tiden til det. Overarbejde og uklare
ledelsesmaessige beslutninger bliver saledes legitime grunde til ikke at involvere sig yderligere i et
kollegialt samarbejde. Med planlaeegningen sgges der efter en sikkerhed i usikkerheden. Man skal
handle pd en bestemt made, man skal bevage sig i en bestemt “retning” frem for i andre mulige
retninger. Med planlegningen fastsattes der nogle mal, der skal nas i fremtiden. P4 denne made
absorberes usikkerheden i de lererkollegiale interaktionssystemer. Hvordan tiden, der i

interviewene forstas som henholdsvis en knap ressource og som en planlagt beveegelse, kan
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iagttages med forskellen mellem sikkerhed og usikkerhed, vil jeg se nermere pa i de fglgende to
afsnit.

5.2.1. Tid iagttaget som en forhandlet ressource
Tid forstaet som en ressource bliver ofte sat i sammenhang med muligheden for overhovedet at
kunne gennemfgre en handling. Tid bliver altsa her opfattet som en handlingsressource. Denne
forstaelse bygger pa tre sammenvavede ideer: handling kraever tid, man ma have den tid der er brug
for, og for at have den tid der er brug for, ma den veere tilgeengelig. Dette forudseetter altsa, at tid er
noget der er, noget man kan have og noget man kan bruge (Torre, 2007). Det er en tid, der kan
males og kalkuleres med. Tid bliver i denne forstand iagttaget som noget, man til en vis grad kan
kontrollere og styre. Tid kan derfor ogsa iagttages som noget, man ikke kan kontrollere, og som
man derfor udszttes for eller lider under. Dette kan netop opsta i de situationer, hvor man oplever
ikke at have “tid nok”®. Ikke mindst i organisatorisk sammenhang er tidsstyringen (“time
management”) af stor betydning, hvilket p4 den ene side er noget, den enkelte medarbejder
forventes at veere herre over, men som samtidig er afhangig af organisationskulturen (fx Claessens,
Roe, & Rutte, 2009; Reinbacher, 2009). Det galder ogsa for lzrere, at de indgar i forskellige
beslutninger om tid i skolen, som de selv har en stgrre eller mindre grad af indflydelse pa (fx
Hansmann, 2009). Informanterne synes da ogsa netop at iagttage tiden i de lererkollegiale
interaktionssystemer som en ressource, de har eller ikke har en vis kontrol over. Det lader tydeligvis
til, at leererne har faet mindre kontrol over deres egen tid. Pa dette punkt synes beslutningerne om
mere lerersamarbejde altsa at have en indvirkning pa leerernes personlige professionelle autonomi i
form af at kunne styre deres egen tid uden for meget indblanding fra andre. Denne mindre kontrol
over egen arbejdstid er et resultat af, at leererne skal lgse flere feelles opgaver, og derfor skal
“bruge” og “forhandle” deres tid 1 de laererkollegiale interaktionssystemer, sdsom i de nyoprettede
studieretningsteam. Det beskrives af informanterne bl.a. sadan, at noget af deres egen

forberedelsestid bliver omformet til en feelles forberedelsestid. At skulle “aflevere” noget af sin tid

78 | skoleforskningslitteraturen kan man finde flere eksempler p undersggelser der dokumenterer, hvordan larere pa
forskellige méder giver udtryk for ikke at “have tid nok” i deres arbejde (fx Collinson & Cook, 2000). Denne
forskningslitteratur beskriver ofte problemet som en intensivering af leereres arbejde, fordi der stilles stadig flere krav
og forventninger til, hvad laererne skal kunne preastere i deres undervisning og na inden for en given tidsramme (fx
Hargreaves, 2000b; Easthope & Easthope, 2000; Gitlin, 2001; Ballet, Kelchtermans, & Loughran, 2006; Ballet &
Kelchtermans, 2008; Ballet & Kelchtermans, 2009). Ifglge Klassen & Anderson (2009) er én af de ting, der har
frustreret leererne mest inden for de seneste artier, netop den betingelse ikke at have tid nok. Denne intensivering af
leererarbejdet og leereres oplevelse af "mangel pa tid” og “mangel pa kontrol” kommer ligeledes til udtryk i de mange
undersggelser, der interesserer sig for leereres stress og udbraendthed (se fx Vandenberghe & Huberman, 1999; Troman
& Woods, 2001; Kyriacou, 2001; Carlyle & Woods, 2002; Rothland, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2009).
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til at samarbejde om undervisningen med kollegerne, kan altsa betyde, at der “’tages” tid fra noget
andet — dvs. farst og fremmest fra forberedelsen af egen undervisning — hvilket vurderes som
vigtigere end samarbejdet. Der er en risiko forbundet med at skulle bruge tid pa det kollegiale
samarbejde. Det kan resultere 1 “tidsspilde”. Risikoen opleves som sarlig stor, nar der ikke er
tidligere erfaringer med, hvorvidt samarbejdet resulterer i en succesfuld undervisning. Samarbejdets
effektivitet betvivles derfor af flere af informanterne. Nar tiden vurderes som knap, er det vigtigt,
hvad den bruges til. Det er ikke alene op til den enkelte larer eller det enkelte lererkollegiale
interaktionssystem at bestemme dette. Det bliver ofte et spargsmal om, hvorvidt handelsgymnasiet
generelt investerer tiden rigtigt eller ikke, om der altsd satses pa det rigtige eller ikke, om det er
noget, der kan betale sig eller ikke. Det er skoleorganisationen (som fx bliver beskrevet som
’strukturen” eller ”ledelsen” i interviewene), der gores ansvarlig for, at tiden bruges forkert, eller
ikke er tilgeengelig for laererne til at bruge til det, de mener, er det rette at bruge den knappe tid til.
Samarbejdet skal “struktureres” eller ”formaliseres” noget mere, sd laererne ikke “spilder tiden”.
Tiden kan bruges pa meget andet end undervisningen. Nar kommunikationen i de leererkollegiale
interaktionssystemer ikke drejer sig om undervisningen eller om ens eget fag, sa risikerer man altsa
som laerer at spilde sin tid. Som navnt, er det ofte de administrative opgaver og dokumentationen,
der bliver beskyldt for at “stjele” af lerernes knappe tid”’. Flere af informanterne taler i denne
sammenhang om en stgrre grad af fremmedkontrol. Tiden bliver fremstillet som en vigtig
styringsmekanisme i omverden. Der synes at vare blevet skabt en fastere kobling mellem det
organisatoriske system og de lererkollegiale interaktionssystemer’®. Der traffes beslutninger om,
hvad tiden skal bruges til, og det kontrolleres hvad tiden bruges til. Leererne udsettes altsa i hgjere

grad for tiden — fra omverdens tidsdefinitioner — end selv at have eller fa kontrol over den.

Bliver vi i metaforikken, hvor “tid er penge” (cf. Lakoff & Johnson, 1999 s.161 ff.), sa tyder noget
pa, at lererne foler sig en smule “fattigere” og ikke “’rigere” pé tid efter gymnasiereformen. Det kan
ogsa tolkes som en spanding mellem det gkonomiske system og uddannelsessystemet. | skolen
males tiden bade gkonomisk og paedagogisk. Lering kan kraeve mere tid, end man bliver betalt for.

" Man kan alts&, metaforisk set, tale om tidsrgveri i organisationer(fx Martin, Brock, Buckley, & Ketchen, 2010) ,
hvilket betyder, at der i arbejdstiden bruges tid pa et kontraproduktivt arbejde eller pa nogle aktiviteter der vurderes som
”ikke-arbejde”. Fra informanternes synspunkt er netop dokumentationsarbejdet kontraproduktivt og irrelevant i forhold
til undervisningsarbejdet, mens andre iagttagere (fx politikere og skoleledere) méske ikke ser det pa samme made, men
ser det som en made at “’kvalitetssikre” undervisningen pa.

® |fglge Gamoran & Dreeben (1986) er netop tid en ressource der har en stor kontrolveerdi, og kan skabe en fast
kobling mellem administrationen og leereres arbejde i undervisningen.
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Det gelder bade for elevernes og lerernes lering. Da det kollegiale samarbejde ifglge
informanterne iagttages som mere arbejde og ikke mindre, gnsker de ogsa, at der skal medfalge en
“okonomisk kompensation”. I de handelsgymnasier hvor der skal spares penge, hvor gkonomien er
knap, og hvor antallet af ansatte matematiklerere er i underkanten af det normerede, og hvor
informanterne derfor har overarbejde, begraenses tiden og dermed muligheden for at interagere og
samarbejde med kollegerne. Der spares dermed pa tiden til den felles professionelle udvikling. Nar
tiden forstds som noget, der kan tages, gives og bruges — og som man kan traekke fra og legge til i
form af betalte klokketimer — sa er det ikke kun et spgrgsmal om, hvad tiden gives til, men ogsa
hvem den gives til. I nogle tilfelde kan der veere tale om, at en skole har opsparet nogle timer, eller
at der er nogle forskellige puljer, der kan sgges og bruges af visse laerere til eksempelvis at deltage i
et padagogisk udviklingsprojekt. Denne form for tid siger informanterne ikke s& meget om, men
den bliver naevnt enkelte gange. Igen kan risikoen veere, at nogle iagttagere mener, at tiden kan
gives forkert ud eller bruges forkert. Det er den risiko og usikkerhed der ligger i at bruge tiden pa
det ene frem for det andet. | denne sammenhang synes der at optreede et paradoks, fordi
informanterne pa den ene side giver udtryk for, at det er et problem at der tages tid fra eller ikke
gives tid nok til dem, og pa den anden siden giver udtryk for, at der ber treffes nogle tydeligere

beslutninger om, hvornar de skal samarbejde om hvad og hvor lenge.

Hvor lang tid der skal bruges til at samarbejde med kollegerne om undervisningen, er der for de
fleste informanter, som naevnt, kun begrensede erfaringer med. Pa nogle af handelsgymnasierne
har de allerede afprevet nogle forlgb, og har derfor en vis fornemmelse af, hvor lang tid det tager at
gennemfgre. De har nogle nedskrevne idéer liggende, som de har mulighed for at gentage fx i form
af en felles erhvervscase, et projekt eller gruppearbejde, hvor der er flere fag, der indgar. Dette kan
veere tidsbesparende. En egentlig sikker rutine synes der ikke helt at veere tale om endnu. Men der
er tale om, at der er mulighed for at give et bud pa, hvor meget tid der skal afsettes, fordi der er en
feelles fortid eller hukommelse at referere til. Anden gang et forlab karer, er der noget, der ikke i
samme omfang skal bruges tid pa, hvis opgaven er nogenlunde den samme, og de tilstedeveerende i
interaktionssystemet er de samme. Der er med andre ord temaer, der ikke leengere skal bruges sa
mange ressourcer pa. Erfaringerne kan omsattes til nogle forventningsstrukturer.
Kommunikationen bygger videre pa tidligere kommunikation. Uden erfaringerne er det vanskeligt
at forudsige, “hvor lang tid ting tager”. Fremtiden synes at vare endnu mere uoverskuelig og

usikker, fordi der ingen “sikker” viden fra fortiden er at trekke pa. En vasentlig strategi som
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informanterne altsa synes at anvende for at handtere tidens knaphed i de lererkollegiale
interaktionssystemer, er at “ekonomisere” med tiden, eller som L1 siger; at finde de mader, hvorpa
man kan komme nemmest ud af det, dvs. sgge det der “koster” mindst tid, og giver det storste
udbytte. Man kan her sparge, hvordan det egentlig kan tolkes, nar informanterne giver udtryk for, at
der ikke er ’tid nok” til det kollegiale samarbejde? Er det overhovedet et problem, der kan loses?
Hvilket kriterium kan afgare dette? Svaret ma veere, at det kan en organisatorisk beslutning herom
kun afggre. Informanterne har tydeligvis forskellige personlige tidsopfattelser og syn pa, hvor
meget tid der ber afszttes til leerersamarbejdet. De synes at veere enige om, at der ikke er tid nok,
men de har forskellige tilgange til, hvad der er arsagen hertil, og hvordan det kan lgses. Den store
udfordring synes derfor at veere, at skabe en felles arbejdsrytme eller en afstemning mellem
lerernes egen tidsstyring og den felles tidsstyring i de leererkollegiale interaktionssystemer, sadan
som den er konditioneret i det pageeldende handelsgymnasium. | nogle af handelsgymnasierne er
der besluttet nogle tidsrum — fx i form af teammgder — hvor leererne har mulighed for at interagere
og samarbejde med hinanden. | andre handelsgymnasier er det ikke pd samme made “’formaliseret”,
dvs. besluttet, men her geres det til leerernes egen sag at finde tid til det. PA de skoler hvor
samarbejdet endnu ikke er tydeligt besluttet, foregar der, ifglge interviewene, heller ikke mange
forsgg pa at fa igangsat et kollegialt samarbejde. Det betyder ikke, at leererne ikke interagerer med
hinanden — dvs. at der lgbende opstar lererkollegiale interaktionssystemer - men det betyder, at
tiden i disse systemer kun i begrenset omfang drejer sig om at samarbejde med hinanden om
undervisningen. Det synes altsa at veere ngdvendigt, at samarbejdet besluttes pa et organisatorisk
niveau, dvs. formaliseres og skemalagges, at der “gives tid” til det, hvis det skal vare muligt at

realisere under de nye betingelser.

5.2.2. Planlaegning som absorbering af usikkerhed
Tid bliver, som sagt, ogs& beskrevet som en form for bevagelse i interviewene™. Tiden fremstilles i
et varierende tempo. Med en gget differentiering og strukturelle a&ndringer i skolen skabes der et
vist tempo og acceleration i de leererkollegiale interaktionssystemer. Tiden synes at lgbe hurtigere,
fordi der er flere ting, leererne skal na. Learerne skal ikke kun planlegge og forberede deres egen

undervisning i deres eget tempo lengere. Nu skal de i hgjere grad fglge med i andres planleegning

" Ifglge Luhmann er det egentlig forkert at iagttage tid som en bevagelse. Tiden bevaeger sig ikke, understreger han,
men metaforen udger en “forestillingshjelp”, der kan bruges som en teknik til tidsméling i organisationer (Luhmann,
2006b s.153).
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og prove at undgd forsinkelser”. Der er her en sammenhang mellem tiden forstdet som en knap
ressource og som bevagelse. Hvor lang tid lererne far og har til at nd et bestemt mal, har
indflydelse pa, hvor hurtigt det skal gi. Det synes saledes ikke at vare tilstraekkeligt, at der ”gives”
tid til lzererne til at mgdes og forsgge at igangseette et samarbejde om undervisning med hinanden,
selvom det er ngdvendigt. Det kraever ogsa en vis planlegning blandt leererne. Interviewene giver
da ogsa et tydeligt indtryk af, at netop planlegningsarbejde udger en central del af de
lererkollegiale interaktionssystemers selvforstaelse. Det geelder isar for de nyoprettede lererteam.
Ifalge informanterne opstar et kollegialt samarbejde sjeeldent spontant og tilfeeldigt. Det er for det
meste planlagt pa forhand. Der er ofte tale om aftalte magder, med en mere eller mindre fastlagt
madetid, nar leererne interagerer med hinanden om at tilretteleegge et undervisningsforlgb sammen.
Ifalge interviewene synes en stor del af de leererkollegiale interaktionssystemer i handelsgymnasiet,
hvor et samarbejde om undervisning bliver et tema, altsd at have karakter af at vere
planleegningsmader. Det er i planlaegningen, at lererne kommer (eller ikke kommer) frem til et
feelles mal, hvilket ud fra den her valgte definition af samarbejde er en forudsetning for at et

samarbejde kan begynde.

Et feelles mal er ikke ngdvendigvis givet pa forhand i et leererkollegialt interaktionssystem. Det er
ikke en forudsztning for at et leererkollegialt interaktionssystem opstar, at der pa forhand er
defineret et feelles mal. Det forholder sig nermere omvendt. Et samarbejde om undervisning er
noget, der farst skal udvikles eller igangseettes i et laererkollegialt interaktionssystem. Jeg tager her
udgangspunkt i Weicks (1979) middelkonvergensmodel (jf. kapitel 2), der netop gar ud fra den
antagelse, at det er mest sandsynligt, at lerere mgder hinanden med forskellige mal, og farst
gennem forhandlinger og en mere eller mindre tydelig forventningsafstemning i en interaktion med
hinanden far formuleret og planlagt et (eller flere) felles mal. | skolens laererkollegiale
interaktionssystemer kan der i kommunikationen opstd mange forslag og idéer til at lave noget
sammen, men problemet bliver ofte, at det kan vere svert at na til enighed om, hvad der er den
bedste idé, hvad der skal galde som det feelles mal og om det overhovedet kan realiseres blandt de
leerere, der forventes at samarbejde med hinanden i den givne situation. Den sparsomme tid til at
udvikle nye idéer, bliver af informanterne netop fremhavet som en begrensende faktor i denne
sammenhang. Informanterne giver udtryk for, at de oplever, at de ikke altid kan na det, de skal na.
Informanterne beskriver hvordan tiden i skolen skemalaegges og inddeles pa forskellige mader. Der

er forskellige opgaver der placeres pa en tidslinje med en begyndelse og en slutning. Der er truffet
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beslutninger om terminer og frister, der skal overholdes. Terminer eller deadlines iagttages her som
tidspunkter og frister som tidsrum pa en konstrueret tidslinje (Luhmann, 2006b s.174). Terminerne
kan ligge neert eller fjernt i fremtidens horisont. Antallet af terminer fglger antallet af opgaver, og
netop opgaverne er der, ifglge informanterne, blevet flere af efter gymnasiereformen. Tidsfristerne
ger tiden knap. Det kan skabe et tidspres, der har indvirkning pa beslutningernes kvalitet. Den
manglende kontrol med tiden, og oplevelsen af ikke at have tid nok til at overholde tidsfristerne,
dvs. at der ikke gives den tid, der skal bruges, til at na det, der skal nas, kan resultere i travlihed og
stress, fortzeller informanterne. Pa den anden side kan denne kommunikation om stress og travihed
selv vaere med til at begraeense muligheden for at igangseatte et samarbejde om undervisning, netop
fordi man ikke ensker at ’belemre” hinanden yderligere, som L9 formulerer det. Travlheden kan
blive en norm, og noget der kommunikativt kan benyttes strategisk. Giver man ikke udtryk for at
have travlt, sa risikerer man maske at blive opfattet som doven og som slendrian. Stress og travihed
synes at blive en almindelig del af kommunikationen om den manglende tid til at samarbejde. Det
kan blive en del af den sggen efter de lette lgsninger, der ger arbejdet mere overkommeligt, men
som samtidig ogsa ger muligheden for at innovative lgsninger opstar, der maske kunne opsta i et
samarbejde med kollegerne, mindre sandsynligt. Nar man er presset, vil man prgve at finde de
nemmeste mader at lgse opgaverne pa. Man sgger de lette informationer og de hurtigste udveje.
Man foretreekker det, man er bekendt med, har erfaringer med og har mulighed for at gentage. Som

Luhmann siger:

“Unter Zeitdruck bevorzugt man leicht erreichbare Informationen vor schwer erreichbare
Informationen. Man bevorzugt schnell herstellbare Entscheidungskomponenten vor solchen, die mehr
Zeit brauchen. In Konflikt- und Konkurrenzsituationen setzen sich deshalb diejenigen Vorschlage eher
durch, die in ausreichend durchgearbeiteter Form zuerst am Platze sind. Dabei werden Vertextungen,
Leseerleichterungen, Anscheinsplausiblilitdten und vor allem der Rickgriff auf Erfahrungen, auf schon
Bekanntes und Bewéhrtes eine erhebliche Rolle spielen. Ausserdem entmutigt Zeitdruck
Wiederholungen und Nachpriifungen” (Luhmann, 2006b s.176).

Der er, som navnt, forskel pd hvorvidt handelsgymnasierne har faet dannet lererteam efter
gymnasiereformen. De der ikke har, taler om, at det er noget, der arbejdes pa og kan blive aktuelt i
den nermeste fremtid. Informanterne giver her udtryk for, at de venter pa, at noget sker. Andre
beskriver, at de allerede er i gang med teamsamarbejdet, men at der stadig er nogle udfordringer
forbundet hermed, og at der er nogle ting, der stadig mangler at falde pa plads. lagttaget med

Weicks fasemodel synes der saledes i de farste tilfeelde at veere tale om, at lererne stadig i hgj grad
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arbejder med udgangspunkt i deres selvstendige mal og planlegning. | de sidstnevnte tilfelde
lader det til, at lererne efterhanden er naet frem til at formulere nogle falles mal, men farst
langsomt er begyndt at omsette det til forskellige midler eller metoder, der kan anvendes i
undervisningen. Disse informanter lader til at veere blevet lidt mere sikre med hensyn til, hvordan
de kan planlaegge og igangsatte et samarbejde med hinanden.

Til denne feelles planleegning af nogle undervisningsforlgb skal der knyttes nogle kommentarer.
Hvordan kan denne fealles planleegning iagttages fra et systemteoretisk perspektiv? Om planlaegning

generelt siger Luhmann, at det er velkendt, at:

”al planleegning er utilstreekkelig; at den ikke nar sine mal eller ikke nar dem i den udstreekning, som
den matte gnske sig det, og at den udlgser sideeffekter, som planlegningen ikke har taget hgjde
for”(Luhmann, 2000b s.534).

Planlaegningen har uforudsete konsekvenser. Planlaeegningen kan kun fastleegge nogle praemisser for
fremtidig adfeerd, siger Luhmann, men ikke selve denne fremtidige adferd. Der er stadig tid til at
forberede en reaktion pa det planlagte. Det er ikke blot sadan, at et system planleegger noget — fx
planlaegger sig selv — det kan ogsa reagere pa sin egen planlaegning. Planlagning er “en bestemt
form for udferdigelse af systemets selvbeskrivelse” (Luhmann, 2000b s.535). Der vil vere
muligheder for at forholde sig anderledes til denne selvbeskrivelse. Der opstar lgbende en modstand
mod planlegningen. Der kan her skelnes mellem planlaegning og en iagttagelse af planlaegningen.
Denne iagttagelse af planleegning kan selv veere en planlegning, dvs. en planlegning af
planlaegningen. Nogle af skolens beslutninger er planlegningsbeslutninger. Skolen har opstillet en
reekke malprogrammer og konditionalprogrammer for dets medlemmer, som medlemmerne skal
folge. Disse beslutningsprogrammer udger en del af skolens beslutningspreemisser (jf. kapitel 3).
Ifolge Luhmann (2006b s.230) kan planlegning beskrives som en beslutning om
beslutningspramisser. Beslutningspramisserne er ofte selv besluttede, altsa planlagte, men der er
ogsa ubesluttede beslutningspraemisser, hvilket Luhmann velger at betegne som kultur.
Planleegningsbeslutninger har det formal at skabe en vis sikkerhed for fremtiden, som dog egentlig
ikke er mulig, ifglge Luhmann, da fremtiden altid vil veere ukendt (Luhmann, 2006b s.231).
Luhmann beskriver altsa planleegningen som en tilstand, der ses som mulig at @ndre pa. Tilstanden

er selv fremkommet p& en mere eller mindre improviseret made®. Det kan vare skolens generelle

8 uhmann er her inspireret af Weick (1993) der beskriver organisatorisk redesign som improvisation, hvilket ifalge
Weick er en alternativ metafor, sammenlignet med den mere typiske der forstdr organisatorisk redesign eller
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planlegningsbeslutninger, som de lzrerkollegiale interaktionssystemer reagerer pa. Pa eksempelvis
et teammgde kan der veere tale om planlaegningsinteraktioner, der kobler sig til den overordnede
organisatoriske planlaegning, fx hvor interaktionernes episoder skal indpasses i skolens perioder.
Der kan vere tale om et hovedmal (fx fra lereplanerne), der blandt leererne udpensles i mindre
delmal, der skal udfares i praksis. Det drejer sig altsa om, hvordan det planlagte planleegges blandt
lererne. Det kan ogsa dreje sig om, hvordan et lzererkollegialt interaktionssystem — fx i form af et
studieretningsteam - planlaegger sig selv, dvs. som en planlaegning af, hvordan det skal fungere som
et team fremover. Nar det drejer sig om undervisningsplanlegning, kan det forstas som del af en
leengere sammenhangende proces. Det er meget almindeligt i didaktikken at forsta undervisning ud
fra en tre-fase-model, hvor undervisningen farst planlegges, sd gennemfares og sa evalueres
(Merkens, 2010). Det er ogsa den opdeling, man finder beskrevet i bekendtggrelserne for de
gymnasiale uddannelser. Planleegning er fremtidsorienteret og indeholder en hensigt med nogle
handlinger, der forventes at den enkelte laerer gennemfarer i undervisningssituationen. Dette vender
jeg tilbage til i naeste kapitel, hvor jeg vil analysere, hvordan informanterne iagttager de opgaver,
der skal lgses med kollegerne. Her skal det blot understreges, at der ikke kan siges at veere et klart
kausalt linezrt forhold mellem en planlaegning af undervisning og undervisningens gennemfarelse.
Den fremlagte plan kan maske absorbere noget usikkerhed og reducere kompleksitet ved at give
nogle handlingsanvisninger for undervisningen, men den kan ikke garantere, at det gar som
planlagt. Den her valgte definition af samarbejde bygger pa mal/middel-skemaet. Et samarbejde kan
altsa i denne forstand forstds som et middel til at opna bestemte mal. Et samarbejde vil i denne
forstaelse altsa ophgre, nar et bestemt mal opnas, men det er ikke sikkert, at et samarbejde
fortsaetter helt indtil malet opnas. Samarbejdet kan ophgre undervejs. Malet kan have karakter af at
veere en opgave eller et problem, der kraever en falles indsats for at blive lgst. Det er i sidste ende
Igsningen af opgaven eller problemet, der udger det feelles mal. Det paradoksale ved planlagningen
af et feelles mal er, at man aldrig med sikkerhed kan vide om det opnas, far det er opnaet (eller ikke
opnaet) inden for den givne tidsfrist. Der kan vere opgaver og problemer, der synes umulige at
lose, men som man alligevel er tvunget til at ”gore noget ved”, og som man derfor satter som et
mal at lgse. Tiden vil altsd afgere om et samarbejde bliver en succes eller en fiasko, om

forventningerne bekreftes eller skuffes, og om der var afsat tid nok til det.

planlaegning ud fra en bygnings- eller arkitekturmetafor. Herzog (2002 s.569) mener ogsa, at laererens handlinger i en
undervisningssituation vil kunne beskrives med denne metafor, altsd som improvisation (se ogsa Sarason, 1999).
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Interviewene giver et tydeligt indtryk af, at planlegning iagttages som en ngdvendighed i de
leererkollegiale interaktionssystemer, for at der kan komme struktur pa handlingerne, dvs. at der
formuleres nogle feelles forventninger til fremtiden (herunder til undervisningens gennemfarelse).
Pa den anden side gives der i interviewene ogsa udtryk for at disse forventninger jeevnligt stader pa
overraskelser og skuffelser, fordi der optraeeder nogle heendelser og tilfeldigheder, man ikke har
taget hgjde for eller sikret sig imod. Det kunne eksempelvis vere i form af at et nyt medlem traeder
ind i interaktionssystemet (fx Felps, Mitchell & Byington, 2006). Metaforisk set, kommer der altsa
jevnlig noget 1 vejen”. Der er ’forhindringer” man let kan “komme udenom eller ”springe over”,
men somme tider kerer man “fast” og ma “’stoppe” og “vente” eller ’finde nye veje” for at ’komme
frem” til mélet. De erfarne lerere kender méske allerede vejen, og de ”smutveje” man kan tage for
at nd malet i tide. Men nar malet eller destinationen for beveaegelsen andres, ndr man skal andre
kurs, sé risikerer ogsé de erfarne larere at "fare vild”. En tydelig markering af hvor man er ”pé vej
hen” kan dog vare en hjalp. Bevagelsen synes dog mere at have karakter af at vaere diskontinuerlig

end kontinuerlig.

lagttaget som en forskel mellem sikkerhed og usikkerhed, sd synes informanterne altsd pa
forskellige mader at handtere den nye usikkerhed ved at konstruere nogle sikkerheder.
Planlegningen fremstilles som en made at forsgge at skabe denne sikkerhed, eller at absorbere
noget af usikkerheden, pa. Desuden spiller erfaringer i fortiden tydeligvis en rolle. Nar lererne er
presset, kan det veere en fordel at kunne traekke pa tidligere erfaringer eller benytte den lettere
tilgeengelige information for at kunne fa sat samarbejdet hurtigere i gang og fa det hurtigere

overstaet.

5.3. Ekskurs: lagttagelser af  rummets  betydning i
handelsgymnasiets leererkollegiale interaktionssystemer

For at besvare spgrgsmalet om, hvordan et kollegialt undervisningssamarbejde er muligt for
matematiklearere i handelsgymnasiet, er det ikke nok at spgrge til, hvornar, om hvad og med hvem
leererne mades for at fa et sadant samarbejde til at lykkes. Det er ogsa relevant at spgrge, hvor
leererne mgdes med hinanden. Det var ikke min oprindelige hensigt at analysere dette, men det var
noget, jeg blev gjort opmarksom pa i forbindelse med min gennemfarelse af interviewene. | flere af

interviewene bergres netop temaet omkring skolens fysiske faciliteter og disses betydning for
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leerernes mulighed for at samarbejde med hinanden. Jeg vil derfor i denne ekskurs kort analysere,
hvordan informanterne giver de rumlige betingelser mening i forhold til det kollegiale samarbejde.
Jeg har valgt at analysere rummets betydning i dette kapitel, fordi der synes at veere en teet

sammenhang mellem tid og sted, dvs. hvor og hvornar leererne mgdes med hinanden.

5.3.1. Empirisk konstruktion af rummet i de lzererkollegiale interaktionssystemer
Handelsgymnasiernes forskellige rum tilskrives tydeligvis forskellige meninger i interviewene.
Ifelge informanterne bruges skolens rum til noget forskelligt. Tydeligt er selvfalgelig forskellen
mellem klasseverelset og lererveerelset. Informanterne giver ikke udtryk for, at det er almindeligt,
at de pa samme tid opholder sig med en kollega i klassevarelset, nar der undervises. Der kan veere
nogle undtagelser, sasom nar eleverne har lavet et flerfagligt projekt — fx en erhvervscase — og skal
fremlaegge deres resultater. | disse tilfeelde kan der veere flere laerere til stede i klasseveerelset. |
forbindelse med peaedagogikum, hvor en kollega fungerer som vejleder, vil der ogsa vere
situationer, hvor laererne opholder sig i samme klasseverelse. Som regel er der dog kun én leerer i
klassevaerelset, nar der undervises. Ifglge informanterne mades laererne altsa farst og fremmest med
hinanden, nar de ikke underviser. Hvor de mgdes afhanger bl.a. af skolens stgrrelse og indretning. |
mine besgg i handelsgymnasierne bemarkede jeg, at det ikke blot er i det lokale, der betegnes som
“leererveerelset”, hvor lerere medes og udveksler noget med hinanden. | handelsgymnasierne er der
ogsa andre fellesrum end leerervaerelset i form af eksempelvis arbejdsrum, computerrum eller
forberedelsesrum. Sadanne rum har i nogle af handelsgymnasierne faet betegnelsen laererveerksted.
Ifzlge informanterne er der en forskel pa, hvad man foretager sig i leererveerelset og hvad man
foretager sig i lerervaerkstederne. 1 laerervaerelserne “hygger” man sig eller “slapper af”. 1
leerervaerkstederne  “arbejder” man. Iser efter gymnasiereformen er der ifelge nogle af
informanterne sket nogle forandringer i forhold til, hvor leererne befinder sig, nar de ikke underviser
i klasseverelserne. Ifglge L4 er flere begyndt at opholde sig mere i lererveerkstederne end i

lererveaerelset:

”Jeg vil sige, at i starten der var det jo meget, at ndr man holdt pause, sa sad man deroppe og, altsa, der
var der jo fyldt med sofaer, og man sad og hyggede sig og snakkede, og ikke fagligt. Men nu der er det
jo meget folk, som sidder inde ved skeermen. Der er faktisk ikke sd meget, jo man kan godt sidde og
hyggesnakke med nogen, men det er ikke, som det var. Det har @&ndret sig. Det har det. Det synes jeg
meget. Det er lige fer at i pauserne, altsd i de store pauser, der er der mere fyldt op inde ved

leererveerkstederne, end der er inde pa lerervearelset.”(L4)
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Det samme forteeller L12, der er helt ny matematiklerer i et andet handelsgymnasium:

”Jeg vil sige, at der er mange, der opholder sig inde i det der lerervarksted, hvor man kan sette
computeren til. Der er nogle, der har faste pladser derinde ogsa. Larerveerelset kan godt veere lidt tomt,
vil jeg sige. Altsa, ikke i spisepausen der sidder der altid nogle derinde, sa sidder der altid nogle stykker
derinde. Learervearkstedet det er flittigt brugt, vil jeg sige. (..) Der er mange der sidder derinde pa det
der laerervaerksted. Der er der altid nogle der sidder og arbejder med et eller andet, hvis de lige har
noget tid i overskud.” (L12)

Ifalge informanterne har leererne altsa nogle steder, hvor de foretraekker at opholde sig, og hvor de
mgdes jeevnligt med andre leaerere. Steder hvor de arbejder, og steder hvor de hygger sig. Lererne
har somme tider nogle faste siddepladser pa sarlige kontorer. Der er abne kontorlandskaber, eller
sma adskilte kontorer i handelsgymnasierne. Der er steder, hvor der er ro til at forberede
undervisningen, og der er andre steder, hvor der er meget larm. Skolens arkitektur og faciliteter
spiller altsa pa forskellige mader en rolle mht., hvor leererne opholder sig, og sandsynligheden for at
de i dagligdagen mader og snakker med deres kolleger. Der er nogle, de mader hyppigere end andre
osv. De tidspunkter hvor lererne opholder sig i lerervaerelset, er oftest i pauserne eller
mellemtimerne. | pauserne er der ikke meget tid til at snakke med hinanden. Som L10 fx siger, sa er
det oftest i leerervaerelset kolleger medes, og: ”En enkelt gang kan det da godt veere, man snakker i
ti minutter”. Nogle af informanterne forteller, at nogle af deres kolleger opholder sig i lokaler, der
ligger mere eller mindre fjernt fra leererveerelset, og at de altsa derfor ikke til dagligt opholder sig i
leererveerelset. Der er kolleger, der altsa sjeldent mgdes med hinanden. L5 fortzeller eksempelvis,
hvordan to eldre matematikkolleger i skoletiden befinder sig fysisk et andet sted, hvilket

besverligger muligheden for samarbejde:

”De havde deres helt eget rum, hvor de sad inde. Det blev sagt, at det var fordi, de méatte ryge derinde.
Nu ma vi sa ikke ryge mere. Og det der rum de s& havde, det er faktisk blevet nedlagt. Men nu har de s
fundet et andet tomt lokale, der stod herovre i den anden ende af bygningen. Sa vi ser dem aldrig ovre
pa det andet lerervaerelse. De kommer der simpelthen ikke. Og det er lige far, at man ikke faler sig
velkommen, hvis man vover sig, at ga ind og sette sig i deres lererveerelse herovre i den ende af
skolen. Det er sddan nasten, at man bliver Kigget skeevt til. Og der er lavet lister pa tavlen over
klubbens venner, som der star. Sa star der sa nogle navne, som harer til derinde og sadan noget. Og det

er selvfolgelig ment i al venskabelighed og det der, men der er en eller anden undertone.” (L5)
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Informanterne forteeller pa hver deres mide om, hvordan de har nogle mere eller mindre faste
pladser”, hvor de sidder, nar de ikke underviser. Pa denne made er der nogle kolleger, de hyppigere
snakker med end andre. Et af de handelsgymnasier jeg besggte, havde et stgrre arbejdsrum — et
kontorlandskab — hvor der var forskellige arbejdsborde sat op, og hvor lererne sad og arbejdede.
Her var der altsad bade nogle faste pladser til de enkelte lerere og en taet fysisk kontakt til
kollegerne. De sad ner hinanden og ikke fjernt fra hinanden. Informanterne forteller altsa, at der er
bestemte steder man sidder i pauserne, og steder man ikke sidder. Nar leererne placerer sig pa disse
pladser, sa forekommer det ogsa gerne, at lererne forteeller hinanden noget om deres oplevelser i

klassevaerelset. L7 giver falgende eksempel herpa:

”Vi har haft en, og har stadigveek en sddan, det var sddan nogle, dels nogle gamle, Slyngelbordet, som
det hed, hvor alle sidder og diskuterer alverdens problemer. Hvis du gar ned i vores lerervarelse i
frikvartererne, sa er der nogle, der altid sidder i cirklen derinde. Der er nogle, der altid sidder ved det
bord derovre. Sa er der somme tider en, der har en afstikker fra og til. Men der er et sted, man mest er.
Og sa ogsa det lange bord der i midten. Der er sa ogsa nogle, der hgrer til. Og der er s sket en
oplgsning her pa det sidste. Der er simpelthen nogle gamle nogle, der er holdt op. Sa er der stole, der er
tomme. Men der har altsa veeret i rigtig mange ar, det er ikke en klike, det er simpelthen bare snak om
dagen og vejen. (..) S& kan man altid komme hen og sige: ”Det var satans, der smuttede det”. Eller:
”Nej, hvor var det dog kedeligt i gér” og “ja, ja, det er godt med dig” osv. S&dan nogle ting. Det har
noget med arbejdsstedet at gare. Det er der stadigvak. Det haber vi da holder.” (L7)

Jeg sparger eksempelvis L12, om de kun bruger lererveaerkstedet til at forberede sig til
undervisningen enkeltvis, eller om de ogsd snakker sammen med hinanden derinde. L12 svarer

falgende herpa:

”Ja, nogle sidder ogsa derinde og snakker. Det er der nok lidt forskel pa, hvem man er. Men man kan
sige, nar det er der man mgdes, sa er det ogsa nogle gange, hvis man s er lige nogle larere, som har
den samme klasse, sa er der maske en der lige fortzller et eller andet om en episode, og s& kommer man
maske til at snakke mere om klassen der, eller om en elev, eller hvad det métte vere, fordi man lige er

samlet, og emnet kommer pa banen.” (L12)

L8 arbejder i et handelsgymnasium, hvor der er et abent kontorlandskab, der ligger lige ved siden af
lererveerelset. L8 oplyser, at det ikke er alle lerere, der har et skrivebord her: ”Der er ogsa nogle,
som har kontorer rundt ved kantinen, i de her grupperum ved kantinen. De er ikke sa tit pa

leererveerelset”. Ifelge L8 skyldes det bl.a., at der ikke er plads til, at alle kan have et skrivebord i
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det pagaldende kontorlandskab ved siden af lererveerelset, sa derfor har nogle lerere — det drejer
sig ifglge L8 primaert om sprogleererne — kontorer og skriveborde andre steder pa skolen. Ifglge L8
kommer sproglearerne af og til ned pa lererveerelset, men det er bare ikke sa ofte, netop fordi de har
deres skriveborde i et andet kontor et andet sted, hvor de bl.a. forbereder deres undervisning. L8
mener, at det ogsa kan hange sammen med, at det kan forstyrre arbejdsroen, nar der er sa mange

leerere samlet pa samme sted:

”De er ogsa derinde og spiser deres madpakke, og i frikvartererne. Men de er der nok knap sd meget.
De bliver jo heller ikke forstyrret sd meget, nar de sidder derovre, i forhold til ndr man sidder hernede.
Man bliver nemmere forstyrret pa leererverelset. Der er faktisk ogsa for meget uro hernede, synes jeg.
Jeg vil ogsa helst hjem og arbejde. Der er nogle ting, man ikke rigtig, jeg ikke rigtig kan lave hernede,
synes jeg. Jeg far i hvert fald lavet for lidt. Sddan kan man ogsa sige det. Det er ogsa fordi, nar man

sidder sadan, sé er der nasten altid nogen at snakke med. Og sé er jeg nok ikke standhaftig nok.” (L8)

Informanterne giver altsa udtryk for, hvordan de pa nogle tidspunkter opsgger kollegerne, og pa
andre tidspunkter prgver at undga kontakt med dem, eksempelvis fordi de har noget arbejde de skal

gore faerdigt, og derfor ikke har tid til ”small talk™.

5.3.2. Hypotetisk konstruktion af rummet i de lzererkollegiale interaktionssystemer
En grund til at jeg ikke farst var opmarksom pa det fysiske rums betydning for lerersamarbejdet er,
at Luhmann kun skelner mellem tid, sag og socialitet som tre forskellige meningsdimensioner, og at
det netop er den opdeling, jeg har valgt at bygge min undersggelse pa (jf. kapitel 4). Nogle
systemteoretikere har dog kritiseret Luhmann for at veelge kun at operere med disse tre
meningsdimensioner. Disse systemteoretikere mener, at der bor tilfgjes en yderligere dimension i
form af netop en rumdimension, der bygger pa lededifferencen neer/fjern (fx Treml, 2000; Hohm,
2006; Lang-Wojtasik, 2008). Ifglge Bateson (2000) udger stedet da ogsa - ligesom tiden, indholdet
og den sociale relation - en vigtig kontekstmarkgr for at kunne forstd meningen med et udsagn.
Netop i forbindelse med en iagttagelse af interaktionssystemer spiller den rumlige dimension en
vigtig rolle, da det er den fysiske tilstedeveerelse eller naerveret mellem personer, der ofte
kendetegner et interaktionssystem som et saeregent ’simpelt” socialsystem med egne systemgranser
(Ziemann, 2003). Saledes er lerernes fysiske tilstedevarelse en forudsatning for, at der
overhovedet kan opsta et lererkollegialt interaktionssystem (jf. kapitel 2). Leererne skal befinde sig

péa samme sted pa samme tid. De skal med andre ord befinde sig i en "ansigt-til-ansigt-relation” (jf.
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Goffman, 2004a; Turner, 2004)®". Interaktionssystemers graenser kan markeres fysisk eksempelvis i
form af organisationers arkitektoniske ruminddelinger, hvor der kan vare en differentiering mellem,
hvem der har adgang til og forventes at opholde sig i disse rum, og hvem der ikke gar, og hvordan
man interagerer med hinanden i dette rum. Stedet spiller altsa en rolle for, hvordan et tema gives
mening i kommunikationen mellem tilstedeveerende, for hvordan de tilstedeveaerende forventes at
bidrage til temaet og hvor langt tid man opholder sig pa stedet. De partikulare rumlige omgivelser i
en interaktionssammenhang vil altsa ofte gere selektionen af bestemte kommunikationstemaer
mere sandsynlige end andre. Rum er med til at fremme en bestemt interaktionsorden, kan man sige,
hvor der, lige som i et spil, hersker nogle sarlige grundregler for, hvordan man bgr opfere sig
(Goffman, 1983). Man opfarer sig pa forskellige mader i offentlige bygninger — sasom biografer og
restauranter — og pa andre mader privat i sit eget hjem. Der er tidspunkter, hvor man gar i biografen,
hvor filmen starter og hvor man skal veere stille. Der er tidspunkter, hvor man gar pa restaurant,
bestiller maden og betaler for den. Der er tidspunkter, hvor man opholder sig derhjemme, og ikke
vil forstyrres. Der er altsa sarlige sociale kognitive skemaer, der knytter sig til serlige steder og
lokaliteter. Rum kan altsa veere med til at forsteerke nogle bestemte forventningsstrukturer. Sadan
forholder det sig ogsa med skolens rum. Sadan forholder det sig fx ogsa med livet i klasseveerelset
(jf. Jackson, 1990). Skolens rumlige inddelinger vil veere med til at fremkalde brugen af bestemte
kognitive skemaer blandt de tilstedeveerende og skabe nogle forventninger om, hvilke temaer der
mest sandsynligt vil aktualiseres i kommunikationen, samt vil vaere med til at afgere, hvem der
forventes at vere til stede i interaktionssystemet, hvem der ikke “herer til” og hvem der ger hvad

hvornér.

I interviewene synes der, som navnt, at veere en tydelig forskel mellem hvor lererne befinder sig,
nar de er sasmmen med kollegerne, og nar de er sammen med eleverne. Det er pa lererverelset og
ikke i klasseveerelset, at det er mest sandsynligt at lererne mgdes med hinanden, og hvor
leererkollegiale interaktionssystemer opstar. Leerervaerelset og klasseveerelset markerer en velkendt

rumlig forskel i de fleste skoler. I leererveerelset kommer der af og til elever ”pa beseg” — fx for at

8 Som navnt tidligere, ser vi alts& her bort fra de former for lzrerkollegiale interaktionssystemer, man kan forestille sig
blive opbygget ved hjelp af forskellige IT-systemer, som “virtuelle fallesskaber” i “virtuelle rum”. Man kan i den
forbindelse ogsd velge at skelne mellem interaktion og interaktivitet som forskellige mader at kommunikere med
hinanden pa, hvor den fysiske tilstedeveerelse ger forskellen (Neuberger, 2007). Det kan her navnes, at selvom 1T
tydeligvis fylder meget i informanternes hverdag, sa er der ingen af dem, der direkte navner dette som en vigtig del af
deres erfaringer med kollegialt samarbejde. Det nevnes mest i form af, at de sender opgaver og lignende til hinanden
elektronisk eller pa anden méde bruger computerens og internettets muligheder for at kunne kommunikere med
hinanden om arbejdsrelaterede ting sasom indkaldelse til teammader.
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aflevere en opgave - men almindeligvis feerdes de ikke her. Ligeledes opholder der sig typisk kun
én lerer af gangen i klasseveerelset, hvor kolleger kun sjeeldent kommer “’pé beseg” hos hinanden.
Det sted hvor lerere maske far lidt at vide om hinandens undervisning, er netop i de daglige
samtaler pa leererveerelset eller lignende steder, hvor eleverne er fysisk fraveerende og andre larere
tilstedevaerende. Ben-Peretz & Schonmann (2000) siger om learerveerelset, at det for det farste er
defineret ved at veere et separat rum i skolebygningen, og at det almindeligvis betragtes som
vaerende leerernes eget territorium. For det andet antager de, at lererne skaber deres egen sociale
organisation i leerervaerelset, og at lererveerelset, for det tredje, ses som et naturligt sted for
udvikling af professionelle fallesskaber i skolen. Andre undersggelser peger ogsa pa, at det iser er i
leererveerelset, at ”lererkulturen” skabes i den pagaldende skole (fx Kainan, 1994).

lagttagelserne af rummet eller stedets betydning for leerersamarbejdet, som de kommer til udtryk i
interviewene, kan iagttages med denne forskel mellem near og fjern eller helt grundleggende
mellem en fysisk synlighed eller ikke-synlighed. Leererne beveeger sig fysisk i forskellige rum i
lobet af en skoledag, hvilket betyder, at der ogsa er mange forskellige steder, hvor de
lererkollegiale interaktionssystemer kan opsta, eller som maske forhindrer dem i at opstd. De
flygtige interaktioner der tilsyneladende ofte forekommer blandt lererne, fx pa lerervearelset eller
lererveaerkstederne, ger det ikke sarlig sandsynligt, at der vil opstd noget samarbejde om
undervisning, da dette som regel kraever nogle leengerevarende samtaler. Noget der kan forhindre et
samarbejde om undervisning i at opsta mellem lzrere er altsa, nar leererne netop ikke opholder sig
samme sted, sasom at de jevnligt eller over et lengere tidsrum mgdes med hinanden i et af
handelsgymnasiets lokaler. Nar informanterne forteller om de "faste pladser”, de har pé skolen, kan
det bade have en socialt inkluderende og ekskluderende funktion. Der er nogle de ofte taler med, og
andre de naesten aldrig taler med alene af denne grund. Problemet er pa den ene side, at nar lerere
opholder sig i et bestemt rum i pauserne mellem undervisningen, sa bliver samtaler med kollegerne
— eller i hvert fald nogle kolleger — sjeldne og ofte kortvarige. Pa den anden side er starre rum i
form af kontorlandskaber eller lererveerelset steder, hvor der ferdes mange kolleger samtidigt,
hvilket kan besveerligggre dannelsen af mindre larerkollegiale interaktionssystemer, dvs. hvor de
leerere, der mgdes om en bestemt sag eller for at diskutere et feelles padagogisk mal, ikke bliver
“forstyrret” af andre laereres tilstedevaerelse. Derudover kan der vare det problem ved storre
kontorlandskaber, som nogle af informanterne navner, at det ikke giver samme ro til individuelt
arbejde, sdsom forberedelse af undervisning, nar der er si mange kolleger i nerheden. Det kan ogsa

veere sveert at finde ro til at samarbejde med en kollega om noget, nar der er meget uro i naerheden.
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Den fordel der kan vaere ved de mere organiserede teammader, nar man tenker rent logistisk er, at
lererne kan finde et afsondret lokale hertil pa forhand, sa der ikke pa samme made er noget for
interaktionen uvedkommende i de naere omgivelser, der kan forstyrre eller afbryde samtalen mellem
lererne. Stedet bliver pa denne made altsd tydeligere brugt til at definere situationen som en
potentiel samarbejdssituation, hvilket opholdet i lzererveerelset ikke pd samme made ger. Desuden
kan leererne almindeligvis regne med at mgdes med kollegerne — dvs. forvente at de er tilgeengelige
og i nerheden — nar der holdes sadanne aftalte teammgder. Pa den anden side er det ikke alle
medlemmer af et team, der altid dukker op til disse teammgder, hvilket jeg kommer nzrmere ind pa
senere. Sammenlignet med teammegderne — der almindeligvis afholdes i et lokale pa skolen — sa
fremstiller nogle informanter laererveerelset mere som et sted, hvor man slapper af eller hygger sig.
Sandsynligheden for at der opstdr et samarbejde om undervisning blandt lererne, synes altsa
umiddelbart at veere stgrre til tteammgderne end i de daglige sammenkomster pa lererveerelset eller
pd lerervaerkstederne®. Det sker dog, ifelge nogle informanter, at der opstar samtaler mellem
lererne inde pa leererveerkstedet, som kan have et paedagogisk indhold, men det er igen mere i form
af korte udvekslinger og fortellinger om nogle episoder fra undervisningen. Larerne informerer
hinanden en smule om, hvad der foregar i deres undervisning, men det er tilsyneladende sjaldent i
form af nogle mere dybdegaende samtaler med den hensigt at formidle en serlig viden til hinanden
eller for at igangsatte et samarbejde om undervisning med hinanden. Sadanne daglige udvekslinger
af informationer kan dog tenkes at have en betydning for, om lererne vaelger at aftale at mgdes pa

et andet tidspunkt og maske et andet sted, for at kunne gere dette.

5.4. Sammenfatning

| dette kapitel har jeg analyseret, hvordan handteringen af tiden i de lererkollegiale
interaktionssystemer iagttages i interviewene set i forhold til muligheden for at samarbejde om
undervisningen. Jeg har ogsa set pa, hvilken betydning rummet tilskrives i denne sammenhzng.

Sammenfattende kan det siges, at tiden spiller den afgegrende rolle i forhold til
kompleksitetsreduktionen i de laererkollegiale interaktionssystemer, fordi opgaverne og de sociale
relationer kun bliver komplekse, fordi tiden seetter nogle graenser, og tvinger systemet til at foretage

selektioner. Med kompleksiteten og selektionen falger en usikkerhed og en risiko for at laererne

8 Med Goffman (2004a s.36) kan vi 0gsé sige, at der i disse rum nok er tale om forsamlinger, men det betyder ikke
nedvendigvis at det udvikler sig til “dristige tiltag i retningen af faelles opmerksomhed” som han valger at betegne som
mader eller ansigts-relationer.
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valger eller beslutter noget “forkert”. Matematiklaerernes erfaringer med at deltage i et kollegialt
undervisningssamarbejde er relativt fa, og det gelder iser den type samarbejde, der forventes at
leererne deltager i efter gymnasiereformen, hvor der skal dannes laererteam og fagene skal spille
sammen. Der er tydeligvis tale om en forandring, hvor den sikkerhed der forbindes med fortiden
kun i begraenset omfang kan bruges til at handtere den nye usikre fremtid. | min analyse af hvordan
tiden i de leererkollegiale interaktionssystemer konstrueres i interviewene, kan jeg identificere to
iagttagelsesforskelle, der har en metaforisk karakter. Pa den ene side fremstilles tiden som en knap
ressource og pa den anden side som en bevagelse. Det giver to forskellige strategier, som laererne

benytter i forsgget pa at reducere tidens kompleksitet i de lererkollegiale interaktionssystemer.

lagttagelsen af tid som en knap ressource betyder, at tid bliver en malbar enhed i form af
klokketimer, der kan forhandles med. Tiden gkonomiseres og lererne ma kunne legitimere,
hvordan de bruger denne tid, som de er blevet givet. Tiden bliver iagttaget som noget, leererne er i
besiddelse af eller ikke i besiddelse af, som de kan styre eller ikke styre. Det giver dem bade en
sikkerhed og usikkerhed. Det giver dem den sikkerhed, at de kun kan bruge den tid, de er blevet
givet. Det giver dem pa den anden side en usikkerhed omkring, hvorvidt de har faet tildelt nok tid til
at na det, de skal na, dvs. sa det er muligt for dem at overholde de terminer og frister, der enten er
blevet sat af dem selv eller af andre. Hvor de tidligere primaert skulle styre deres egen tid, skal de nu
I hgjere grad styre tiden sammen med deres kolleger. Noget af laerernes egen tid er blevet til en
feelles tid. At skulle bruge tiden sammen med andre udger et s&rligt problem for de leerere, der kun
har sparsomme erfaringer med kollegialt samarbejde om undervisning, mens de lerere der har
afpravet det i forvejen — dvs. inden gymnasiereformen tradte i kraft - giver udtryk for en starre grad
af sikkerhed. Den falles tid i de lererkollegiale interaktionssystemer bliver i interviewene dog
primeert iagttaget som en tidsmassig belastning frem for en aflastning, som en omkostning frem for
en besparelse. | den forstand fremstilles det kollegiale samarbejde altsa ikke som noget, der er med

til at “effektivisere” lerernes professionelle arbejde men nermere som det modsatte.

lagttagelsen af tid som en beveaegelse betyder, at tiden kan inddeles i begyndelser og slutninger, og
opgaver til en vis grad er mulige at planleegge. Det bliver fremstillet som en ngdvendighed, at
samarbejde er noget, der skal planleegges. Samarbejdet far ogsa i sig selv ofte karakter af at veere
planlegning i form af en planlegning af feelles mal. I planlegningen treffes der nogle beslutninger,

der er med til at absorbere usikkerheden i de lererkollegiale interaktionssystemer. Planlaegningen
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skaber nogle beslutningspreemisser, som lererne kan treffe videre beslutninger ud fra.
Lerersamarbejdet er pa enkelte handelsgymnasier, ifalge interviewene, endnu ikke blevet planlagt
og lagt tydeligt ind i et skema. Det kollegiale samarbejde er her noget, der forventes at laererne selv
finder tid til, ndr de mgdes pa forskellige tidspunkter i hverdagen. Det ger de bare sjeldent, fordi de
enten underviser, forbereder deres egen undervisning eller retter opgaver fra deres egen
undervisning. I nogle handelsgymnasier venter leererne altsd stadig pa, at der ”sker noget”. Der er
den enkelte leerer stadig eneansvarlig for sin undervisning det meste af tiden. | andre
handelsgymnasier er lererne allerede i gang, men at de har skabt sig nogle erfaringer med at
samarbejde om undervisningen, betyder ikke, at det dermed fungerer sikkert og gnidningsfrit.
Erfaringerne er stadig kun fa. Samarbejdet skal lgbende igangsattes pa ny i de lererkollegiale
interaktionssystemer, og der kan forekomme forandringer i systemet, som netop ger, at de tidligere
erfaringer ikke slar til. Der kan eksempelvis veere tale om en udskiftning i de tilstedevaerende, nogle

der forlader systemet og nogle nye der treeder ind i det.

I analysen af rummets betydning for leerernes mulighed for at samarbejde med hinanden om
undervisningen fremhaves det som en ngdvendighed, at lererne fysisk opholder sig det samme
sted. Det er forudsatningen for, at der opstar et interaktionssystem. Interviewene giver her et
indtryk af, at det er besveerligt og sjeeldent lader sig gere for lzererne at samarbejde med hinanden i
dagligdagen, fordi de befinder sig forskellige steder i Igbet af dagen, eller kun mgdes med hinanden
i pauser og mellemtimer, der ikke giver meget tid til at lave noget sammen. Nogle lerere mgdes
naesten ikke med hinanden, fordi de fysisk sidder forskellige steder pa skolen pa nogle faste pladser.
lagttagelserne sker her ud fra forskellen mellem nar og fjern. Informanterne holder sig i hverdagen
fysisk teettere pa nogle kolleger end andre, og det gar, at de ogsa hyppigere interagerer med nogle
kolleger frem for andre. Nogle kolleger undgar hinanden. Interviewene giver desuden et indtryk af,
at der er forskellige forventninger til, hvad man beskeaftiger sig med, afhaengig af hvor man
opholder sig. Der markeres en forskel mellem leererveerelser og lererveerksteder og disse holdes
ogsa adskilt fra klasseveerelserne. Pa lererveerelserne og lerervaerkstederne forteller laererne
somme tider hinanden historier fra klassen, og udveksler pa denne made erfaringer med hinanden,
men det er tilsyneladende sjeldent, at der opstar et undervisningssamarbejde her. Et egentlig
leerersamarbejde finder farst og fremmest sted, nar laererne mades i leererteamene, hvor tid og sted

tydeligere defineres som noget der skal bruges til netop samarbejde frem for andre aktiviteter.
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6. IAGTTAGELSER AF DE FALLES OPGAVER I
HANDELSGYMNASIETS LEARERKOLLEGIALE
INTERAKTIONSSYSTEMER

| dette kapitel vil jeg analysere, hvordan matematiklererne iagttager handteringen af opgavernes
kompleksitet i forhold til leereres mulighed for at samarbejde med hinanden om undervisningen i
handelsgymnasiet. | interviewene spgrger jeg bade informanterne bredt om, hvilke former for
kollegialt samarbejde de har deltaget i og mere specifikt om deres deltagelse i et samarbejde om
undervisning, som de vurderer, har vaeret henholdsvis en succes og fiasko, samt om deres deltagelse
i flerfaglig undervisning. Jeg spgrger desuden om, hvad der sker under teammgderne og om
samarbejdet i faggruppen, hvor jeg bl.a. far nogle svar pa, hvilke felles opgaver laererne her praver
at lgse. 1 min lasning af interviewene i dette kapitel vil jeg serligt fokusere pa, hvordan
informanterne beskriver undervisningsopgavernes karakter, nar de samarbejder med deres kolleger
(6.1.), hvilke forskelle de iagttager med, og hvad de ikke iagttager, nar de iagttager, sadan som de
iagttager (6.2.).

6.1. Empirisk konstruktion af leerernes feelles opgaver

Jeg sparger ikke informanterne direkte om, hvordan deres egen klasseundervisning forlgber, og
hvilke didaktiske udfordringer de her til daglig konfronteres med. Jeg spgrger dem kun om deres
kollegiale samarbejde om undervisning, der almindeligvis foregar uden for undervisningstiden (jf.
kapitel 5). Informanterne forteller dog alligevel noget om, hvad der i gjeblikket udfordrer dem i
matematikundervisningen. Disse udfordringer bliver, ifglge informanternes udsagn, somme tider
genstand for kollegiale samtaler i pauserne eller pa forskellige faggruppe- og teammgder.
Informanterne kommer altsd i interviewene ind pa forskellige opgaver, de skal lgse i selve
matematikundervisningen. Dette er interessant i forhold til spargsmalet om, hvilke feelles opgaver
leererne har og ikke har. Er de didaktiske udfordringer, som laererne selv star over for i klassen,
noget der gares til et tema i interaktionen med andre laerere? Prover lererne at lgse disse
udfordringer fra undervisningssituationen i feellesskab, eller er det andre problemstillinger de giver
udtryk for at samarbejde med hinanden om? Jeg vil i det falgende starte med at se pa, hvad det er

for saerlige udfordringer fra matematikundervisningen, der formuleres i interviewene (6.1.1.)
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Dernzst vil jeg kigge pa informanternes besvarelse af spgrgsmalene om, hvordan de har deltaget i
et kollegialt samarbejde om undervisning og om deres deltagelse i teammgder og flerfaglig
undervisning med den hensigt at fa viden om, hvordan de i disse sammenhange tematiserer
opgavernes indhold — dvs. sagsdimensionen — i disse forskellige typer af kollegialt samarbejde. Her
vil jeg belyse, hvordan henholdsvis undervisningssamarbejdet i matematik (6.1.2.) og pa tveers af
fag (6.1.3.) beskrives i interviewene.

6.1.1. Matematikdidaktiske udfordringer i handelsgymnasiet
Som jeg navnte i indledningen, sa har den nye gymnasiereform betydet, at gymnasielaererne er
blevet stillet over for en raekke nye didaktiske krav og opgaver, som de skal lzre at lgse alene og i
feellesskab med andre. Jeg vil i det fglgende fremhave tre forskellige didaktiske udfordringer, som
flere af informanterne kommer ind pa i interviewene. Det drejer sig om: emneopgaver,

matematikfagets relevans og anvendelighed og elevers brug af pc i undervisningen®.

En af de store nye didaktiske udfordringer for matematikleererne pd handelsgymnasiet efter
reformen er kravet om, at eleverne i lgbet af et skoledr skal lave et vist antal emneopgaver®. Dette
krav bliver i leereplanerne bl.a. knyttet til forventningen om at leererne sgrger for, at eleverne far
udviklet og styrket deres forskelligartede matematiske kompetencer, og emneopgaverne knyttes
ogsa til de andre nye padagogiske tanker i reformen omkring faglig progression, portfolioer,
refleksion og lgbende evaluering. Ifglge nogle af interviewene er der dog ikke en klar enighed om,
hvordan emneopgaverne skal udformes i praksis. Laererne har forskellige mader at arbejde med
emneopgaverne pa%. P4 interviewtidspunktet gav nogle af informanterne udtryk for, at ikke alle

deres matematikkolleger var gaet i gang med at lave emneopgaver i deres undervisning. Den

8 Jeg har valgt at fremhzve netop disse tre temaer, fordi de bliver navnt af informanter fra forskellige
handelsgymnasier, og altsé ikke kun optreeder i et enkelt tilfeelde. Der er ogsa andre didaktiske udfordringer der navnes
i de enkelte interview, sdsom udfordringer omkring undervisningsdifferentiering, eksamenssnyd, manglende aflevering
af opgaver, fraveer, frafald og fastholdelse osv.

8 Det kan her nzvnes, at ifalge nogle evalueringer af matematikfaget p& A- og B- niveau pa handelsgymnasierne,
foretaget af Danmarks Evalueringsinstitut, giver de fleste leerere (over 80 %) udtryk for, at netop emneopgaverne
beslaglaegger meget af tiden i undervisningen (EVA, 2008; EVA, 2009c). Se eventuelt lzereplanerne og vejledningerne
for matematikfaget pd hhx pd Undervisningsministeriets hjemmeside for nogle uddybende oplysninger om
emneoopgaver: www.uvm.dk.

% | et udviklingsprojekt om emneopgaver, udfert af fem matematiklerere fra handelsgymnasiet for
Handelsgymnasiernes Matematiklaererforening i 2009, blev der bl.a. konkluderet, at der er mange forskellige syn pa,
hvordan emneopgaver skal bruges i undervisningen, og at det ikke var muligt at komme frem til en falles enighed
blandt deltagerne om, hvordan de konkret bar udformes (Brandstrup, Folkmann, Melin, Pedersen, & Riisvang, 2009).
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manglende enighed blandt lererne om at lave emneopgaverne pa en bestemt made, har for nogle af
informanterne givet nogle problemer i forhold til undervisningen. L9 forteller eksempelvis om at
overtage et hold, som ~nogle lanelerere fra det almene gymnasium” havde haft, og som ikke havde
faet lavet ”de fem emneopgaver”, som eleverne skulle til mundtlig eksamen i. L9 matte derfor prave
at na at ”lappe pa det”. Ifolge L9 havde eleverne maske lert det de skulle, men bekendtgerelsens
krav blev ikke ordentlig opfyldt:"de har formentlig leert det, men de har sa ikke afleveret de der
emneopgaver. Sa de er ikke blevet tvunget til at teenke over det. Der er ikke lavet den progression,

man har til hensigt i forhold til bekendtgarelsen”.

L6 forteller pa lignende made, at det ikke er alle matematikkollegerne pa skolen, der er begyndt at

lave emneopgaver, hvilket skaber noget forvirring blandt nogle af eleverne:

”Jeg har et 0.k. samarbejde med dem. Men vi er ikke helt enige. Altsa, man er jo ikke altid enige. Altsa,
de bruger i hejere grad beger, end jeg gor, og jeg har lige haft en forstearsklasse, der sagde: ”L6” — de
skal nemlig aflevere den der emneopgave i dag — “emneopgaver er det kun noget, du laver?” Sa siger
jeg: "Nej, det er noget alle, de skal lave”. Jamen sé siger han: ”Jamen, jeg kender en, der gér i en anden
klasse, han gar pa andet ar, og han har aldrig lavet emneopgave”. (...) De ved ikke, hvad emneopgaver
det er, nar jeg nevner det.”Er det bare noget, du finder pa?” Og sd ma jeg s sige: ”Jamen, jeg ved, det
er sddan”. Men det er ikke mit bord, at gi ind og kommentere pa kollegers méader at gribe tingene an pa.
Jeg kan bare sige: de laver emneopgaver, men de kalder det nok bare afleveringsopgaver. Det er den

made, jeg kan holde mig udenom pa.” (L6)

Ifalge interviewene bliver der i forbindelse med emneopgaverne blandt lererne ogsa diskuteret,
hvordan en portfolio skal se ud, hvordan eleverne kan siges at reflektere over deres indsats i
matematikfaget og hvordan man identificerer de forskellige matematiske kompetencer i det arbejde
eleverne udfarer, og de opgaver eleverne praesenterer. Tvivlen om hvordan dette konkret skal gribes

an, kommer eksempelvis til udtryk i interviewet med L5:

”Jeg ved ikke om det er et problem, men det er selvfelgelig, fordi vi ikke selv er helt afklaret pa, hvad
det er, fordi der star faktisk i bekendtggrelsen, at de skal lave nogle refleksioner ogsa. Fordi alt det de
laver her, det indgar jo i deres portfoliomappe, og den skal jo ogsd indeholde refleksioner over
leeringsprocesser og sadan nogle ting. Og det er jo ogsd noget nyt og moderne noget det der. Og der
foregar det meget forskelligt, hvordan man laver de der fremleeggelser, fordi nogle lzrere leegger kun
vaegt pa det faglige, og nogle vil nasten ikke here det faglige, men vil kun here refleksioner: ”Og hvad

fik du sa ud af det?” (L5)
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Der synes altsa at opstd en diskussion omkring, hvorvidt der er en frugtbar forbindelse mellem
idéen om at eleverne skal “reflektere over laeringsprocesser” og det “faglige”, eller om de kommer
til at sta i et modsatningsforhold til hinanden. L5 vurderer selv, at portfolio-idéen af mange larere
blot opfattes som en modedille, der snart vil forlades igen: ”Det er et eller andet ngdvendigt onde,
som lige er moderne i et par ar, men det forsvinder igen, sa jeg tager det helt roligt.” Sadanne
diskussioner opstar ogsa omkring kompetencetenkningen, der ifalge enkelte informanter kan
risikere at virke blokerende for, at eleverne tilegner sig den nedvendige “’faglighed” i matematik.

Dette naevner L7 fx som en risiko:

”Sé bliver det jo sddan noget med, at man skal have nogle kompetencer til ditten og datten. Det er det,
der er malet. Det er ikke sa vigtigt, at du kan regne ditten og datten ud. Du kan jo klare den her type
opgave, eller du kan regne sadan. Det er mere, om du lige som har nogle kompetencer til, at du
muligvis kunne ggre det, hvis det var, at det var ngdvendigt. Det er sart. Der mangler sddan en
faglighed. Vi har jo somme tider en faglig diskussion om det. Det har vi jo somme tider. De fa mader vi

er til. Men det har skabt mange meninger om det.” (L7)

L9 kommer i interviewet ind pa temaet om forskellige eksamensformer i matematik pa
handelsgymnasiet, hvor der bade er prever med og uden hjelpemidler, og i den forbindelse
reflekterer L9 ogsa over, hvad man ber satse pa i matematikundervisningen, hvad eleverne altsa bar
kunne, og udtrykker en vis tvivl omkring sine egne holdninger til kompetenceteenkningen og

emneopgaverne sammenlignet med den mere traditionelle matematikundervisning:

”Man regner ikke stykker mere. Man lgser matematiske opgaver. Der er nogle, der formentlig vil mene,
at man bliver rigtig god til at regne sveere matematiske stykker ved at treene og trene og traene, og det
synes jeg ogsa lidt selv, for det er sédan, at jeg er blevet god til det. Og s er det sveert at se, at der
skulle veere en anden made. Men spgrgsmalet er, om man sa taber for mange pa gulvet ved at sige, at

det er den made, man skal gore det pa. Det kan jeg simpelthen ikke gennemskue endnu.” (L2)

Interviewene giver altsd et indtryk af at de nye didaktiske idéer, der iser knytter sig til
emneopgaverne, bliver diskuteret blandt matematikleererne, og at der hersker en vis uenighed blandt
dem om, hvordan idéerne skal tolkes og omsattes i praksis. Interviewene giver pa den ene side et
indtryk af, at idéen om emneopgaver og matematiske kompetencer er noget, der i arene efter
gymnasiereformen er blevet diskuteret en del blandt matematiklererne, men pa den anden side

giver interviewene ogsa et indtryk af, at leererne har deres egne mader at gribe det an pa.
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En anden matematikdidaktisk udfordring, der navnes i nogle af interviewene, er udfordringen med
at skulle forsgge at overbevise bade elever og andre faglerere om matematikfagets relevans og
anvendelighed. Det drejer sig her om, hvad matematikken egentlig “skal bruges til” i
handelsgymnasiet. Dette synes ikke mindst at vere blevet aktuelt efter gymnasiereformen, hvor
matematik er blevet et obligatorisk fag, og hvor matematik skal indgd i et samspil med andre fag®®.
Denne udfordring giver L4 eksempelvis udtryk for. Ifalge L4 er det vanskeligt at fa matematik til at
spille sammen med de andre fag af forskellige grunde. L4 siger, at problemet bl.a. ligger i, at de
andre fagleerere ikke helt kan gennemskue, hvad matematikken kan anvendes til i deres fag, og at de
derfor prioriterer at indga i et samspil med andre “mere oplagte fag” end matematik. Pa denne méde
bruger disse laerere deres energi pa disse fag i stedet for pa matematik. Matematiklererne ma derfor
veere de opsggende, hvis de gnsker at indga i et samspil med de andre fag. Ifelge L4 kan matematik
nok delvist knyttes til de skonomiske fag. Denne mulighed ggr L11 ogsa opmarksom pa, men peger
ligeledes pa den vanskelighed, at der endnu hersker en manglende viden om hinandens fag og

leereplaner:

”Nér jeg sadan taenker pa mit eget omrade, matematikken, sa er det oplagte samarbejdsfelt for mig, det
er selvfglgelig gkonomikollegerne. Men efter min erfaring er det meget forskelligt, hvor meget de
forskellige gkonomikolleger har indsigt i mit fag. Og helt klart s& ved jeg heller ikke altid nok om, hvad
de gar og laver i klasselokalet. Sa der er der altsa noget at indhente endnu. Altsa, man skulle egentlig
kende hinandens lereplaner lidt mere end bare overfladisk faktisk. Helt ned i detaljerne for at kunne
afgare, hvor vi kan satte ind med noget feelles. Det behgver ikke altid veere felles projekter, det kan
ogsa veare sma felles opgaver, som ogsa over for eleverne signalerer, at der er nogle fag, der harer

sammen. Det arbejder vi pa. Det har vi sddan set arbejdet pa i nogle ar.” (L11)

Selvom de okonomiske fag er “oplagte” at indga i et samspil med, giver informanterne altsa udtryk

for, at det endnu ikke er helt indlysende, hvordan det konkret skal ggres. Som L11 ogsa fremhaver:

”S4a er det altsd nemt at finde nogle overskrifter og opsette nogle mal, men det kan hurtigt blive meget
svart endda, nar det kommer ned til det operationelle, og nar man skal finde ud af, hvordan far vi

virkelig detaljerne til at heenge sammen, og hvordan udformer vi en konkret opgave, som eleverne kan

% Denne udfordring bliver ogsa bekraftet i en nyere undersggelse af lzringsmiljget pd handelsgymnasiet, hvor der
gives folgende beskrivelse af elevernes syn pa matematik: “matematik oplever de fleste elever som et meget svert og
abstrakt fag, hvor det gar meget steerkt, og hvad angar anvendeligheden af faget, savner eleverne noget. De kan generelt
ikke se, hvad de skal bruge det til, og efterlyser, at det bliver gjort relevant og i hgjere grad relateres til de gvrige
okonomiske fag pad hhx” (Vestergaard et al., 2010b s.22).
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sidde og arbejde med, sa den ogsa opfylder de faglige mal for begge eller alle tre involverede fag.”
(L11)

Den historiske udvikling i handelsgymnasiet vanskeligger ogsa denne fagkombination, ifelge nogle
af informanterne. L2 forteller, at der i skonomifagene gennem érene er sket en ”afmatematisering”,
hvilket ger det faglige samspil med de gkonomiske fag en smule utilfredsstillende set fra et
matematisk perspektiv, fordi matematikken kun indgar pa en noget overfladisk made. L2 siger:

”Vi star og prever pa at fa tingene til at falde sammen i en hejere enhed efter 2% ar, fordi det er sgu
ikke seerlig avanceret det matematik vi kerer med, men mange af fagene blev meget afmatematiseret,
man skulle tro at de gkonomiske fag i hgj grad anvendte matematik som stattefag, og det ger de ogsa
ved hgjtidelige lejligheder, men nar jeg har haft det, sd ger de det ikke serlig meget. S er der lidt
procentregning og lidt plus og minus, hvor de bruger en lommeregner. Sa er de egentlig glade. Og det
er vi jo ikke. Altsa, for det farste sa vil vi jo gerne have nogle matematiske modeller, sa vil vi gerne
anvende dem praktisk, men sa vil vi gerne gare modellen som sadan til studieobjekt. Sa er det det vi
kigger pa. Og der benytter man meget mere skemaer, og tabeller man skriver op. S& de har nogle

opgavebeger, hvor man bare skal udfylde.” (L2)

Jeg sporger ogsd L4, om der er sket sddan en “afmatematisering” i skonomifagene. Dette bekraefter
L4, og siger bl.a.: ”Jeg kan hgre pa nogle, at dem der har veeret gamle i gdrde, sige: "Der var da
engang, hvor man brugte meget matematik i VO, det md vi jo kunne finde frem igen””. L4 forteeller
desuden, at der er nogle elever, der giver udtryk for, at de ikke kan gennemskue, hvad de skal bruge
matematik til i forhold til de andre fag, men ogsa i forhold til deres fremtidige uddannelse og

beskaeftigelse®’:

8 Det kan her nazvnes, at i forbindelse med det forsknings- og udviklingsprojektet om undervisningsdifferentiering i
matematik pa handelsgymnasiet, jeg deltog i, interviewede jeg 22 farstedrselever, hvor jeg bl.a. spurgte dem, om de var
interesserede i matematik, og hvilken relevans de mente, at matematik har for henholdsvis samfundet og for dem selv.
(Albrechtsen, 2008). Til det sidstnavnte spgrgsmal var det typiske svar, at matematik var relevant for dem i forbindelse
med deres videre uddannelse, sdsom at give dem mulighed for at blive optaget pa et bestemt studie. Der blev navnt
noget om vigtigheden af procentregning og basal regning, men derudover gav de ikke andre eksempler pa
matematikkens relevans for dem i hverdagen. | KOM-rapporten betegnes dette som relevansparadokset i
matematikken. Elever kan godt se matematikkens objektive relevans”, men har svert ved at begrunde dens “’subjektive
relevans”. Dette sammenkades desuden med matematikkens faglige isolation i forhold til andre fag, hvilket ogsa
forbindes med elevers manglende motivation pa omradet: ” Relevansparadokset manifesteres bl.a. som et
isolationsproblem for matematikundervisningen, fx nér den har vanskeligt ved at blive bragt i samspil med
undervisningen i andre fag. Motivationsproblemet — som forstaerkes af relevansparadokset, men ogsd har sin egen
baggrund og sit eget liv — bestdr i, at mange elever finder arbejdet med matematik kedeligt, menings- eller
perspektivlgst, eller blot for kreevende i forhold til de forventelige gevinster ved arbejdet” (Niss & Jensen, 2002 s.22).
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”Ogsa mange elever sperger tit: “Hvad skal vi dog lere dette her for? Kan du give nogle konkrete
eksempler?”. Det kan jeg jo godt, hvis jeg skal, men som jeg siger: ”Jeg kan jo godt se, at I kan jo ikke,
nar | gar ned i Kvickly, bruge det her, nar | handler. Det kan I ikke”. Det er jo noget, man kan sige, at
noget af det er almen viden, som man skal kunne, ogsa hvis man skal laese videre. Og mange af de ting,
selvom jeg siger, at: ”Du kan godt se, at det kan lgse de og de problemer inden for V@, det kan det her
matematik”. Men de har jo sd ogsa i VO lart nogle mader at komme igennem det pa uden, og sa synes
de: “kan det ikke vare godt nok, behaver vi sd sidde her og lere det her svaere noget, nar vi nu har
sadan nogle andre mader, vi kan sjusse os igennem?” (..) Nogle skal jo ud og have en lareplads, og
siger: Jeg skal ned i en tgjbutik, hvorfor skal jeg sa kunne lase en trejdegradsligning?” S& ma jeg jo
sige: ”Du har valgt den her pakke, og s& mé du tage hele pakken med”. Vi kan ikke differentiere ud fra,
hvad de skal bruge det til. Det er jo ogsa mentet pa dem, der skal videre.” (L4)

Ifelge L5 kan der veere forskel mellem, hvad eleverne oplever som interessant og relevant, og hvad
de kan finde ud af. Der er ikke ngdvendigvis en sammenhang. Nar matematikken prgves at blive
relateret til elevernes hverdag og geres mere anvendelsesorienteret, sa eleverne ’kan se, at det kan
bruges til noget”, er det ikke altid med succes, og medferer ikke altid, at eleverne bliver bedre til

matematikken, mener L5:

”Jeg tror méske, at det hjeelper lidt pa forstaelsen, hvis de kan se, at det kan bruges til noget. Jeg tror
bare ikke, at det hjelper i den forstand, at de sa bedre kan regne opgaven. De kan godt se, at det kunne
vaere smart det her, fordi de kan godt se, at det kunne bruges til noget, men derfra og til at skulle sztte
sig grundigt ind i det, s& man rent faktisk ogsa selv er i stand til at bruge det, tror jeg at der er langt.”
(...) "Men det er ogsa fordi, at nir de nu siger, at det skal vare noget, der er relevant. Jamen, skal det sa
veere sa relevant, at de kan bruge det ude pa fodboldbanen i eftermiddag, eller hvad er relevant? For jeg
synes jo 0gs4, at det er relevant, at man kan regne renten ud, og ikke bliver snydt nede i banken. Det ma

da ogsé veere relevant.” (L5)

Informanterne giver saledes i interviewene forskellige eksempler pa, hvordan de nogle gange star i
den situation, at de skal argumentere over for enten elever eller kolleger der underviser i andre fag,

hvorfor matematik er et relevant fag, og hvad disse elever og lerere kan ’bruge” faget til.

Et tredje tema, som flere af informanterne kommer ind pa i interviewene, og som de giver udtryk
for, at de oplever som en stor didaktisk udfordring i dagligdagen, drejer sig om elevernes brug af pc
i undervisningen, eller maske rettere deres “misbrug” heraf. I det hele taget synes brugen af IT i
matematik, at veere et spgrgsmal som laererne diskuterer meget med hinanden. Det drejer sig ikke

blot om, hvilke softwareprogrammer der er de mest velegnede til at benytte som hjelpemidler i
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matematikundervisningen. Det drejer sig ogsa mere grundleeggende om, hvad der blandt larerne
opfattes som serlig vigtigt for eleverne at leere, hvornar de bgr benytte sig af IT og lommeregnere
som hjelpemiddel, og hvornadr de ikke begr. Det synes dog is@r at udgere en udfordring i
undervisningen, at eleverne sidder med deres barbare pc’er med adgang til internettet. Det kan gare
det sveert for lzererne at fange elevernes opmarksomhed. Umiddelbart lader det altsa ikke til at veere
sa meget et spargsmal om eleverne ma bruge pc i undervisningen, men derimod til hvad og hvordan
de bruger den. Informanterne giver her netop udtryk for, hvordan pc’en kan virke forstyrrende pa
den made, at det fjerner elevens opmarksomhed fra undervisningen. Dette formulerer L10 — der er
ny lerer pa handelsgymnasiet — bl.a. som et problem, nemlig at eleverne sidder og spiller en gang
imellem”, og L10 “synes ikke, det skulle vaere lovligt”, men siger, at det er noget, man bare ma leere
at acceptere: ’Man kan ikke sige, at folk er fraveerende, nar de sidder og spiller. Det synes jeg sa, at
de er totalt fraveerende, og sa synes jeg, at sa skal de have fravaer. Men sadan ggr man altsa ikke”.
L9 naevner ligeledes problemet omkring elevers brug af pc i undervisningen, og at det er noget, som
er blevet diskuteret pa sterre lerermgder, hvor det viser sig, at der er nogle forskellige holdninger til
det:

”Altsa, der er sddan et generelt problem med, at de bliver distraheret af deres computer. Alle eleverne
har computer her. Vi vil selvfalgelig ikke have, at de sidder og spiller, men der er jo forskellige
holdninger til det fra leerer til lzerer. Det laerer eleverne jo ogsa meget hurtigt, om de holdninger der er.
Nogle har holdningen, at de vil overhovedet ikke acceptere det. Det er dem, der lige som er i den
opdragende rolle. Jeg har maske mere en sadan laissez-faire holdning til det, at det ma de selv om. Sa
far de bare darlige karakterer. Der er jo lidt, hvad kan man sige, for og imod, men der er jo et problem i,
at vi ikke er ens, plus at der ogsa er en fordel ved, at vi ikke er ens. For hvis alle eleverne bare vidste fra
starten, at sddan ger man ikke her, sadan og sddan. Men sadan ger man ikke i den time, men i den

anden time ma man gerne. Det er lidt det, vi forseger at diskutere.” (L9)

| forbindelse med spgrgsmalet om hvad der sker under teammgaderne, svarer L12, at formalet med et
team bl.a. ma veere, at ’man giver sin mening til kende”, og jeg sperger i den sammenhang, om der
har veeret nogle uenigheder blandt lzererne, og her navner L12 ligeledes temaet om elevers brug af

pc i undervisningen som et eksempel, og som noget der vedrarer alle leererne pa handelsgymnasiet:

”Altsé, der var, men det er sddan mere for hele hhx, eller for alle larere, det er det der med, at eleverne
sidder med pc’er. Det bruger de jo hele tiden. Men de har jo ogsa adgang til nettet her pa skolen. Nér de
sidder sadan i klasselokalet, s& kan man ikke altid se, hvad de laver. Det tager nogle gange fokus fra det
de egentligt skulle have fokus pa. Det var sa til diskussion pa sadan et laerermgde. Der var det sa lidt

forskel pa, hvordan man vil gribe det an. Men det skulle sa offentliggares, at der var nogle regler
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omkring det der med brugen af pc, sa eleverne ogsa fik kendskab til det. Der har veeret forslag fremme
om, at man kunne fa IT-afdelingen til at finde frem, hvilke sider der er blevet surfet pa fra hvilke elever.
Det var sa en larer, der havde forsggt, men han havde aldrig faet nogle svar fra IT-service. Det gav jo

ikke sd meget mening. Men der var der sddan lidt uenigheder om, hvordan man skulle gribe det an.”
(L12)

| de tilfeelde hvor elevernes brug af pc tages op i interviewene, bliver det altsa beskrevet som et
disciplineringsmaessigt problem eller som et spgrgsmal om klasseledelse. Det navnes i
sammenhang med, at informanterne taler om regler, normer og holdninger til elevernes opfarsel i
klassen. L7 — der er en erfaren lerer — forteeller eksempelvis, hvordan netop elevernes brug af pc i
undervisningen er blevet en ny (eller ekstra) udfordring for leererne i forsgget pa at fange elevernes

opmearksomhed:

”Det er de samme problemer, vi diskuterer altid jo. Nu er der s& kommet den med pc’en, men for den
var det mobilen, de sad med under bordet. Der var ogsa en i dag, kunne jeg se. Jeg matte lige markere,
og kastede mig fradende over ham, og flaede den fra ham. Det er ikke lige min stil. Det var det sa ogsa
en der gjorde en gang, og sa afleverede den til direktgren, og direktaren gav den til eleven igen. Det var
ikke sa heldigt. Det er sa lang tid siden, skal det siges. Det har ikke noget med nutiden at ggre. Men der
har altid veeret noget af den slags. Nu sidder vi da, og skal diskutere det endnu en gang, fordi vi gerne

vil have deres opmarksomhed til det vaesentlige.” (L7)

Ifelge L11 er der i det hele taget sket en forandring i forhold til, hvordan eleverne opfarer sig i
undervisningen. Eleverne er blevet “mere individualistiske, end de har varet for”, hvilket har givet
et ’relativt frit miljg”, hvor man ikke meder ”den sorte skole lengere”. L11 vurderer denne

udvikling som positiv, men ogsa som noget, der stiller leereren over for nye udfordringer:

”Eleverne forandrer sig jo fra ar til ar. Formerne bliver friere, og leereren bliver i mange sammenhange
sadan mere konsulent. Det er altsd noget anderledes, end det var for en 10-13 ar siden. Det er pa en
anden méade man i dag giver falles beskeder, kan man sige, og en anden méade de bliver modtaget pa.
Da jeg begyndte, falte jeg mig i hvert fald temmelig sikker pa, at nar jeg sagde noget, sa lyttede
eleverne. Det er jeg ikke lzengere sikker pd i dag. | hvert fald paregner jeg, at der nok er mange, der lige

sender pa en anden frekvens. Men sd ma de jo fa det sidan i lidt mere individualiseret form.”(L11)

Informanterne beskriver pa forskellige mader, hvordan deres relation til eleverne i klassen spiller en
helt central rolle for dem, og at netop spergsmal om klasseledelse, om uro og disciplinere

udfordringer, optager dem en del, og at det jeevnligt bliver vendt i de daglige samtaler mellem
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kollegerne. Ifelge L9 er det netop tit sadanne problemer omkring elevernes almindelige

adfeerdsvanskeligheder” i undervisningen, som laererne medes med hinanden om:

Vi bruger meget tid pa at diskutere forskellige elever og specielt bade adferdsvanskelige, uden at det
skal lyde som om at de er fuldsteendigt sindssyge, men altsd almindelige adfaerdsvanskeligheder, med at
man ikke kan hgre efter i timerne, og man bare skrider fra timerne og den slags, og hvad man sa skal

gore ved det, og hvad man kan. Det far vi diskuteret meget.” (L9)

Informanter fra forskellige handelsgymnasier fortaller desuden, at det kan veare rart, nar andre
bekraefter dem i, at nogle klasser eller enkelte elever er urolige eller besvarlige. Som informanterne
fx formulerer det: ”Det kan jo veere meget rart at blive bekraftet i, at der er jeg ngdt til at satte
hardt mod hardt herinde, fordi ellers sa lgber de simpelthen med mig” (L5), eller: "Hvis man har
nogle elever, man har det lidt sveert med, sa er det somme tider jo ogsa rart bare at fa bekraftet, at
det ikke kun er en selv, der har problemerne” (L8), eller: ”Det er meget rart at vide, om det bare er

i ens fag, at eleverne er pa den made, eller om det er i alle fag.” (L12).

De her navnte didaktiske udfordringer, der fremhaves i interviewene, udger alle nogle
undervisningsrelaterede opgaver, som laererne til en vis grad er felles om, og som de til en vis grad
diskuterer med deres kolleger i dagligdagen. Opgavernes karakter har tilsyneladende indflydelse pa,
hvem larerne valger at kommunikere med herom. Emneopgaverne synes primert at veaere noget,
informanterne deler med andre matematiklerere som et “fagfagligt” problem. Udfordringerne
omkring matematikfagets relevans og anvendelighed har desuden en relation til de andre fag og
kolleger, og bliver fx serligt diskuteret i forhold til de gkonomiske fag, altsa mere opfattet som et
“flerfagligt” problem. Problemerne omkring elevernes brug af pc i undervisningen synes derimod at
vedrgre alle pa skolen, dvs. bliver opfattet som et “overfagligt” problem. I det folgende vil jeg give
nogle eksempler pa, hvordan informanterne konkret beskriver det indholdsmassige aspekt i deres

kollegiale samarbejde, sadan som det henholdsvis foregar i faggruppen og i de nye flerfaglige team.

6.1.2. Eksempler pa kollegialt samarbejde i matematik
Jeg sperger i interviewene bade til samarbejdet i faggruppen og til det flerfaglige samarbejde.
Informanterne skelner da ogsa tydeligt mellem det samarbejde de deltager i med
matematikkollegerne, og samarbejdet med kolleger der underviser i andre fag. Det kollegiale

samarbejde foregar altsa pa den ene side i de mindre faggrupper og pa den anden side i de starre
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studieretningsteam. Et par af informanterne navner desuden, at der nogle gange om aret afholdes
klassemgder, der udgar en tredje form for kollegialt samarbejde. Nar klassens leerere mgdes med

hinanden er det, ifglge L8, sedvanligvis for:

at snakke om eleverne, og om der er nogle der har problemer, om der er nogle man skal have fat i, og
nogle hvor man skal have snakket med foraldrene, eller hvad det nu kunne veere. Fravar. Sa det er jo

ogsa nogle meget praktiske meder, kan man sige.” (L8)

Som en konsekvens af dannelsen af de nye flerfaglige studieretningsteam, peger enkelte
informanter pa, at der er blevet skaret i antallet af mader i faggrupperne, hvilket de beklager. Det

fortzeller L4 eksempelvis om pa falgende made:

”Det er i forbindelse med den nye reform og den struktur, hvor vi arbejder i team. Og det er jo sa ikke i
fagteam. Det er jo sd vores omrader, eller vores studieretninger der ligesom er. Det er jo ogsa fra
ledelsen et valg om, at faggruppen skulle nedprioriteres lidt. Hvad skal man sige, vi har jo made i, nu
har vi mgde i vores team en gang om maneden, tror jeg det er cirka. Sa er det klart, at der er ikke sa
meget tid til at mgdes i faggruppen. Men min oplevelse er, at alle fag har, det er sa to ar efter reformen,
altsd ligesom efterlyst det samarbejde man har i faggruppen. Altsa, det kan vi simpelthen ikke undveere.
Det er der, man ogsa bliver inspireret sadan rent fagligt. Det gar man altsd ikke i teamene. Vi har et
faggruppemgde hvert semester. Jeg foler selv, at det er der, jeg bliver inspireret rent fagligt og
paedagogisk i mit eget fag, det er nar jeg er sammen med fagkolleger. Selvom jeg ved, at jeg skal lave
det der flerfaglige, altsa vi skal lave tvaerfaglige forlab, men alligevel det er jo i de enkelte timer, man

star med udfordringen med eleverne.” (L4)

De informanter der modsat giver udtryk for ikke at have deltaget i sarlig meget flerfagligt
samarbejde — og som pa interviewtidspunktet var ansat pa et handelsgymnasium, hvor der endnu
ikke var dannet studieretningsteam — forteller ogsa, at det primert er i faggruppen, hvor der

forekommer et kollegialt samarbejde. L2 beskriver indholdet i dette samarbejde pa falgende made:

“Det jeg nok leegger mest merke til i forhold til det kollegiale samarbejde her pa stedet, det er inden for
faggruppen. Der har vi egentlig meget sparring omkring, hvad vi gar. Altsa, nu siger XX jo, min
kollega, at vi holder kortene tet ind til kroppen. Det ger vi ogsa til en vis grad, fordi vi laver en masse
materiale selv, men vi snakker ogsd meget erfaringer med, hvad der er vigtigt og hvad der ikke er
vigtigt, og hvad man gar, og hvordan eleverne tager i mod det, og hvad man maske skulle @ndre pa,
hvordan man kan inddrage andre fag og sadan noget. Jeg synes egentlig, at vi snakker meget fagligt,

altsa sddan paeedagogisk fagligt.” (L2)
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Nar informanterne beskriver samarbejdet i faggrupperne, taler de ofte om en “’faglig sparring”, idé-
og erfaringsudveksling og om at dele, diskutere eller give hinanden inspiration til udformningen af
matematikopgaver. Formodentlig er det hyppigst feerdiglavede opgaver, leererne deler med hinanden
og i mindre grad en faelles produktion af nye opgaver eller evaluering af opgaver, men det siges der
ikke meget om i interviewene. Der navnes dog enkelte gange, at informanterne somme tider
involverer sig i en feelles produktion eller evaluering af matematikopgaver med deres kollegaer i
matematik. Som L10 fx siger om et kollegialt samarbejde med en ekstern ansat: Vi laver opgaver
sammen. Vi har lige lavet en matematikpreve. Det er sadan meget hyggeligt. Det er ikke sa meget,

men det er altid godt.”

De fleste informanter giver altsa udtryk for at der forekommer en deling af erfaringer og af opgaver
med fagkollegerne. Som L8 fx formulerer det: ’Hvis man har lavet noget, sa plejer man lige at
sende det, eller i hvert fald hvis man lige far det gjort, at sende det til de andre, eller far smidt en
kopi pa deres skrivebord. Sa plejer vi da at dele det pa den made”. L3 fortaller, at der gennem tiden
har “veeret kolleger, der holder meget pa deres egne ting”, men at gymnasiereformen har betydet, at
leererne i hgjere grad er blevet villige til at dele deres materialer med hinanden, men at der sa er

forskellige mader at gere det pa™:

”Gymnasiereformen den kraver simpelthen ogsa sd meget af os, at vi er nedt til at hjelpe hinanden,
fordi ellers kan vi simpelthen ikke overleve den. S der er nogle, der er meget udfarende der og
konsekvente hver gang de har lavet et eller andet, sa sender de det ud til alle deres fagkolleger. Og der
er sé nogle der er mindre konsekvente, men nér der er nogle, der beder om noget, sa far de det. Der er

lidt forskellige mader at gore det pa.” (L3)

Der er dog enkelte informanter, der forteller, at det modsatte (stadig) er tilfeldet. De forteeller, at
nogle kolleger har en tendens til ikke at ville dele deres materiale med andre. Dette giver L1 udtryk
for, og forklarer det som en slags manglende tillid og tryghed mellem kollegerne, eller som en
“beskyttelse” af sig selv ved at undgé at udstille ens arbejde og risikere at fa at vide at ens materiale

maske “ikke er godt nok”:

”Jeg ved ikke om det er tabubelagt, at skulle sidde og diskutere sin egen undervisning, men jeg kan jo
bare se stadigveek, det er utrolig sveert for folk at dele, det de laver. Det er utrolig sveert, hvis man laver
opgaver, at dele det med nogle andre, og jeg ved ikke hvorfor. Méske er lzrerne bange for, at det man

skriver, ikke er godt nok, det faglige niveau ikke er godt nok, det kan endda vere at man har lavet en
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skrivefejl eller en tastefejl. Altsa, den der beskyttelse af sig selv og sit materiale, det er sadan et eller
andet sted noget personligt. Altsd, det er meget personligt at blive angrebet, hvis det er noget af mit

materiale, der ikke er godt nok.” (L1)

Selvom det kollegiale samarbejde oftest er planlagt pa forhand (jf. kapitel 5), sa lader det til, at
informanterne mgdes med deres matematikkolleger mere uregelmaessigt sammenlignet med deres
deltagelse i de starre leererteam. Ifglge L8 forekommer samarbejdet mellem matematikkollegerne
sedvanligvis “ad hoc” og nar det er nadvendigt”, og her nevner L8 bl.a. udveksling af opgaver i
forbindelse med test” eller “terminsprever” som eksempler pa, hvad der kan udgere indholdet i

sadan et samarbejde:

”Altsd, samarbejdet i vores matematik-faggruppe der er jo sddan mest ad hoc, nar der sadan lige er
noget. Vi har ikke noget formelt samarbejde, hvis man kan sige det sadan. Men vi hjlper hinanden,
hvis man nu skal lave nogle test, eller man sadan lige har en test liggende, eller hvis man nu lige:
“hvordan var det nu lige du gjorde det?” Og s& snakker man lidt om det. S& det er sidan meget
uformelt, og sé er det sddan, nar det er ngdvendigt. Hvis der skal laves terminspraver eller sédan noget,
sa kan vi godt sadan lige sige: ”jamen, s& ger du det, og jeg gor det”, og s& dele det lidt op pd den made.

Det er sddan lige, hvad der er brug for. Men det fungerer rigtig godt, det synes jeg.” (L8)

Der foregar altsa, ifelge informanterne, sadanne jevnlige forholdsvis uplanlagte og uformelle
udvekslinger blandt kolleger omkring problemer fra undervisningen, og hvordan disse problemer
kan loses: "’Til daglig der snakker vi jo sadan set ogsd problemer meget. Altsd: “hvordan tackler du
det? Og hvordan tackler du det?” Og det er jo ikke altid, at vi kan finde nogle ordentlige losninger.
Sa hjaelper det jo somme tider alligevel at snakke om, hvordan man sa kommer videre”, som L7 fx
siger. Dette kan ogsé blot dreje sig om at fa lost forskellige “praktiske problemer” i dagligdagen,
sasom at vere “vikarer for hinanden og den slags”, som L7 formulerer det. Men der er altsé, pa
nogle af handelsgymnasierne, sket en sterre formalisering af det kollegiale samarbejde, hvilket farst

og fremmest forekommer i form af dannelsen af nye leererteam.

6.1.3. Eksempler pa kollegialt samarbejde pa tveers af fag
De nye lererteam pa handelsgymnasierne synes overvejende at veaere opbygget efter de udbudte
studieretninger. P4 mgderne i studieretningsteamene er der saledes — i modsatning til magderne i

faggrupperne - ofte et stort antal leerere, der deltager. Nogle er somme tider forhindret i at deltage,
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og der kan veere forskel pa, hvilke teammader leererne veelger at deltage i. Den studieretning man
som lerer er knyttet til, og de klasser man har, folges ikke nedvendigvis ad: ”En trejdedel har nok
flere klasser i andre team, sa de har deres hovedtilknytning i et andet team, og kommer normalt
ikke til mgderne i mit team, men far selvfglgelig referaterne”, forteller L3 eksempelvis. Ifolge L3
kan det betyde, at der vil vaere nogle samtaleemner, som nogle vil vurdere som uvigtige og spild af

tid”. Det kan eksempelvis vaere i form af konkrete episoder og problemer fra undervisningen:

”Netop fordi strukturen er pd den made, at det er lerere fra tre drgange, og det ikke er alle klassens
lerere, s kan man sige, at der er nogle emner, man ikke diskuterer sd meget, som vi nok egentlig gerne
ville. Vi diskuterer sddan nogle emner, som hvilken regel og hvilket normsat vil vi gerne have der
fungerer i vores team. Det kan vi godt bruge noget energi pa. Men vi kan ikke sige: ”hvordan fungerer
det nu nede i klasse XX?” Fordi sa sidder alle de lzrere, eller alle de teammedlemmer der ikke har
klasse XX og siger: ”N4&, nu spilder jeg igen min tid, fordi nu diskuterer de XX i en halv time, s& kunne
jeg lige sa godt have rettet opgaver” eller hvad man nu ellers kunne have brugt sin tid pa. Og ogsé de
problemer der sé er, og de konflikter der er i forskellige klasser, dem diskuterer vi heller ikke ret meget,
netop fordi at der er for fa, der synes det er interessant. Der er for mange, der synes, de spilder deres tid
ved at gore det.” (L3)

Hvad er det s mere konkret informanterne samarbejder med kollegerne fra de andre fag om, nar de
forteller, at de deltager i et samarbejde om undervisningen med dem? Som jeg allerede navnte i
forrige kapitel, sa har lerernes felles opgaver oftest karakter af at vaere en form for planlegning
eller forberedelse af noget, der relaterer sig til undervisningen. Et eksempel herpa, der naevnes af
flere af informanterne, er ndr lererne planlegger at tage ud pa studierejser sammen. Som L7 fx
siger: ”Der er jo ogsa et samarbejde med andre lerere pa tveers, hver eneste gang man skal have
strikket en studietur sammen, altsa have lavet programmer og sadan noget”. Dette fungerer som en
type samarbejde, som leererne har veeret vant til at indga i, ogsa far gymnasiereformen tradte i kraft.
Det er tilsyneladende noget, der bliver talt om i de starre lererteam. | disse team foregar den
overordnede planlaegning og koordination af laerernes arlige arbejde. L5 beskriver de falles opgaver

her pa fglgende made:

”Teammederne handler tit om koordinering. Altsa, det er primeert forste ar, vi holder mgde om, fordi
der er de her projekter, der skal koordineres. Det gar vi i teamene. Og der er noget med noget hytteture,
og der er noget introduktion og der er noget foraldreaften. Der er nogle aktiviteter, der skal koordineres
der (...) Det er primert farste r, der egentlig bliver behandlet pd teammgderne. Fordi der er altsa noget

koordinering der, der skal pa plads. Pa andet r der har vi s& det her e-case, men det er jo kun gkonomi
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og matematik, der er indblandet i det. Sa det bliver simpelthen ordnet pa faggruppeplan i stedet for. At
de to faggrupper gar ind, og far det til at fungere. Og sadan er det jo ogsé meget, fordi s& har vi vores
internationale projekt pa tredje ar, men det er jo ogsa kun de der sprogfag, der er inde over det, s det er
heller ikke i teamene, det bliver koordineret. Det er simpelthen ogsa pa faggruppeplan i stedet for, at det

bliver koordineret og planlagt.” (L5)

Der er altsa opgaver, der skal lgses i de sterre studieretningsteam, og sa er der opgaver, som bedst
lgses i de mindre laerergrupper. Selvom der er en tydelig tendens i interviewene til at beskrive det
kollegiale samarbejde, som noget der beskeftiger sig med planleegning og forberedelse af
fremtidige opgaver og lgsningen heraf, sa er der fa undtagelser, der bryder med dette menster. L3
forteeller eksempelvis, at man i teamene forseger at finde frem til nogle “feelles holdninger” og “fa
dem snakket pa plads”, og at det si gerne skal fore til at man sa ogsa ger det, ndr man star nede i
klassen”. L3 forteller, at de derfor har indfgrt en arlig gruppeudviklingssamtale (GRU-samtaler) for
at evaluere hvad der er godt og skidt” og sa “opstille nogle ting vi skal @ndre”. Ifalge L3 har
leererne efterspurgt en sterre grad af “paedagogisk diskussion” i teamene, fordi ’den der daglige
drift” og “alle de der praktiske ting” har fyldt for meget pA mederne. Dette har s& givet plads til
nogle flere refleksioner over undervisningen pa teammgderne, men ifglge L3, er det stadig

begranset, hvor meget tid der faktisk gar med dette:

Vi skal finde nogle fokuspunkter, og sige at det er det, som teamet nu i det neeste ar skal arbejde med
og forsgge at forbedre. Og der var der i vores team sadan, at alt den der daglige drift den fylder alt for
meget, altsd med alle de der: hvad skal man nu gere, nu skal der afleveres karakterer, nu skal der laves
erhvervscase i naste uge, og nu er der tre dage der” og alle de der praktiske ting. Sa der synes man, der
var mange der syntes, at man savnhede noget mere padagogisk diskussion, at vi skulle snakke
paedagogik og undervisning. Ja, det var i hvert fald... sd vi besluttede, at der pa hver dagsorden skal der
vaere et punkt der hedder padagogiske tiltag” eller “’kreative tiltag”, og hvad ved jeg, som der sa er en
eller to leerere der star for hver gang, hvor de s& skal komme med nogle eksempler p& noget, de har
lavet eller noget de kunne tenke sig at lave, nogle idéer de har, eller et eller andet. Og det har faktisk
vaeret meget positivt. Vi bruger ikke lang tid pa det, men vi bruger maske et kvarter hver gang, ikke. Og
sa var der en gang, den farste gang tror jeg eller en af de farste gange, var der en der foreslog, at alle
leerere skulle komme med det. Sa gangen efter s var det sa punktet, at alle leerere kom med mindst én
idé til et eller andet. Men s lige pludselig s& begynder det at fylde rigtig meget. Men altsd, det har da
gjort, at nogle af de idéer der er kommet pé bordet, dem er der s andre laerere, der er gaet hen og har
afpravet i andre fag eller andre sammenhange. Og det er jo positivt. S pd den made sa tror jeg egentlig

det er en god erfaringsudveksling. Men stadigveek sa er det jo sd generelt, ikke. Og der er stadigvak
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mange der synes: “hvorfor gar vi ikke lige ind og snakker om min klasse?”, ”hvordan kunne vi gore det

rigtig godt i min klasse?”” Og der kan man sige, at det kan vi simpelthen ikke gere i teamet.” (L3)

L4 beretter pa lignende made om, at der pa de stgrre teammgder er for meget fokus pa den praktiske
planlegning og de generelle informationer, som L4 mener man lige sa godt kunne ~opsage selv”,
eller som kunne blive ”lagt pa mailen”. Som L4 formulerer det: Det er vi meget frustrerede over”.

Der er altsa for lidt fokus pa det peedagogiske:

”Det er det, man nogle gange tenker, ndr man sidder i de her teammeder. Det kan jeg da here alle
tenker: ”Nej, det er bare sa tungt”. Fordi det bliver meget drift. Koordinatoren har en masse med fra
ledelsen, som vi skal hgre og tage stilling til. Sa det der selve samarbejdet og de paedagogiske snakke
omkring de der klasser man har, nr man nu endelig sidder, og maske klassens laerere er samlet. Jamen,
det bliver nesten aldrig til noget (...) Det der med at nd helt ned til, hvad skal man sige, eleverne og

klasserne det synes jeg ikke vi kommer til ret tit.” (L4)

Noget som informanterne isar forbinder med et flerfagligt samarbejde om undervisning er, nar de
sammen udvikler eller kerer et “projekt” eller en “erhvervscase”, som de kalder det. Dette har
nogle af informanterne visse erfaringer med fra tidligere, men indholdet har &ndret sig en smule i
forbindelse med den nye gymnasiereform. Nogle af informanterne forteeller, at det ikke altid er de
samme lerere, der udvikler et projekt, og som gennemfarer det i undervisningen. Som L7 fx siger
om samarbejdet i forbindelse med gymnasiereformens implementering: “Nogle udviklede arbejdet
eller et projekt eller et emneforlob, og sd er der nogle andre, der skal udfore det”. Dette har, ifglge
L7, givet nogle problemer mht. at f& koordineret arbejdet og blive enige med hinanden om at ’na et

feelles sted hen”:

”Vi har haft problemer med, at nogle simpelthen bare har gjort det pa deres egen made, og undladt
noget, og taget noget andet med, fordi de syntes at det er det vaesentlige i det emne her (..) Det er jo
o0gsa et generelt problem, hvis man skal samarbejde, at s& skal man jo vaere enige om, at det er det man
vil, og at man er ngdt til at overholde nogle spilleregler. Det er ikke altid at det lykkes. Ogsa noget med
at give besked videre: Hvor er vi, hvor kom jeg til og alle sddanne ting der. Men det er jo sadan helt
elementzre krav til et samarbejde, ellers er der jo ikke noget samarbejde. Det er s& der problemerne

opstar, omkring de ting som er nedvendige.” (L7)

L3 beretter pa lignende made om, hvordan nogle lerere — inklusiv L3 selv — inden

gymnasiereformen tradte i kraft fik til opgave at samarbejde om at sammensette og planlegge de
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nye studieretninger, sadan at studieretningsfagene kunne spille sammen. Det var, ifglge L3, et
“spaendende arbejde”, hvor der blev udviklet mange “koncepter” og “idéer”: Vi kunne bare fa sa
mange gode idéer. Altsd, vi havde rigtig mange gode idéer, og vi fik skrevet mange af tingene ned,
og det sa fint ud”. Ifelge L3 var der ogsé forskel p&, hvem der udviklede idéerne, og hvem der
skulle bruge dem i praksis. Det gav i nogle tilfeelde et problem i overgangen fra planlseegningen til

den konkrete undervisning:

”Problemet det opstod sé, nér de lerere, der havde klasserne, skulle bruge vores gode idéer, sa synes de
ikke altid, at de var sd gode. Nogle af dem holdt, og nogle af dem har jeg da selv vearet med til at lave
nogle flerfaglige forlgb ud fra. Men der er ogsa nogle af dem, der blev fejet helt af bordet. Folk de
kunne slet ikke forsta, hvad det var, vi havde ment. Men vi sad netop fagleerere, men faglarere tenker
altsa ogsa forskelligt. Der er det problem, kan man sige, i det her som vi jo egentlig ser mange steder.
Det er det med at overfare fra én til en anden. Det kan vare sveert. Og det med at det er nogle der
planlegger, og sa er det nogle andre der skal udfare det. Det kan faktisk veere svert. Vi forsggte at lave

de der, men det var sé svaerere at fore ud i livet.” (L3)

| interviewene gar vi ikke helt i dybden med, hvad indholdet i den flerfaglige undervisning har
veeret. Det lader dog til, at det er almindelig praksis, nar man arbejder pa tveers af fag, at man netop
finder et feelles emne, som de forskellige fag kan byde ind med noget til. Dette planlaegges tit pa et
teammgde, og bliver derefter behandlet i hver deres fag i klasseundervisningen. Der kan
selvfalgelig veere variationer, men dette synes altsa at veere en typisk made at gribe den flerfaglige

undervisning an pa. L12 beskriver eksempelvis sadan et forlgb pa falgende made:

”Der har veret noget tverfagligt i forbindelse med deres forste halvar. Der var det
virksomhedsgkonomi, matematik og afsatning. De tre. Der havde de sa en hel dag, hvor de arbejdede
med en stor opgave, og hvor de tre fag, de var indeholdt i nogle forskellige opgaver. De har sa faet lidt
introduktion i forvejen, eller arbejdet med noget af det i de forskellige fag inden, sé& de var i stand til at

lose de der opgaver.” (L12)

Her forbereder eleverne sig altsa farst i de enkelte fag inden de gar i gang med at lgse den stillede
flerfaglige opgave. En lidt anden made at gere det pa, er at nogle leerere fra forskellige fag farst
veelger et feelles emne, som de sa efterfalgende enkeltvis forholder sig til i deres egen undervisning.
Et emne i et sadant flerfagligt undervisningsforlgb, der naevnes i flere af interviewene, er det gyldne
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snit, der foregdr som et fagligt samspil mellem matematik og dansk®. Herom forteller L4
eksempelvis:

”Vi har lavet noget med det gyldne snit, og sd i dansk har [de] arbejdet med billedanalyser. Det er si
mere, at sa karer vi ligesom vores parallelle forlgb, hvor jeg sé arbejder med det i matematik, men s
analyserer de billeder i dansk, hvor de s& selvfglgelig ogsa snakker om det gyldne snit, hvordan det
indgar. Det karer sadan mere som et parallelt forlgh, kan man sige. Men vi har sa aftalt, at det skal kare
pa nogenlunde samme tid, og kan sa treekke pa hinanden, eller man ved, at der bliver arbejdet med det i
et andet fag.” (L4)

Som det beskrives i interviewene, synes tendensen altsa at veere, at den flerfaglige undervisning
bliver planlagt i fellesskab i lererteamene, men gennemfores af de enkelte la&erere i
klasseundervisningen som “parallelle forlgb” eller ved at eleverne laser en felles opgave i grupper
eller enkeltvis, og hvor lererne sa er i nerheden for at hjelpe. | sidstnaevnte tilfeelde taler nogle af
informanterne om, at de fungerer som ’konsulenter”, som eleverne kan kontakte, hvis de har behov
for det. Det kan desuden navnes at i modsetning til samarbejdet i faggrupperne, der lader til at
veere noget informanterne velger at involvere sig mere eller mindre frivilligt i, sa fremstilles det
flerfaglige samarbejde i hgjere grad som noget informanterne deltager i, fordi de nye krav tvinger

dem dertil. Dette formulerer L5 pa falgende made:

”Ellers er det ikke noget, jeg har hert nogen gere i overhovedet rent faktisk, det der med at arbejde pa
tveers af tingene. Det er kun de der, som er trukket ned over hovedet oppefra. At alting skal vare meget

tvaerfagligt (...) Det er ikke noget, vi gor i, ud over det vi absolut skal” (L5)

Hvad angar de to spergsmal jeg stiller informanterne, hvor jeg skelner mellem et samarbejde om
undervisning der har vaeret en succes, og et der har veret en fiasko, sa har informanterne lidt sveert
ved at forholde sig til denne skelnen. Is@r ordet “fiasko” s@tter enkelte informanter spergsmalstegn
ved i interviewene. Der er her ogsa forskel pa, om det er den sociale relation til en kollega eller det
faglige indhold, der tages udgangspunkt i. L6 giver et klart eksempel pa et samarbejde, der har
veeret en succes. Det opstod i forbindelse med et videreuddannelsesforlgb og i et samarbejde med en

8 Dette flerfaglige emne navnes ogsi pi HMF’s hjemmeside:www.hmfmat.dk og pi EMU’en:

http://www.emu.dk/gym/hhx/ma/inspiration/tema/samarbejde.html. | interviewene er der ogsa enkelte informanter der
forteeller om andre flerfaglige temaer, der involverer matematik, sdsom landeportraetter, hvor matematik og
international gkonomi spiller sammen eller temaet motion i grundforlgbet, som flere fag — inklusiv matematik — giver
deres bidrag til at belyse.
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matematikkollega. L6 fik i den sammenheng introduceret noget viden om portfoliopragver i

handelsgymnasiet i forbindelse med den nye gymnasiereform, og forteeller:

”Succeshistorien det var at aret efter, der blev det vedtaget, at alle skolens elever, alle ni klasser, de
skulle kare portfolio. Vi udviklede s& en side til, hvor alt materiale det blev lagt, og lavede nogle

modeller. Jeg synes, det var en succes. Fantastisk succes.” (L6)

Pa spargsmalet om et undervisningssamarbejde der har veeret en fiasko, svarer L6 derimod: Vi har
jo ikke meget samarbejde”. L7 forteller om nogle vanskeligheder med at fa grundforlebet til at kere
tilfredsstillende, men siger samtidig i den forbindelse: ”Der er ikke noget, der sadan er helt fiasko.
Man kan ikke sadan pege pa et sted, hvor det var rent pokker”. Informanterne synes ikke at vurdere
et undervisningssamarbejde ud fra et enten/eller, men i stedet ud fra et bade/og, eller som L8
formulerer det: ”Ndr man evaluerer, sa vil der altid i sdadan et projekt veere ting der er gdet rigtig
godt, og noget man synes, er gaet rigtig skidt”. L4 naevner emneforlgbet med det gyldne snit, som
et eksempel pa en “fiasko”, og siger mere generelt, at et samarbejde om undervisning der kan

betegnes som en fiasko, er nar eleverne ikke yder en tilstreekkelig indsats i forlgbet:

”’Hvis eleverne de far kert det sadan i sank, eller ikke gider. Iszr sadan et forlgh hvor det er meningen,

at de selv skal arbejde med det og selv prave at laese og forstd, og hvis de sa ikke ger det, altsa yder en

indsats, jamen s& har du en masse elever, der maske ikke har fiet noget med sig fra det forlgb.” (L4)

L2 giver udtryk for kun sjeldent at have veret involveret i et undervisningssamarbejde, og har
derfor ikke sa meget at sige til dette spergsmal: Jeg ved ikke lige, hvordan jeg skal sige, hvor der
har varet samarbejde om undervisningen, som har veret en succes. Det tror jeg ikke, jeg har sa
meget erfaring med”. L2 betegner det dog som en fiasko, at der endnu ikke er kommet rigtig gang i

det faglige samspil i det handelsgymnasium, hvor L2 selv arbejder:

”Nu er det svart at tage noget konkret, men jeg synes egentlig, at vores implementering af
gymnasiereformen har pa nogle omrader veret en fiasko her pa stedet med nogle ting. Altsa de ting
hvor der er formelle krav, som er lette at male pa, der tror jeg, at tingene bliver gjort, men det der sadan
stéar med, at der skal veere sadan fagligt samspil og sddan noget, det er sidan i den daglige handling, der
far vi ikke altid planlagt det ordentligt, og i gvrigt sa er det ogsa strukturmaessigt utrolig sveert at fa
lavet, fordi vi har hver i ser fag, der er sddan en naturlig méade at opbygge dem pa, og sa kan det veere

sveert at fa det faglige samspil ind de rigtige steder i forhold til det.” (L2)
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Ligeledes skelner L1 mellem succes og fiasko pa fglgende made:

”Succes det kraever samarbejde, og succes det har vist sig, at der hvor der har veret noget formaliseret
og noget forpligtende samarbejde, sa har det virket. Derimod sa fiaskoer de kommer med det samme,
nar det ikke er formaliseret, men samtidig ikke er struktureret. Med det samme nar det bare bliver sadan
noget med man sidder i et frikvarter, og siger: ”Skal vi ikke lige i evrigt udfylde sddan en seddel pa, at

nu har vi lavet noget samarbejde?”, og sa bliver det bare sddan noget for sjov, pa skremt.” (L1)

| disse tilfeelde er der altsa ikke tale om en vurdering af udfaldet af et kollegialt samarbejde, men
derimod om hvorvidt der er tale om et samarbejde, som man blot siger, man deltager i, eller blot har
intentioner om at deltage i, eller om det er et samarbejde, som man faktisk praktiserer.

6.2. Hypotetisk konstruktion af leerernes feelles opgaver

Jeg definerer, som sagt, et leerersamarbejde som en serlig type interaktion, hvor mindst to leerere
deler et felles mal, som de er gensidigt afhengige af hinanden for at opna. Denne forstaelse af
begrebet synes at vere lidt mere snaever sammenlignet med, hvordan nogle af informanterne
anvender det i deres rekonstruktioner af deres samarbejdspraksis. | den ovenstaende empiriske
konstruktion har jeg valgt at tale om samarbejde i en bredere betydning, dvs. sadan som
informanterne formulerer det. | den fglgende hypotetiske konstruktion statter jeg mig til den valgte
begrebsdefinition, hvor lerersamarbejde altsa betegner en serlig made at kommunikere pa, der
adskiller sig fra andre interaktionsformer (jf. kapitel 2). Det ma igen understreges, at jeg desuden
skelner skarpt mellem leererkollegiale interaktionssystemer, hvor kun laerere er tilstedeveerende og
undervisningen som et andet interaktionssystem der almindeligvis er karakteriseret ved, at kun én
lerer interagerer med et vist antal elever. Konsekvensen af denne velkendte arbejdsbetingelse, hvor
leerere underviser isoleret fra hinanden er, at leerere maske nok taler jeevnligt med hinanden om
deres undervisning, men at de sjeldent direkte perciperer hinandens undervisning. De kan laese
hinandens laereplaner, men har sjeeldent mulighed for at observere, hvordan deres kolleger griber
undervisningen an i praksis. Laerere ved ganske meget om, hvad der foregadr i deres egen
klasseundervisning, men de ved ikke ngdvendigvis meget om, hvad der foregar i deres kollegers
undervisning. Den forbliver en slags black box for dem. Nar de fortller hinanden om bestemte
hendelser i deres undervisning, er der samtidig meget, der ikke bliver fortalt. Jeg vil her se bort fra
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de undtagelsesvise episoder, hvor matematiklaerere i handelsgymnasiet faktisk samarbejder med
deres kolleger i undervisningen. Afhandlingens fokus og afgraensning er netop at undersgge
matematiklerernes muligheder for at samarbejde om undervisningen med hinanden i
handelsgymnasiets laererkollegiale interaktionssystemer. Det der bliver serlig interessant at
fokusere pa i denne sammenhaeng, fra et systemteoretisk perspektiv, er hvordan informanternes
lagttagelser kan tolkes som udtryk for, at der i de lererkollegiale interaktionssystemer defineres
nogle faelles mal, hvor der forekommer en strukturel kobling til undervisningen. Jeg vil herunder
desuden rejse spargsmalet: hvad er det for nogle opgaver, der umiddelbart fraselekteres, nar leererne
beslutter sig for et bestemt felles undervisningsrelateret mal i deres interaktioner med hinanden

uden for selve undervisningen?

6.2.1. Planlaegningskommunikation og evalueringskommunikation
En central forskel der kan identificeres i interviewene, er forskellen mellem at planlegge
undervisningen og sa at gennemfare den. Interviewene giver et klart indtryk af, at et samarbejde om
undervisning generelt opfattes som et planlegningssamarbejde. Med andre ord iagttager de
hovedsageligt indholdet i det kollegiale samarbejde ud fra forskellen planleegning/ undervisning,
der altsa her ogsa kan forstas som en skelnen mellem et system og dets omverden. Den forskel som
informanterne derimod ikke benytter sarlig ofte til at karakterisere det kollegiale samarbejde om
undervisning med, er forskellen undervisning/evaluering. | den velkendte didaktiske tre-fase-model
hvor der skelnes mellem planleegning, gennemfarelse og evaluering af undervisning, er den enkelte
leerer, som regel, involveret i alle tre faser. Det er derimod sjeldent, at leerere gennemgar alle disse
tre faser sammen. Et lererkollegialt interaktionssystem kan prgve at igangsette et samarbejde om
undervisning enten fgr eller efter undervisningen er blevet gennemfgrt. Det kan forekomme som
enten planlaegnings- eller evalueringskommunikation. Siden interviewene indikerer, at der er en
tendens til at foretreekke en faelles planleegning af undervisning, er der omvendt ogsa er en tendens
til at fraselektere en falles evaluering af undervisning i de leererkollegiale interaktionssystemer.
Veaegten synes  hovedsagelig at ligge pd  undervisningsplanlegningen,  mens
undervisningsevalueringen bliver tildelt langt mindre opmarksomhed. Hvad lererne beslutter at
gere til et hovedtema i den kollegiale kommunikation, vil have konsekvenser for, hvordan der
bidrages til at holde denne kommunikation karende. Planleegningskommunikationen vil fokusere pa
en endnu ikke gennemfert — og derfor usikker og ukendt - undervisning, mens

evalueringskommunikationen vil tematisere en gennemfgrt — og derfor uforanderlig og kendt —
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undervisning. Der vil vere en tendens til at stille forskellige spargsmal. | planleegningen sparger
man: Hvad bgr vi ggre? | evalueringen spgrger man: Hvad har vi gjort? Planlaegning og evaluering
af undervisning kan godt berige hinanden: Gjorde vi det, vi planlagde? Hvad ber vi ggre anderledes
neste gang? Det forudseettes, at noget begynder og andet slutter. Undervisningsplanlegning og
undervisningsevaluering kan dog ogsa forstas som et cirkulert forhold, hvor evalueringen fungerer
som en “’kontrol” af, om det planlagte er opnaet eller ikke, hvilket sé forer til en ny planlaegning (fx
Peterssen, 2000). | et lererkollegialt interaktionssystem, hvor der kommunikeres om forhold i
undervisningen, kan man godt forestille sig en falles planlegning uden evaluering og omvendt.
Spergsmalet er, hvilken karakter bidragene kan have, afhengig af om det er en falles planlegning
eller evaluering af undervisning, der kommer til at kendetegne indholdet i lerernes kollegiale

interaktioner. Hvad kan geres til feelles mal i disse to forskellige sammenhaenge?

I interviewene formuleres der nogle didaktiske udfordringer og opgaver, der i stgrre eller mindre
grad kan siges at veere falles for matematikleererne. Jeg har fremhavet tre af sadanne udfordringer
fra matematikundervisningen, som jeg vil analysere nermere i naste afsnit (6.2.2.). Sadanne
udfordringer fra undervisningen kan gares til et tema for enten planleegning eller evaluering, men
der er selvfalgelig ogsa mulighed for at planleegge og evaluere noget sammen, der ikke direkte
relaterer til undervisningen. Som jeg beskrev i teorikapitlet (kapitel 3), sa kan et lererkollegialt
interaktionssystem iagttages som et system, der befinder sig mellem skolens organisatoriske
beslutninger og undervisningen, mellem skolelederen og eleverne. Larerne ma tage hensyn til
begge disse omverdenssystemer. Det ene udelukker ikke det andet, men det kan variere, hvad
leererne primaert orienterer sig efter. Larerne kan orientere sig efter ligheder og forskelle i
lereplanerne og efter organisatoriske beslutninger pa den ene side eller ligheder og forskelle i den
konkrete undervisning, de selv er en del af, pa den anden side. Der kan altsa vere en forskel pa,
hvordan et leererkollegialt interaktionssystem kobler sig til disse omverdenssystemer.
Bekendtgarelserne, lereplanerne og andre organisatoriske beslutningsprogrammer udger pa den ene
side et selvfalgeligt feelles udgangspunkt for leererne. | de politiske styringsdokumenter formuleres
der nogle faelles krav og mal, der er geldende for alle handelsgymnasielaerere generelt og mere
specifikt for alle matematiklererne. Hvilken mening indholdet i bekendtgarelserne tilskrives af
lererne i det enkelte handelsgymnasium, hvornar og hvordan kravene omsattes til praksis, varierer
dog, som vi har set. Pa den anden side er der den konkrete undervisning, som larerne dagligt

gennemfgrer. Selvom lererne har forskellige fag, klasser og elever, og underviser isoleret fra
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hinanden, sd har de alle det til felles, at de er ansvarlige for formidlingen af viden i en
undervisningssituation (DiPardo, 1999). De har, med andre ord, en profession som
handelsgymnasielarere til feelles. Det giver dem mulighed for at genkende nogle af de samme
problemstillinger fra undervisningen og give udtryk for en vis indforstaethed nar de sammenligner

deres historier med kollegernes.

Sadan som informanterne beskriver de kollegiale interaktioner i henholdsvis de mindre faggrupper
og i de starre flerfaglige lzererteam, sa synes der at veere en forskel pa, om der overvejende kobles
til geeldende beslutninger eller til undervisningen. | de flerfaglige leererteam er der tilsyneladende en
tendens til, at der planlaegges ud fra nogle givne planer. Der er feelles opgaver der skal koordineres
og uddelegeres til enkelte lerere. Der skabes her nogle beslutningspraemisser for senere
beslutninger. Der er ikke tid til at ga i dybden med, hvad der foregdr i klasserne, og hvordan
undervisningen mere specifikt skal gribes an. Her er der tilsyneladende en fastere kobling til de
geeldende organisatoriske beslutninger end til den konkrete undervisning. | de mindre leererteam —
pa faggruppemeder og klassemgder — synes der, ifglge interviewene, at komme stgrre fokus pa
undervisningen, men ogsa her lader det til at vaere en tendens til, at der er tale om en relativ lgs
kobling til den konkrete undervisning. Denne tendens kan tolkes sadan, at siden det primert er en
feelles planlegning og forberedelse af undervisning, der betones, sa kan lzererne kun tale om, hvad
de geetter pa vil ske i den fremtidige undervisningssituation. De vil formodentlig inddrage deres
tidligere erfaringer i en sadan felles undervisningsplanlegning, hvilket enkelte af informanterne,
som vi har set, ogsa giver udtryk for. Men lererne har endnu ikke viden om den undervisning, de
forventer at gennemfare. De vil altsa bygge pa en anden information om denne undervisning, end
de ville gare, hvis det var en evaluering, de tog udgangspunkt i. Planlegningskommunikation og
evalueringskommunikation tager udgangspunkt i noget forskelligt. Der kan argumenteres for, at
evalueringen kraever en fastere kobling til den konkrete undervisningsgennemfgrelse end
planlaegningen ger, netop fordi planleegningen udelukkende kan forholde sig til noget kontingent og
usikkert i fremtiden, og derfor vil foretreekke at sege mod de beslutninger, som allerede ligger fast,
og som er i stand til at absorbere denne usikkerhed. Man vil altsa i hgjere grad orientere sig mod
skolens programmer i form af uddannelsesbekendtgerelse og lereplaner end mod selve
undervisningen, hvor det i evalueringen vil forholde sig modsat.

De krav der stilles om fagligt samspil, leegger umiddelbart op til, at leererne i deres kollegiale

samarbejde planleegger noget sammen, og ikke at de evaluerer noget sammen. Det kan desuden

183



komplicere planlegningen, at der pa den ene side skal tages hensyn til fagenes forskellige
leereplaner, og pa den anden side til de konkrete undervisningsforlgb, som den enkelte lzrer allerede
er involveret i. En felles planleegning af undervisning bygger ikke ngdvendigvis pa de oplevelser
og didaktiske udfordringer som leererne bringer med sig fra undervisningen. Det er ikke ngdvendigt
for leererne at kende til hinandens undervisning, for at kunne samarbejde med hinanden herom. Man
kan samarbejde om at finde frem til og planleegge et feelles emne eller en feelles starre opgave i form
af fx en erhvervscase til undervisningen, som man vil tage udgangspunkt i, og derefter vaelge at ga
hver til sit. Det er pa denne made, som informanter primart beskriver, at de lgser opgaven med at
skulle spille sammen med andre fag. En made lererne altsd synes at handtere opgavernes
kompleksitet pa i de lererkollegiale interaktionssystemer, er ved ferst og fremmest at tage
udgangspunkt i organisationens beslutninger og forventninger, som de sa i fellesskab iagttager, og
forseger at fa til at “passe sammen”, sd det kan udferes mere eller mindre pd egen hand i praksis.
Ved at fokusere pa planlegningen og nedtone evalueringen, slipper lererne for at skulle satte sig
alt for meget ind i hinandens undervisning. Desuden vil eksempelvis et fagligt samspil blive
iagttaget som noget, der farst er ngdvendigt at planleegge, inden det er muligt at gennemfare, og nar
det er gennemfart, kan en evaluering heraf virke mindre vesentligt, fordi undervisningen netop er

overstaet, og en ny opgave venter pa at blive lgst.

Bekendtgerelserne  fremhazver dog ogsa evalueringen som en vasentlig opgave for
handelsgymnasierne. Der stilles krav om, at skolerne skal udarbejde en overordnet
evalueringsstrategi, der bl.a. indeholder en ”konkret, lgbende evaluering af undervisningen og den
enkelte elev”. Denne del af bekendtgerelsen synes i mindre grad at blive udnyttet i de
leererkollegiale interaktionssystemer i handelsgymnasiet. Det er i hvert fald ikke noget, som geres
til et merkbart tema i interviewene. Netop en falles evaluering — forstdet som en lgbende
evaluering — af undervisningen, vil kunne give mulighed for, at lererne sammen undersgger,
udforsker og reflekterer over deres konkrete undervisning, hvilket altsa i mindre grad synes at veere
tilfeeldet i en felles undervisningsplanlegning. Evaluering som et feelles mal vil ogsa i hgjere grad

Indbyde leerere til at besgge hinanden i klassen, og observere hinandens undervisning. | den
sammenhang kan der foretages enten en lgbende evaluering af formidlingen af viden eller af
tilegnelsen af viden i undervisningen. Den kollegiale evalueringskommunikation kan pa denne
made potentielt blive et professionelt leeringssamarbejde, hvilket planleegningskommunikationen

ikke pad samme made laegger op til. Distinktionen mellem lerernes viden i og viden om
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undervisningspraksis eller mellem deres praksisviden og deres professionsviden, som to forskellige
aspekter af leerernes professionelle kompetence, bliver saledes ogsa relevant at iagttage narmere
(Cochran-Smith & Lytle, 1999; Rasmussen et al., 2007; Krauss, 2011). Lererne vil have nogle
personlige overbevisninger, oplevelser og erfaringer fra undervisningen, der giver dem en viden
om, hvad der brugbart i den made de formidler matematikken og interagerer med eleverne pa. Der
kan dog veere tale om en praksisviden, der aldrig bliver draftet nsermere med kollegerne, som altsa
ikke offentliggeres og derfor forbliver personlig og “tavs”. Selvom lerere Igbende drafter deres
undervisning med hinanden, er det heller ikke sikkert, at leererne af den grund bygger pa en

ekspliciteret didaktik eller professionsviden.

Interviewene giver et indtryk af, at det er begrenset om de konkrete udfordringer lererne
konfronteres med i undervisningen overhovedet geres til et tema i de lererkollegiale
interaktionssystemer. Ifglge informanterne er problemer fra klasserne sjeeldent et tema, der dukker
op pa de stgrre teammgder, selvom man enkelte steder gar et forsag herpa. Det er mere sandsynligt,
at disse temaer i stedet uddifferentieres til eller dukker op i de mindre faggrupper og pa
klassemgder. Man kan sagtens forestille sig, at starrelsen af lererteamene kan sette nogle
begraensninger for de enkelte lereres taletid til mgderne, og hvad der er tid til at tale om. Der er
mange, der ikke bliver hart, eller ikke far talt ud. Der kan vare nogle, der tager ordet fra andre. Da
konkrete episoder og problemer fra undervisningen kan tage leengere tid at beskrive for de andre, og
kan virke irrelevante for nogle, kan der veere andre temaer, der kommer til at dominere i samtalerne.
Noget der umiddelbart synes nemmere for alle de tilstedevaerende at forholde sig til, bliver saledes
det, som laererne foretraekker at tale om. Der lader eksempelvis til, at det er almindeligt at tiden pa
teammgderne bruges til overordnet koordination af arbejdet eller som en planleegning af noget, der
allerede er blevet planlagt. Planleegning af undervisning er altsa tilsyneladende ikke det eneste, der
kommunikeres om i disse leererteam. Temaet om undervisning og temaet om feelles planlaegning af
undervisning kan komme til at std i et konkurrenceforhold til andre temaer i de kollegiale
interaktioner. Teammegderne drejer det sig altsa ikke altid direkte om klasseundervisningen, men i
stedet om andre ting der ogsa skal gares. Informanterne navner her bl.a. planlegning af hvem der
tager med pa studieture der sa skal planlegges mere detaljeret senere, oplysninger om drift og
timefordelinger, meddelelser fra ledelsen, planlegning af kommende arrangementer (der ikke er
undervisning), fordeling af opgaver og ansvar, hvor selve indholdet af arbejdet ikke diskuteres

yderligere, udmeldinger omkring frister og terminer osv. Nar undervisningen tematiseres i
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kommunikationen, sa forteller nogle af informanterne, hvordan de somme tider i samtaler med
kollegerne far “bekraftet” nogle af deres oplevelser fra klasseundervisningen. De taler om
”sparring” og om at dele erfaringer med hinanden. Informanterne fremhaver det ikke som noget
vaesentligt og almindeligt, at man som kolleger diskuterer og knytter sine erfaringer til en bestemt
didaktik. Problemet bliver at tale om undervisning, som noget der er feelles, selvom den ikke direkte
er faelles for lererne. En made at reducere kompleksiteten pa i de lererkollegiale
interaktionssystemer, hvad angar indholdet og opgaverne, synes derfor at vare at prgve at undga at
tale for meget om enkelte lareres undervisning, og i stedet fokusere pa det der umiddelbart lader til
at udgere noget falles. Det kan fx vere lereplanernes krav om, at fagene skal indga i et fagligt
samspil med hinanden. En felles (lsbende) evaluering af undervisningen blandt kolleger kan man
forestille sig, vil kunne &ndre pa dette mgnster. Det vil ggre det mere oplagt for leererne at koble sig

til hinandens konkrete undervisning og sammen reflektere over den.

Informanterne giver udtryk for, at de jevnligt sperger hinanden til rads. Nogle ger det mere end
andre. Ingen af informanterne forteeller dog, at der forekommer en egentlig evaluering af hinandens
formidling, der foregar pa mere systematisk vis. Det foregar tilsyneladende ikke i form af mere
rutinemassige mader, hvor formidlingen af viden i undervisningen bliver diskuteret grundigt, og
lererne i feellesskab gar mere i dybden med forskellige didaktiske problemstillinger. Som Little &
Horn (2007; Horn & Little, 2009; Horn, 2010) viser i deres praksisnare caseanalyser af nogle
fagkollegers rutinemaessige samtaler omkring undervisning, sa kan der veere en tendens til, at der
blandt leererne forekommer en normalisering af de problemer fra klasseundervisningen, der bliver
et tema i sadanne samtaler. Denne normalisering af de didaktiske udfordringer, som laererne
konfronteres med i klassen, kan enten vaere en anledning til, at der forekommer et temaskift, eller
det kan modsat fare til en nermere undersggelse af problemet, da der tilkendegives, at de andre har
oplevet lignede udfordringer. Man kan ogsa sige, at der opstar en mulighed for at transformere en
ikke-viden til viden. Ifglge interviewene lader det ikke til, at informanterne mgdes rutinemaessigt for
at diskutere undervisning pa en ikke-normaliserende eller ikke-trivialiserende made. Det lader til at
veere begraenset, hvor meget lererne diskuterer, hvilke undervisningsmetoder der er de mest
hensigtsmassige at anvende under forskellige omstendigheder, og hvordan deres formidling
haenger sammen med elevernes tilegnelse, dvs. diskuterer, hvilke fremgangsmader der kan vere
vejledende for deres formidling i undervisningen. Den feedback som lererne far pa deres

formidling, far de farst og fremmest fra deres elever.
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Idéen med at indfgre en systematisk lgbende kollegial evaluering af undervisning i skolen er
formuleret pa mange forskellige mader i den paedagogiske litteratur, og har iser i de seneste ar haft
en stor udbredelse. Det kan maske haenge sammen med, at der synes at vere sket et skift fra en
sakaldt malrationel didaktik til en didaktik der i hgjere grad interesserer sig for refleksion (jf.
Laursen, 1999). Der findes saledes forskellige forslag til, hvordan leerere kan undersgge, udforske
eller studere deres undervisning pa egen hand og sammen med andre, og pa denne made leere noget
af hinanden. Learere bgr ogsa lere, synes hovedbudskabet at veere i meget af denne nyere
padagogiske litteratur, hvilket ogsa er helt centralt i den efterhanden omfattende litteratur om
professionelle leringsfellesskaber (jf. kapitel 2). Idéen er altsa, at lererne indgar i en falles
udforskning af deres praksis, dvs. fungerer som “praktiker-forskere” (jf. Jarvis, 2002). Sakaldt
aktionsforskning har da ogsa leenge veeret kendt i paedagogikken, som en made hvorpa lerere kan
opnd praktisk anvendelig viden om undervisning pa deres arbejdsplads (fx Noffke & Somekh,
2009; Altrichter, 2008). Nogle velger i stedet at tale om la&reres aktionsleering (fx Plauborg,
Andersen, & Bayer, 2007). Denne udforskning eller leering blandt leerere foregar somme tider med
assistance fra padagogiske konsulenter eller forskere. Den teette kontakt mellem lzrere og
uddannelsesforskere bliver ogsa fremhaevet i den sakaldte designbaserede forskning, hvor det
ligeledes er tanken, at leerere skal lere noget gennem deres deltagelse i de designeksperimenter, der
udfgres i praksis (fx Kelly, Lesh, & Baek, 2008). Et andet nyere eksempel pa hvordan lzrere i
feellesskab bade planlegger og evaluerer undervisning, og giver hinanden feedback pa forskellige
mader at formidle viden i klasseveerelset pa, er de sakaldte japansk inspirerede lektionsstudier, der i
de seneste 10 ar har opnaet en vis popularitet i iser nordamerikansk paedagogik og
uddannelsesforskning (fx Lewis, Perry, & Murata, 2006; Lewis, Perry, & Hurd, 2009; Winslaw,
2009). Bade i den designbaserede forskning og i de japanske lektionsstudier arbejdes der med
cyklusser eller iterationer, dvs. der gennemgas nogle faser i forsknings- og leringsforlgbet, der sa
gentages flere gange over tid. Det har den funktion, at det er med til at skabe en vis overskuelighed,
rutine og malrettethed i forandringsprocesserne. Der kan ogsd navnes andre tilgange, der
fremhaver veerdien af denne selvevaluering, selvundersggelse eller selvrefleksion for laereres leering
og videreudvikling af deres professionelle kompetence. Nogle uddannelsesforskere taler
eksempelvis om supported collaborative teacher inquiry, hvor netop det kollegiale leerersamarbejde
fremhaeves som en essentiel del af den kontinuerlige professionelle leringsproces (jf. Slavit,
Nelson, & Kennedy, 2009). Her drejer det sig ogsa om, hvordan lerere i fellesskab indsamler og

diskuterer forskellige former for data, de henter fra deres undervisning eller andre steder fra.
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Argumentet er, at netop et kollegialt evalueringssamarbejde om undervisning potentielt vil kunne
skabe en kultur blandt lerere, hvor der lgbende forekommer didaktiske refleksioner og en feelles

produktion af professionsviden internt i skolen.

Fra et systemteoretisk perspektiv kan en sadan lgbende kollegial undervisningsevaluering iagttages
ud fra forskellen mellem viden og ikke-viden. Den lgbende evaluering kan ses som en made, hvorpa
lererne og skolen forsgger at handtere viden. Som systemteoretikeren Willke (2004 s.27ff.) siger,
sa forudsetter viden information og information forudsatter data. Dataene viser en forskel,
information er en forskel der ger en forskel og viden bliver det, nar informationen kan indgd i en
praksissammenheang og at der derudaf falger en ny eller forandret praksis. Det er sadan Willke
forstar viden, nemlig som ”eine auf Erfahrung gegriindete kommunikativ konstituierte und
konfirmierte Praxis” (Willke, 2004 s.33). Som Luhmann (2006c s.122) ogsa siger, sa er viden altid
»social valideret”. | videnshandteringen drejer det sig netop om, hvordan ikke-viden gares til viden,
dvs. hvordan fx implicit viden geres eksplicit eller hvordan privat viden gares til offentlig viden (cf.
Porschen, 2008). | de lzrerkollegiale interaktionssystemer vil det fx komme til udtryk ved, at
leererne indgar i en dialog og diskussion omkring deres personlige overbevisninger om forhold i
undervisningen, dvs. hvad der virker og er rimeligt i deres formidling af matematisk viden®. Det
kan veere et vigtigt felles mal for lererne, nar de interagerer med hinanden, at kunne handtere
forskellen mellem viden og ikke-viden, ikke mindst i forbindelse med den flerfaglige undervisning,
hvor informanterne netop naevner, at der er nogle mangler; de har ikke tilstreekkelig viden om
indholdet i de andres fag, og de andre synes heller ikke at vide tilstreekkeligt meget om

matematikundervisningen.

| forhold til spergsmalet om evaluering sa skelner Kuper (2005) - ogsa fra et systemteoretisk
perspektiv - mellem tre typer af viden, som han blot kalder for henholdsvis viden |, viden Il og
viden Il1. Viden I drejer sig om viden om den tilegnede viden, der skal afpreves. Viden Il drejer sig
om relationen mellem den tilegnede viden (viden I) og formidlingen af viden. Endelig har viden 1lI
at gere med, hvordan viden fra et sadant evalueringsstudie (viden 1) kan anvendes i den videre
paedagogiske kommunikation. Hvilken relation der er mellem formidlingen og tilegnelsen af viden,

og hvordan en viden om denne relation kan anvendes, afhaenger af det valgte iagttagelsesperspektiv.

8 Det vil sige en ben kollegial diskussion omkring det, der i den internationale forskning p& omradet ofte beskrives
som “teacher beliefs”eller ”subjektive teorier” (fx Pajares, 1992; Skott, 2009; Reusser, Pauli, & Elmer, 2011; Fussangel,
2008).
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Tilskrivningerne er kontingente, som Kuper papeger, hvilket pa formidlingssiden skaber en
begrundelsespligt, hvor netop den padagogiske evaluering spiller en vigtig rolle. Sagt pa anden
made drejer evalueringen sig om, hvordan lerere begrunder, hvad og hvorfor noget virker eller ikke
virker i deres undervisning. Denne evaluering kan have betydning for den fremtidige planlaegning af
undervisning. Ifglge Kuper kan iagttagelsen af denne relation dog veere ganske simpel, hvis man
veelger en enkelt arsag-virknings-model som forklaring (fx iagttager eleven som en trivial
maskine”). Resultatet vil dog vere en forsimpling af nogle ret komplekse forhold. I
skolesammenhang er viden iagttaget efter denne trivialiserende model ofte den i lereplanerne
beskrevne kanoniske viden, der bliver eller ikke bliver tilegnet af eleven, og hvor formidlingen
forstas som en overfarsel af viden fra laerer til elev. En evaluering af tilegnelse og formidling af
viden der bygger pa en sadan simpel kausalmodel, er altsa forholdsvis let at gennemfare, mener
Kuper. Antager man dog, at tilegnelse af viden er en mere kompleks proces — hvilket er antagelsen i
systemteorien — sa er spgrgsmalet, hvordan lerere i feellesskab kan samarbejde om at transformere
en ikke-viden herom til en viden ud fra nogle data og informationer omkring elevers tilegnelse, som
de forsgger at indsamle i undervisningen, og hvordan det kan relateres til den made viden formidles
pa i undervisningen. Denne mulighed vil jeg analysere og diskutere med udgangspunkt i de tre

didaktiske udfordringer, som jeg har identificeret i den empiriske konstruktion ovenfor.

6.2.2. Viden om elevers prastation, motivation og disciplin som feaelles mal
De tre didaktiske udfordringer der optreeder i interviewene er, som nsavnt: emneopgaver,
matematikkens relevans og anvendelighed og elevers (mis)brug af pc i undervisningen. | alle tre
tilfelde er der informanter der oplyser, at dette er eksempler pa udfordringer fra undervisningen, der
somme tider er blevet et tema i deres samtaler med kollegerne. Hvordan kan disse tre didaktiske
udfordringer narmere karakteriseres? Vi kan med Diederich (1988) tolke udfordringerne som
eksempler pa tre forskelligartede didaktiske grundproblematikker i form af leerernes viden om hvad
eleverne kan, vil og ma i undervisningen. Emneopgaverne kan saledes iagttages som et tema, der
primart omhandler hvad eleverne kan og ikke kan (prestation), matematikkens relevans og
anvendelighed kan iagttages som primeart et spgrgsmal om, hvad eleverne vil og ikke vil
(motivation) og udfordringen med at forholde sig til, hvordan eleverne bgr bruge deres pc i
undervisningen, kan iagttages som et eksempel pa, hvad eleverne ma og ikke ma (disciplin eller
klasseledelse). Det er ogsa den made, som udfordringerne fremstilles pa i interviewene. Disse

grundproblematikker kan fra et systemteoretisk perspektiv alle relateres til uddannelsens
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dobbeltkodning formiddelbart/ikke-formiddelbart og bedre/darligere, dvs. der skal her bade tages
stilling til en formidling og til en selektion (se kapitel 3)*. De tre udfordringer kan iagttages som tre
forskellige leeringsmassige mal, i form af noget eleverne forventes at skulle tilegne sig og lzere at
leere. Det er mal, som lzrerne skal forsgge at opna gennem deres formidling i undervisningen. Det
er desuden noget, som larerne lgbende ma vurdere ud fra skemaet bedre/darligere i deres
interaktioner med eleverne. Eleverne tilskrives saledes forskellige preestationer, motivation og
korrekt opfarsel i undervisningen, og de forventes at skulle tilegne sig en viden om, hvordan de er i

stand til at preestere bedre, hvordan de bedst motiveres og hvordan de opfarer sig korrekt.

6.2.2.1.  Viden og ikke-viden om emneopgaver

Ser vi farst nsermere pa emneopgaverne, sa er det i interviewene noget, der tydeligvis er et relevant
tema for matematikleerere at kommunikere med hinanden om. | de tilfeelde hvor dette ikke er blevet
gjort i tilstreekkelig grad blandt kollegerne, har det efterfelgende givet nogle problemer, som vi har
set. Der viser sig en vis uenighed om, hvorvidt og i hvilket omfang emneopgaverne adskiller sig fra
andre opgaver i matematikundervisningen. De kan beskrives som afleveringsopgaver, og der kan
tages udgangspunkt i dem til eksamen, men om de derudover adskiller sig fra andre opgaver, virker
uvist. Der laegges dog op til flere didaktiske overvejelser i brugen af emneopgaver sammenlignet
med mere traditionelle regneopgaver, hvis man fglger undervisningsvejledningerne. Som L9 ogsa
siger: "Man regner ikke stykker mere. Man lgser matematiske opgaver”. De “matematiske opgaver”
i det nye handelsgymnasium er bl.a. teenkt som disse emneopgaver, hvor eleverne forventes at
reflektere over, hvordan de har lgst opgaverne med en forventning om, at de dermed vil forbedre
deres forskellige matematiske kompetencer pa sigt. Med udgangspunkt i forskellen mellem hvad
elever kan og ikke kan, sa giver emneopgaverne lererne nogle ekstra udfordringer, fordi det ikke
blot handler om at vurdere, hvor meget af en opgave eleverne har regnet rigtig. Eleverne skal kunne
forteelle, hvordan de er kommet frem til det, de er kommet frem til, og laereren skal vurdere, hvilke

kompetencer der i det enkelte tilfeelde er pa spil, hvilke der ikke er pa spil, og hvordan eleverne kan

% Hvordan kausalitetsforholdet er mellem lzrerens handlinger og elevers oplevelser, og imellem elevernes prastation,
motivation og disciplin — dvs. hvad der forarsager hvad - er sveert at afggre. Jeg vil her ikke gentage den
systemteoretiske diskussion af padagogikkens teknologideficit (jf. Luhmann & Schorr, 1979; Scheunpflug, 2004). |
tilslutning til Kade & Seitter (2007b s.62) vil jeg ogsd mene, at hensigten for en systemteoretisk uddannelsesforskning
ma vere at beveege sig vaek fra denne velkendte diskussion om formidlingen har indflydelse pa tilegnelsen af viden, og
begynde at rette blikket mere mod hvordan det sker, og muligvis kan ske, nar leerere mgdes med hinanden i skolens
leererkollegiale interaktionssystemer, og sammen prgver at evaluere, hvad der egentlig sker i undervisningen.

190



forbedre deres kompetencer ved at arbejde mere med noget specifikt. Emneopgaverne kan, hvis de
iagttages som arbejds- og preasentationsportfolioer, sddan som undervisningsvejledningerne for
matematik leegger op til, netop benyttes til at foretage en Igbende evaluering af elevernes faglige
progression, hvilket adskiller sig fra den mere velkendte slutevaluering ved prgver og til eksamen. |
den padagogiske forskningslitteratur herom skelner man pa lignende made mellem en formativ og
summativ evaluering®. Den lgbende evaluering gar pd ingen méde slutevalueringen overfladig, lige
som en falles evaluering af undervisning ikke betyder, at man s& ikke ogsa kan planlegge den
sammen. Den Igbende evaluering forudseetter tveertimod en slutevaluering (cf. Taras, 2005). Det er
stadig den afsluttende evaluering af den enkelte elev, der i sidste ende “teller” mest, iser nar det
drejer sig om den karaktergivende eksamen. Den Igbende evaluering skal blot statte og tilfgje noget
til slutevalueringen. Den skal ikke erstatte den. Den lgbende evaluering kan maske medvirke til, at
slutevalueringen af den enkelte elev bliver mere retferdig eller rimelig, sammenlignet med brug af
slutevalueringen alene. Men hvad er det egentlig, der ger den lgbende evaluering sa forskellig fra
slutevalueringen, andet end at der er tale om evalueringer pa forskellige tidspunkter i
uddannelsesforlgbet? Mens der i en slutevaluering gives en endelig bedemmelse af en elevs
praestation, ofte i form af en karaktergivning, der i princippet ikke kan &ndres pa, sa fokuserer den
lgbende evaluering derimod pa de prestationer, der kan forbedres. Her kan der vere tale om
bedemmelser af eleven, hvor der gives en standpunktskarakter, men hvor dette standpunkt vil kunne
@&ndres, hvis eleven yder en stgrre indsats i fremtiden. Den lgbende evaluering tager nok
udgangspunkt i elevens fortidige preestationer, men retter samtidig blikket mod fremtiden.
Slutevalueringen er derimod udelukkende orienteret mod fortiden, selvom den nok vurderes til at
have sterst betydning for eleven i fremtiden. Den lgbende evaluering kan beskrives pa mange
méader. Den kan have forskellige udformninger®. Den lgbende evaluering af elevers prastationer
kan vaere bade mundtlig og skriftlig. Der er tale om en evaluering, der skal fungere som en statte i
elevens leringsproces. Hensigten med den lgbende evaluering er altsa ikke blot at give leereren en
viden om elevens kunnen, men ogsa at gere denne viden synlig for eleven. Den lgbende evaluering
er noget der foregar i interaktionen mellem larer og elev, dvs. farst og fremmest noget, der

kommunikeres i undervisningen. Eleven deltager selv, ideelt set, i den lgbende evaluering af sig

°1 Denne forskel er der efterhinden skrevet meget om, og jeg vil ikke g4 ind i en na@rmere diskussion heraf. For et nyere
overblik over diskussionerne se Andrade & Cizek (2010). Se desuden artiklerne af henholdsvis Sadler (1989) og af
Black & Wiliam (1998) der ofte refereres til i den internationale diskussion omkring brugen af formativ evaluering i
undervisningen og dens effekt pé elevers lering.

% Men se fx Cizek (2010 s.8) der giver et bud p&, hvad der serligt karakteriserer den formative evaluering.
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selv. Formdlet med elevernes emneopgaver er ogsa, ifglge undervisningsvejledningerne for
matematik, at dokumentere og synliggere den enkelte elevs fremskridt i matematik.
Matematiklererne skal pa denne made give eleverne feedback pa deres prastationer, sa eleverne
bedre kan gennemskue, hvad de skal gagre anderledes for at forbedre sig. Forskellige empiriske
undersggelser har da ogsa vist, at netop det at give lgbende feedback til eleverne, er en af de mest
effektive metoder til at forbedre deres prestationer pa (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008;
Lipnevich & Smith, 2009)*. Her er vi dog ikke direkte interesseret i lzererens Igbende evaluering af
den enkelte elev i undervisningen, men derimod hvordan den enkelte leerer kan teenkes at involvere
sine kolleger i en lgbende evaluering af sin undervisning, hvilket altsa bl.a. kan veere i form af en
Iabende kollegial evaluering af den enkelte leerers lgbende evaluering af eleverne, dvs. i form af en

evaluering af evalueringer.

En Igbende evaluering af elevernes emneopgaver synes, ifglge interviewene, primeert at veere noget,
som matematiklererne ger pa egen hand, hvis de overhovedet ger det. Rettelsesarbejdet af
matematikopgaver hgrer i det hele taget til noget af det, som matematiklerere sedvanligvis ger
alene. Hvorfor skulle de bruge tid pa at rette emneopgaver sammen? At kigge pa elevers
opgavelgsninger sammen kan veere et muligt udgangspunkt for didaktiske diskussioner, fordi der
her er et konkret skriftligt arbejde i matematik at foretage nogle feelles vurderinger af og
refleksioner over. Det kan altsa udgare et felles mal i et kollegialt evalueringssamarbejde i de
leererkollegiale interaktionssystemer. Emneopgaverne giver en mulighed for at diskutere enkelte
elevers praestationer i faget, og lererne kan her fa et indtryk af, hvad de enkelte elevers styrker og
svagheder er, som maske ikke pa samme made kan iagttages direkte i undervisningen af den enkelte
leerer alene. Forskellige uddannelsesforskere peger da ogsa pa, at en felles udforskning af eleveres
skriftlige opgaver er en oplagt mulighed for lzrere til bade at fa et indblik i hinandens undervisning
og i elevernes lering (fx Little, Gearhart, Curry, & Kafka, 2003; Kazemi & Franke, 2004; Little &
Curry, 2009). Der menes desuden at veere flere fordele ved portfolioen som et evalueringsredskab i
denne forbindelse, sammenlignet med andre metoder (sasom traditionelle test). En portfolio — i
form af en samling lgste opgaver over et bestemt tidsrum — kan netop benyttes af lzrere til at dele
viden med hinanden om elevers prestationer og fremskridt og til at give eleverne en tilbagemelding
om, hvordan de kan forbedre sig (fx Dysthe & Engelsen, 2004; Albert, 2008; Qvortrup, 2011). Med

% Man kan s& pa den anden side diskutere, om en Igbende evaluering kan vaere med til at bryde, eller tvaertimod vil
veere med til at opretholde nogle af de sarlige forventninger, som laereren pa forhand har til de enkelte elever og altsa
dermed bidrage til nogle selvopfyldende profetier (jf. Weinstein, 2002)
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en kollega kan det diskuteres, hvad den enkelte elev kan og ikke kan i forhold til, hvad han eller hun
skal kunne, dvs. i forhold til en bestemt standard. Eleverne ma farst vise, hvad de kan, inden en
leerer kan vurdere, hvad de kan i forhold til, hvad de skal kunne. Ud fra en kompetencetaenkning kan
eleverne pa forskellige mader vise, hvad de kan og ikke kan. Eleverne kan meget, som de ikke
viser, men de kan ogsa af leereren tilskrives at kunne noget, som de aldrig har vist, at de kan. Pa den
anden side er det ikke tilstreekkeligt, at eleven viser, hvad han eller hun kan her og nu, for at det
teeller som en prestation. Som Diederich (1988 s.72) siger: ”Zu tun, was man kann, is keine
Leistung, sondern noch Spiel oder schon Arbeit”. Med dette mener Diedrich, at det netop ikke er
tilstreekkeligt, at en elev gar det, han eller hun allerede kan, men ogsa ma gere en indsats for at
prave at kunne det, som han eller hun ikke umiddelbart kan endnu. Prastationsevnen ma szttes pa
prave fx gennem en regulering af opgavers sveerhedsgrad med hab om en vis succes. Preestationen
ma ses over et tidsrum, hvor der kan foretages sammenligninger. Praestationen drejer sig altsa bade
om elevens evner og indsats. Uddannelse forudseetter en tilegnelsesevne. Der forudsattes “at én og
samme person bade ikke kan og kan noget” (Luhmann, 2006c s.85). Eleverne kan veere gode til
noget og darlige til noget andet. Det forventes dog at de bliver bedre til noget bestemt igennem
undervisningen. Emneopgaver kan altsa, potentielt set, benyttes af leererne i feellesskab til at vurdere
forskellen mellem elevernes matematiske kunnen og ikke-kunnen og saledes at diskutere hvornar en

elev kan tilskrives at have tilegnet en viden, og hvornar han eller hun ikke har.

6.2.2.2.  Viden og ikke-viden om matematikkens relevans og anvendelighed

En anden mulig didaktisk udfordring der kan tages op i et leererkollegialt interaktionssystem, hvor
matematiklearere er tilstedeveerende, er spgrgsmalet om matematikkens relevans og anvendelighed
set i forhold til andre fag og i forhold til uddannelsen generelt. Det kan iagttages som et
motivationsproblem i den forstand, at der er nogle elever, der ikke umiddelbart kan se et formal
med matematikken, ikke kan gennemskue hvordan faget kan bruges i et samspil med andre fag og
derfor har en manglende lyst til eller interesse for at beskaftige sig med matematik. Malet for
lererne kan i dette tilfelde blive at opna en viden om, hvad det er eleverne vil og ikke vil. Det kan
altsa udgere en anden type af evalueringskommunikation blandt de involverede lerere, der forsgger
at fa matematik til at spille sasmmen med andre fag. Der er ikke et entydigt svar pa, hvad der ger
matematik “relevant”. Det afhenger af den iagttager, der iagttager det som relevant eller irrelevant.
Den canadiske naturfagsdidaktiker Aikenhead (2006 s.31ff.) ger ogsa opmarksom pa dette i

forbindelse med en diskussion af naturvidenskabernes relevans. Det er et spgrgsmal om, hvem
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matematikken er relevant for, og hvad matematikken er relevant for. I Aikenheads oversigt over
aktuel fagdidaktisk relevansforskning skelner han mellem syv relevanstyper. Ifglge Aikenhead
forholder det sig fx ofte sadan, at iseer mange akademikere, uddannelsespolitikere og leerere ser de
naturvidenskabelige fag — og her kunne vi ogsa inkludere matematikfaget — som relevante i forhold
til et kanonisk indhold. For matematikkens vedkommende kunne denne relevanstype beskrives som
en ville-gnske-de-vidste matematik. Offentligheden vil, ifalge Aikenhead, mere have en tendens til
at fremhaeve, hvad eleverne har behov for at vide, mens folk der er beskeftiget i erhverv, hvor
matematik spiller en stor rolle, i hgjere grad vil fremhave, hvilken funktionel veerdi matematikken
har, dvs. hvor den er “anvendelig” pa arbejdsmarkedet. Fra elevernes perspektiv er det derimod
mere den personlige nysgerrighed, der afger relevansen af faget, mener Aikenhead. | stedet for
nysgerrighed kan vi her ogsé tale om elevens interesse®. Elevers “interesse” er et begreb, der ofte
anvendes i uddannelsessammenhange. Interessebegrebet stader man pa som noget af det farste i de
nye gymnasiale uddannelsesbekendtgerelser, hvor det formuleres, at disse ungdomsuddannelser: ”er
malrettet mod unge med interesse for viden, fordybelse, perspektivering og abstraktion”. Det er et
kernebegreb i paedagogikken, hvor det forstds som en form for leringsmotivation (jf. Hartinger &
Folling-Albers, 2002). ”Interesse” er et velkendt ord i hverdagssproget, hvor det gerne bruges som
en begrundelse for, hvorfor man velger det ene frem for det andet. | undervisningsmassig
sammenha&ng kan noget valges frem for noget andet, fordi det andet er mindre interessant,
ligegyldigt eller maske sagar kedeligt. | den paedagogiske psykologi der beskzftiger sig med elevers
motivation og interesseudvikling, er der flere der vaelger at skelne mellem to forskellige former for
interesse, som kaldes for henholdsvis en situationel og en individuel interesse (fx Schiefele, 2009).
Hidi & Renningers (2006) har udvidet denne skelnen i deres teori om interesseudvikling, hvor de
skelner mellem fire faser i en udvikling fra den ene form for interesse til den anden. Ifglge teorien
vil en interesse altid ferst blive udlgst af noget i omverden, som skaber felelsen af at vere
interesseret, dvs. at blive “grebet” eller “fanget” af noget i1 et gjeblik, hvilket kan opstd i nogle
overraskelsessituationer, hvor man skeaenker en handelse ekstra opmerksomhed. Denne type

interesse er oftest ret kortvarig. Det kunne fx vare én undervisningslektion, som for eleven virkede

% Der kan godt veere en sammenhang mellem, hvad man oplever som relevant, og hvad man oplever som interessant,
men de to begreber bgr netop ikke forveksles med hinanden (cf. Albrechtsen, 2009). Matematikkens relevans for
eleverne afhanger tilsyneladende af, hvordan de forestiller sig, at deres fremtidige livsforlgb udarter sig, og mere
specifikt om matematik har en betydning for dem i deres videre uddannelse. Undersggelser viser ogsa, at det ofte er
”interesse”, som universitetsstuderende bruger som forklaring pa, hvorfor de segte ind pa det pageldende studium, de
nu befinder sig pad (Mikkonen, Heikkila, Ruohoniemi, & Lindblom-Yl4nne, 2009). Matematik kan ses som relevant for
at veelge et bestemt studium, der vealges af interesse, men behgver altsd ikke selv af den grund at opleves som
interessant, blot fordi det er relevant.
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interessant, maske pga. at der skete noget anderledes, end der plejer at gare. Forekommer denne
situationelle interesse hyppigere, betegner Hidi & Renninger det som en fastholdt situationel
interesse. Eleven giver altsa oftere udtryk for, at noget i undervisningen er interessant, men det er
stadig kun en interesse, der primeert er knyttet til undervisningssituationen. Det som eleven finder
interessant ved undervisningen — hvilket fx kan vere faget eller aspekter ved faget — er altsa ikke
noget, som eleven ellers engagerer sig i pa andre tidspunkter. Nar eleven farst selv sa smat
begynder at opsgge viden om den specifikke genstand eller tema for interesse, sa er der ifglge Hidi
& Renninger tale om en begyndende individuel interesse. Interessen “dukker op” hos eleven selv,
hvilket kan give sig til kende pa forskellige mader. Hidi & Renninger navner bl.a., at eleven vil
have en tendens til at stille nysgerrighedsspgrgsmal til temaet, og altsa hyppigere valge at
reengagere sig i temaet. Over tid vil eleven godt kunne miste denne interesse, lige som det er
tilfeldet i de andre faser, men fortseetter eleven med at beskaftige sig med temaet i leengere tid og
med et stort engagement, vil det kunne blive til en veludviklet individuel interesse, som de kalder
det.

Fra et systemteoretisk perspektiv vil elevers interesse — som et ud af forskellige mulige motiver -
ikke forstds som en arsag til handling, men derimod som en handlingsbeskrivelse med et
kommunikativt formal. Ifglge Luhmann (2006¢ S.64) kan motiver i denne forstand opfattes:

”som forklaringer og retferdiggerelser af handlen, altsd som forestillede eller reale bidrag til
kommunikationen. Ifglge dette er et motiv ikke en arsag, men en praesenterbar grund til handlen.
Motiver bliver skabt i kommunikationen for kommunikationens skyld. Psykiske koncepter om motiver
er kun reflekser af virkelig eller potentiel kommunikation: Man overvejer, hvad man skal sige, nar ens

adfeerd bliver gjort til problem af andre”.

Elever kan beskrives som interesserede eller uinteresserede, som motiverede eller som umotiverede
af leererne. Som Diederich (1988 s.76) siger: "Wer etwas ohnehin will, muss nicht dazu motiviert
werden”. Den elev som ikke umiddelbart vil eller gider noget, ma laereren prgve at motivere til at
ville det. Informanterne giver, som navnt, udtryk for at forandringen fra at matematik har veeret et
valgfag til at det nu er blevet obligatorisk pa C-niveau, bl.a. har betydet, at de mader flere
uinteresserede og uengagerede elever 1 deres undervisning. Her bliver udfordringen altsa, at ’gere”
dem mere interesseret heri ved at formidle matematikken pa en anden made, end de maske har

veeret vant til. Matematik er et abstrakt fag, men forventes i den handelsgymnasiale kontekst at
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blive konkretiseret, gjort relevant og anvendelsesorienteret, si den kan bruges i analyser “af
virkelighedsneere forhold”. Larerne kan eventuelt benytte deres erfaringer og viden fra
klasseundervisningen om de enkelte elever til at diskutere motivationsproblemer med deres kolleger
og maske pa tveers af fag finde ud af og sammenligne, hvordan eleverne udtrykker en interesse eller
en manglende interesse for et bestemt indhold eller emne i undervisningen. Matematiklaerernes
opgave pa handelsgymnasiet kan bl.a. iagttages som en bestraebelse pa at finde mader, hvorpa de
kan bidrage til en ny "matematisering” af skonomifagene. Bestrebelsen pd at "matematisere” andre
fag pa handelsgymnasiet kan man forestille sig vil have indflydelse pa, om eleverne oplever
matematikken som mere relevant og anvendelig, end de maske gar i gjeblikket. Det bliver noget,
der kunne blive en opgave i et samarbejde mellem matematiklearere og altsa iser med leererne fra de
gkonomiske fag. Fagkombinationerne giver i princippet en mulighed for at teenke innovativt og
eksperimentere med fagene for at belyse et falles emne fra forskellige sider og perspektiver.
Matematikfaget synes, ifalge nogle af interviewene, ikke at veere sa indlysende relevant for nogle af
eleverne, og derfor ma leererne overveje mader at gare faget mere relevant for disse elever, eller de
kan lade det ligge som et ulgseligt problem, som man ikke kan “differentiere ud fra”, som L4 siger.
Lesningen pa det problem at nogle elever synes matematik er kedeligt eller uforstaeligt, kan saledes
afferdiges med, at de selv har valgt uddannelsen eller studieretningen, eller at de er tvunget til at
falge undervisningen, fordi sadan er uddannelsen nu en gang opbygget. En mulighed er dog at finde
nye mader at kombinere matematikken med andre fag. Antagelsen synes her at vere, at hvis en elev
synes at gkonomifagene er interessante, men at matematik er kedeligt, sa kan det veere, at hvis
eleven ser, at matematik har en relevans i forhold til gkonomifagene, sa vil eleven ogsa opleve
matematik som mere interessant. Antager vi, som Aikenhead, at der her egentlig er tale om to
forskellige relevanstyper, som kan beskrives som henholdsvis en "ville-gnske-de-vidste”-matematik
0g en “personlig-nysgerrigheds”-matematik, hvor eleven nok kan medgive at matematik er relevant
i andre fag, men stadig ikke har nogen relevans for vedkommendes eget videre livsforlgb, sa er der
altsd ogsa andet, der ma diskuteres, end blot at fa fagene til at ’passe sammen” med udgangspunkt i

leereplanerne.

6.2.2.3.  Viden og ikke-viden om elevers brug af pc i undervisningen

Som den sidste didaktiske udfordring der potentielt kunne ggres til et tema for en kollegial
evalueringskommunikation er lerernes handtering af elevers brug af pc i undervisningen. Denne

udfordring kan iagttages som et disciplineringsproblem, ndr eleverne “misbruger” deres pc 1
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undervisningen — sasom at spille onlinespil mens laereren underviser — hvilket er det problem, som
informanterne bergrer. Denne udfordring kan altsa iagttages ud fra forskellen mellem, hvad elever
ma og ikke ma i klasseundervisningen. Problemer med elevers disciplin bliver ofte keedet sammen
med motivationsproblemer. Elevers dérlige opforsel kan saledes forklares med, at de “’keder sig”
eller ”ikke gider” folge med i undervisningen. Det kunne eksempelvis ogsd vare i form af at
forklare elevers fraveer fra undervisningen, som udtryk for skoletrethed”. Skoletraethed og
uoplagthed (motivation) kan maske nok bruges af eleven som en undskyldning for ikke at dukke op
til undervisningen, og kan nok forstas af lereren. Men det er en undskyldning, som ikke kan
accepteres, fordi den strider mod de fastsatte normer og regler i skolen (disciplin). Forsgg pa at
“motivere” kan ogsé somme tider ses som forsgg pa at disciplinere (cf. Albrechtsen, 2006).
Eleverne skal helst ville det, de ma (og skal), og ikke ville det, de ikke ma. Luhmann (2006c s.64)
S.64) siger ogsa fglgende om forskellen mellem motiver og normer: “Skent motiver kan forstis
som, eller er, grunde til at bede om forstaelse, er de ikke normer. Det er snarere omvendt: Normer

beror pa muligheden for at afvise, bekeempe eller sanktionere motiver”.

Elevers brug af pc i undervisningen kan, ifelge informanterne, virke forstyrrende pa
undervisningen. Man kan diskutere, om det mere skal iagttages som et motivationsproblem end som
et disciplineringsproblem. | interviewene bliver det dog netop fremstillet som en overskridelse af
nogle normer, nar eleverne bruger deres pc “forkert”, end et spgrgsmal om, hvorvidt de interesserer
sig for undervisningen eller ikke. Som Diederich (1988 s.69) siger om disciplin i undervisningen:
“Lernen zu diirfen, was und wie man gerne mdchte, ist nur ein Teil dessen, was der Unterricht
auszuschliessen sucht”. Der er nogle ting, eleverne gerne vil, men som de skal lere, at de ikke ma
pa bestemte tidspunkter. Laering forekommer kontinuerligt, og kraever en vis opmarksomhed fra
den lzerende. Det er dog langt fra alt, der formidles i undervisningen, som eleven tilegner sig. Der er
0gsa sd meget andet i undervisningen — forstaet som et interaktionssystem — som den enkelte elev er
opmarksom pa og tilegner sig. Selve det at leere hvad der skal laeres, og hvordan det skal lares, er
ogsa noget, der skal lzres. Det er altsa ikke noget, eleven selv kan bestemme. Her drejer det sig om
forskellen mellem den kommunikerede tilegnelse” (det formiddelbare) i undervisningssystemet og
den ukommunikerbare tilegnelse (det uformiddelbare) i et psykisk system. Det sidstnevnte kan ikke
bestemmes af undervisningen, mens det farstnevnte skal bestemmes i undervisningen Der kan
desuden siges at vere en forskel mellem uddannelse og socialisation, hvor der er en intention om at

noget skal leres, men der ogséa er meget der "medleres” (Luhmann, 2006c s.75ff.; Luhmann, 2004).
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Der er ogsa altid en skjult lereplan pa spil (Jackson, 1990 s.33ff). Der er nogle
adfeerdsforventninger til eleverne i undervisningen, som siger noget om, hvordan de bgr opfare sig
0g gere som om, at de er i feerd med at tilegne sig noget, og at de deltager i undervisningen og ikke i
noget andet. Eleverne skal lare at vente, at sidde stille, at give afkald pa forskellige ting, at tolerere
afbrydelser, undga at tale med hinanden, have talmodighed osv. Det der kraves for “at gé i skole”
har eleverne i handelsgymnasiet sikkert allerede leert i grundskolen, men der kan vere nogle regler
og normer, som er helt anderledes pa handelsgymnasiet og som er svarere for nogle elever at
gennemskue end andre. Det kan beskrives som en disciplinering, der lgbende foregar, men en
disciplinering som altsa ikke altid fremstar tydeligt som netop disciplinering. Der er derfor tale om
en “skjult” form for disciplinering. Der kan s& vare nogle disciplineringsproblemer, der fremstér
mere abenlyse, dvs. noget som eleven godt ved, at han eller hun ikke ma, og som lareren tydeligt
markerer, at det ma eleven ikke. Det kan veere tilfeeldet med elevers brug af pc i undervisningen.

I en analyse af interview med gymnasieelever omkring brugen af bl.a. pc i undervisningen, veelger
Paulsen & Taekke (2009) at skelne mellem formel og uformel mediebrug i skolen, og de beskriver i
denne sammenhang, hvordan den uformelle mediebrug blandt eleverne kan vere med til at de
fijerner deres opmarksomhed fra undervisningen. Der opstar, ifolge Paulsen & Takke, en
opmarksomhedsstrid, som ogsa eleverne selv deltager i, hvor deres opmarksomhed er splittet i
form af at vere rettet bade mod undervisningen og mod andre sociale systemer via medierne. De
navner her bl.a. Messenger som en opmarksomhedsafleder®™. De navner ogsd, hvordan béde
eleverne og larerne er ambivalente i forhold til mediebrugen i undervisningen. Ambivalensen kan
komme til udtryk pa forskellige mader, og den bunder bl.a. i interaktionens dobbelte kontingens og
tvivlen om, hvilke normer der skal gere sig geldende (Taekke & Paulsen, 2010). Der kan veere
nogle delte holdninger blandt lerere til, hvordan eleverne ma bruge deres pc’er i undervisningen, og
hvad man kan gere for at undgd, at de bliver brugt til noget, de ikke ma bruges til. Det giver
informanterne i denne undersggelse, som navnt, ogsa udtryk for. Modsat emneopgaverne og
matematikkens relevansparadoks er problemet omkring elevers brug af pc i undervisningen ikke et
problem der specifikt relaterer sig til et bestemt fag, selvom der kan veere forskel i, til hvad og
hvordan pc’en anvendes i de forskellige fag. Det er et mere generelt problem, som lerere pé tvaers
af forskellige fag kan diskutere med hinanden uden ngdvendigvis at kende serlig meget til
hinandens fag. Der kan altsa veere en tvivl om, hvilke normer der skal gere sig geeldende omkring

elevers brug af pc i undervisningen. Tvivlen kan skyldes, at der endnu ikke i organisationen er

% Og selvfalgelig kan der ogsé naevnes mange andre vigtige internetsider, som nogle elever kan bruge timer pé i labet
af en dag; sdsom Facebook.
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truffet beslutninger om, hvordan elever ma og ikke ma bruge deres pc’er i undervisningen, og som
leererne kan henvise til i deres sanktioneringer og afvisninger. Det vil nok heller ikke vare
tilstreekkelig, fordi selvom det bliver besluttet, at eleverne fx ikke ma spille pa deres computer i
undervisningen — hvilket de fleste nok er klar over - sa ger nogle elever det alligevel. Mulige
lgsninger pa lererens kommunikerede ambivalens kunne veare, at meddele en klar holdning i
klassen om elevernes brug af pc. Holdningstilkendegivelser er samtidig normfastsattelser.

Disciplineringsproblemer i klasserne drejer sig altsa ikke blot om uro (fx Schorr, 1992). Det drejer
sig ogsa om kommunikationen af uopmarksomhed og mangel pa aktiv deltagelse i undervisningen.
Det bliver altsa en kamp om opmarksomhed, en opmaerksomhed der bade kan iagttages som udtryk
for interesse og som en forudsetning for at lere noget. Opmarksomhedskommunikationen i
undervisningen er saledes helt afgerende for leererens valg af formidlingsstrategier (cf. Dinkelaker,
2011). For at det er muligt for leereren i interaktionen at se, at eleven vil og kan matematik, ma
eleven i sin gestus meddele opmarksomhed, hvilket bl.a. er et spargsmal om elevens blikretning og
kropsholdning. Lereren kan bare ikke altid se, hvad eleven ser, nar eleven ser pa sin pc. Der er
forskellige handlingsstrategier, der benyttes af leereren og af eleven for at normbruddet henholdsvis
bliver opdaget eller ikke bliver opdaget. Det er et af de problemer fra undervisningen, som learere
diskuterer med hinanden og de maske kan igangsatte et samarbejde med hinanden om at fa lgst ved

at undersgge og evaluere problemet ngjere sammen.

6.3. Sammenfatning

I dette kapitel har jeg analyseret, hvordan informanterne iagttager de larerkollegiale
interaktionssystemers handtering af de falles opgaver, der er relateret til undervisningen i forhold til

muligheden for at samarbejde herom.

En hovediagttagelse i analysen er, at de lererkollegiale interaktionssystemer i handelsgymnasiet i
de fleste tilfeelde kun skaber en lgs kobling til den konkrete undervisning, som de enkelte lerere til
daglig befinder sig i, og at en foretrukken strategi til at reducere kompleksiteten i leerernes feelles
opgaver er at fokusere pa en felles planleegning af undervisning og lade resten vaere mere eller
mindre op til den enkelte larer at forholde sig til. Det kollegiale samarbejde iagttages altsa farst og
fremmest ud fra forskellen mellem planlaegning og undervisning. | analysen bliver det ogsa tydeligt,

at hvad matematiklererne i handelsgymnasiet kommunikerer med deres kolleger om, bl.a. afheenger
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af, hvem disse kolleger er, og hvor mange der deltager i kommunikationen. | de sterre
studieretningsteam deltager et stort antal leerere fra forskellige fag, og det begraenser muligheden
for, at leererne kan bringe didaktiske udfordringer fra deres klasseundervisning ind i diskussionen.
Pa disse teammgder orienterer leererne sig primeert mod de overordnede planer og mal, arbejdet
koordineres og nogle af opgaverne uddelegeres til de mindre leererkollegiale interaktionssystemer.
Dette gar koblinger til bekendtgerelserne og de organisatoriske beslutninger mere sandsynlige end
koblingen til den konkrete undervisning. | de mindre lzererkollegiale interaktionssystemer — det kan
fx veere i form af de dyadiske interaktioner mellem to matematiklerere, mellem lerere fra to
forskellige fag, det kan vaere klassemgder og lignende — bliver klasseundervisningen i hgjere grad et
felles tema, men tendensen synes fortsat at veere, at veegten leegges pa en falles planlegning og
forberedelse. Dette gar, at lererne kan stette sig til den praksisviden, de i forvejen har, og kun i
begraenset omfang konfronteres med en ikke-viden, sasom det begraensede kendskab og viden de har
til kollegernes konkrete undervisning. Opgaverne skal bedst muligt passe til rutinen og ikke byde pa
for mange overraskelser. Indholdet i de felles opgaver varierer, og der kan eksempelvis skelnes
mellem undervisningsrelaterede opgaver, der har en matematikfaglig, flerfaglig eller overfaglig
karakter, og som enten vedrgrer elevernes prastationer, motivation eller disciplin. I interviewene
kan der bl.a. identificeres tre udfordringer fra undervisningen, der somme tider bliver et tema i
matematikleerernes kollegiale interaktioner i handelsgymnasiet. Disse er matematiske emneopgaver,
matematikkens relevans og anvendelighed for eleverne og i forhold til andre fag og elevers brug af
pc i undervisningen. Disse udfordringer kan henholdsvis tolkes som temaer, der umiddelbart leegger
op til et samarbejde med forskellige leerere, og som tematiserer noget forskelligt i leerer-elev-
relationen i undervisningen. Interviewene giver et indtryk af, at netop disse udfordringer er relativt
nye, og derfor stadig indeholder en ikke-viden, som lererne ved forskellige lejligheder forsgger at
transformere til en viden. Der er tvivl om, hvordan man producerer og anvender emneopgaver. Der
er tvivl om, hvordan matematik kan formidles til de umiddelbart “umotiverede” elever pa iser C-
niveau, og hvordan matematik kan indga i et frugtbart samspil med andre fag. Der er tvivl om,
hvordan man skal forholde sig til elevers brug — og iseer misbrug — af deres pc i undervisningen, og
hvordan man bedst fanger deres opmaerksomhed under sddanne betingelser, hvor teknologien

“forstyrrer” intentionen med undervisningen.

En anden made at iagttage de falles opgaver i de laererkollegiale interaktionssystemer pa, er at gere

det til et spgrgsmal om evaluering i stedet for — eller i kombination med — tendensen til at iagttage
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samarbejdet som udelukkende et spgrgsmal om planlegning og forberedelse. Jeg argumenterer
derfor i analysen for den mulighed, at de leererkollegiale interaktionssystemer gar en feelles lgbende
evaluering af undervisningen til et tema. Pa denne made kan laererne i feellesskab bl.a. undersgge og
fa et indblik 1, hvordan de forholder sig til de elever, som de tilskriver som varende “fagligt svage”,
“umotiverede” eller “adferdsvanskelige”. Det vil kunne gere en fastere kobling til larernes
konkrete undervisning mulig. Det vil fremhave leerernes ikke-viden, og indbyde til en udforskning
af og dialog omkring deres personlige overbevisninger vedrgrende hvad der er brugbart og ikke
brugbart i undervisningen. Det vil invitere til leering, overraskelser og skuffelse af forventninger, og

vil i hgjere grad sandsynliggere udviklingen af en feaelles didaktik eller professionsviden.
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7. IAGTTAGELSER AF DE SOCIALE RELATIONER |
HANDELSGYMNASIETS LEARERKOLLEGIALE
INTERAKTIONSSYSTEMER

I dette kapitel vil jeg analysere den sociale dimension i handelsgymnasiets larerkollegiale
interaktionssystemer, sadan som den iagttages af matematikleererne i interviewene. Formalet er at
give svar pa spgrgsmalet om, hvordan kompleksiteten i leerernes sociale relationer bliver handteret
og reduceret i forhold til muligheden for at samarbejde om undervisningen. | den empiriske
konstruktion (7.1.) vil jeg se narmere pa, hvordan informanterne beskriver deres kollegiale
afhengighedsforhold ud fra de spargsmal jeg har stillet dem. Den made som informanterne
formulerer sig omkring de forskellige temaer, der relaterer sig til de sociale relationer mellem
kollegerne, vil jeg sa efterfalgende analysere fra et systemteoretisk perspektiv (7.2.). Her vil jeg
igen foretage en hypotetisk konstruktion af de empiriske konstruktioner ved at sperge, hvad det er
informanterne betoner i deres beretninger om deres kollegiale samarbejdspraksis efter
gymnasiereformen, og hvad det er, de samtidig nedtoner.

7.1. Empirisk konstruktion af leerernes sociale relationer

Det tema jeg farst vil fokusere pa i kapitlet, er hvordan informanterne i interviewene beskriver
forholdet mellem nye og erfarne lerere, og i den forbindelse ogsd hvordan de i interviewene
forteller om deres farste ar som leerer (7.1.1.). Jeg stiller disse spgrgsmal i interviewene med den
hensigt at fa viden om, hvordan modtagelsen af nye lerere i handelsgymnasierne bliver beskrevet.
Det bygger pa en antagelse om, at netop temaet om relationen mellem nye og erfarne lerere vil
afslgre noget om, hvordan samarbejdskulturen pa skolerne fungerer, og at det isar er nye lerere, der
er med til at udfordre den made, som lererne pa skolen ellers sadvanligvis interagerer med
hinanden pa. Jeg har i interviewene ogsa bedt informanterne om at forteelle mig om deres deltagelse
i faggruppen, og om hvad der sker under teammgderne — som vi ogsa belyste i kapitel 6 - for bl.a. at
fa viden om hvordan informanterne beskriver deres samarbejde med kolleger, der underviser i
forskellige fag. | interviewene dukker der desuden en skelnen op mellem det kollegiale samarbejde,
som lererne selv veelger, og det de er tvunget til at deltage i, eller mellem det samarbejde der er

“formaliseret”, og det der ikke er. Som jeg ligeledes kort var inde pa i kapitel 6, sd synes der at vaere
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en tendens til, at samarbejdet mellem fagkolleger fremstilles som noget, der ofte foregar uformelt,
mens de nye stgrre leererteam derimod er mere formelle. | interviewene spgrger jeg ikke direkte
informanterne om denne forskel mellem et formelt og uformelt kollegialt samarbejde, men det er
altsa et tema, som flere af informanterne selv bringer frem i interviewene, og som jeg derfor vil
analysere nermere (7.1.2.). Da samarbejde ofte forbindes med en gensidig stagtte og enighed eller
opfattes som et fraveer af konflikt (jf. kapitel 2), har jeg valgt at sparge informanterne, om de kan
forteelle om kolleger, der har vaeret henholdsvis stattende og blokerende i deres arbejde som lerer.
Derudover spgrger jeg dem om fordelingen af opgaver og ansvar i det kollegiale samarbejde med
henblik pa at fa viden om, hvorvidt informanterne iagttager det som rimeligt eller urimeligt, hvad
den enkelte kollegas bidrag og indsats er til samarbejdet, altsa om alle "tager deres tjans”, eller blot
overlader det til andre at “beere byrden”®. Endelig sperger jeg informanterne om at vurdere verdien
og relevansen af det kollegiale samarbejde de deltager i med den hensigt at fa en indsigt i, om der er
noget bestemt ved det kollegiale samarbejde, som informanterne positivt veerdseetter, eller om de i
stedet fremhaever det som veaerdilgst og irrelevant. Dette siger ogsa alt sammen noget om de sociale

relationers betydning i forhold til muligheden for at samarbejde om undervisningen (7.1.3.).

7.1.1. Nye og erfarne leerere
Begynder vi med at se pa, hvad informanterne fortzeller om deres farste ar som laerer, sa fremgar det
i alle interviewene, at der er meget, man som ny lerer ma finde ud af klare pa egen hand.
Informanternes beskrivelser af, hvordan de er blevet modtaget som nyansatte leerere, varierer dog.
Nogle af informanterne giver udtryk for, at de blev hjulpet godt i gang af de mere erfarne lerere, da
de startede, og at ledelsen ogsa tog godt i mod dem, mens andre giver udtryk for ikke at have faet
nogen markbar statte i den sammenhang, og altsd matte klare det meste alene. Nar informanterne

beskriver deres fgrste ar som nyansat larer, eller beskriver forholdet mellem nye og erfarne larere,

% Spergsmalet bygger ogsé pa det faanomen, der nogle gange optraeder i gruppepreestationer, hvor man lader andre tage
ansvaret for lgsningen af en opgave, selvom man ellers forventes at bidrage med noget hertil. Denne adfard risikerer at
blive sanktioneret, hvis den opdages. Feenomenet betegnes i forskningslitteraturen betegnes ofte som social loafing eller
free riding, Der kan vare en tendens til, at begreberne bruges synonymt, men ifglge Wilke & Knippenberg (1996 s.459)
kan der vaere nogle forskelle: ”Although both concepts refer to group members’ tendency to let others do the work, the
underlying motivation for social loafing is that one can get away with it in situations in which individual contributions
are not identifiable or cannot be evaluated. In contrast, free riding is assumed to be motivated by the subject’s view that
it does not really make much difference for the group performance as a whole if one refrains from contributing; that is,
one tends to see one’s own contribution as dispensable because one expects others to take care of a sufficiently high
level of group performance, or because one expects that others will contribute so little that the group would fail
anyhow”.
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sa bliver det tydeligt beskrevet som et forhold, der er kendetegnet ved, at der er en der giver og en
der modtager hjeelp. Der er altsa primert tale om en hjalperelation.

Informanterne beskriver altsa generelt set deres fgrste tid som laerer, som en periode hvor de farst
og fremmest matte klare sig selv, og hvor der har veret et fraveer af eller kun en ringe grad af hjelp
til at handtere selve undervisningen. L3 beskriver denne farste tid som “mega hdrdt”:

”En ting er at tage en uddannelse som underviser, og en anden ting det er altsa at skulle prove det i
praksis, s& nar nogle af mine kollegaer nu her snakker om, hvor hardt det er, sa synes jeg ogsa, at det
farste ar, det var mega-hérdt. Det var det ogsd dengang, selvom der ikke var gymnasiereform eller
noget. Bare det at skulle til at finde ud af, hvordan man skulle organisere tingene i timerne og lave alle

de der forberedelser osv., det var bare rigtig, rigtig sveert.” (L3)

L4 beskriver det som at have kert “ens egen lille virksomhed”, hvor kollegerne nok har givet nogle
rad undervejs, men hvor L4 dog mest passede sig selv. L7 fortaller, at hverdagens problemer
“mdtte man selv finde ud af”. L9 blev "bare smidt ud i det” og forteller, at man “er jo alene om sit
stofomrade”. L5 siger, at “man skal veere meget selvhjulpen, ndr man starter som ny lerer”. L10
siger: "Det har veeret total enegang”, og at: ”Det kan godt veere lidt hardt, fordi man ved ikke
preecist, hvad der skal ske, og hvordan reglerne er. Man skal altid finde ud af det selv”. L2 forteller
om sin farste ansettelse pa en folkeskole, hvor der blev holdt “en del mader”, men hvor der var en
“utrolig darlig madekultur”, 0Qg "hvor man ikke fik det rette ud af det pedagogisk”, dvs. at “der
var ikke noget samarbejde omkring fagene, omkring det pcedagogiske i scerligt stort omfang”. Den
hjelp der blev givet, ifglge L2, var omkring nogle “helt meerkelige ting”, sdsom “praktiske ting”,
“pensumopgivelser” 0g “proceduren omkring eksamen”. Ifglge informanterne har der altsa veeret
en vis hjelp at hente hos kollegerne i begyndelsen, men denne hjelp — iser med selve
undervisningen - har veeret begranset. Det udtrykkes dog som en selvfglge, at kollegerne er villige
til at hjeelpe én”, som L4 formulerer det, hvis man havde brug for det”. Spergsmalet er s&, hvornar

nye laerere, giver udtryk for, at de har brug for hjeelp.

Der gives forskellige grunde til, at nye lerere ikke umiddelbart far tilbudt hjelp til selve
undervisningen i handelsgymnasiet fra de mere erfarne laerere. Som jeg gjorde opmarksom pa
tidligere, sa var nogle af informanterne pa interviewtidspunktet stadig i gang med deres farste ar

som laerer pa handelsgymnasiet, men alle informanterne har haft nogle tidligere erfaringer med at
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undervise i andre uddannelsessammenhange. Det lader altsa til, at det ikke er usedvanligt, at de
nye matematiklaerere der ansattes pa handelsgymnasiet har nogle tidligere erfaringer med at
undervise, og at dette i sig selv kan vare en grund til, at de bliver modtaget pa en anden made end
de helt nyuddannede laerere. De synes ikke at fa tilbudt hjeelp i lige sa hgj grad. Dette mener L9
eksempelvis er tilfeeldet, dvs. at netop fordi mange nyansatte matematikleerere allerede har nogle
undervisningserfaringer fra tidligere stillinger, forventes de ikke at have brug for seerlig meget hjeelp
til undervisningen, nar de begynder pa handelsgymnasiet, selvom der ifglge L9 er tale om en kultur,
hvor “folk ger meget ud af at hjelpe hinanden”. Selvom det for disse larere altsa ikke er noget nyt

at undervise, sa er det dog noget nyt at undervise elever pa handelsgymnasiet.

Der er nogle, der direkte efterspgrger mere hjzlp til undervisningen, og sa er der andre, der giver
udtryk for, at de foretraekker at arbejde alene og helst frabeder sig hjeelp til undervisningen. L6
forteeller i sin historie om sin karriere som leerer, hvordan der har veeret en teet relation til kollegerne
lige fra starten pa handelsgymnasiet, og at der altid har et godt socialt samver, men L6 har dog fra
begyndelsen foretrukket at lave sine egne materialer, med den begrundelse at det kan veere sveert at

bruge andres. For som L6 siger, s3 “har man sddan sin egen mdde at gore det pd "

Vi arbejdede, altsd vi udvekslede noget materiale, men stadigvaek, som jeg naevnte far, jeg syntes jo,
jeg var verdensmester, og havde mange gode idéer. Jeg var helt nyuddannet. Sa de var mallgse over, at
jeg knoklede lgs, og kopierede, og lavede mine egne materialer. Men det er s ogsa en erfaring, jeg
bruger i dag. Jeg har naevnt i forbindelse med, hvor vi snakkede om den der gruppe larere i matematik,
at de laver noget forskelligt materiale. Det er rigtigt, at det kan give let arbejde pa sin vis, men pa den
anden made hvis det er noget materiale, man udveksler, som ikke er fra en bog, sa er det alligevel sddan
at det er sveert at bruge andres materiale, fordi hvis man er lidt rutineret og har undervist i mange ar, sa
har man sddan sin egen made at gare det pa, som indtil andet er bevist, siger at: Det fungerer s&
nogenlunde det her.” (L6)

Der gives i interviewene ikke direkte udtryk for, at de erfarne ikke har lyst til at hjelpe de nye
leerere, men der gives tydeligt udtryk for at det er op til de nye selv at opsgge hjalp, nar de mener,
at de har behov for det. P4 den anden side giver informanterne et billede af, at udtryk for
selvsteendighed bliver opfattet som en dyd blandt leerere.

L5 — der er ny lerer - forteller eksempelvis, at der nok bliver tilbudt hjelp af de mere erfarne

leerere, men at det er en “tilpas lost henkastet hjeelp”, der forventes, at der bliver sagt, men ikke
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ngdvendigvis reageret pa. L5 giver i sin beskrivelse netop et billede af en udpraeget

selvsteendighedskultur pa den pageldende skole, dvs. hvor normen netop ikke er, at man sparger

hinanden om hjelp. Det kan i visse tilfeelde medfgre en vis grad af hjeelpelgshed eller afmagt, som

de nye lerere ma finde mader at handtere, og kan de ikke handtere det, sd “drukner” de, som L5

siger:

”Jeg vil sige, at kollegernes betydning i de farste ar; jeg synes, man i dag har sa travit som lerer, at jeg
synes, Vi tager rigtig rigtig darligt i mod vores nye lerere. Jeg synes faktisk ikke, der er nogen
opbakning af vasentlig grad, altsd man skal veere meget selvhjulpen, nar man starter som ny lzrer, for
ikke at labe skrigende derfra igen. Fordi, folk siger jo meget venligt og sedt: ”Du mé endelig sige, hvis
der er noget”. Men det er sidan tilpas lgst henkastet hjelp at fa tilbudt til at man nok sjldent tager i
mod den. Og, nej det ved jeg ikke, méske tror jeg ogsa det er sddan noget, man bare siger, fordi det
forventes at det siger man, og sa har vi i gvrigt hver i seer sa forrygende travlt. Sa det ville nasten vare
en belastning, hvis vi ogsa skulle yde den hjalp vi jo rent faktisk tiloyder, ndr man siger sadan noget.
Sa jeg synes, man skal vaere meget selvhjulpen. Jeg synes, man skal veere meget selvstendig, fordi
ellers s& drukner man simpelthen. Men det har vi ogsa, fordi der startede jo en kollega mere her for to
ar siden, der er fem i alt der er startet, hvor den ene bukkede under her i efteraret. Og sadan helt klart
det var i hvert fald ogsa, det hun blev udsat for, at der ikke havde veeret nogen hjalp af nogen som helst
art at hente.” (L5)

Det forventes altsa, at de nye leerere selv ma opsgge hjaelp, hvis de har behov for hjeelp. Det er ogsa,

hvad L7, der selv er erfaren leerer, giver udtryk for:

”Hyis alts8, de finder ud af at sperge. Det skal de nok de nye. Jo, hvis jeg skal sige, sidan er det nok.
Hvis man ikke selv kan finde ud af det, sa skal man finde ud af at sparge, og sa er der hjelp. Men der er
ikke noget, der er sat i scene til det, selvom der har veeret tillgb til det. Det er ikke blevet til noget. Og
jeg ved sa heller ikke, om der er behov for det. Hvis der altid er nogen til at... hvis snakken er sddan pa

lererveerelset, og kulturen er sddan, at man snakker sammen om sadan nogle ting.” (L7)

Ifalge L2 vil der veere to versioner af, hvorfor der maske ikke gives s meget hjelp til de nyansatte,

eller hvorfor de erfarne — sasom L2 selv - “har holdt kortene tet ind til kroppen”. De erfarne vil

ikke veere de opsggende, det ma de nye selv vere:

”Det er ogsd meget det der med, at de gamle det er ikke altid af ond vilje, det er somme tider at man
bare regner med, at de bare sparger, hvis der er noget, de vil have at vide, og det er ikke altid, at man
kan finde ud af det. Derfor vil man kunne hgre to forskellige historier om samme ting tit. Nu er jeg jo

en af de erfarne, nu er vores samarbejde med de skiftende lzerere, vi har haft der, det er ikke sikkert de
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synes, at de har den samme oplevelse, som vi har. Sadan kan det sagtens veere. Og grunden til det er jo
nok, at det tit er sdan lidt pa det uformelle plan. Og det tror jeg, at hvis et samarbejde det er noget, der
er mere formaliseret, hvor man setter sig ned og man skriver dagsorden. Sé tror jeg maske ogsa, man
fik mere samme erfaringer med, eller maske havde samme opfattelse. Det kunne jeg godt forestille mig
uden dog at vide det.” (L2)

Hvem der bliver en hjalp for de nyansatte, kan veaere mere eller mindre tilfeldigt, nar det ikke er
formaliseret, men foregar pa “det uformelle plan”, som L2 siger. Det beheover heller ikke
ngdvendigvis at veere i form af hjelp fra de mere erfarne leerere. Det kan veere et spgrgsmal om, pa
hvilke tidspunkter de nyansatte kommer i kontakt med andre leerere, og haft mulighed for at tale
med dem om laerererhvervets forskellige udfordringer. L1 fremhaever eksempelvis i interviewet,
hvordan den kollegiale interaktion uden for skoletiden — i forbindelse med transporten til og fra
arbejdspladsen med flere andre laerere — var en stor hjelp i forbindelse med at fa indsigt i de “ikke
nedskrevne normer” og i handteringen af de ”paedagogiske udfordringer”, man blev konfronteret
med som nyansat. L1 forteller desuden, at der startede mange nye leerere pa samme tid, og at der
var nogle stykker, der "havde pedagogikum sammen”, hvilket betgd, at "mange af dem havde de
samme problemer og problemstillinger”’. Nogle af de andre informanter fortzeller pa lignende made
om, at de i den farste tid som nyansat leerer, ikke blot opsegte hjelp hos de mere erfarne lerere,
men at de tveertimod iseer brugte andre nyansatte lzerere til at dele deres erfaringer med, sa vidt det
var muligt. I1fglge enkelte informanter synes der at veere en vis generationsklgft mellem de nye og
de erfarne laerere, der kan have betydning for det kollegiale samarbejde, og for hvem man vealger at
sgge hjeelp hos. Eksempelvis fortzeller L5, at de erfarne laerere pa skolen ikke har vearet vant til en
Igbende udskiftning af personalet og til fornyelse, og at det derfor kan vare sveert at opsgge hjelp
hos dem. L5 tror derfor, at fremtidens samarbejde primaert vil forega mellem de nye laerere: ”Jeg
tror, at samarbejdet pa tveers af det skel, det tror jeg faktisk, at det bliver forholdsvis begreanset.

Mens jeg til gengeeld tror, at samarbejdet mellem de nye leerere indbyrdes bliver meget starre”.

L4 giver i interviewet et konkret eksempel pa en hjelpende handling fra en kollega, der ogsa var
relativt ny, som sendte “alle hans pensumopgivelser”, hvilket “var en stor hjeelp”, da L4 forst

startede som learer pa et alment gymnasium:

”Det kan jeg huske, at det var en stor hjelp. Fordi sa: ”Na, det er det, jeg skal lave”, sa jeg ikke skulle
til at laese bekendtggrelse og kigge i lzerebgger. S& havde man lige som et eller andet at ga ud fra her.

Men ellers s& var det jo, hvad man sadan lige fik snakket med dem om, ndr man sddan mgdtes pa
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gangen og pa lerervaerelset. Ellers sa var det ikke pa den made sat i system. Og da jeg kom her, der
havde jeg sa ogsa allerede... Jeg folte jo ogsé allerede, at jeg var godt i gang. Men jeg er heller ikke
bange for at spgrge, sa jeg sparger jo bare folk, hvis jeg havde nogle spargsmal eller manglede nogle
idéer og sadan noget. Ellers s& sad man meget selv. Altsd, man havde sine lerebgger og sin

bekendtgerelse, og sé kunne man jo sztte sig ned og planleegge sig ud af det.” (L4)

Da L4 startede som larer, var hjelpen altsa ikke “sat i system”. Inden for de seneste ar lader det
dog til, at der organisatorisk set er blevet gjort noget pa nogle af handelsgymnasierne for at tage
bedre i mod nye lerere. Ifglge nogle af informanterne, er der blevet oprettet nogle sakaldte
mentorordninger, hvor de nyansatte far tildelt en mere erfaren kollega, der sa tager sig af dem i den
farste tid. Nogle af informanterne har da ogsa haft en mentor eller har selv forsggt at veere mentor
for nye laerere. L12 — der er ny larer - beretter fx om, at der er en fast procedure pa

handelsgymnasiet for modtagelsen af nye larere, der bl.a. indeholder en sddan mentorordning:

”Der er jo en masse praktiske ting, som man ikke ved. Der kan man sige, at rektor han, det var vist i
sommerferien, han sendte nogle ting ud, en liste over forskellige ting, praktiske oplysninger som vi
kunne have brug for. Det er egentlig det; det er nogle ting, som vi ellers skulle ga hen og sperge efter
efterfalgende. | og med at jeg er ny, sa har jeg ogsa faet XX tilknyttet, som er den jeg kan ga til og
sparge, fordi han har veeret matematiklarer i mange ar. Det er ogsa en stor hjlp for mig, at jeg lige
som ved, at jeg bare kan spgrge ham lige sa snart jeg har et eller andet med hensyn til, hvordan han

héndterer nogle ting, som jeg ikke har erfaringer med, hvor han har masser af erfaring.” (L12)

L12 beretter altsa her om, at de nye leerere far tilbudt en mentor, som kan hjazlpe dem. Mentoren,
som er en fagkollega, kan - udover at hjelpe med de “praktiske ting” — ogsa tilbyde hjzlp i form af
vejledning og radgivning, der har en vis tilknytning til undervisningen. L12 forteller i den
sammenhang ogsa, at det har “vaeret naturligt” at opsgge denne mere erfarne fagkollega og mentor
for at spgrge om forskellige ting” - sasom: “emneopgaver, som er afleveringsopgaver, hvor man
lige som udveksler dem” - men at man som ny ellers ikke har meget overskud til at involvere sig i
alt for meget kollegialt samarbejde, bl.a. fordi L12 ikke mener, at man vil kunne byde ind med s
meget, og desuden ma bruge energien pa sin egen undervisning, fordi “den skal man jo selv sta
for”. Men mentorordningen behgver ikke have sarlig meget med den konkrete undervisning at
gare. Mentoren kan ogsa blot tage sig af den mere generelle introduktion, og overvejende sgrge for
at tage sig af de “’praktiske ting”. Dette forteeller L9 eksempelvis om i sin beskrivelse af, hvordan

mentorordningen fungerer i det handelsgymnasium, hvor L9 selv er ansat, og fungerer som mentor:
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”Vi far tildelt lidt timer til det, 15 timer eller sddan noget, fra ledelsens side og sa ligger der sddan en
beskrivelse af, at farste dag sa skal man have udleveret, de bliver selvfalgelig vist rundt og alt det der,
men sa& far man udleveret en mappe med forskellige oplysninger om, ogsa lokalaftaler og alle disse ting
som man tager for givet, ndr man har veeret her i noget tid, at man ved, hvor man kan finde de ting.
Séadan nogle praktiske ting. Fuldstendig almindelige ting, altsd hvordan printeren virker, hvor finder
man det og det, hvordan kommer man i kontakt med pedellen. Alle sadan nogle praktiske ting. Det
ligger sa i sadan en mappe. Der er ogsa beskrivelser over, hvad mentoren skal, hvad der er mentorens
rolle i det der. S& det meste af det er det praktiske, og sa er det selvfalgelig sadan, at man parrer folk
med samme faglige baggrund, sa man har mulighed for at hjelpe med bekendtggrelsesras og den slags
sa godt som muligt. Selvfalgelig ogsa det faglige stof hvis der er et behov der. Sé er der s& forskelligt

med, hvilken baggrund man kommer med. Jeg havde ikke nogen mentor, da jeg kom.” (L9)

I nogle tilfelde har mentoren, ifglge interviewene, blot den opgave at introducere den nye lerer for
de materialer der bruges i undervisningen, vise hvor vigtige oplysninger kan findes, fortalle
hvordan bekendtgerelsen skal tolkes eller andre ting der ikke har en direkte relation til, hvad der
mere konkret foregar i undervisningen. | andre tilfelde bliver der dog taget mere udgangspunkt i
selve undervisningen, hvilket L11 — der selv er erfaren laerer og mentor - forteller om pa fglgende
made:
”Helt konkret er jeg med i, ikke sddan en formaliseret ordning i dette skolear, men jeg har faet et antal
arbejdstimer som specifikt skal bruges sammen med min nye kollega, som jeg skal prgve at guide lidt
og forsyne med information og hjelpe med eksamen og hjelpe med opgaver. Hjelpe med
dagligdagssituationer. | det hele taget forsgge at fa hende til at undgd alt for mange klipper. Det
fungerer egentlig fint. For det meste, som jeg sagde far, sa plejer vi i pauserne eller efter undervisning,
og nogle gange sa holder vi sa et kort mgde, hvor vi snakker om eksempelvis eksamensformer, som vi
lige skulle have lavet for nogle dage siden, bl.a. den mundtlige eksamen i ar. Der kan man jo valge

mellem forskellige proveformer p.t.” (L11)

For L11 er der pa den ene side tale om en formaliseret relation, hvor der er blevet givet nogle timer
til at fungere som mentor for den nye fagkollega. Pa den anden side navner L11, at det ikke er
“sddan en formaliseret ordning” og forteller, at der ogsa bruges tid i pauserne til at yde hjzlp og
fare den nye ind i systemet. Mentorens opgave fremstilles som en hjalp, og netop med det formal at

“forsyne med information”.

L3 forteeller, at modtagelsen af nye lerere er blevet bedre, men kan gares endnu bedre. Det lader

ikke til, at mentorordningen helt slar til, men at ”den personlige kontakt i hverdagen ogsa er ret
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vigtig. L3- der selv er erfaren leerer og mentor — fremhaever ogsa her, at det drejer sig om, at vere

opsggende, hvis man er i tvivl om noget:

“Det er s meget forskelligt igen, tror jeg, om man sd opsgger eller man forventer det er nogle der
opsager en. Fordi nogle gange kan der.. og det er faktisk noget vi har diskuteret en hel del de sidste par
ar, fordi der er kommet mange nye til, og nogle af dem synes det har veeret frygtelig sveert, og det er der
heller ikke nogen tvivl om, at det har vaeret, altsd med gymnasiereformen, og hvis de er helt nye som
undervisere, og hvordan plejer vi at gere det her og...? Sa det er da noget, vi er bevidste om, og som vi
ger noget ved, men som godt kan blive meget bedre. Og der er sa ogsa blevet udarbejdet nogle
materialer og sadan noget, som man kan lese. Men det vigtigste det er faktisk kontakten, altsa den
personlige kontakt. Og der kan det somme tider som ny vare svert at vide, hvad det er, man mangler.
Der tror jeg, at det der med at man sztter sig sammen og s& prgver at snakke nogle ting igennem, det
tror jeg faktisk er rigtig godt. Og sé& kan de bagefter komme og sige: ”Na ja”, sé er det ogsd nemmere
méske at komme senere og sige: "Det der, kan du ikke lige gentage det igen?” Eller: "Hvad ger man

egentlig i den her situation?” og sddan nogle ting.” (L3)

Ud over mentorordningen som et tiltag i handelsgymnasierne i forbindelse med modtagelsen af nye
leerere, sa naevnes det mere velkendte paedagogikum ogsa i interviewene, som en anden formaliseret
situation, hvor den nye laerer far en fagkollega som vejleder. Det giver informanterne generelt
udtryk for, har veeret en stor hjelp for dem i begyndelsen af deres karriere som laerer. Som L8

eksempelvis forteller om sit farste ar som matematiklarer pa et handelsgymnasium:

”Jamen, det forste ar der var det sddan, der havde jeg en anden matematiklaerer, XX, som var sat pa til
at hjelpe mig, og seette mig i gang med de praktiske ting, finde bgger og hvis der var noget, jeg var i
tvivl om osv. Sa hjalp han mig. Og sé skulle jeg jo starte pa paedagogikum, og sa havde jeg jo sd YY

som vejleder. Sa det var kompetente folk, der var sat pa”. (L8)

L8 beskriver en udvikling fra i de farste ar at have faet hjelp fra to erfarne matematikkolleger, og sa
bade have en hard og en blgd start ved henholdsvis at blive konfronteret med en klasse, der vakte
problemer for flere leerere, men som samtidig gav anledning til et kollegialt samarbejde om at finde
nogle falles lgsninger pa problemerne i klassen. Den blgde start gik ud pa at kunne begynde med at
have tre parallelhold, hvilket gav L8 tid til at eksperimentere, sammenligne og opbygge egne
erfaringer. Muligheden for at observere hinandens undervisning var, ifglge L8, med til at skabe et
teet og tillidsfuldt forhold til fagkollegaen Y'Y, saledes at de nu kender hinanden godt, jevnligt
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udveksler materialer med hinanden og samarbejder om undervisningen, nar der er mulighed for det.

Om den gensidige observation af hinandens undervisning forteeller L8:

”Jamen altsd, ved YY der foregik det sadan, at jeg var somme tider med inde i hans timer og fulgte
ham, og sa snakkede vi sddan om hans undervisning bagefter, og sa var han inde i mine timer, hvor han
sa fulgte mine timer, og sa snakkede vi om det. Hvad kan man gare bedre, hvad var godt og hvad var
skidt, og hvad kunne man andre pa? Men det er jo faktisk ogsa en evaluering, man gar hver eneste
gang, man har haft en time, kan man sige. Helt automatisk. At man taenker lidt over, hvad var godt og
hvad var skidt, og s& ma man jo prave at rette det til neste gang. Men det er jo godt nok at fa nogle

andres gjne til at se pa det. Det er jo ikke altid, man selv ser det pa den made.” (L8)

Den kollegiale hjelp, som L8 fik i begyndelsen af sin karriere, synes altsa at have haft en vis
indflydelse pa, hvordan relationen til den aldre matematikkollega har udviklet sig efterfalgende.
L11 beretter pa lignende made om, at den hjaelp der blev givet af &ldre fagkolleger i begyndelsen,
har haft en betydning for, hvordan L11 ogsa i dag griber undervisningen an. L11 blev ligeledes
inviteret til at deltage i kollegernes undervisning for at observere og leere. L11 forteeller, at: “De
kolleger, de matematikleerere som var der i sin tid, de var utrolig hjelpsomme og meget konkrete i
deres hjeelp”. Det var en hjelp, som L11 stadig treekker lidt pa. Som L11 siger: ”Noget af det
praver jeg at give videre til en ny kollega p.t. Ikke sadan i formaliseret sammenhange men praver
at tage hende sddan under armen”. Hjelpen blev, ifglge L11, ogsa givet i forbindelse med
paedagogikum, hvor L11 altsa fik mulighed for at observere de mere erfarne matematikkollegers

undervisning:

“Hjelpen gik ud pa, at jeg helt konkret var med inde i nogle af deres undervisningstimer. Det var sddan
set i forbindelse med, at jeg tog paedagogikum, og hvor jeg fik lov til at opleve disse garvede lerere i
klasselokalet sammen med 25 unge mennesker, hvor jeg fik lov at se, hvordan strukturerer de en sadan
45 minutter, hvordan strukturerer de deres tavle, hvordan ger de, sidder de ned eller gar de rundt
omkring, skriver de tavle op og tavle ned eller sidder eleverne og regner? Altsa, alle disse ting som man
i dag efterhanden slet ikke teenker s meget over mere. Men det var meget vigtigt, at de kom ind pa en
meget god og meget passende made. Jeg tror, at jeg har vaeret lidt heldig der. Det var sadan lige min
belgelengde.” (L11)

L11 navner altsa, at der har vaeret hjelp at hente, men at det kollegiale samarbejde derudover har

veeret begraenset, netop fordi det ikke har veret formaliseret.
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7.1.2. Faggrupper, teammgder og formaliseret samarbejde
Selvom der i interviewene gives udtryk for, at samarbejdet med andre matematikleerere pa skolen
ofte foregar uformelt, sa er der altsa situationer, hvor det foregar mere formaliseret i form af fx
mentorordninger eller som praksisvejledning i forbindelse med padagogikum. Pa de
handelsgymnasier, hvor der pa interviewtidspunktet endnu ikke var dannet nye larerteam, som
bekendtgerelsen ellers leegger op til efter gymnasiereformen, giver informanterne udtryk for, at
samarbejdet farst og fremmest foregar i faggruppen - sammen med en enkelt eller to kolleger - og
de understreger, at hvis der skal blive mere lzerersamarbejde i fremtiden, sa er det ngdvendigt, at det
bliver formaliseret, og at der bliver givet timer til det. Med andre ord er det en ledelsesmassig
beslutning, der ifglge informanterne stadig mangler at blive truffet. At der ikke er dannet leererteam,
betyder ikke, at lererne ikke mgdes med hinanden. Informanterne forteeller om forskellige
arrangementer og mgder, de deltager i, hvor de andre kolleger ogsa er til stede. Det drejer sig dog
bare sjeldent om at igangsatte et samarbejde om undervisning, men handler oftest om andre ting.
Det er, som sagt, overvejende med fagkollegerne at der bliver talt om undervisningen, og det
foregar altsa primert uformelt, fortzeller informanterne. L1 formulerer det eksempelvis pa felgende
made:
”Det at vi har mulighederne for at lave noget fagsamarbejde, men at vi har den der faggruppe, og bruger
vores ressourcer pa det, sa har vi ikke rigtig mulighed for det. Dvs. det der faggruppesamarbejde, det
foregar med den ene kollega, man nu lige synes, man har nogle ting sammen med og s diskuterer man
lidt hist og pist. Det er meget meget uformelt, og der er ikke nogen starre formaliseret tanke bag noget
som helst. S& det er sadan, maske ikke noget negativt, men det er sadan et eller andet sted de der ting,
som man sd ma sige: jamen s accepterer man det, ellers ogsa finder man noget andet at lave. Sa vil
man acceptere det, og sa fr man det optimale ud af den situation, man sé er i, og man samarbejder med
de folk, som man nu en gang kan samarbejde med. Og jeg har selv, hvis vi kigger pa det, to eller tre

som jeg gider lave tematiseringsforlab sammen med, fordi de bidrager med noget og jeg bidrager med

noget, og sa laver vi noget felles, og s& ser man, at det er udviklende, men ellers sa sker der ikke en
dyt.” (L1)

L1 fremhaver kraftigt i interviewet den manglende formalisering af leerersamarbejdet pa sin
arbejdsplads, og formulerer et klart gnske om, at fremtidens leerersamarbejde i langt hgjere grad vil
bygge pa nogle tydeligt fremsatte krav og forventninger, der er blevet forhandlet og opnaet bred
enighed om mellem ledelse og medarbejdere, sa man faler et “ejerskab” over for det der vedtages,

0g hvor det ikke bare bliver en overfladisk beslutning i form af blot: ”’Nu er | i et team sammen”.
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Der gives i interviewene altsa ikke udtryk for, at det uformelle samarbejde er bedre end det
formelle, men flere giver dog klart udtryk for, at et kollegialt samarbejde mest sandsynlig vil finde
sted, hvis det er formaliseret, frem for hvis det ikke er det. De fleste informanter giver udtryk for, at
de har et velfungerende samarbejde i faggruppen, og at det er i faggruppen, de primeert bliver fagligt
0g padagogisk udfordret, og henter deres inspiration fra. Der er enkelte informanter, der udtrykker
en vis utilfredshed med, hvordan faggruppen fungerer eller har fungeret, og forteller at det ikke er
alle faglererne, de jevnligt mgdes med og udveksler erfaringer med, og at der har veret nogle
konflikter og uenigheder, der ikke er blevet lgst pa en ordentlig made. Eksempelvis fortaller L3, at
faggruppen fungerer udmaerket nu, men at der i en tidligere periode var nogle ”spandinger” i
faggruppen, og “hvor det ikke var sa positivt”. Ferst da nogle af kollegerne forlod skolen, blev

forholdene bedre:

”Vi [har] da ogsa haft meget faggruppesamarbejde, men vi har sa haft perioder, hvor det er gaet bedre
end i andre perioder. For nogle ar siden havde vi nogle unge kolleger, der havde nogle meget, hvad skal
man sige, jeg ved ikke om “kontante” er det rigtige, men de havde i hvert fald nogle ideer om, hvilken
vej faget skulle ga, som ikke alle i faggruppen syntes. Det gav faktisk mange spandinger i de ar, sa
derfor selvom vi holdt en del faggruppemader, sa var det egentlig ikke serligt positive mgder, fordi der
var altid noget, vi var uenige om, og nogle der syntes, at de blev tromlet af nogle andre. Der var nogle,
der insisterede pa, at nu skulle vi altsd gere dit og dat. Der var nogle ar dér, hvor det ikke var sa
positivt. Men det endte med, at de rejste begge to, af forskellige arsager, og der er sa kommet andre til,
men jeg synes stadigvaek, jeg synes vi har et godt samarbejde faggruppen — dels det formelle, hvor vi
har mgder, men vi holder ikke ret mange mader, og det er faktisk blevet nedprioriteret i forbindelse
med at vi har indfgrt team, sa der er ikke s3 mange mgder. (..) Men vi er stadig forskellige. Men vi er

maske lidt mere tolerante overfor hinanden, sdledes at alle faler, at det er et positivt samarbejde. (L3)

Selvom informanterne forteeller om de teette relationer eller venskaber, de har med kolleger, der
underviser i andre fag, sa er der dog en klar tendens i interviewene til at det primert er
fagkollegerne, som informanterne deler noget med og taler om undervisningsrelaterede emner med.
Dette fagkollegiale forhold har, som sagt, ofte karakter af at veere mere eller mindre uformelt og
opstar ad hoc. ”Det er meget uformelt”, som L8 fx siger om matematikgruppen, og L11 beskriver
pa lignende made aktiviteterne i faggruppen, som noget der ikke behover et “formaliseret

samarbejde”:

”Faggruppen her pé stedet den er traditionelt meget lille. Den bestér af to, maksimalt tre. Det er saddan,

at det behgver vi ikke en gang et formaliseret samarbejde til. Vi kan simpelthen stikke hovederne

213



sammen i pausen, og kan ngjes med at holde et enkelt mgde eller to i lgbet af aret, for lige at
synkronisere indholdet af undervisningen og sarge for, at eleverne er pa nogenlunde samme niveau med
de samme emner til afslutning af hvert skoleér, fordi vi altid ma regne med, pga. den beskedne starrelse
af skolen her, at sa vil der med stor sandsynlighed forekomme nye blandinger af elever pa nye hold. Sa
vi skal sgrge for at f4 dem op til nogenlunde samme niveau. Det er en stor del af samarbejdet i
faggruppen. Ellers, som sagt, prever vi at hjelpe hinanden, hjelpe de nye. Selvfalgelig dele viden og
information, det vil konkret sige opgaver, formuleringer, gode idéer i det hele taget. Altsa, jeg har altid
oplevet samarbejdet som meget abent. Det er i hvert fald ikke der, hvor jeg har oplevet skjulte

dagsordener eller forseg pé, hvad skal vi kalde det, at hemmeligholde information til egen fordel.”
(L11)

Det er desuden serligt i faggrupperne, at der bliver taget i mod de nye laerere, og hvor der i et vist
omfang gives og modtages hjelp til undervisningen. En mentor eller vejleder er samtidig en
kollega, der underviser i samme fag. Interviewene giver et indtryk af, at samarbejdet mellem
matematikkolleger er — qua sin ofte uformelle karakter — noget de selv valger eller fraveelger. Nogle
af informanterne forteller, at der er en bestemt fagkollega, som de foretreekker at lave noget
sammen med, og som ogsa gerne vil ”prgve noget nyt”, mens der er andre, der ikke har den samme
lyst hertil — fordi de har bare deres faste rutine” som L4 fx siger - hvilket informanterne dog ogsa
giver udtryk for, at de respekterer.

For at opsummere sa giver informanterne altsa generelt udtryk for, at samarbejdet i faggruppen tit er
kendetegnet ved at veere uformelt, og at det er noget, man selv kan veelge at deltage i, hvis man har
lyst. Det er i faggruppen, man oftest sgger hjelp til at handtere faglige og peaedagogiske

problemstillinger, og hvor man udvikler noget nyt sammen.

Hvordan beskrives de sociale forhold mellem kolleger sa i handelsgymnasiernes nyetablerede
lererteam? | de handelsgymnasier hvor de har faet oprettet sddanne lererteam, er der i hgj grad tale
om et formaliseret samarbejde. Teammgderne er skemalagte, og laererne er tvunget til at deltage i
dem. Som vi allerede har veret inde pa, sa kan der veere flere lererteam, der er relevante for de
enkelte leerere at deltage i, men der vil som regel vaere ét team, de har en primer tilknytning til.
Informanterne giver i interviewene klart udtryk for, at det har veret en indviklet proces, at fa
leererteamene til at fungere tilfredsstillende. Det drejer sig for det fgrste om, hvordan selve
teamstrukturen skal se ud, dvs. hvem og hvor mange der skal veere medlem i hvilket team, og

hvornar de skal ligge i lgbet af dagen og pa hvilke tidspunkter af aret. Idéen med at opdele teamene
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efter studieretningerne har tilsyneladende givet nogle problemer, afhengig af skolens sterrelse,
hvem der underviser i hvilke fag osv. Informanterne forteeller om nogle af de vanskeligheder, der
har veeret med at finde en holdbar teamstruktur, og hvordan de i den ferste tid har flyttet rundt pa
teamene bl.a. for at fa klasser og studieretninger til at passe sammen. Et handelsgymnasium matte i
farste omgang droppe dannelsen af leererteam, fordi det ikke kunne ga op mht. antallet af lzrere i
teamene, netop pga. skolens starrelse. L7 forteeller fglgende om denne udfordring med at skulle

danne team i forbindelse med den nye gymnasiereform:

Vi provede at lave team. Og det ma vi sige, det er géet mere eller mindre i oplgsning. Jo, det bliver sa
lavet sddan ud fra maske mere eller mindre et gnske om, nu ma vi have to team, og nu bliver det mere
eller minder delt i en gkonomidel og anden del. Men s viser det sig, at det er skolen for lille til, at vi
kan holde folk i team. Og hvis alle lige som er med i alle team, sa er der ikke noget team. Det er sa der,

vi star nu.” (L7)

L4 - der er ansat pa et relativt stort handelsgymnasium - navner desuden, at den nye teamstruktur
har den konsekvens, at det skaber en ny form for adskillelse mellem larerne, fordi nar der er nogle
man regelmassigt mgdes med, sa sker det pa bekostning af mgdet med kolleger, der befinder sig i
de andre team, og i forhold til ansettelse af nye larere, kan det ogsa betyde, at der vil vaere ’nogle

man aldrig rigtig kommer til at kende™:

Foruden sadanne strukturelle problemer beretter informanterne, for det andet, om at der i processen
har vaeret forskellige eksempler pa konflikter, modstand og uenigheder blandt leererne, hvilket har
gjort det besveerligt at fa tingene til at fungere hensigtsmaessigt. Vi har eksempelvis allerede veeret
inde pa problemet om, at nogle af informanterne fortzeller, at der pa teammegderne ikke bliver plads
til at diskutere udfordringerne i klasseundervisningen, fordi det maske vil veere irrelevant og kede
nogle af de andre teammedlemmer. Her bliver nogle af kollegerne altsd beskrevet som nogle, der
ikke har serlig meget lyst til at deltage i diskussionerne, men udelukkende deltager, fordi de er
tvunget til det. Seerlig interessant i forhold til spargsmalet om de sociale relationer i leererteamene,
er rollen som teamkoordinator, som flere af informanterne har prgvet at veere. Dette tema, omkring
rollen som teamkoordinator, vil jeg derfor se neermere pa i det falgende, fordi det ogsa siger en del

om de sociale forhold, der udspiller sig mellem leererne i teamene.
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| interviewene tales der generelt om teamkoordinatorer, og altsa ikke om teamledere. L11 fortzller
eksempelvis, at man i farste omgang kaldte funktionen for teamleder, men efterfglgende andrede

betegnelsen til teamkoordinator i stedet for. Herom fortaller L11 fglgende:

”Det var faktisk noget af det, der blev droftet de ferste to ar, om man nu var teamleder eller
teamkoordinator. Det kommer virkelig an pa detailforstdelse. For der skulle jo ikke skabes et ekstra
hierarkisk trin, kan man sige. Sa vi var jo bade lidt hgvdinge og indianere pa samme tid. Men vi blev s&
enig med rektor og kollegerne, at vi foretraekker altsd betegnelsen “teamkoordinatorer”, fordi vi havde
jo ingen bemyndigelse til noget af personalemassig karakter, sd det er jo kun det faglige og

padagogiske samarbejde vi skulle fremme.” (L11)

L11 reflekterer i interviewet videre over sin funktion som teamkoordinator i laererteamet, og
vurderer, at det pa den ene side er en fordel, at man er ”pa gjenhgjde med sine kolleger”, og siger
desuden om ledelsens fraver i teamene, at: ”det er jo egentlig vigtigt, at vi har en vis autarki». Pa
den anden side har der vaeret nogle situationer, hvor L11 ville have ensket sig nogle ”befgjelser” til

at kunne tvinge nogle af dem der tever ind i de rette baner”.

”Og sa kommer jo det der med, at man som teamkoordinator ikke har nogle personalemaessige
befgjelser. Det er jo egentlig en fordel, for s& er man pa gjenhgjde med sine kolleger. Men pa den anden
side betyder det jo at i de teammgder, hvor rektor eller andre overordnede ikke deltager, sa har man
heller ikke mulighed for lige som, at tvinge nogle af dem der tgver ind i de rette baner. Man kan ikke
rigtig.. man kan ikke give dem en afklapsning, og fortzlle dem hvad de ma og ikke ma, og hvad de
skal. Jo, det kunne man maske godt, hvis man kunne formulere det pa passende vis, men det er jo altid
det, at man skal jo veere sammen med folk ogsad dagen efter. S& nytter det sjeldent, at sla med
knytnaeven i bordet. Det jeg forteller om, det er jo egentlig de ganske almindelige og banale processer,

der forekommer, nar forskellige mennesker de skal arbejde sammen om noget nyt”. (L11)

Ifalge informanterne deltager teamkoordinatoren selvfglgelig i teammgderne, som det ogsa er
teamkoordinatorens opgave at indkalde folk til. Under teammgderne vil det vere
teamkoordinatoren, der sa koordinerer opgavefordelingen, og noterer hvem der ger hvad hvornar,
Som L12 fx beskriver det: Teamkoordinatoren spgrger fx, om der er nogen der vil patage sig den
opgave, hvis det nu er noget for teamet om at gare, og sa er der nogle der har meldt sig”.
Derudover er det, ifglge informanterne, en central opgave for teamkoordinatorerne at fungere som
et bindeled mellem leererteamene og ledelsen, dvs. bringe informationer frem og tilbage mellem

disse to dele af organisationen. Teamkoordinatorerne deltager saledes ikke blot i teammgderne, men
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holder ogsd nogle teamkoordinatormgder. Det er et mgde, hvor teamkoordinatorerne fra de
forskellige leererteam mgdes med ledelsen. | nogle tilfeelde holder teamkoordinatorerne desuden et
mgde med hinanden, inden de mgdes med ledelsen. L3 giver falgende beskrivelse af, hvordan dette

konkret foregar:

”Sé er der ogsé de der teamkoordinatormeder, hvor teamkoordinatorerne sidder sammen med ledelsen.
Der forsgger vi jo sa at tage nogle af tingene med begge veje, kan man sige, for vores team. Dels sa har
ledelsen nogle ting de melder ud, og siger at: ”det her gaelder og det her geelder, og nu skal vi dit og nu
skal vi dat” osv. Og sé ger vi ogsé det; fx har vi evalueret grundforlgbet, sa tager vi det sa med tilbage
til ledelsen, og siger at: ’sddan og sddan og sadan sagde de”. Vi er begyndt at holde nogle meder, hvor
teamkoordinatorerne mgdes alene inden vi mgdes med ledelsen, og dvs. sa kan vi have samordnet den
der evaluering af grundforlgbet fx, og s& melde den samlet tilbage til ledelsen med nogle ting vi lige
synes vi skal ggre anderledes. Og sa diskuterer vi det, og siger de: ja, det vil de gerne gere, eller det vil

de ikke gare, og det synes de, at den og den skal gare, og vi diskuterer, og satter nogle handlinger pa”.
(L3)

L3 forteller desuden, at det er ”de ting der rgrer sig i den narmeste tid” og i stort omfang
praktiske ting”, der bliver talt om pa teamkoordinatormederne, sdsom: “hvornar skal vi aflevere
karakterer, hvordan er det nu lige med de her aflgnninger af studieretningsprojekterne, er det noget
vi skal indberette, eller er det noget som ledelsen selv sgrger for?” Det er altsa det, der fylder mest
pad teammederne, ifelge L3, altsd at man far “afklaret mange ting” og hvor man som
teamkoordinator “forsgger at vaere lidt pa forkant” med, hvad der sker. Teamkoordinatorer melder
saledes bade nogle ting ud til de andre lzerere og til ledelsen omkring opgaver og problemer der skal
tages stilling til: ’hvis der ikke lige som er nogle regler for, hvad skal vi nu ggre med det her”, som
L3 formulerer det. Ifglge L3 er det altsa bl.a. teamkoordinatorens opgave, at vaere opmarksom pa,
hvad lererne pa skolen oplever som problemer der mangler at blive lgst. Det gelder iser efter
gymnasiereformen, hvor L3 forteeller, at der er mange frustrationer” blandt lzererne, og mange der

er "stressede’:

”S4 snakker vi ogsé lidt om, hvordan det egentlig gar. Altsa, hvordan vi fornemmer, at det gar. Om der
er meget stress pa lige i gjeblikket. Om der er nogle specielle faggrupper maske, der er meget stressede
i gjeblikket. Om der er nogle ting, som der er mange, der laver vravl over i gjeblikket. Altsa, ogsa for at
forsgge at imgdega nogle af de ting der. For der er ingen tvivl om, at der er mange felter, man kan blive

frustreret pa. Bare alene at det hele er nyt, men ogsé alle de ting vi skal i gymnasiereformen, og s alt
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det med at vi har ny ledelse ogsa, det gar det heller ikke nemmere. De skal jo ogsa finde deres ben. Sa

vi skal ogsa finde, hvordan vi sammen kan blive enige om tingene.” (L3)

L11 forteeller, at det der bl.a. ger teamkoordinatorrollen attraktiv er, at den giver adgang til nogle

informationer, som andre larere ellers ikke far, eller fgrst far senere:

”Noget af det meget positive ved sadan et teamkoordinatorjob ud over selve jobbet, det er ogsé, at man
har adgang til andre fora og til flere informationer, end man ellers som almindelig leerer far. Om ikke

andet sa far man 1 hvert fald informationerne en uge eller to for.” (L11)

Denne privilegerede adgang til nye informationer som teamkoordinatoren har, er tilsyneladende

0gsa noget, som de andre larere er klar over. Eksempelvis udtrykker L4 en irritation over denne

ulighed mellem kolleger, som L4 beskriver som en tendens mod en stigende hierarkisering blandt

lerere:

”Jeg synes maske ogsa, at man som laerer kan fole sig lidt.. Jeg har siddet og tenkt, at der er nu blevet
udpeget nogle koordinatorer, der er sa fire, ét til hvert team, og de sidder jo sa til mgde med ledelsen en
gang i mellem. Og man kan godt hgre, at de far nogle informationer, og der kan godt ga noget tid, fer vi
andre far de informationer, s jeg synes godt, at man kan komme til at fale, som almindelig lerer, at
man, det kan man maske ikke sige, men bliver degraderet, men pa en eller anden made alligevel, s gar
der leengere tid for.. Man kan godt begynde at hgre noget uden det egentlig er blevet helt offentligt
endnu. S& hgrer man sadan lidt, at de snakker om ting, og: ”Det var da markeligt, det har jeg ikke hort
noget om” og “hvorfor ved jeg ikke noget om det?” Det kan jeg godt merke, at det irriterer mig nogle

gange, at det er blevet sddan mere et hierarki pa den made, altsa blandt leererne.” (L4)

Ifolge L11 giver rollen som teamkoordinator desuden den mulighed at fungere som et “filter” i

forhold til det der bliver meddelt mellem ledelsen og leererteamene. Det betyder, ifglge L11, at det

ikke er ledelsen eller rektor alene, der bestemmer, hvad der skal ske. Det giver et vist

”medejerskab” til det, der bliver besluttet:

”Jeg kan tydeligt huske de koordinatormeder, som vi havde der med rektor i den tid, hvor jeg var
teamkoordinator sammen med de andre to kolleger. Vi er kun tre af slagsen her. Selvfglgelig bliver man
hele tiden spurgt: ”Na, hvordan gar det med jeres team, og hvad er jeres planer, og hvad har I lavet?”.
Selvfglgelig er der noget pres, men man er jo sd ogsa selv som teamkoordinator, man er sddan et vist
filter. S& presset kommer maske ikke videre pd samme vis. Maske skal det heller ikke det. Ellers kunne

rektor jo bare komme ind i teamet og sige: “Jeg vil gerne have, at I gor sddan og sddan”. Jeg tror pa, at i
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sidste ende er vi bedre tjent med, at vi selv alle sammen har medejerskab i sadan et fellesskab, som et

team jo er. S& ma det tage den tid, det tager. Jeg tror, at resultatet bliver bedre i laengden.” (L11)

Det lader til, at det er almindeligt, at der er en teamkoordinator (eller teamleder) i leererteamene, og
at det er noget, som lererne selv vaelger at blive. L6 forteeller dog om et tilfeelde, hvor L6 farst var
medlem af et team, hvor der ikke var nogen teamkoordinator. Grunden hertil var, som L6
formulerer det: ”Der var ingen af os, der ville”. L6 skiftede team undervejs, og blev selv

teamkoordinator i det nye team, og forteeller i den sammenhang:

”Den tidligere teamkoordinator han flygtede, og bad om at komme vak. Han ville simpelthen ikke veere
i det team. Han synes, at det var s ubehageligt, og teammgderne de var frygtelige. De var frygtelige.
Sé da jeg s& kom over i det team, der havde de ingen teamkoordinator. Der var ingen, der havde lyst til
at veere det. De sagde: ”Kan du ikke veere det, L6?” Sa siger jeg: “Det har jeg heller ikke lyst til, og jeg
synes, det er meget uhensigtsmassigt, at den nye der kommer udefra, og ikke var med det farste ar i det
her team, lige pludselig gér ind og er teamkoordinator”. ”Ahh, men..”. ”Jamen, ok”. S& blev jeg si

teamkoordinator. Det fungerede fantastisk. Vi er det team, der har holdt flest mader.” (L6)

Denne beretning giver altsd et indtryk af, at det ikke er attraktivt for alle at fungere som
teamkoordinator, og at det tilsyneladende nogle steder kan veere svert at fa laererne til at melde sig
frivilligt til jobbet.

Opsummerende kan det altsa siges, at mgderne i de stgrre leererteam er skemalagte og formelle, og
leererne er tvunget til at deltage heri. En del af mgderne gar med praktiske ting og planlegning, og
der foregar en formidling af forskellige informationer mellem lererteamene og ledelsen, som det er

teamkoordinatorernes opgave at overlevere.

7.1.3. Stattende og blokerende kolleger
Jeg har allerede i det ovenstaende givet nogle eksempler pa, hvordan informanterne forteller at de
er blevet hjulpet af deres kolleger i forbindelse med at de startede som ny leerer, eller at de selv har
hjulpet nye larere i gang, hvor de fx har fungeret som mentorer for dem. Vi har ogsa kort set pa,
hvordan konflikter og uenigheder blandt kolleger dukker op i de forskellige sammenhange, hvor
leererne samarbejder med hinanden. Der skal derfor ikke siges meget mere herom i dette afsnit, men
det skal alligevel uddybes, hvordan informanterne beskriver bade de positive og negative sider ved

samarbejdet med deres kolleger.
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Der er ifglge informanter forskellige hverdagssituationer, hvor kolleger statter eller hjeelper
hinanden. De giver ogsa enkelte eksempler pa mere konfliktfyldte situationer med deres kolleger.
Sadanne oplevelser i leerernes dagligdag kan betyde, at der er nogle man foretreekker at tage kontakt
med, tale med og samarbejde med mere end andre. Der vil vare nogle kolleger, som man helst
undgar, hvilket ogsa er sadan informanterne generelt beskriver deres forhold til kollegerne. Jeg
sparger ikke direkte informanterne om konflikterne i deres hverdag, men spgrger dem, om der har
veeret kolleger, der har vaeret blokerende og begraensende i deres arbejde som lerer. P& dette
spargsmal svarer informanterne generelt, at de ikke oplever det som det store problem i hverdagen.
Det mener L7 eksempelvis ikke er tilfeldet, og siger: ”Det synes jeg ikke, fordi sa har man bare
undgaet det.” Ifelge L7 er det méske forekommet nogle & gange, sdsom hvis der er en kollega, der

ikke har lyst til at bytte timer. Men ellers siger L7, at det er ikke det, der fylder min tid”:

”Det kan veere en enkelt maske, som ikke vil bytte timer. Det er maske lige det, som vil kunne lgse en
praktisk situation for mig. Jeg bytter nogle timer, og det vil vedkommende sé ikke. Det har jeg veeret
udsat for en eller to gange. Det er nogle bestemte nogle, som ikke kan téle at fa deres cirkler gdelagt.
Dem er der jo alle steder. Dem undgar man jo normalt at skulle samarbejde med, men til gengeeld sa har
jeg s& samarbejdet med dem pé andre mader udmaerket. Sa det er vanskeligt. Det er jo heller ikke noget,
der virker, det kan man jo ikke sige, at det er blokerende eller begreensende. Det er jo bare et erligt

svar. Det er bare et arligt svar: ”Nej, det gider jeg ikke”. Eller sadan noget i den stil.” (L7)

L2 giver ogsa udtryk for sjeldent at opleve, at kolleger har veret blokerende eller begraensende,
men forteeller, at der godt kan vare nogle enkelte situationer, hvor visse kolleger ger nogle ting, der
ikke er “’seerlig befordrende for udviklingen”, sdsom til nogle meder i form af “kolleger der har
rejst sig op, hvis der er afsat 1% time, sa rejser de sig op, nar der mangler to minutter for at veere

sikre pa ikke at sidde et minut for lenge.”

97 og der er kolleger man

Der vil vaere kolleger, man helst undgér, fordi man er ”meget forskellige
foretreekker at samarbejde med, fordi man har noget til falles, eller som L5 eksempelvis formulerer
det: "Sa er der nogle, som man bare sadan personligt, hvor kemien bare passer bedre, og som
anskuer tingene pd nogenlunde samme mdde, som man selv gor”. Sadanne udsagn om at man som

kolleger har samme eller forskellige synspunkter, dukker op i forskellige sammenhange i

% Som L11 fx formulerer det, med henvisning til det HMF regionsmode jeg ogsi deltog i: “Ogsé der ser man jo de
forskellige kolleger. Du fik jo selv, hvis jeg husker ret, en meget tydelig fornemmelse af, at der sad altsd mange
forskellige typer med meget forskellige indgangsvinkler til nogle temaer. Ja, det var egentlig et godt billede af, at sddan
er det ogsa pa den enkelte skole.”
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interviewene. Det giver et indtryk af, at informanterne generelt foretreekker kolleger, der har de
samme synspunkter som dem selv, frem for de kolleger der ikke deler deres opfattelser. De giver
udtryk for at foretreekke enighed frem for uenighed. Det er dog ikke altid, at det er muligt helt at
undga at komme i kontakt med eller samarbejde med de kolleger, man ikke synes, man passer sa

godt sammen med, hvilket L11 formulerer pa falgende made:

”Her pa stedet, tror jeg, det er sédan lidt specielt i den forstand, at de mindre positive ting, som jeg har
antydet for dig, dem keeder jeg og de fleste andre kolleger sammen med ganske fa enkelte personer,
som dog er placeret nogle steder, hvor man ikke rigtig kan undga dem, undga samarbejde med dem,
fordi de sidder pa nogle bestemte fag. Om det ogsa er sadan pa andre skoler, det ter jeg ikke sige, men
altsa her er de samarbejdsproblemer vi oplever, de er knyttet sammen med fa personer, som vi dog ikke
rigtig kan gare noget ved, fordi de ger jo det de skal. Men heller ikke mere. Altsa, man kan ikke fa fat i
vedkommende eller sige til rektor: ”Ved du hvad, kan du ikke lige.?.”. Fordi han ger jo, hvad han skal.
Det er lidt sveert at udtrykke, det ved jeg, men jeg tror, at du fornemmer, hvad jeg tenker pa. Sparger
du nogle andre, vil de maske sige, at det er mig, der er svaer at samarbejde med. Det vides jo ikke.”

(L11)

Til spgrgsmalene om fordelingen af opgaver og ansvar blandt lererne, sa svarer informanterne ogsa
generelt, at det ikke er det store problem at fa lgst. Leererne ger det, de forventes at skulle gere,
forteeller informanterne. Der kan sa vere nogle, der gar mere, og som er dem, der hyppigst kommer
til at ”beere mere af laesset”. Der kan vere nogle, der oftere fungerer som tovholdere pa forskellige
opgaver og projekter. Informanterne giver generelt udtryk for at ansvaret for lgsningen af
forskellige opgaver, er noget man selv veelger. Som L6 fx siger om ansvars- og opgavefordelingen:
”Det er man jo lidt selv herre over”. Patager man sig et ansvar, sa giver det, ifolge L6, ogsa en vis

indflydelse i gruppen:

”Jeg tror da nok, at jeg ikke er den, der er langsom til at sige, at ’det kan jeg godt gere”. Sa regner man
med, at hvis man s presser pa en anden gang, si kan man ogsé sige: ”Ah, det kan jeg ikke denne her
gang” uden, for det er ogsé pinligt synes jeg, at man sidder og kigger en ud, og sé taenker: ”Jeg har sgu
da aldrig gjort noget for feellesskabet”. Der tror jeg da nok, at nogle gange er der maske nogle, der siger
jatil et eller andet af pres. Men vi er jo mange. Jo mere man selv byder ind, jo mere indflydelse far man

jo ogsa.” (L6)

Der er nogle opgaver, man selv kan valge at patage sig et ansvar for, og sa er der nogle opgaver,

der ifglge informanter, helt naturligt er noget, man berer ansvaret for, og som ikke ngdvendigvis er

221



et feelles ansvar, men noget man selv har ansvar for. Som L2 formulerer det: “jeg har altid haft et
fag, jeg har veeret ansvarlig for, og de andre leerere har haft fag, de har veeret ansvarlige for”. L8
fortaeller ligeledes, at “det giver jo neesten sig selv”, at der er nogle bestemte laerere, der skal indga i

visse samarbejder om undervisning — fx i nogle emneforlgb — fordi de har det fag, de har:

”Vi far jo ikke at vide, at nu skal du gere sadan og sddan. Man fér lov til selv at skrive sig pa. Men man
kan jo godt se, hvem der skal gare arbejdet. Der er jo ikke sa mange at tage af, hvis man kan sige det
sadan. Sa det giver nasten sig selv. Det kan jo ikke nytte noget, at man siger, at det vil man ikke, nar
man s ved, at der ikke er andre. Du kan ikke satte en engelsklzrer til at udvikle et matematikprojekt.
Det kan jo ikke nytte noget. Man ma jo tage de folk, der er. Det er maske mere pa de store skoler. Det

ved jeg ikke. Der er nok lidt flere at tage af jo.”(L8)

Interviewene giver et indtryk af, at problemet i mindre grad er, at der er kolleger, der yder for lidt
eller mindre end hvad der forventes af dem. Problemet kan derimod vere, at der er nogle kolleger,
der yder for meget. Problemet kan altsa veere lerernes overarbejde, som jeg ogsa har veret inde pa
tidligere (kapitel 5). Der vil altsd veere en forskel pa, hvilken indsats kolleger leegger i et
samarbejde, og at det er noget, man ifglge informanterne, s3 ma forsgge at forholde sig til. L11
giver fx udtryk for, at vaere kommet til den erkendelse, at man nogle gange ma “se lidt stort pa, at

man maske selv laver lidt mere arbejde, end kollegerne de ger”, for at samarbejdet bliver til noget:

”Og jeg er heller ikke frustreret over, at der sd er nogle af de potentielle samarbejdskolleger, som maske
ikke er sa vilde med at yde en indsats hver gang. Det gider jeg simpelthen ikke hidse mig op over
leengere, fordi jeg netop er kommet til den erkendelse, at det nytter ikke noget. Vi skal videre. Hvis ikke
det fungerer med X eller Y, s& fungerer det med Z, eller ogsa finder jeg pa noget selv. Og sa kan du
selvfglgelig indvende, at nar jeg finder pa noget helt selv, sa er det jo ikke samarbejde. Jo, det er s3,
fordi sa bliver det lige rakt over bordet til en: ”Kan du ikke lige korrekturleese det her? Jeg har lavet
noget, og jeg har brugt din bog” osv. S kan man jo som kollega heller ikke helt undslé sig, og ma sige:

”Jo selvfolgelig, det kigger jeg lige pd”. Sa gar det alligevel.” (L11)

Gymnasiereformen har da ogsa betydet, at laererne er blevet patvunget noget mere ansvar, der ogsa
involverer andre, sammenlignet med tidligere hvor det i hgjere grad syntes at vare et ansvar, man

selv valgte at patage sig.

Informanterne svarer generelt positivt pa spgrgsmalet om det kollegiale samarbejdes vaerdi og

relevans. Det har bade en relevans og verdi for dem, siger de. Ingen siger direkte, at det er
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irrelevant og veerdilgst. Det kollegiale samarbejde er noget, informanterne helst ikke vil undveere.
Som L4 fx formulerer det: ”Jeg synes det er sjovt at komme pa arbejde, ndr man har noget med sine
kolleger at gare”. Eller som L8 siger: ”Jeg synes, at det har rigtig meget at sige, samarbejde, fordi
ellers var det da noget kedeligt at komme pa arbejde”. Det ville altsi vaere “kedeligt”, hvis man blot

passede sig selv, mener flere af informanterne. Som L12 ogsa formulerer det:

”Det ville veere kedeligt, hvis man ikke havde noget, vil jeg sige. Hvis man ikke havde noget
samarbejde, sa ville det veere lidt kedeligt, hvis man karte fuldstendig sit eget lgb. Det har da helt klart

en positiv veerdi. Det er da ogsa relevant. Méske bade for leereren og for eleverne.” (L12)

Informanterne synes at altsa at veere af den overbevisning, som L12 her giver udtryk for, at det
kollegiale samarbejde ikke blot har en relevans og verdi for dem rent personligt, men at det ogsa er
noget eleverne pa sigt vil fa noget positivt ud af. Det er det positive sociale samvar med kollegerne
pa den ene side, og den professionelle og faglige udvikling pa den anden side, som informanterne

fremhaever som vasentligt, og noget de veerdsetter i deres arbejde som lerer.

7.2. Hypotetisk konstruktion af leerernes sociale relationer

Det der her er sarlig interessant at analysere naermere, er hvordan informanterne beskriver de
sociale relationers betydning i de lzererkollegiale interaktionssystemer i forhold til muligheden for at
samarbejde om undervisningen. Med udgangspunkt i undersggelsens definition af samarbejde, er
det i forhold til socialdimensionen relevant at spgrge, om der i interviewene kan identificeres en
gensidig afhaengighed mellem lererne for at nd et felles mal. Analysen vil derfor ga til den
empiriske konstruktion med en skelnen mellem kollegial afhaengighed og uafhangighed. Dette vil
altsa udgere lededifferencen i den hypotetiske konstruktion. Jeg vil derfor begynde afsnittet med en
overordnet analyse af, hvordan denne forskel konstrueres i interviewene, og hvordan det kan
fortolkes fra et systemteoretisk perspektiv (7.2.1.). Derefter vil jeg ga ind i en naermere analyse af
den made, som den kollegiale afhangighed og uafhaengighed bliver beskrevet i interviewene ved
farst at fokusere pa forskellen mellem kollegial hjelp og samarbejde — som udtryk for to forskellige
kollegiale afhangighedsforhold - og i den forbindelse serligt komme ind pa en analyse og
diskussion af mentorrollen i relationen mellem fagkolleger (7.2.2.). Dernast vil jeg analysere,
hvordan forskellen mellem ansvarsfordeling og samarbejde i handelsgymnasiets larerkollegiale

interaktionssystemer kan iagttages i interviewene, og i den forbindelse vil jeg koncentrere mig om
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at analysere og diskutere informanternes iagttagelse teamkoordinatorrollen, som den udspiller sig i
de nyetablerede leererteam (7.2.3.).

7.2.1. Afhangighed og uafhaengighed i de leererkollegiale interaktionssystemer
| kapitel 2 redegjorde jeg for Littles (1990b) skelnen mellem fire forskellige typer af kollegiale
relationer mellem leerere, der er kendetegnet ved at variere i hvor stor grad af afhaengighed der er
mellem de leerere, der interagerer med hinanden. | forbindelse med idéskanningen og leerernes
forteellinger om deres egen undervisning til kollegerne, er den kollegiale relation karakteriseret ved
en stor grad af uafhengighed®. Vi har fx set, hvordan informanterne giver udtryk for, at de somme
tider forteeller hinanden om deres oplevelser med en urolig klasse, eller at de bliver inspireret af
noget, som kollegerne siger eller gar. Den kollegiale afhangighed stiger, nar lerere hjelper
hinanden med forskellige ting. Det har vi set flere eksempler pa i interviewene, fx i forbindelse med
informanternes beskrivelser af, hvordan nye laerere modtages, nar laerere bytter timer med hinanden,
nar de giver hinanden gode rad osv. Afha@ngigheden mellem kolleger bliver starre, ifalge Little, nar
leererne deler noget med hinanden. Informanterne giver i interviewene eksempler pa, hvordan de
deler materialer med hinanden i form af matematikopgaver, test, noter, ”sparring” eller lignende. En
egentlig gensidig afhaengighed mellem lzrerne opstar dog ferst i et samarbejde (“joint work”).
Little giver et velegnet analyseverktej til at skelne mellem forskellige grader af kollegiale
afhengigheder. Det er ogsa med til at nuancere forstaelsen af lerernes kollegiale relationer. Som
interviewene ogsa giver klart udtryk for, sa er der ikke tale om et enten-eller, dvs. at lererne
kontinuerligt er afheengige eller uafhaengige af hinanden (cf. Clement & Vandenberghe, 2000).
Afhaengighedsforholdene mellem laererne er dynamiske og skifter alt efter hvilke organisatoriske
perioder der er tale om, hvilke opgaver lererne aktuelt star over for at skulle Igse, om de har nogle
serlige problemer med deres klasser osv. Informanterne beretter eksempelvis om, at de iser har
meget med deres kolleger at gere i grundforlgbet i det farste skolear. Der kan dog veere et bestemt
menster, der er dominerende i leerernes kollegiale interaktioner. Som vi har set, sd adskiller
informanterne sig med hensyn til, om de opfatter deres arbejdsplads som domineret af, at man

arbejder som “’privatpraktiserende lerer”, eller om de mener, at de bruger meget tid pa at lave noget

% Under kategorien fortallinger” kan vi her ogsa placere sladderen mellem kolleger. Sladder udgar en central del af
organisationskulturen, og er en made for de ansatte at orientere sig i, hvad der opfattes som rigtig og forkert opfarsel pa
arbejdspladsen. Som Luhmann (2006b s.288) formulerer det: “Klatsch produziert den Schematismus der Gerechtigkeit
und damit zugleich die Bedingungen fir die eigene Fortsetzung aus Anlass vermeintlicher Abweichungen; er produziert
auch die Erwartung gemeinsamer Entriistung und in diesem Sinne Solidaritét”. Se ogsd Bergmann (1987) og Kieserling
(1999 s.303ff.) om betydningen af sladder i interaktionssystemer.
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sammen med kollegerne, sdsom at “gad til meder” osv. Selvom gymnasiereformen, ifelge
informanternes iagttagelser, tydeligvis har endret pa lerernes interaktionsmgnstre, sa synes
hovedtendensen stadig at veere, at leererne i langt sterstedelen af tiden arbejder alene og uafhangigt
af hinanden. Dette har skoleforskningen, som vi har set, flere gange dokumenteret som et kendetegn
ved lzrerrollen generelt, og dette bekrafter denne undersggelse ogsa. Men der er selvfglgelig altid
opstaet lererkollegiale interaktionssystemer i skolerne, og tendensen mod en gget teamorganisering
i mange skoler — herunder i mange af handelsgymnasierne — har intensiveret laerernes interaktioner
med hinanden. Normen i leerererhvervet er altsa, at man arbejder selvsteendigt og uafhangig af sine
kolleger. Med denne norm falger ogsa andre veasentlige normer, der er med til at regulere leerernes
kollegiale interaktioner. Little (1990b s.512) fremhaver i denne forbindelse henholdsvis normen om
lige status og normen om noninterferens som nogle udtalte "nedarvede traditioner” blandt lerere.
Disse normer kommer ogsa til udtryk i forskellige passager i interviewene, som vi har set. Disse
normer brydes lgbende i praksis, men dette er dog usaedvanligt og altsa ikke normalt. I interviewene
fremkommer der en tydelig skelnen mellem uformelle og formelle kollegiale interaktioner, eller
mellem den kommunikation med kolleger, som informanterne selv tager initiativ til og frivilligt
opsgger, og den de er tvunget til at deltage i. Denne forskel er ogsa velkendt i skoleforskningen.
Serlig kendt er Hargreaves® (2000b) skelnen mellem en kunstig eller patvunget kollegialitet pa den
ene side og de spontant og frivilligt valgte samarbejdskulturer pa den anden side, som beskrevet i
kapitel 2. | analysen af hvordan informanterne iagttager forskellen mellem en afhangighed og
uafhaengighed til deres kolleger, vil vi fra et systemteoretisk perspektiv bringe nogle af de
ovenstaende distinktioner i spil. For bedre at kunne forsta, hvordan handteringen af den kollegiale
afhaengighed foregar, vil vi i det falgende argumentere for en skelnen mellem besluttet og ubesluttet
kollegial afhzengighed og mellem rolle og person.

I forhold til analysen af den sociale dimension i de larerkollegiale interaktionssystemer vil
forskellen mellem, hvad der er besluttet og ubesluttet vaere central. Vi vil altsa skelne mellem om
kollegiale afhzengigheder er organisatorisk besluttede eller ubesluttede, hvilket nogenlunde svarer
til det som informanterne i interviewene beskriver som et samarbejde, der henholdsvis er
”formaliseret”, eller som foregar mere “uformelt”. Luhmann (2006b s.240ff.) taler i den forbindelse
ogsa om ubeslutbare beslutningspremisser, hvilket er hans made at iagttage “modetemaet”
organisationskultur pa. Organisationskulturen kan vare mere eller mindre domineret af, at lerere

foretreekker at arbejde alene, eller at de jeevnligt laver noget sammen med andre. Informanterne fra
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to af de seks handelsgymnasier, som undersggelsen tager udgangspunkt i, giver et klart indtryk af,
at der hersker en sterk selvstendighedskultur pa skolen, og at der heller ikke pa
interviewtidspunktet fra ledelsens side var truffet beslutninger om at danne flerfaglige laererteam.
Der kan maske vaere en sammenhang der. Men informanterne giver altsa udtryk for, at de somme
tider involverer sig i et samarbejde med en kollega, fx i forbindelse med at de laver en
matematikopgave sammen med en fagkollega. Det er et eksempel pa en kollegial afhaengighed der
opstar, og som ikke er organisatorisk besluttet. Samtidig kan denne afhangighed beskrives som en
beslutningspramis, fordi det er muligt, at der i fremtiden bliver besluttet, at denne feelles produktion
af matematikopgaver skal leererne fortsaette med, og maske gives der oven i kebet nogle timer og
penge til det. De nye lererteam er derimod et eksempel pa en besluttet kollegial afhaengighed. De er
med andre ord “formaliserede”. Man kan ogsé sige, at den nye gymnasiereform netop laegger op til,
at der er i gymnasierne besluttes nogle kollegiale afheengigheder, der ikke tidligere var besluttet. De
lererkollegiale interaktionssystemer kobler sig pa forskellige mader til disse organisatoriske
beslutninger. De lererkollegiale interaktionssystemer er indlejret i handelsgymnasiets
organisatoriske struktur, men er altsd samtidig et autopoietisk socialt system, der tolker
bekendtgarelsens og ledelsens krav forskelligt (cf. Coburn, 2001). Kravene er da heller ikke altid
tydeligt formuleret. Som vi har set i de to forrige kapitler, kan det veere vanskeligt for lerere at
finde frem til og blive enige om et felles mal i de lererkollegiale interaktionssystemer, nar malet
ikke er blevet formuleret tydeligt pa forhand. Der er mange muligheder, men det er netop det, som
ger det vanskeligt og komplekst. Der kan veere en udtalt usikkerhed om, hvad der skal geelde som et
feelles mal. Organisatoriske beslutninger kan veare med til at absorbere denne usikkerhed. Man kan
forestille sig, at noget fra undervisningen kan kommunikeres som et feelles mal blandt lerere, uden
at der dermed samtidig vil veere kommunikeret en gensidig afhangighed blandt deltagerne for at
opnd dette mal. Et eksempel herpad er, nar informanterne forteller, at de laver et flerfagligt
undervisningsforlgb med en dansklaerer om “det gyldne snit”, der formuleres som et felles mal,
men at de samtidig kerer et “parallelt forleb”, hvor de i hver deres klasseundervisning tager sig af
hver deres perspektiv pa temaet. De koordinerer forlgbet med hinanden, lgser hver deres del af
opgaven, og er saledes ikke gensidigt afhangige af hinanden. Omvendt kan man ogsa forestille sig,
at laerere kan veere gensidigt afhaengige af hinanden uden at have defineret et feelles mal. Dannelsen
af leererteamene skaber en vis afhaengighed mellem lererne. De kan veere gensidigt afhaengige af
hinanden, for at der overhovedet bliver arrangeret et feelles mgde. Kravet om samspil mellem

fagene betyder, at der opstar en gensidig afhangighed mellem lererne, men uden at der
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ngdvendigvis samtidig er enighed om et felles mal, der skal lgses. Der kan i disse tilfeelde sagar
blive tale om, at leerere konkurrerer med hinanden om, hvilket mal der skal veere det geldende for
alle de implicerede kolleger. Kommunikation kan afvises, og der opstar konflikter. | et
konkurrenceforhold vil der netop ogsa vaere tale om en gensidig afhangighed mellem larerne, som
navnt i kapitel 2. Lererne vil nok have det samme mal men uden at kunne blive enige om et felles

mal, nar kun den ene kan vere vinder og den anden taber i en forhandlingssituation.

De kollegiale afhangigheder mellem lzrere kan ofte veere organisatorisk besluttede, men der kan
veere mange ting, der endnu ikke er blevet truffet beslutninger om. I interviewene er et godt
eksempel herpd netop beslutningen om at oprette leererteam. Oprettelsen af leererteam er en made
for organisationen at beslutte en afhengighed mellem laererne pa. Der bliver altsa i dette tilfelde
besluttet en afhaengighed mellem lererne, hvor de far tildelt en rolle som medlem af et bestemt
team. Denne rolle kan ses som en ny beslutningspreemis, der kan treeffes beslutninger med
udgangspunkt i. Som jeg har papeget, sa er det bare ikke altid gennemskueligt, hvilke felles mal der
s er geldende for teammedlemmerne, og de felles mal kan dreje sig om andre sager end om
undervisning. Rollen som medlem af et laererteam er relativ ny for informanterne. Den har —
sammen med andre forventninger til de kollegiale interaktioner mellem lerere, der ligger i
gymnasiereformen — erstattet nogle tidligere uafhengigheder med nye afhaengigheder. Med den nye
gymnasiereform konstrueres der nogle nye lererroller. Der kommunikeres nye forventninger til,
hvad gymnasielaererne skal gere og ikke gere sammen. Det setter lerernes faglige identitet pa
prave. Det er ikke alene forskellen mellem mit fag/dit fag eller min klasse/din klasse, der er med til
at definere leerernes faglige identitet og ansvarsomrade. Nu bliver det ogsa et spgrgsmal om ens
tilhgrsforhold til et bestemt team og studieretning. Det har givet anledning til en rekke nye

beslutninger.

Rollebegrebet er, som bekendt, helt centralt i Goffmans dramaturgiske socialteori, som teorien om
autopoietiske interaktionssystemer er kraftigt inspireret af. Rollebegrebet udger i det hele taget et
grundbegreb i sociologien, men maske af samme grund er det ogsa blevet heftigt kritiseret lige
siden det begyndte at blive brugt midt i 1930erne af folk som Ralph Linton (1936) og George
Herbert Mead (1934), og naede sit hgjdepunkt i popularitet i sociologien i 1950erne (Luhmann,
2006b s.81f.) Det har iser veeret den strukturfunktionalistiske forstaelse af rollebegrebet, der har

veaeret genstand for kritik. Den er bl.a. blevet anklaget for at veere for deterministisk, for
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fremmedgerende, for tingsliggerende og for norm- og konsensusorienteret. Der har veeret
forskellige bud pa at nuancere rollebegrebet ved eksempelvis at tale om rollekonflikter,
rolledistance, positionering, “role set”, ”role making” og “role taking”, bl.a. med det formal at gere
aktgren eller personen — der spiller rollen — mere synlig og kompetent i analyserne.” Jeg vil i det
falgende ngjes med kort at redeggre for den systemteoretiske forstaelse af begrebet, som har

relevans for denne undersggelse.

Ifalge Luhmann er det helt centralt kendetegn ved en organisation, at den tildeler bestemte personer
et medlemskab. Organisationer bade inkluderer og ekskluderer personer, efter om de er medlemmer
eller ikke medlemmer af organisationen. Luhmann (1999a) fokuserede allerede i sin farste
organisationssociologiske bog fra 1964 pa sociale systemer, men derudover bestod de to
grundbegreber i bogen af henholdsvis den formelle organisation og medlemskab som rolle. | denne
bog er rollebegrebet altsa helt centralt. Interessant i denne sammenhang er bl.a. Luhmanns skelnen
mellem formelle og uformelle roller. Denne rolledeling kan medfgre nogle modsigelser og
konflikter, papeger Luhmann. Der kan da ogsa vere nogle fordele ved denne rolledeling. Fordelene
kan bl.a. veere, at det der forventes, man skal gare, kan fremsta klarere, og at der vil veere nogle ting,
som man ikke behgver involvere sig alt for personligt i. Desuden er de formelle roller med til at
definere organisationens granser (Luhmann, 1999a s.283ff.). | Luhmanns (2006b) sidste monografi
om organisationer, Organisation und Entscheidung, er begreberne om formalisering eller roller ikke
leengere serligt fremtraedende. Det er dog to helt klassiske begreber inden for organisationsteori, og
Luhmann behandler dem da ogsad i denne bog som Kklassiske. Luhmann erstatter begrebet
formalisering med begrebet beslutning. Luhmann er bekendt med kritikken af rollebegrebet, men
forkaster det ikke af den grund. Han fremhaever i stedet, at der ma skelnes mellem rolle og person
for at understrege at langt fra alt, hvad en person gar, kan tilskrives en bestemt rolle (fx Luhmann,
2000b s.370). Personen og rollen er ikke det samme. Personen kan spille forskellige roller, og en
rolle ma altid tage hensyn til andre roller herunder komplementere roller. I en aktuel situation, siger
Luhmann, kan man som person altsa gere brug af forskellige roller, dvs. man har mulighed for at
bringe forskellige roller hos deltagerne ind i samtalen pa en strategisk made (Luhmann, 2006b
s.91). | interaktionssystemer er det de tilstedevearende deltagere som personer, der er adressater for

kommunikation og tilskrives handlinger. I organisationssammenhang bliver visse personer betragtet

% Det vil blive omfattende at g& ind i en dybere diskussion af rollebegrebet her, men for blot én ud af mange analyser af
rollebegrebet se Coburn-Staege (1973). For en nyere dekonstruktion af rollebegrebet i organisationsteoretisk
sammenhang — bl.a. med reference til Luhmann - se Ortmann (2008 s.150ff.).
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som medlemmer, og som medlemmer er disse personer “barere” af nogle pa forhdnd mere eller
mindre fast definerede roller, hvilket er med til at begrense (og udvide) personernes
handlemuligheder. Til rollerne knyttes der nogle serlige forventninger, og der forekommer jevnligt
skuffelser, nar personer ikke lever op til, hvad andre (alter) forventer af rollen og udgvelsen af
rollen. Bareren af rollen vil da ogsa i nogle situationer lzegge en vis distance til sin rolle, dvs. det
vil, som Goffman (2004c s.210) formulerer, komme til udtryk i: ”de handlinger der i praksis
udtrykker at aktoren til en vis grad ser ned pd, og feler sig adskilt fra den rolle han udferer”. I rollen
ligger der netop nogle upersonlige adferdsforventninger, der altsd somme tider kan komme i
konflikt med, hvad personen ellers identificerer sig med, og denne uoverensstemmelse bliver ogsa
somme tider kommunikeret. Fra et systemteoretisk perspektiv defineres rollebegrebet netop som

nogle generaliserede adferdsforventninger, eller som Hohm formulerer det:

”Unter sozialen Rollen wollen wir ein Biindel generalisierter Verhaltenserwartungen verstehen, das
eine Person Ubernehmen muss, soll oder kann. Sofern sich soziale Systeme an sozialen Rollen
orientieren, geht es ihnen folglich primar um die Anschlussféahigkeit der Kommunikation durch die
Identifikation und Adressierung der Kommunikation mittels unpersonlicher Verhaltenserwartungen.
Der moderne Mensch ist folglich fir die kommunikative Reproduktion der entsprechenden sozialen
Systeme nur insofern von Bedeutung, als er durch bestimmte generalisierte und spezifische
Kompetenzen in der Lage ist, die generalisierten normativen oder kognitiven Verhaltenserwartungen
der Rolle zu erflllen” (Hohm, 2006 s.140).

Hohm na&vner i denne definition desuden forskellen mellem normative og kognitive
rolleforventninger. Det drejer sig her om, at der kan vere en forskel i, hvor abne forventningerne er
for at lere og @ndre sig i forhold til de erfaringer der lgbende dannes, dvs. hvordan de forholder sig
til skuffelser eller overraskelser. De normative forventninger vil orientere sig efter forskellen
konformitet/afvigelse, mens de kognitive vil orientere sig efter forskellen nyt/gammelt eller
ukendt/kendt. Som Luhmann (2000b s.375f.) formulerer det:

Forventninger, der er parate til leering stiliseres som kognitioner. Man er parat til at &ndre dem, hvis
realiteten viser andre, uventede sider. (...) Derimod bliver forventninger, der er uvillige til lering,

stiliseret som normer. De bliver kontrafaktisk fastholdt i tilfaelde af skuffelse.”

De to relativt nye laererroller — i form af mentoren og teamkoordinatoren — som jeg vil fokusere pa i

de felgende to afsnit, er specielt interessante at iagttage i forbindelse med spgrgsmalet om
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skolebaseret leerersamarbejde af flere grunde. For det farste sa drejer det sig i begge tilfeelde om en
rolle der er oprettet mellem kolleger. De udspiller sig i skolens lererkollegiale interaktionssystemer.
For det andet er der i begge tilfeelde tale om en rolle, der er organisatorisk besluttet, og bl.a. har til
formdl at stabilisere kollegiale afthangigheder eller serge for at “facilitere” det kollegiale
samarbejde i skolen. For det tredje indikerer de to roller en vis ulighed eller asymmetri mellem
kolleger. Bade mentoren og teamkoordinatoren forventes eksempelvis at vare i besiddelse af nogle
informationer, som kollegerne i den komplementare rolle ikke har — men kan have mere eller
mindre brug for - og har derfor en vis grad af vejledende eller styrende funktion i forhold til disse
kolleger. Begge roller siger noget om kommunikationsvejene i handelsgymnasiet, og begge roller
udfordrer den norm om lige status der ofte hersker blandt lerere. | den padagogiske
forskningslitteratur vil rollerne af nogle beskrives som en form for ledelse’®. Der er tale om lzrere,
der leder andre larere. Informanterne iagttager det dog ikke umiddelbart selv som lederroller i en
traditionel hierarkisk forstand. Der synes her at veere en vis tvetydighed og ambivalens i forhold til
de to roller. For det fjerde adskiller de to roller sig samtidig fra hinanden pa nogle afggrende
punkter: Mentoren skal som regel kun forholde sig til én kollega, og denne kollega formidler oftest
det samme fag som mentoren selv. Relationen er dyadisk og monofaglig. Teamkoordinatoren skal
som regel forholde sig til mere end en kollega - oftest en starre gruppe pa ca. 10-15 personer — og
disse kolleger formidler forskellige fag. Relationen er flerfaglig.

Jeg vil i det fglgende analysere de empiriske konstruktioner med udgangspunkt i forskellene
mellem kollegial afhaeengighed og uafhangighed, beslutninger og ubesluttede beslutningspraemisser,
person og rolle og diskutere dem i forhold til spgrgsmalet om matematikleerernes mulighed for at

samarbejde om undervisningen i handelsgymnasiets leererkollegiale interaktionssystemer.

7.2.2. Hjeelp og samarbejde i de lzererkollegiale interaktionssystemer
| den empiriske konstruktion blev der lagt tydelig veegt pa, at der hersker en norm blandt lererne,
der siger, at man hjeelper hinanden, hvis der er behov for det. Samtidig giver interviewene et indtryk
af, at der er nogle begransninger i hjelpsomheden. | forholdet mellem nye og erfarne lerere

forventes det normalt, at det er den nye, der ma vere opsggende, hvis han eller hun har brug for

1% For en gennemgang af litteraturen om mentorer i skolen se fx Little (1990a), Hennissen et al. (2008) og Hobson et al.
(2009). Om lzrerledelse mere generelt (hvilket ogsa har relevans i forhold til teamkoordinatorrollen) se fx Little
(2003a), York-Barr & Duke (2004), Harris & Muijs (2005), Murphy (2007).
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hjelp til noget. Nar der opseges eller gives hjelp er det ofte i forbindelse med lgsningen af
praktiske opgaver, der ikke ngdvendigvis har en direkte tilknytning til den konkrete undervisning.
Da der tilsyneladende hersker en vis selvsteendighedskultur blandt lzererne, kan det ogsa holde nogle

fra at sparge en kollega om hjelp til at lese nogle undervisningsrelaterede problemstillinger.

Hjelp kan bygge pa gensidighedsprincippet i form af en forventning om, at man netop gensidigt
hjelper hinanden, at man star til radighed for hinanden, at man er beredt til at hjelpe en kollega,
hvis det skulle blive ngdvendigt. Det kan udtrykkes i formen: ”Jeg hjelper dig, nar du har behov for
hjeelp, hvis du hjelper mig, nir jeg har behov for hjelp”. Dette er en holdning, som tydeligt
kommer frem i interviewene. Little (1990b s.515) fremhaever ogsa denne forventning om kollegial
hjeelp, som noget helt central blandt lzerere: ”Perhaps the single most pervasive expectation among
teachers is that colleagues will give one another help and advice when asked”. Problemet i denne
sammenhang kan sa vere, som Little ogsa ger opmarksom pa, at normerne om noninterferens og
lige status kan blokere for den hjalp kolleger giver og modtager fra hinanden. Man blander sig ikke
i hinandens undervisning. Der er sket nogle forandringer, siden Little skrev dette for 20 ar siden,
men ud fra hvad informanterne forteller, synes denne kultur altsa stadig at gare sig geeldende. Little
skelner, som sagt, mellem hjelp og samarbejde. | forskningslitteraturen er der dog somme tider en
tendens til at blande begreberne hjelp og samarbejde sammen. Hos Schein (2010 s.158) bliver
teamarbejde eksempelvis defineret som: “en tilstand af flere gensidige hjelperelationer, der
omfatter alle medlemmer af den gruppe, der skal arbejde sammen”. Schein har tydeligvis en
overvejende positiv opfattelse af hjelp, selvom han fx ogsa fremhaver, at der kan vere en social
skeevhed og uklarhed i rollefordelingen i hjeelperelationen. | en interaktionssituation er der en der
hjeelper, og en der bliver hjulpet, og dette kan medfgre — i forhold til netop gensidighedsprincippet —
at det sa i fremtiden forventes at rollerne skifter. Det der bl.a. adskiller hjelp fra samarbejde, er at
den der hjalper, ikke nedvendigvis deler et fzlles mal med den der bliver hjulpet’®*. Derudover er
der ogsa en ulighed mellem parterne, som ikke pa samme made ses i et samarbejde. Det drejer sig
somme tider om en ulighed i forhold til den attribuerede kompetence hos deltagerne. Luhmann

191 Forskellen mellem samarbejde og hjalpsomhed gjorde Margaret Mead allerede opmzrksom pé i 1937, hvor hun
skrev: ”In cooperation, the goal is shared and it is the relationship to the goal which holds the cooperating individuals
together; in helpfulness, the goal is shared only through the relationship of the helpers to the individual whose goal it
actually is. The emphasis is on the relationship to that individual, not upon the goal itself” (Mead, 2003, s.17). Se ogsa
Dovidio et al. (2006 s.27f.) der ligeledes skelner mellem hj&lp og samarbejde i forbindelse med en mere overordnet
fremstilling af prosocial adferd, og som fremhaver at der kan veere en forskellighed i forhold til det mal, som parterne i
hjeelperelationen har.

231



(1999a s.334ff.) ser ogsa hjelperelationen som karakteriseret ved en rolleasymmetri, og veelger i
den sammenhang at skelne mellem hjeelp og taknemmelighed. Den der far hjelp, forventes altsa at
udtrykke en vis taknemmelighed over for den der hjelper. "Der Helfende ist immer iiberlegen”,
siger Luhmann (1999a s.336). Der kan altsa veere nogle omkostninger ved at opsgge hjelp hos en
kollega. Den leerer som opsgger hjelp hos sine kolleger, vil nemlig risikere at blive opfattet som
inkompetent, afhaengig af og underlegen i forhold til de andre (se ogsa Lee, 1999; Lee, 2002;
Sandoval & Lee, 2006). Dette problem peger Sarason (1999 s.63) ogsa pa i sin beskrivelse af

leereres syn pa det at skulle forandre og udvikle noget, hvor de har brug for andres hjelp:

”There is little or nothing in the organizations and culture of schools that spurs a teacher to regard
change and development as necessary, personally and intellectually rewarding, and safe. | emphasize
safe because in the culture of the school the teacher who seeks help or coaching from others is one
whose competence is called into question. The teacher is expected to handle all problems that arise in

the classroom, and it is a sign of weakness if it becomes apparent that that is not the case”.

Leerere forventes at kunne klare sig selv, og derfor kan det vaere sveert at opsgge hjelp hos
kollegerne. Omvendt kan det ogsa vare et problem at give hjelp, hvis ikke man bliver spurgt om
det, fordi det netop kan fare til en diskussion, der handler mere om kollegaens kompetencer end om
undervisning. Dette problem beskriver Little (1990b s.515f.) pa fglgende made:

”[T]eachers carefully preserve the boundary between offering advice when asked and interfering in
unwarranted ways in another teacher’s work. Most teachers expect to supply advice when asked — and
only when asked (...) A central tactic by which teachers initiate professional discussion about teaching
(“just ask™) thus turns out to be one with powerful implications for professional status and for the
possibility of meaningful scrutiny of teachers’ practices. The principal limitation is that questions asked
by one teacher of another are interpreted as requests for help. Questions stimulated by a more general
curiosity about the business of teaching are reportedly and observedly more rare. Discussion about
practices of teaching, under such circumstances, becomes difficult to separate form judgments of the

competence of teachers”.

Jo mere lzrerne forventes at skulle og kunne klare, jo mere synes de ogsa at blive afhangige af
hinanden og hinandens hjelp. Dette kan veaere en mulig grund til, at der synes at vaeere kommet et
stigende fokus pa brugen af forskellige former for kollegavejledning i skolen (fx Lauvas, Lycke, &
Handal, 2004; Nolan & Hoover, 2008). Der er med andre ord flere forslag til, hvordan hjalpen

mellem laerere kan formaliseres eller organiseres. | de seneste ar har der bl.a. veret en stigende
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interesse i sakaldt coaching, og det galder ogsa pa skoleomradet og i forhold til undervisning (fx
Barkley & Bianco, 2010; Kilt & Havgaard, 2010; Tschannen-Moran & Tschannen-Moran, 2010).
Nogle taler saledes om et ”coaching-boom” (Taffertshofer, 2008). Coaching kan siges, at vaere en
noget flydende betegner, der kan betyde mange forskellige typer af hjelpende samtaler og
handlinger, og altsa ikke kun (eller langt fra) har med forholdet mellem kolleger pa en arbejdsplads

at gore'®

. Idéen om eksempelvis ”peer coaching” blandt lerere er ikke sa ny endda. Det er et tema,
der har optaget den internationale uddannelsesforskning i leengere tid, og som i skolesammenhang
har nogle af de samme funktioner som mentorordningen (Conley et al., 1995). Det var med
udgangspunkt i undersggelser af netop peer coaching i skolen, at Hargreaves kom frem til
betegnelsen patvunget kollegialitet (Hargreaves & Dawe, 1990). Ifglge Luhmann (2006b s.463f.)
kan organisationens brug af vejledning og radgivning beskrives som en form for psykiatrisering,
hvor organisationen beskriver sig selv med forskellen mellem det normale og det patologiske (cf.
Kihl, 2006). Dette mener jeg dog, er en noget overdrevet beskrivelse af den Kkollegiale
hjelperelation mellem laerere, men man kan godt argumentere for, at netop den kollegiale hjelp —
eventuelt i form af coaching — ogsa kan have den funktion at normalisere lerernes paedagogiske
arbejde, hvor problemet alene placeres pa den enkelte larers skulder (jf. Little & Horn, 2007). Det
geelder iser, nar forventningerne til lzererrollen har en normativ karakter og iagttages med forskellen
mellem konformitet og afvigelse, som naevnt ovenfor. Det kan saledes ogsa vaere med til at
fremheeve, at det at tilbyde eller at modtage hjelp fra en kollega ikke altid er sa positivt og
uproblematisk, som der nogle gange kan vare en tendens til at blive fremstillet som. Det beskriver
den anden side af hjelpen. Ud fra datamaterialet er det svert at vurdere, om de kollegiale
hjelperelationer primart er kendetegnet ved normative eller kognitive forventninger. Umiddelbart
lader det til, at forstnaevnte er dominerende, da informanterne i de fleste tilfeelde ikke beskriver
hjeelpen som en laringsproces, hvor man udforsker det ukendte sammen, men derimod som
sporgsmdl om at fa afklaret, hvilke “uskrevne regler” og “praktiske ting” der er galdende pa

arbejdspladsen.

Hvad angar muligheden for at fa hjalp til undervisningen som nyansat leerer pa handelsgymnasiet,

sa giver informanterne altsa generelt udtryk for, at de har mattet preve sig frem ved at drage deres

192 | coaching-litteraturen skelnes der eksempelvis mellem life coaching og organisatorisk coaching, hvor farstnavnte
ikke nedvendigvis har med arbejde at gore, men kan omhandle hele” personens liv. For nogle overblik over coaching-
bglgen se fx Prehn & Ggrtz (2008), Cox, Bachkirova & Clutterbuck (2010) og Dahl (2010). For en interessant
systemteoretisk analyse af fznomenerne coaching og supervision — som eksempler pa personorienteret vejledning eller
radgivning i organisationer — se Kiihl (2008).
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egne erfaringer i form af en slags afprevende og improviserende laeringsproces, hvor de maske har
begaet nogle af de samme fejl, som de mere erfarne ogsa har begaet. Pa baggrund af interviewene
lader det til at veere forskelligt i handelsgymnasierne om mentorrollen, som del af en besluttet
kollegial afhaengighed, lgser problemet med at igangs®tte et kollegialt samarbejde om
undervisning, og hvordan det i sa fald gares. | nogle tilfeelde synes det at vare en lgsning, men
denne lgsning vil dog ofte vare tidsbegranset, eftersom selve mentorordningen er relativt kortvarig.
Eksempelvis har L11 mulighed for at indtage en rolle som mentor, fordi det er blevet besluttet, men
derudover accepteres rollen ogsa udover, hvad der er besluttet. Der viser sig altsa ogsa en grad af
ubesluttet kollegial afhangighed, der kan bygge videre pa den historie, der er dannet i den
besluttede kollegiale afhaengighed i mentorordningen.

Det lader til, at mentorerne eller vejlederne har haft en afgerende betydning for nogle af
informanternes indgang til leerererhvervet. Mentoren har ydet en hjelp, som har veeret let at tage i
mod, fordi den netop har veeret besluttet. Hjeelpen har ikke veeret gensidig mellem mentor og den
nye lerer. Den er asymmetrisk. Hjalpen har veret forventet, og den har ikke kraevet en direkte
taknemmelighed eller modydelse. Denne hjzlp stopper efter nogen tid. Ikke ngdvendigvis nar den
nye larer ikke leengere har behov for det, men nar paeedagogikum er afsluttet, eller nar der ikke gives
flere timer til det. Hjalpen forventes hverken at veere gensidig eller kontinuerlig. Hvis der ikke
direkte er oprettet en mentorordning eller lignende modtagelse pa skolen, sa kan det vaere meget op
til den nye lerer selv at opsgge hjelp. Den kendsgerning at alle informanterne har haft nogle
tidligere erfaringer med undervisning, gar ogsa denne gruppe af lzrere speciel i forhold til mgdet
med en mentorordning. Netop de nyansatte laereres tidligere erfaringer kan veere en hindring for, at
samtalerne med mentoren kommer til at handle serlig meget om netop undervisning, men mere
kommer til at dreje sig om nogle praktiske ting. | interviewene lader der ikke til at blive skelnet
tydeligt mellem kollegial hjaelp og samarbejde. Det kan tolkes sddan, at imperativet om at man
hjelper hinanden synes at veare en vigtig forudsetning for, at lererne gnsker at indgd i et
samarbejde med hinanden. Man ma kunne regne med hinanden og have tillid til hinanden, hvis man
skal have noget ud af et samarbejde med hinanden (cf. Wallace & Louden, 1994). Ud over de
naevnte mentorordninger og den vejledning der forekommer i forbindelse med paedagogikum, lader

det ifalge interviewene ikke til, at der er besluttet anden form for kollegial hjelp og vejledning pa
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skolen'®. Den besluttede kollegiale hjeelp forekommer tilsyneladende farst og fremmest i
forbindelse med ansettelsen af nye lerere. Hvordan denne hjeelp sa tilbydes og modtages i de
leererkollegiale interaktionssystemer varierer. Den kollegiale hjalp der gives, hvis der overhovedet
gives nogen hjelp, er ofte rettet mod andre ting end selve undervisningen. Klasseundervisningen
handterer man selvsteendigt. Denne selvstendighed bliver, som sagt, opfattet som en dyd, og hjeelp
opfattes som en trussel mod selvsteendigheden. Den kollegiale uafhazngighed synes altsa nogle

gange at blive foretrukket frem for den kollegiale afhangighed.

Nar der starter flere leerere pa samme tid, kan det netop give mulighed for en gensidig hjeelp, dvs. de
nye kan sperge hinanden om deres forste erfaringer med klasseundervisningen, handteringen af
praktiske ting osv. De kan saledes stgtte hinanden i at tolke skolekulturen og skolens beslutninger,
der stadig virker intransparente for dem. Siden der ogsa er andre nye kolleger, der ligeledes har
behov for hjalp, kan det veere lettere at sparge dem om hjelp og rad, netop fordi man ogsa selv kan
give noget tilbage. Hvis de nye lerere kan hjeelpe hinanden, behgver de ikke opsgge hjelp hos de
mere erfarne laerere, der ikke umiddelbart selv har behov for hjelp. Der lader altsa til, at der kan
veere nogle fordele ved, at der er flere lerere, der starter pa samme tid, fordi de sa har mulighed for
at finde hjelp og stette hos hinanden frem for udelukkende at veere afhaengig af, at skulle opsgge
hjeelp hos de mere erfarne leerere. | lererkulturen — det som ikke er besluttet — kan det veere svaerere
at opsgge og sparge om hjeelp, hvis ikke der samtidig medkommunikeres en forventning om, at man
pa et senere tidspunkt vil levere en form for modhjelp. Der er saledes bade passende og upassende
eller legitime og illegitime mader at sparge om hjzlp pa. Som ny laerer kan det veere mere legitimt
at sparge om rad og hjalp, end det er for leerere, der har veret pa skolen i leengere tid. Som sagt, vil
en situation, hvor der kreaeves af laererne, at de skal klare endnu mere end de har veeret vant til, ofte
kunne medfgre at leererne ma bede kollegerne om hjzlp til forskellige ting. Det geelder fx i tilfeldet
med en ny reform. Nar skolen skal omstruktureres i forbindelse med en ny uddannelsesreform, kan
de ansatte lzrere fgle sig mere afhaengige af hinanden, og brug for hinandens hjalp til at handtere
de nye krav, hvilket enkelte af informanterne ogsa giver udtryk for.

103 7 forteeller dog, at skolen har haft nogle konsulenter pd besag, der i lgbet af nogle dage har instrueret de ansatte i
coaching, men det skyldes netop, at det endnu ikke er noget, der allerede praktiseres blandt lererne. Om det
efterfalgende er blevet besluttet, at de lzrerkollegiale interaktionssystemer skal benytte sig af disse coaching-teknikker
er uvist.
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7.2.3. Ansvarsfordeling og samarbejde i de lzererkollegiale interaktionssystemer
Ved opgave- og ansvarsfordelingen bliver arbejdet koordineret mellem larerne. De lgser opgaverne
hver for sig, selvom opgaverne nok har en vis relation til hinanden. Gensidigheden i forbindelse
med ansvarsfordelingen kan fx komme til udtryk ved, at ansvaret for at lgse nogle bestemte opgaver
kan ga pa skift blandt lererne, eller at flere opgaver bliver delt ud mellem lzererne, sa det ikke kun
er en eller fa, der skal gare arbejdet hver gang. Som vi har set i forbindelse med litteraturen om
professionelle leringsfallesskaber, sa bliver det faelles ansvar blandt lerere ofte fremhavet. Det
fremgar bare sjeldent sarlig tydeligt, hvad sadan et felles ansvar indebzrer. Det synes nogle gange
at referere til en felles ansvarsfalelse, hvilket egentlig betyder, at hver enkelte lzerer faler et ansvar
for at gere det, der skal gares, for at fellesskabet fungerer, dvs. med en reference til psykiske
systemer. Man forventer et vist engagement (commitment”) og lyst til at deltage hos den anden.
Fokuserer vi pa kommunikationen af ansvar, sa foreslar Luhmann (1999a s.172ff.), at man skelner
mellem ansvar og ansvarlighed. Et ansvar skal ifglge Luhmann farst og fremmest forstas som et
opgaveansvar. Ansvar er noget, der bliver besluttet. Ifalge Luhmann har ansvaret i organisationer
den funktion at absorbere usikkerhed: ”Den Beitrag einer Entscheidung zur Unsicherheitsabsorption
kann man als ihre Verantwortung beziechnen” (Luhmann, 2006b s.197). Beslutninger og ansvar er
ifglge Luhmann kun mulige, fordi fremtiden er ubestemt og ukendt. Ansvar kreever dog, at nogen
kan ansvarliggeres. Ansvarlighed er noget, der tilskrives en person. Ansvaret personaliseres altsa
gennem ansvarligheden. En larer tildeles eller patager sig et ansvar, som han eller hun sa er
ansvarlig for. Ansvarligheden har — lige som hjelpen — noget med den gensidige tillid blandt
kolleger at gere. Man kan ogsd tale om en teamtillid, hvor der er en forventning blandt
teammedlemmerne om, at de kan placere nogle ressourcer — sasom en del af deres arbejdstid — i en
anden persons varetaegt” (Musaeus, 2009 s.467). Kollegerne regner med at den ansvarlige leerer
lever op til sit ansvar. Ger kollegaen ikke det, kan det skabe en vis mistillid. Den ansvarlige skal
desuden sta til regnskab, hvis der begas fejl, dvs. hvis den ansvarlige netop ikke lever op til sit
ansvar. Lerere er ofte ansvarlige for noget forskelligt. De patager sig ansvaret for nogle opgaver, og
fraskriver sig ansvaret for andre opgaver. En klar greense drages ofte, som vi har set, mellem “mit
fag” og “dit fag” eller "vores fag” og “deres fag”. Deling af idéer og materialer, som Little taler om,
kan ogsa forstas ud fra denne distinktion. Ved at dele ud af sine idéer og materialer til en kollega
kan man risikere, at denne kollega ikke finder dem brugbare i sin egen undervisning. Det kan rejse
en tvivl omkring idéerne eller materialerne og maske sagar omkring den pagaldende leerers

tilskrevne kompetencer. Det drejer sig her om, at skulle sta til regnskab for noget, man har lavet,
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men ikke selv har kontrol over. Lige som den kollegiale hjlp altsa kan komme til at dreje sig om
lerernes forskellige kompetencer, og dermed markere en ulige status mellem kollegerne, sa kan den
kollegiale ansvarsfordeling og den kollegiale deling af fx idéer og materialer ogsa blive tilskrevet
forskelle i leerernes kompetencer. De der tilskrives kompetencerne for at lgse en bestemt opgave, er
ogsa gerne dem der forventes at patage sig ansvaret for at lgse opgaven.

I handelsgymnasiernes nyetablerede leererteam skabes der en anledning for nogle rutinemaessige
informationsudvekslinger blandt kolleger'®. Little fremhaver, at dette vil kunne gare det muligt for
leererne at fa et starre indblik i hinandens undervisning over en leengere periode sammenlignet med
den ofte mere kortvarige og spredte kollegiale hjelp og radgivning. Little ger dog samtidig
opmarksom pd, at der kan vere en tendens til at gere denne udveksling til noget overvejende
positivt og harmonisk, selvom det ikke altid er tilfeeldet. Den rutinemaessige kollegiale deling kan

variere, lige som det er tilfeldet med den kollegiale hjalp, og have sine mindre lyse sider:

”Sharing is a term that invites commonsense interpretations, appearing to promise a robust but
harmonious exchange of insights and methods. In fact, however, sharing is variable in form and
consequence. It may prove normatively permissive or obligatory, may engage more or fewer teachers,
may be fully reciprocal or only marginally so. Teachers may reveal much or little of their thinking or
practice in the materials and ideas they share” (Little, 1990b s.518).

Der kan ifelge Little veere nogle “skjulte omkostninger” ved at dele materiale med andre, da man
ved at “give noget bort” kan forringe sin status fx i form af at vaere en sarlig “ressourceperson” i
skolen. Det kan desuden give ekstra arbejde at dele materiale ud, fordi det s skal erstattes med
noget nyt, og nar idéer afslgres, s mister de noget af deres veerdi. | princippet, siger Little, kan
delingen altsa nok @ge den kollektive viden i leererkollegiale interaktionssystemer, men i praksis er
der altsd i udvekslingen af materialer og idéer ogsa visse omkostninger for den enkelte leerer, der
ma tages i betragtning. Af forskellige grunde kan det altsd veere sveart at dele materialer med
hinanden iser i en kultur, der er preeget af normer om noninterferens, som Little siger. Ud fra denne
fortolkning giver det ogsa mening, nar fx L2 metaforisk siger om de kollegiale relationer, at man
som laerer somme tider holder kortene teet ind mod kroppen”. Man vil ikke afslere, om man har
gode eller darlige kort pa handen. At lererens arbejde tolkes som et spil gar, at der ogsa vil kunne
udpeges vindere og tabere. Det man kan risikere ved at “lagge sine kort pa bordet” — dvs. at dele

sin viden eller materialer med kollegerne - er at man kan “tabe ansigt”, fordi man maske bliver

1% Det er forskel p& handelsgymnasierne, hvor hyppigt der afholdes teammgder. En informant fortzeller fx at der holdes
3-4 mader om &ret, mens en anden fortaller, at der holdes et magde ca. hver maned.
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afsleret i at ”bluffe”. Det kan desuden give mere arbejde, som Little ogsd navner, fordi
gensidighedsprincippet bliver aktiveret i en sadan situation. Nar man frivilligt giver materialer,
idéer eller lignende til en kollega, som man selv har lavet, sa forventes det — i den nutidige fremtid -
ogsa gerne at kollegaen giver noget tilbage ved anden passende lejlighed. Denne forventning kan
skuffes — i den fremtidige nutid — og det kan fare til konflikter og mistillid. Der er forskellige
strategier til at forsgge at undga sadanne skuffelser pa. En strategi er, abenlyst at dele ansvaret
mellem hinanden. Der er noget, man har ansvar for, og andet man ikke har ansvar for. Nar det er
blevet besluttet, at leerere skal dele ansvaret mellem hinanden, sa giver det ogsa muligheden for at
fraskrive sig et ansvar eller give en plausibel undskyldning, hvis noget ikke bliver en succes. | den
besluttede kollegiale afheengighed kan skoleledelsen i sidste ende gares til den ansvarlige. Mens der
i de sma faggrupper - og mere specifikt i mentorordningen - ofte er tale om en hjalperelation, sa er
leererteamene i hgjere grad karakteriseret ved en fordeling af opgaver og ansvar, som vi har set, og i
den forbindelse er netop teamkoordinatorrollen interessant at se naermere pa, da det lader til, at det
iser er teamkoordinatoren, der skal forsgge at holde styr pa, at denne ansvarsfordeling faktisk
forekommer i teamene. | denne sammenheang vil vi spgrge: Med hvilken forskel iagttages
teamkoordinatorrollen i interviewene? Hvilken funktion kan teamkoordinatoren tilskrives i forhold

til muligheden for at igangseette et kollegialt samarbejde om undervisning i leererteamene?

Rollen som teamkoordinator kan - lige som mentorrollen - iagttages som et eksempel pa en besluttet
kollegial afhangighed i et lererkollegialt interaktionssystem. Teamkoordinatoren skal netop
forsgge at skabe og opretholde et vist afhengighedsforhold mellem larerne i teamet. Den vigtigste
opgave for teamkoordinatoren, ud fra det informanterne forteller, er tilsyneladende at fungere som
et bindeled mellem skoleledelsen og lererteamene. Ifalge interviewene er der 3-4 lererteam pa
handelsgymnasierne, som har hver deres teamkoordinator, hvis der altsa er en lerer, som har valgt
at patage sig denne rolle. Teamkoordinatorerne koordinerer beslutninger i lererteamet med
beslutninger der kommunikeres pa teamkoordinatormgderne, hvor lederen ogsa er til stede. Pa
denne made bliver bekendtgerelsens krav imgdekommet. | interviewene bliver teamkoordinatoren
generelt ikke iagttaget som en lederrolle. Det lader altsd umiddelbart til, at der ikke direkte er
besluttet en leder til at lede teamene. Informanterne leegger en vis distance til den mulighed, at
rollen kan indeholde visse ledelsesmassige funktioner. Teamkoordinatorrollen bliver altsa iagttaget
ud fra forskellen mellem koordination og ledelse, hvor koordineringen betones og ledelsen

nedtones. | Frederiksens undersggelser af forholdet mellem leererteamene og ledelse i gymnasierne

238



efter gymnasiereformen fremhaever han ligeledes problemstillingen med at bade rektorerne og
leererne har delte holdninger til lerernes ledelseskompetencer i teamene (Frederiksen, 2007,
Frederiksen, 2008; Frederiksen, 2010). Der viser sig en vis usikkerhed med hensyn til handteringen
af forskellen mellem styring og frihed i teamene, viser Frederiksen, eller forskellen mellem
kollegial afhaengighed og uafhangighed som vi her vil sige. Der hersker en hgj grad af tvetydighed
og forskellige holdninger til teamledelse, og hvad der her skal gore sig geldende: ”Det drejer sig
bade om, hvilke ledelseshefgjelser lederne vil uddelegere til de enkelte team, og om hvilke
ledelsesbefojelser de enkelte lerere vil patage sig” (Frederiksen, 2010 s.87). Teamledelsen kan
“udfordre de kollegiale relationer”, siger Frederiksen, da der er en risiko for, at man kan “komme til
at overskride grenserne for hinanden faglighed” og for “hvor meget man kan bestemme over
hinandens tid” (Frederiksen, 2010 s.89). Denne problemstilling dukker ogsa op i interviewene i
denne undersggelse. Problemet lgses tilsyneladende ved netop ikke at tale om ledelsesopgaver men
at foretreekke at tale om koordineringsopgaver. Ledelsesansvaret fraleegger leererne sig. Som L11
netop ogsa formulerer det, sa har det veeret en bevidst beslutning, at teamkoordinatorrollen ikke
skulle indeholde “’personalemassige befgjelser”. Pa denne made opretholdes normen om lige status
eller en egaliteer etik blandt lererne, hvor man forbliver indianer” og i gjenhgjde med
kollegerne”, som L11 metaforisk beskriver det. P4 denne made beskyttes en vis grad af kollegial
uafhaengighed i teamet. Det er ikke teamkoordinatorens opgave direkte at tildele bestemte kolleger
nogle bestemte opgaver. Teamkoordinatoren har ikke en tydelig position, der ger det muligt at
bestemme noget seerligt. Teamkoordinatoren skal blot forsgge at have en vis styring med, hvordan
teammgderne forlgber, indkalde til mader, og sgrge for mgdereferater. Laererne ma selv pa mgderne
mere eller mindre frivilligt — eller ud fra ngdvendighedens tvang — velge eller fravelge at tage
ansvaret for lgsningen af forskellige opgaver. Som vi var inde pa i forrige kapitel, sa giver
interviewene et billede af, at leererteamene i hgjere grad kobler sig til organisatoriske beslutninger
end til den konkrete undervisning. Teammeaderne er karakteriseret ved planleegningskommunikation
eller netop ved en koordination og fordeling af opgaver og ansvar mellem teammedlemmerne. Man
kan sa spgrge, hvilke ~organisatoriske” interaktioner der egentlig gar sig galdende i teamene, og
specielt nar der ikke er nogen synlig leder i teamet. Der synes at dukke et paradoks op her, fordi
leererteamene pad den ene side forestilles at vere mere eller mindre “selvstyrende” og have
indflydelse pa organisatoriske beslutninger ved at drgfte dem med skolelederen. Pa den anden side
synes der altsa netop at veere en modstand mod, at kolleger skal lede hinanden. Selvom man kan

argumentere for, at laererteamene traeffer forskellige former for beslutninger — som sa blot kan veere
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planlegninger af en planlegning — sa er der sveert at give et entydigt svar pa spergsmalet: Hvem
leder leererteamet?'® Svaret kan vare, at enten er det ingen eller er det alle, der er involveret i
ledelsen af et team. Men det betyder, at det er vanskeligt at udpege “den ansvarlige”. Det synes
stadig at veere uafklaret. Netop dannelsen af leererteam i gymnasierne laegger op til den mulighed, at
lerere kan fa en stgrre medindflydelse — eller “medejerskab” som L1 siger — pa
skolebeslutningerne. Det er ikke noget, som teamkoordinatorrollen fuldt udnytter, selvom
informanterne giver udtryk for, at rollen giver en vis indflydelse, da den ligger et centralt sted i
kommunikationsvejen mellem skolelederen og leererne. Teamkoordinatoren kan her fungere som et
’filter”, som L11 beskriver det. Hvorvidt det ellers — lige som i tilfeldet med mentorrollen — kan
siges at veere et eksempel pa det, der i den padagogiske forskningslitteratur aktuelt gar under
betegnelsen lererledelse eller distribueret ledelse, kan diskuteres. Rollerne iagttages, som sagt,
ikke som eksempler pa ledelse af informanterne selv. Denne del af rollen holder man helst en vis
distance til. Man kan dog forestille sig, at hvis der var en stagrre grad af stette til idéen om, at leerere
ogsa kan fungere som ledere i skoleorganisationen, at det altsa er legitimt og acceptabelt at treeffe
kollektive beslutninger uden for klassevarelset, sa vil det ogsd kunne have en betydning for
muligheden for at igangseette et samarbejde om undervisningen i de lererkollegiale
interaktionssystemer (Murphy, 2007). Det vil kunne have den konsekvens, at der dannes en fastere
kobling til undervisningen sammenlignet med, hvordan situationen aktuelt tegner sig i
handelsgymnasierne, ifglge interviewene, hvor den strukturelle kobling synes at veere starre til de
organisatoriske beslutninger — der primeert tilskrives skolelederen - og hvor teamkoordinatorerne
blot fungerer som en kommunikationskanal mellem de to instanser. Det kraever en forandring i
semantikken, hvor ogsa leerere kan betegnes som ledere og tilskrives lederpositioner (cf. Scribner &
Bradley-Levine, 2010). Det krever pa den anden side ogsa en strukturel forandring, hvor
skolelederen faktisk beslutter at afgive noget af sin autoritet og magt til lzererne, dvs. at opmuntre til
en “distribution” af ledelsen (cf. Murphy, Smylie, Mayrowetz, & Louis, 2009). Bade rollen som
mentor og teamkoordinator (eller teamleder) vil formodentlig under sddanne mere stgttende
betingelser — hvor der altsa brydes med de traditionelle normer om lige status og noninterferens
blandt leerere — kunne udvikle sig til en egentlig ledelse af undervisning, hvor leererne i hgjere grad
opstiller deres egne faelles mal for undervisningen, og som de har et felles ansvar for eller er

gensidigt afhaengige af hinanden for at opna.

1% At styre et team og lede et team er ikke det samme, se fx Donnellon (2006).
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7.3. Sammenfatning

| dette analysekapitel har jeg givet et svar pa spgrgsmalet om, hvordan matematikleererne iagttager
handteringen og reduktionen af kompleksiteten i de sociale relationer i handelsgymnasiets
leererkollegiale interaktionssystemer i forhold til muligheden for at samarbejde om undervisningen.
Der er selvfalgelig flere faktorer der spiller ind pa, hvordan de sociale relationer mellem leererne
udvikler sig. Det spiller en rolle, hvilken interaktionshistorie laererne har bag sig, og hvilke
interaktionsmenstre der er blevet opbygget mellem dem gennem tiden. Hvor godt lererne mener, at
de “’kender hinanden”, har noget “til feelles med den anden”, om der er "en god kemi” mellem
kollegerne osv. kan have en indflydelse pa, hvor hyppigt og sandsynligt det er, at kolleger mgdes
med hinanden i hverdagen, dvs. om der overhovedet opstar et laererkollegialt interaktionssystem.
Hvilke folelser leerere har for hinanden, kan have afggrende betydning for, om de veelger at opsgge
en kollegas selskab, eller tvartimod prgver at undga kommunikation med vedkommende. Det
betyder noget for udviklingen af de kollegiale afhangighedsforhold, hvordan lerere opfatter
hinanden som personer og kolleger, dvs. hvilke egenskaber, motiver og personlighedstrek de
tilskriver hinanden, og om de anerkender hinanden og har tillid til hinanden. Det er isgr afgerende,
nar det ikke er besluttet, at bestemte laerere skal interagere med hinanden for at lgse nogle
skolerelaterede opgaver, men at det er lererne selv der frivilligt veelger at indga i et
afhaengighedsforhold til hinanden. | interviewene er det tydeligt en forskel i, hvem informanterne
bliver eller gar sig afhengige af. Starstedelen af leerernes arbejde foregar uafhangigt af kollegerne,
men der er forskellige tidspunkter og perioder, hvor der altsa dannes forskellige former for
afhangigheder mellem larerne. Den sterste afhaengighed synes fortsat at veere mellem de kolleger,
der formidler samme fag, men efter gymnasiereformen lader det til at matematikleererne interagerer
mere med leerere fra andre fagomrader, end de gjorde tidligere, om noget der har en forbindelse med
undervisningen. Iser med dannelsen af leererteam og kravet om fagenes samspil er der besluttet
nogle kollegiale afheengigheder, der ikke tidligere var besluttet. Det har rykket ved de kollegiale
uafhangigheder, men det har ogsa rykket ved de ubesluttede kollegiale afhaengighedsforhold.

Leerere interagerer jeevnligt med hinanden som uafhaengige kolleger og uden at gare sig afhangige
af hinanden i forhold til lgsningen af forskellige opgaver i deres arbejde. Med tiden opbygges der i
interaktionerne nogle kollegiale relationer, hvor der hersker visse forventningsstrukturer og leererne
patager sig nogle roller. Pa denne made lgser laererne problemet med den dobbelte kontingens i

interaktionssystemet. Rollefordelingen er med til at reducere kompleksiteten i lerernes sociale
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relationer. Som personer far de enkelte lzerere nogle roller, men de er samtidig mere end summen af
disse roller, og kan skifte roller undervejs. Med rollerne forbindes der nogle normer, som laererne
orienterer sig efter, dvs. nar rollerne forbindes med nogle normative adferdsforventninger.
Afvigelser og skuffelser af forventninger kan forsgges at blive handteret gennem en normalisering.
Forventningerne kan ogsa veere kognitive, og der kan skabes dbenhed over for det ukendte, hvilket
kan resultere i forandring og laering. Der er bade eksempler pd normative og kognitive
forventninger til de nye leaererroller i den made som de sociale relationer mellem kolleger tilskrives
mening i interviewene. De normative forventninger synes dog at dominere. Pa trods af de nye
betingelser efter gymnasiereformen, sa giver interviewene et klart indtryk af, at der stadig hersker
en uafheengigheds- eller selvstendighedskultur blandt lererne. Det bliver serlig synligt i
informanternes fortellinger om, hvordan deres fgrste ar som laerer forlgb, og om forholdet mellem
nye og erfarne leerere. Det er én strategi til at reducere kompleksiteten i de sociale relationer pa,
nemlig ved at tilskrive hinanden bestemte roller, og at forholde sig normativt til dem — ud fra
forskellen mellem normalt/unormalt, sesdvanligt/usedvanligt, acceptabelt/uacceptabelt eller
konformitet/afvigelse — frem for kognitivt — dvs. ud fra forskellen mellem ukendt/kendt eller
nyt/gammelt. Vi har analyseret to af sddanne nyere lererroller i handelsgymnasiet i form af rollen
som mentor pa den ene side, og rollen som teamkoordinator pa den anden side. Det er roller, der er
organisatorisk besluttede, og som har til hensigt at styrke afhangigheden mellem lzrerne og gge
sandsynligheden for at der forekommer en professionalisering og et samarbejde om undervisning
mellem dem. Rollerne aktualiseres i to vidt forskellige laererkollegiale interaktionssystemer, hvor
forskellige leerere er tilstedevaerende. De opgaver, som henholdsvis mentoren og teamkoordinatoren
primert skal varetage, kan under visse omstendigheder iagttages som funktionelle a&kvivalenter til
det kollegiale samarbejde om undervisning. Det skaber en vis afheengighed mellem lzrere, s man
far lavet noget sammen. | begge tilfelde er afhengigheden mellem lererne dog sjeldent gensidig.
Mentoren hjelper den nye laerer, og teamkoordinatoren fordeler ansvaret til teammedlemmerne.
Denne hjalp og ansvarsfordeling kan sa have mere eller mindre med undervisningen at gare. Ud fra
hvad informanterne forteller, sa synes det ofte i begge tilfeelde at veere andre ting — praktiske ting”
som de tit siger — kommunikationen kommer til at dreje sig om. En made at handtere og reducere
kompleksiteten i leerernes sociale relationer i de leererkollegiale interaktionssystemer, synes altsa at
veere at begraense graden af afhaengighed til hinanden, eller med andre ord at lave noget sammen,
hvor man stadig overvejende fungerer som autonome og uafhangige lerere. Forskellen mellem

uafhengighed og afhangighed viser sig desuden i informanternes distancering til
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ledelsesfunktionen i handelsgymnasiet. Der accepteres nok en selvledelse mellem leerere, men der
tages generelt afstand til, at lerere leder andre lzerere. Der skabes saledes et relativt skarpt skel
mellem laererne i lererteamet og skolelederen. Ledelsen tager skolelederen sig af. De besluttede
kollegiale afhaengigheder iagttages derfor ogsa overvejende som noget skolelederen er ansvarlig for
at danne. Det er ikke leerernes ansvar. Det betyder tilsyneladende noget, hvem der tilskrives
beslutningerne for, hvad der skal udgere det felles mal, og hvordan lererne forventes at veere

gensidigt afhaengige af hinanden for at opna malet.
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8. KOMPARATIV ANALYSE OG DISKUSSION

| dette kapitel vil jeg sammenligne og diskutere delresultaterne fra de forrige analyser. Jeg vil
saledes starte med at lave en overordnet sammenfatning og syntese af delresultaterne og diskutere
dem i forhold til undersggelsens hovedspergsmal. Jeg vil i den sammenhang sammenligne
resultaterne med anden forskning pa omradet (8.1.). Dernast vil jeg igen drafte forskellen mellem
de tre perspektiver pa skolebaseret leerersamarbejde, som er blevet praesenteret i denne afhandling i
form af begreberne om henholdsvis larerteam, professionelle leringsfeellesskaber og det her
foresldede begreb om laererkollegiale interaktionssystemer, og diskutere hvordan man vil forsta
noget forskelligt ved et Kollegialt samarbejde om undervisning, afhaengigt af hvilket begreb
(distinktion!) man velger at tage udgangspunkt i (8.2.). For det tredje vil jeg diskutere
undersggelsens empiriske resultater i forhold til baggrunden for studiet, dvs. sammenholde den
made matematiklaerernes samarbejdspraksis beskrives pa i interviewene med gymnasiereformens
intentioner om bl.a. at bryde med den “privatpraktiserende larer” og medvirke til en oget

professionalisering af leererne (8.3.).

8.1. Sikkerhed, planlaegning og kollegial uafhaengighed

For at forstd den kontekst som et kollegialt samarbejde om undervisning forekommer i, og den
made som lazrere giver denne kontekst mening, har jeg valgt at fokusere pa tre forskellige
dimensioner, der definerer denne kontekst i form af laeerernes tid, opgaver og sociale relationer. Man
kan ogsa spegrge: Hvornar samarbejder lererne med hinanden? Hvad samarbejder leererne med
hinanden om? Hvem samarbejder med hvem? Man kan desuden tilfgje en fjerde dimension i form af
det sted eller rum larere opholder sig i, nar de samarbejder om undervisningen og saledes ogsa
sparge: Hvor samarbejder lererne med hinanden? Sidstneevnte spgrgsmal synes umiddelbart at
vaere givet pa forhand i denne undersggelse, da den fokuserer pa handelsgymnasiet som et fysisk
afgreenset sted. Analyserne peger dog pa, at det betyder noget, hvor leerere mere specifikt mades
med hinanden i handelsgymnasierne. Undersggelsen viser, at skolernes rumlige indretning bade kan
virke heemmende og fremmende for lerernes muligheder for at komme i kontakt med hinanden,
interagere med hinanden og fa ro til at danne et laererkollegialt interaktionssystem, hvor nogle er
tilstedevaerende og andre fraverende, hvor laererne hverken bliver “forstyrret” af elever eller

skoleledere. Desuden er netop stedet — eller handelsgymnasiets arkitektoniske indretning - med til at
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markere forskellige interaktionsrum, hvor iseer forskellen mellem klasseveerelser og leererveerelser
(stadig) er central. Interviewene peger pa, at det kollegiale samarbejde kreever en vis fysisk narhed
mellem larerne, og ikke foregar over en lengere distance. Der er nogle steder, hvor det er naturligt,
at man mgdes — sasom pa lerervaerelset — og der er steder, hvor kolleger ikke dukker op, med
mindre de bliver inviteret; sasom at observere hinandens undervisning i klasseverelset. For at
samarbejde om undervisningen kreever det et sted, hvor lerere kan mgdes. Det lyder som meget
selvfglgeligt, men det kan tilsyneladende veere et problem i nogle handelsgymnasier, is&r hvis et
samarbejde forventes at opsta mere eller mindre spontant. Det er vanskeligt, nar laererne befinder
sig forskellige steder i lgbet af skolens hverdag og kun mgdes i korte tidsintervaller sasom i
pauserne. Nar det er sagt, sa har undersggelsen altsa primart veeret optaget af at opna viden om,
hvordan nogle matematiklzerere fra handelsgymnasiet iagttager de tre forskellige sider af det
kollegiale samarbejde i tiden efter gymnasiereformen; dvs. hvordan laererne rekonstruerer det
kollegiale samarbejdes hvem, hvad og hvornar. | det fglgende skal der laves en samlet

sammenfatning af undersggelsens hovedresultater pa disse tre punkter.

I analysen af iagttagelserne af tidsdimensionen i de lererkollegiale interaktionssystemer fandt vi
frem til, at det Kkollegiale samarbejde i interviewene iagttages ud fra forskellen
sikkerhed/usikkerhed. Der er en tydelig tendens i interviewene til, at leererne orienterer sig mod en
sterre grad af sikkerhed i fremtiden omkring det kollegiale samarbejde. Der kan maske ikke vere
tale om nogen fuldsteendig sikkerhed men sa i hvert fald om en mindre grad af usikkerhed.
Leererarbejdet i handelsgymnasierne bliver i det hele taget fremstillet som mere usikkert efter
gymnasiereformen. Der gnskes en vis forudsigelighed med hensyn til det kollegiale samarbejde om
undervisning, og det geelder isaer for det flerfaglige samarbejde i lzererteamene. Orienteringen mod
sikkerhed kommer til udtryk i informanternes beskrivelser af, at der skal gives tid til samarbejdet, at
det skal formaliseres og besluttes. Samarbejdet opstar sjeldent spontant og “af sig selv”, siger
informanterne. Der er altsa en generel enighed om, at hvis de nye samarbejdskrav virkelig skal
realiseres og bere frugt, skal der gives mere tid til det, hvilket bl.a. begrundes med, at det tager
leengere tid at samarbejde end at arbejde alene. Samarbejde om undervisning — og specielt det
flerfaglige samarbejde - er relativt nyt og ukendt for de fleste informanter. Det er stadig begranset
med erfaringer og rutiner omkring denne udfordring at skulle samarbejde med hinanden om
undervisningen. Der kan ikke treekkes pa en felles hukommelse i de laererkollegiale

interaktionssystemer, som gar processen lettere. Fortidens sikkerheder herom er endnu sparsomme.
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Der er desuden en usikkerhed omkring, hvad der vil ske af forandringer i fremtiden, og om der er
tid nok til at fa gjort det hele ordentligt. Det giver nogle vanskeligheder med at prioritere indsatsen.
Der er en risiko for, at samarbejdet sker pa bekostning af undervisningen, dvs. at
undervisningskvaliteten ikke forbedres, men risikerer at blive forringet, fordi den fzlles
forberedelsestid tager af laerernes egen forberedelsestid. Samarbejdet giver ikke mindre men mere
arbejde for leererne. Det synes at veere denne nye usikkerhed, der skaber et gget behov for sikkerhed
blandt lererne. Det far de larerkollegiale interaktionssystemer til at orientere sig mod
organisatoriske beslutninger for netop at absorbere denne usikkerhed. Det er stadig uklart, hvad der
skal gelde som de felles mal blandt lererne, og derfor bruges der tid pa at fa det afklaret.
Orienteringen mod sikkerhed bliver ogsa understreget i de to grundmetaforer, der benyttes i
interviewene til at give “tiden til samarbejdet” mening med. P& den ene side fremstilles tiden som
en knap ressource. Tiden skal helst investeres rigtigt og ikke spildes pa noget irrelevant, og som
ikke har med ens egen undervisning og arbejde at gare. Pa den anden side fremstilles tiden som en
bevaegelse. Learerne orienterer sig primart mod fremtiden og de kortsigtede mal. De skal helst
kunne se, hvor de er pa vej hen, og undga at blive forvirret af de mange retninger de ogsa kunne ga.
Tiden seetter en begraensning for, at laererne konstant kan standse op for at diskutere hvilken retning,
de nu skal tage. Det skal helst ga hurtigt, fordi der er mange opgaver, der skal lgses. Man vil ikke

bruge tid pa det forkerte, og man vil ikke ga i sta.

Denne sggen efter sikkerhed, under betingelser karakteriseret ved en gget usikkerhed, viser sig ogsa
i den made de faelles mal og opgaver bliver fremstillet pd i interviewene. | analysen af
informanternes iagttagelser af sagsdimensionen i de lererkollegiale interaktionssystemer fandt vi
saledes frem til, at det kollegiale samarbejde om undervisning hovedsageligt iagttages ud fra
forskellen planleegning/undervisning. Ifglge interviewene er et kollegialt samarbejde ikke noget, der
forekommer i undervisningen. Leererne foretager ikke selve formidlingsarbejdet sammen, hvilket er
ganske sadvanligt i lerererhvervet generelt set. Den selvfglgelige rumlige adskillelse mellem
klasseveerelser og leererveerelser understreger blot dette. Samarbejdet handler om undervisningen, og
foregar fer undervisningen. | interviewene bliver samarbejdet altsa primert fremstillet om en faelles
planlegning af undervisning. De larerkollegiale interaktionssystemer er adskilt fra undervisningen
som et andet interaktionssystem. De er begge to autopoietiske og operativt lukkede sociale
systemer, der fungerer som omverden for hinanden. De lererkollegiale interaktionssystemer kobler

sig strukturelt til undervisningen og vice versa. Analysen viser dog, at den strukturelle kobling til
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undervisningen i de lererkollegiale interaktionssystemer er relativ lgs. Som et
planleegningssamarbejde — hvor selve planlegningen udger det falles mal, som larerne er gensidigt
afhzngige af hinanden for at opna en kommunikeret enighed om — synes tendensen at vare, at det
leererkollegiale interaktionssystem har en fastere kobling til skolens organisatoriske beslutninger,
der fungerer som en anden omverden for dette system, og som det ogsa ma tage hensyn til.
Interviewene peger pa, at den konkrete undervisning, som de enkelte lzrere til dagligt befinder sig i,
kun bliver overfladisk tematiseret i den kollegiale kommunikation, hvis den overhovedet bliver
tematiseret. Det er serligt tilfeeldet i de nye laererteam, der er opbygget efter skolens udbudte
studieretninger. P& disse teammgder bliver der ikke tid til at diskutere didaktiske udfordringer fra
klasseundervisningen. Planleegningen dominerer, og der fokuseres ofte pa “praktiske ting”.
Planlaegningen i de larerkollegiale interaktionssystemer er tit en videre planlegning af en tidligere
planlaegning, hvor der besluttes nogle beslutningspreemisser, som der sa efterfglgende kan treffes
nye beslutninger om, nar lererne igen mgdes med hinanden. | lererteamene er koblingen til
handelsgymnasiets overordnede beslutningsprogrammer altsa sterst. Interviewene peger pa, at i de
mindre lerergrupper — sasom klassemgder og faggruppemgder — bliver koblingen il
undervisningen tydeligere, men er stadig domineret af en orientering mod planlaegning. En anden
mulighed ville veere at orientere sig mod forskellen mellem undervisning/evaluering, hvor lererne
mgdes efter gennemfarelsen af den konkrete undervisning for at gare den til genstand for refleksion
samt at ggre en udforskning af hinandens padagogiske viden og ikke-viden til et feelles mal for den
kollegiale kommunikation. Her vil malet altsa ikke vaere at na til enighed om en falles planlagning
men at leere og udvikle sig professionelt. Denne anden mulighed ville dog kraeve mere tid til
samarbejde og derfor skabe mere usikkerhed omkring, hvorvidt de andre opgaver, som lzrerne ogsa
skal lgse, kan na at blive lgst inden for de givne tidsfrister. Planleegningen er nok orienteret mod en
usikker fremtid, men med en forhdbning om at planleegningen sa vil kunne absorbere noget af denne
sikkerhed. Evalueringen er nok orienteret mod en sikker fortid, men kan give en tvivl om, hvorvidt
den sa kan bruges til noget i fremtiden. Derudover vil en evaluering af hinandens undervisning ogsa
kraeve en stagrre gensidig kollegial tillid, fordi man ma afslgre sin made at handtere sin faglige viden
og eleverne i klassen pa. Man ma tematisere sine egne didaktiske overbevisninger og udstille sin
egen professionelle kompetence over for kollegerne og sammenligne og vurdere andres made at
gribe undervisningen an pa. Dette leegger en felles planlegning af undervisningen ikke pa samme

made op til.
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I analysen af iagttagelsen af socialdimensionen i de lererkollegiale interaktionssystemer fandt vi
frem til, at det kollegiale samarbejde i interviewene i overvejende grad iagttages ud fra forskellen
kollegial uafhangighed/kollegial afhengighed. Informanterne udtrykker en praference for at veere
uafhangige af hinanden. Kulturen er tydeligvis praeget af norm om selvstendighed, hvor man ikke
blander sig i hinandens undervisning, eller bestemmer over hinanden. Den gode og kompetente
leerer er den leerer, der kan klare sit arbejde alene og som sjeeldent selv opsgger rad og vejledning,
men giver den til de andre, nar de har behov for det. Der vil veere tidspunkter, hvor larerne er
afhangige af kollegernes hjeelp og vejledning. Det vil iseer forekomme blandt nye lerere. Der skal
vaere nogle betingelser, der ger afhazngigheden ngdvendig. Der skal vere et legitimt behov.
Forskellen mellem afhangighed og uafhangighed iagttages derfor ofte ogsa med forskellen mellem
formel/uformel eller mellem besluttet/ubesluttet. Er der ikke besluttet en afhangighed mellem
leererne, sa er sandsynligheden for at lererne selv opsgger afhaengigheden ringe. Man frygter at
afslere inkompetence. Lerere indgar altsa tilsyneladende sjeldent frivilligt i et
afhengighedsforhold til hinanden. Nar ubesluttede kollegiale afhaengigheder forekommer, ifalge
interviewene, er det tit i situationer, hvor lerere har lyst til at preve noget nyt eller mangler noget,
som kollegaen kan hjelpe dem videre med. Der er kolleger, man foretreekker at veere sammen med
og har tillid til. Gensidighedsprincippet bliver her drivkraften, hvor laerere over tid hjelper hinanden
eller udveksler materialer og opgaver med hinanden. Det skaber en kultur og forventningsstruktur i
de lererkollegiale interaktionssystemer kendetegnet ved gensidige tjenester. Det vil altsa skifte
mellem, hvem der er afhaengig af hvem, og pa hvilket tidspunkt. Det kan udvikle sig til et
samarbejde, hvor der er en egentlig gensidig afhaengighed mellem larerne for at lgse en felles
opgave. Denne gensidige afhaengighed kan ogsa vere besluttet. Kravet om fagenes samspil tvinger
leererne ind i et afhaengighedsforhold til hinanden. Det er en opgave, som leererne er ngdt til at lgse
sammen. Opgaven kan dog lgses uden at leererne blander sig serlig meget i hinandens undervisning.
Blot de bliver enige om et faelles tema eller en case, som de belyser fra hver deres faglige vinkel,
kan de opfylde kravet om fagenes samspil. Det kommer til at dreje sig mere om en falles
koordination af undervisningen og en fordeling af ansvar end om et egentligt samarbejde mellem
leererne. Der synes, med andre ord, at vere en tendens til at sgge mod at begreense afhaengigheden
til kollegerne mest muligt, fordi sterstedelen af arbejdet fortsat skal klares pa egen hand. Selv nye
besluttede laererroller — sasom mentor- og teamkoordinatorrollen - der potentielt kan bryde med
normerne om noninterferens og lige status blandt leerere, ved at tildele lzerere en vis beslutnings-

eller ledeleseskompetence, bliver tilpasset denne selvstendighedskultur. 1 de lererkollegiale
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interaktionssystemer er der ingen der patager sig rollen som leder. Den ansvarlige for
beslutningerne er i sidste ende skolelederen, der er fravaerende i — og fungerer som omverden for —

det lzererkollegiale interaktionssystem.

Til min overraskelse korresponderer undersggelsens resultater ganske godt med Lorties (2002)
tidlige karakterisering af laerererhvervet som primeaert veerende orienteret mod en optagethed af det
nuveaerende, konservatisme og individualisme, hvilket jeg kort var inde pa i indledningen. Disse
beskrivelser kan ogsa iagttages som udtryk for forskellige meningsdimensioner, dvs. som noget der
refererer til henholdsvis tidsforhold, sagsforhold og sociale forhold i leerererhvervet. Denne
undersggelse peger pa, at de tendenser i lerererhvervet, som Lortie fandt frem til, stadig ger sig
geeldende, selvom det her valgte systemteoretiske perspektiv forklarer tendenserne pa en lidt anden
made, end Lortie gar. Det giver derfor god mening at sammenligne denne undersggelses resultater
med Lorties og diskutere hvilke konsekvenser det har for laereres skolebaserede samarbejde om

undervisning.

Lige som Lortie (2002 s.193) vil jeg ogsa gerne sla fast, at lererinteraktioner er komplekse, og at
man derfor ber undgé simplificeringer og beskrive dem i “enten-eller”-termer. En reduktion af
kompleksiteten er dog uundgaelig, nar man prever at beskrive, hvordan lererne interagerer med
hinanden, eller den made larerne selv fortolker deres interaktioner med kollegerne pa.
Undersggelsen viser, at de interviewede matematiklerere iser orienterer sig mod sikkerhed,
planleegning og en norm om Kollegial uafheéengighed i deres fortellinger om det kollegiale
samarbejde i handelsgymnasierne. Det skal ikke tolkes sadan, at de kun orienterer sig mod dette.
Der er ogsa altid den anden side af formen, som maske ofte er umarkeret, men som ogsa
aktualiseres i forskellige sammenhange. Der tegner sig i interviewene nogle bestemte
interaktionsmgnstre blandt lererne. Matematiklererne beretter om, at der er nogle mader at
interagere med kolleger pa, som for leererne virker mere selvfalgelige og naturlige end andre. Der er
altsa nogle iagttagelser der er dominerende i interviewene som helhed. Eller som det hedder i den
dokumentariske metode, kan der identificeres nogle homologier i matematiklaerernes orienteringer.
Samtidig er der undtagelser, der er mgnsterbrud og afvigelser fra normerne. Men man kan sige, at
fordi der er en tendens til at fremstille det som undtagelser, er de blot med til at bekreefte, at der er
nogle normer og bestemte handlings- og kommunikationsmgnstre der ger sig mere geldende i

leerernes hverdag. Lortie undersggte ikke specifikt det kollegiale samarbejde mellem skolelzrere,
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men stillede spergsmal til lerererhvervet mere generelt. Laerersamarbejde udger dog en vigtig del af
leerererhvervet, ogsa selvom det maske ikke forekommer sa tit. Det var da ogsa netop det
begraensede omfang af leerersamarbejde i skolerne, som Lortie sarligt fremhavede i sine studier.
Lortie kunne dog rapportere om, at nogle lerere gav udtryk for at have “meget kontakt” med
kollegerne. Denne kontakt drejede sig primert om at foretage en feelles klasseplanleegning eller om
en feelles vurdering af elevers opgaver. Dette hyppigt forekommende leerersamarbejde foregik oftest
i par, og var frivilligt og uformelt. Derudover var der heller ikke tale om, at laererne underviste
elever sammen. Som Lortie formulerer det: ”Cooperation could be extensive outside the classroom,
but teachers preferred to keep the boundaries intact when they actually worked with students”.
(Lortie, 2002 5.193).

Selvom Lorites undersggelse er mere end 40 ar gammel og fokuserer pa leerere i grundskolen i
USA, sa svarer denne Karakterisering altsd godt med den made danske matematiklerere fra
handelsgymnasiet i dag beskriver deres arbejde og samarbejde pd. Der er nogle forandringer i
semantikken omkring lerererhvervet, hvor man bruger andre termer, giver arbejdet en anden
mening eller definerer situationen pé en lidt anden made*®. Strukturen i larernes arbejde lader dog
grundlaeggende set til ikke at have forandret sig markant. Hvad udger sa lighederne og forskellene i
Lorties karakteristik af laerererhvervet, og de iagttagelser der er foretaget i denne undersggelse? Lad
0os begynde i den omvendte raekkefelge og ferst sammenligne Lorties beskrivelse af

socialdimensionen i laerererhvervet med resultaterne fra denne analyse.

Lortie (2002) beskriver i Schoolteacher laererne som orienteret mod individualisme. | mine analyser
beskriver jeg det som en orientering med kollegial uafhengighed. Betegnelsen individualisme kan
give en opfattelse af, at leererne generelt er asociale, egoistiske og hellere foretraekker at veere alene
end sammen med kollegerne, at de er selvsikre eller lige frem arrogante. Lortie understreger, at det
ikke er sddan betegnelsen “individualisme” skal forstds i denne kontekst. Det skal forstds som en
grundlaeggende overbevisning om, at lererne ser formidlingsarbejdet i undervisningen som en

privat sag, som de selv har ansvaret for, og som foregar isoleret fra andre voksne. Der er altsa mere

1% _ortie (1964) koblede sig fx til tidens semantik om team teaching, som vi har set var et modeord p& det tidspunk,
men som nu er gdet af mode, og kun fa bruger i dag (se kapitel 2). Lortie tvivlede dog selv pd denne idés
gennemslagskraft i den padagogiske praksis: ” One hears much these days about team teaching and differentiated
staffing, but I believe the vast majority of classroom teachers continue to work apart from other adults” (Lortie, 2002
5.232). Problemstillingerne i skolerne og leererarbejdet, hvilket team teaching bglgen opfattede sig selv som en mulig
lgsning pa, er dog lige sa aktuelle i dag, som de var for 40-50 ar siden. Lgsningsforslagene har dog endret sig en smule
eller har faet nye overskrifter (sdsom “coteaching” eller ”professionelle laeringsfallesskaber’).

250



tale om en “privatisme”, kan man sige (cf. Zahorik, 1987) Formidlingsarbejdet opfattes som en
form for “handverk” (craft”), som bedst udvikles i undervisningen. Det er desuden lerernes
individuelle personlighed, der vurderes som afggrende for undervisningen. Skolen opfattes generelt
som en samling individuelle lerere, der pavirker eleverne, siger Lortie. Denne overbevisning
medfarer nogle sarlige preeferencer i forhold til at indga i et samarbejde med andre, som Lortie

siger om sine informanter:

”They stress the desirability of limited, specified, and circumscribed cooperation; they do not endorse
denser and more intense relationships among adults. The quality of interactions they see as good is
more hesitant than impulsive and more prudent than open. The individual teacher is shielded” (Lortie,
2002 5.211)

Nar jeg iagttager matematiklaerernes forteellinger, som et udtryk for en orientering mod kollegial
uafhangighed, sa er det heller ikke ensbetydende med, at leererne helst undgar at interagere med
hinanden. Matematikleererne fremhaver tveertimod, at kollegerne er en vigtig parameter i
forbindelse med deres jobtilfredshed eller arbejdsgleede. Den kollegiale interaktion har en stor veerdi
i sig selv. Det er tydeligt, at leererne generelt holder af at veere i hinandens selskab. De forsgger blot
at undga at gere sig for afhengige af hinanden i forhold til lgsningen af forskellige didaktiske
opgaver. | forhold til arbejdet med undervisningen er selvsteendigheden en dyd. Der viser sig det
samme mgnster i interviewene med matematiklererne, som det ger i Lorties undersggelse, nemlig
at laererne: ”want boundaries around their core teaching tasks — they assume that students learn best
when the teacher works without interruption” (Lortie, 2002 s.211). Larersamarbejdet kan netop
virke forstyrrende pa lerernes selvsteendige arbejde, som vi har set, selvom det samtidig vurderes
som noget positivt og potentielt kan have en positiv betydning for eleverne i sidste ende. Larerne
vil dog hellere undga at risikere at belaste hinanden, eller for den sags skyld at blive belastet, hvis
ikke de selv frivilligt har valgt det. Lortie keeder desuden individualismen sammen med lerernes
indgang til leerererhvervet. Larerne er blevet socialiseret ind i en individualistisk kultur ud fra en
forestilling om, at man larer at blive leerer gennem en “’sink-or-swim”-socialisering. Dette mgnster
bekrafter denne undersggelse ogsa. Lorties metafor bruges ogsa af én af informanterne i denne
undersggelse; som ny lerer risikerer man at drukne. Man kan spgrge om hjzlp, men det undgar man
helst, fordi man gerne skulle lzre at klare sig selv. Hvad er sa den anden side af individualisme? Er
det “’kollektivisme™? Er det “samarbejde”? Som vi har set, s er individualismen eller privatismen

blandt leerere blevet opfattet som et problem, som et gget leerersamarbejde vil kunne lgse (jf. kapitel
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1 og kapitel 2). Lasningen har veeret at fgre leererne sammen ved eksempelvis at danne leererteam,
sadan som det ogsa er blevet gjort i forbindelse med gymnasiereformen. | denne undersggelse er
den anden side af den kollegiale uafhangighed beskrevet som en kollegial afhangighed.
Argumentet er dog, at afhengigheden ikke i sig selv skaber et samarbejde (sddan som vi definerer
begrebet her). Det afhenger af situationen eller konditionerne, hvilken side der aktualiseres. Kan
leerere interagere med hinanden uden at gere sig selv for afhaengige af hinanden, sa synes de at
foretreekke dette. Den kollegiale afhaengighed kan variere i sin udformning, sasom nar kun den ene
leerer er afhengig af den anden for at opna et bestemt mal, hvilket er tilfeeldet i en hjelperelation.
Farst i et gensidigt afhaengighedsforhold (interdependens) vil vi tale om et egentligt samarbejde. Pa
dette punkt statter vi os til Little (1990b). Som Deutsch (2006) og Johnson & Johnson (2009a) dog
har gjort os opmeerksom pa, sa er et gensidigt afhengighedsforhold ikke ngdvendigvis i sig selv lig
med et samarbejde. Den gensidige afhangighed kan ogsa veere — eller blive - negativ, som det er
tilfeeldet i en konkurrence. Strategien med at orientere sig mod en opretholdelse af en kollegial
uafhaengighed — eller personlig autonomi — har saledes ikke blot den funktion at beskytte lereren
mod den risiko at blive opfattet som inkompetent — netop fordi man ikke kan “klare sig selv” — det
kan ogsa vaere en beskyttelse mod kommunikative afvisninger, mod potentielle konflikter og en
made at handtere risikoen for at den gensidige afhaengighed udvikler sig til en konkurrence mellem
kolleger frem for at udvikle sig til det gnskede samarbejde.

| forhold til sagsdimensionen i leerererhvervet vaelger Lortie at beskrive sine resultater som et udtryk
for en udbredt konservatisme blandt leerere. | denne undersggelse er det den falles planlaegning i de
leererkollegiale interaktionssystemer, som traeder frem i analyserne som noget vesentligt og
selvfalgeligt. Lortie beskriver, hvordan laerere reducerer generelle malsetninger for uddannelse til
specifikke mal der virker vejledende for dem i deres eget arbejde. De personlige mal i
undervisningen, fylder mere end sterre visioner og skoleforandringer i larernes arbejde. Der er
generelt en mistro til nye idéer, reformer og forandringsforslag. Ifalge Lortie eftersparger lererne

“mere af det samme”, og noget der stotter dem 1 det, de allerede er i gang med:

”What teachers consider desirable change can be summed up as “more of the same”; they believe the
best program of improvement removes obstacles and provides for more teaching with better support.

They want arrangements to “unleash” their capacities” (Lortie, 2002 s.209).
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Det er lzerernes personlige overbevisninger og praksisviden, der er styrende for den made de griber
undervisningen an pa, og det er deres egne succesoplevelser i klassen, som de har mest tillid til, som
det der fungerer bedst. Det er altsa i hgjere grad disse personlige overbevisninger end en felles
professionsviden, der treekkes pa og vurderes som brugbare. Leareren ser noget virker i
undervisningen, men ger det sjeeldent til et tema i samtalerne med kollegerne. Dette mgnster ser vi
ogsa i interviewene, hvor orienteringen rettes mod en falles planleegning af undervisningen. Denne
planlaegning giver ikke et serligt dybt indblik i kollegernes undervisning. Man behgver ikke blande
sig i hinandens undervisning i nogen starre grad. | en sggen efter et feelles mal, er der i mindre grad
fokus pa at forandre noget, men mere et fokus pd at fa tingene til “at fungere” og serge for at
opfylde bekendtgarelsens krav. Lige som begrebet individualisme kan give de forkerte
associationer, sa er det samme tilfeeldet med betegnelsen konservatisme, som Lortie foreslar. Ogsa
her kan man spgrge, hvad negationen af denne konservatisme er. Er det progressivisme”? 1 sa fald
kunne man komme i tvivl om, hvorvidt Lortie faktisk forsvarer en bestemt tradition i den
paedagogiske teenkning, der bl.a. kan fares tilbage til John Dewey, og saledes retter en kritik mod en
fag- eller stofcentrering i skolerne pa bekostning af en elevcentrering. Dette synes ikke umiddelbart
at vare tilfeldet. Det er ikke det arinde, Lortie er ude i'®. Lortie problematiserer den
tilsyneladende modstand mod forandring blandt laerere, men er forsigtig med at foresla bedre
alternativer. Lortie foreslar dog alligevel, at lerere sgger at skabe en balance i deres orienteringer
og praeferencer pa dette punkt ved at tale om, at de bgr udvikle en refleksiv konservatisme. Dette
indebaerer, at leererne ikke blot tager alt, hvad er nyt, for gode varer, men altsa heller ikke resolut
afviser forandringer og alternative mader at handle péa i den padagogiske praksis. Desuden peger
Lortie pa, at fordi lerere beskytter deres egen undervisning for andre, sd savnes der ogsa en
veludviklet teknisk kultur blandt leererne. Dette kan den refleksive konservatisme dog ogsa blokere
for: “Reflexive conservatism implicitly denies the significance of technical knowledge, assuming
that energies should be centered on realizing conventional goals in known ways”, som Lortie (2002
s.240) siger. Som et forsgg pa at lgse dette problem — omkring konservatisme og en manglende
“teknisk kultur” — er man aktuelt begyndt at tale om at opbygge professionelle leeringsfellesskaber i
skolerne, hvor lerere samarbejder med andre om at undersgge, reflektere over, udvikle og lere om

undervisningen eller den paedagogiske praksis (jf. kapitel 2). | denne litteratur fremhaves der bl.a.,

7 For Lortie synes “progressivismen” tvartimod at blive opfattet som en ideologi, der kan vaere snaversynet, bygge pa
”fads and fashions” og som opretholder sig selv ved at afvise andre praksisser og traditioner, som han siger: ”Ideologies
like these are normally advanced by discrediting former practices and outlooks; Progressivism, for example, was often
upheld by picturing earlier schools as cruel and repressive” (Lortie, 2002 s.69).
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at der ma skabes en falles vision blandt lzererne (og skolen i det hele taget), der altsa overskrider
lerernes egne personlige mal i undervisningen. | denne undersggelse er fokus i analysen af
sagsdimensionen i de lererkollegiale interaktionssystemer ogsa udviklingen af et falles mal, som vi
ogsa argumenterer for er en ngdvendig betingelse for at tale om et samarbejde. Et feelles mal er ikke
ngdvendigvis givet pa forhand i et lererkollegialt interaktionssystem. Det er mere sandsynligt, at
det skal udvikles ud fra en situation karakteriseret ved mange forskellige mal blandt lzrerne (jf.
Weick, 1979). Et felles mal kan netop veere i form af en planlegning af undervisning, som
matematiklaererne altsd giver udtryk for er mest saedvanligt. En anden mulighed ville vaere at
evaluere hinandens vidensformidling og dens formodede forbindelse med elevernes
videnstilegnelse. Det kan veere planer om undervisning eller viden om undervisning, som kan
udgere det felles mal blandt leerere. Med en skelnen mellem planlaegning og undervisning pa den
ene side og en skelnen mellem undervisning og evaluering pa den anden side iagttager jeg altsa

nogle af de samme tendenser som Lortie, men ser alligevel noget andet.

Hvad angér tidsdimensionen i laerererhvervet, si taler Lortie her om en tendens til ”presentism”,
hvilket jeg har valgt at oversatte til en optagethed af det nuveerende. Ved dette begreb forstar
Lortie, at leerere generelt foretreekker at orientere sig mod kortsigtede mal frem for de mere
langsigtede. | denne undersggelse ser vi nogenlunde samme tendens i interviewene, hvor netop den
feelles planleegning af matematiklaererne fremstilles som noget, der primeert sigter mod kortsigtede
malsatninger. Her fortolkes lerernes orienteringer inden for tidsdimensionen dog ud fra forskellen
mellem sikkerhed og usikkerhed. Fremtiden er aldrig sikker, men der vil veere nogle forventninger
til fremtiden og beslutninger om fremtiden, som er afgerende for den made leerere handler og
kommunikerer pa. Det giver en vis sikkerhed, eller det absorberer i hvert fald noget af
usikkerheden. Der er en usikkerhed omkring, hvad der ligger langt ude i tidshorisonten — i
fremtiden - med den fart som forandringerne synes at have taget. Det sikreste er det, der sker i
gjeblikket og som er mere eller mindre skemalagt pa forhand. Hvis ikke samarbejdet lykkes de
farste gange, sa mister man let modet og motivationen, hvilket der er enkelte af informanterne, der
giver udtryk for. Der er forventninger om, at opgaver skal lgses relativt hurtigt og til tiden, og et
samarbejde med kollegerne synes at senke farten og gere opgavelgsningen ulidelig langsom. De
kortsigtede mal giver en vis sikkerhed under betingelser der er karakteriseret af en hgj grad af
usikkerhed. Det giver ogsa en vis sikkerhed, at man selv bestemmer over sin arbejdstid. Det gger

usikkerheden, nar andre far indflydelse pa, hvordan denne tid skal anvendes. Undersggelsen viser
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tydeligt, hvordan tiden — bade opfattet som en beveagelse i en bestemt retning og som en knap
ressource — spiller en helt afgarende rolle for leererne, og deres syn pa leerersamarbejde. Ogsa Lortie
gar opmarksom pé dette’®®, Han ser, hvordan lzrerne skelner mellem en potentiel produktiv tid og
spildt tid (inert time”) i forhold til undervisningen. Der er visse arbejdsopgaver, som laererne
stilles, der opfattes som spild af tid. | denne undersggelse viser dette sig fx i leerernes syn pa de nye
dokumentationskrav og det stagrre papirarbejde, som gymnasiereformen ogsa har medfert. Sadanne
aktiviteter “tager tid fra undervisningen”. Der er ogsa en risiko for, at det kollegiale samarbejde gor
dette, iseer nar samtalerne i leererteamene handler om “praktiske ting” eller om emner der er
uvedkommende eller kedelige for de andre deltagende lerere. Usikkerhed er et kendetegn ved
undervisningen i det hele taget og dermed ogsa i erhvervet som laerer (Helsing, 2007). Dette vilkar
fremhaever Lortie ogsa, ved at tale om endemiske usikkerheder i laerererhvervet. Lortie navner
usikkerheder omkring, hvorvidt eleverne laerer noget, dvs. om lerernes formidling faktisk har en
effekt pa eleverne, hvordan larere styrer en klasse og handterer uro og problemelever og i det hele
taget far skabt et positivt forhold til eleverne. Nogle af disse udfordringer i klasseundervisningen
har vi ogsa bergrt i denne undersggelse. Et professionelt samarbejde mellem lerere der ikke kun
bygger pa velkendte rutiner, men som konfronterer den foranderlighed og usikkerhed i
leerererhvervet, kunne maske skabe starre sikkerhed omkring handteringen af sadanne udfordringer
(fx Rosenholtz, 1991; Munthe, 2003). Interviewene giver et indtryk af, at det er begraenset, hvor
meget lererne bruger hinanden til dette, men i deres interaktioner med hinanden far de dog
bekreaftet at undervisningen somme tider kan veere sver at gennemfgre. Udfordringerne bliver pa
denne made “normaliseret”.

Ifolge Hargreaves & Shirley (2009) er denne endemiske optagethed af det nuveaerende (“endemic
presentism”), som Lortie beskriver, blevet overset 1 skoleforskningen, og de argumenterer for, at der
endnu ikke for alvor har varet forseg pa at komme med en “modgift” til den. Denne optagethed af
det nuvaerende har tvaertimod veeret ret sa vedholdende i lerererhvervet. Ifglge Hargreaves &
Shirley har denne tendens dog @ndret karakter i de seneste 10-15 ar, sa man nu kan tale om en ny
optagethed af det nuvaerende. Farst har det vist sig som en adaptiv optagethed af det nuvaerende
("adaptive presentism”), hvor lereres arbejde er blevet intensiveret, bl.a. pga. nye reformtiltag og

standardiseringer, og hvor de har forsggt at falge med ved at tilpasse sig disse mange nye krav og

1% Tid bliver af Lortie ligeledes beskrevet p& den ene side som en ressource og pa den anden side som en beveegelse,
sasom nar han siger fglgende om lzrernes tid: “First, we can think of time as the single most important, general
ressource teachers possess in their quest for productivity and psychic reward; ineffective allocations of time are costly.
Second, from one perspective teaching processes are ultimately interminable; one can never strictly say that one has
“finished” teaching students” (Lortie, 2002 5.177).
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det stigende pres fra omverdenen og ved at fokusere pa nuet og de kortsigtede mal. Dette har bl.a.
resulteret i et tab af kreativitet og en stigende udbraendthed blandt leerere. Senest har der, ifglge
Hargreaves & Shirley, veeret tegn pa en udvikling af en addiktiv optagethed af det nuvarende
(addictive presentism”), hvor lerere (og skoler) har udviklet en athaengighed af at levere hurtige
resultater og nemme lgsninger, som forventes, gnskes og belgnnes af en ny udvidet og strammere
uddannelsespolitik, der er kendetegnet ved gget kontrol og top-down-styring. Dette manster
forbinder Hargreaves & Shirley med det postindustrielle samfunds politiske gkonomi og en ny
turbokapitalisme, der er kendetegnet ved utalmodighed, hyperaktivitet, fleksibilitet og fokus pa de
kortsigtede mal (cf. Sennett, 2007). Fra et systemteoretisk perspektiv vil sadan et
samfundsperspektiv vare en del af forklaringen, men arsagerne er ikke alene af gkonomisk og
politisk art. Det er i det hele taget forbundet med en kompleksitetsstigning i et funktionelt
differentieret samfund, hvor nutiden bliver et “overfyldt rum” (Thyssen, 1993). Arbejdet far en
karakter af at vaere “greenselost” (Kamp, Lund, & Hvid, 2009). Interviewene i denne undersggelse
giver ikke et indtryk af, at matematiklarerne ligefrem har udviklet en “addiktion” for kortsigtede
mal. Jeg vil heller ikke beskrive det som en “adaptiv optagethed af det nuverende”, selvom netop
gymnasiereformen spiller en tydelig rolle i leerernes arbejde og som fremstilles som noget leererne
prover at “tilpasse” sig. Men en usikkerhed om fremtiden pd langere sigt, kan vaere en mulig
fortolkning af, hvorfor de lererkollegiale interaktionssystemer i interviewene fremstilles som
veerende primert orienteret mod det kortvarige og sikre. Denne orientering mod sikkerhed, mod
kortsigtede mal og hurtige lgsninger kan dog skabe nogle problemer i forbindelse med opbyggelsen
af et kollegialt samarbejde om undervisning. Det er et veesentligt resultat i denne undersggelse, at
der skal “veere tid til” leerersamarbejdet. Der skal vere tid til at udvikle bade et falles mal og en
gensidig afhengighed mellem lzerere for at nd malet. Det er en tidskreevende og langsigtet proces.
Man kan ogsa forsgge at gere det hurtigt, forsgge at accelerere processen eller “effektivisere”
processen, hvilket ogsa kan udvikle sig til et samarbejde, men hvor kvaliteten s& bliver mere
tvivisom. Hurtigere og lettere lgsninger kan resultere i en trivialisering af det feelles mal, dvs. kun
fokusere pa overfladiske mal i undervisningen, og begraense den kollegiale afhengighed. Det er
sadanne strategier, som man kan finde eksempler pa i denne undersggelse. Sadanne strategier bliver
netop til i de leererkollegiale interaktionssystemer, hvor leererne sammen finder mader at handtere
den nye kompleksitet og usikkerhed, som gymnasiereformen har medfgrt. Dette fgrer os over i en
diskussion og sammenligning af undersggelsens teoretiske perspektiv i forhold til andre

perspektiver pa skolebaseret leerersamarbejde.
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8.2. Leererteam, professionelle leringsfaellesskaber og lererkollegiale
interaktionssystemer

| dette afsnit vil jeg vende tilbage til en sammenligning af de tre tilgange til forstaelse af
skolebaseret laerersamarbejde, der er blevet praesenteret i afhandlingens kapitel 2 og kapitel 3, og
diskutere dem i forhold til resultaterne af analyserne. Spgrgsmalet er her, hvilke fordele begrebet
om leererkollegiale interaktionssystemer synes at have sammenlignet med begreberne om laererteam

og professionelle leeringsfaellesskaber.

| kapitel 2 beskrev jeg hvordan semantikken om laererteam pa den ene side og professionelle
leeringsfeellesskaber pa den anden side siger noget forskelligt om muligheden for at igangsatte et
samarbejde om undervisning blandt skolens lzrere. | de danske skoler er der inden for de seneste
10-15 ar blevet stadig mere almindeligt at tale om leererteam. | den nyere internationale paedagogik
og uddannelsesforskning er det derimod blevet mere almindeligt at tale om fallesskaber end om
team og iser begrebet om professionelle leeringsfaellesskaber er blevet populart. Begrebet og idéen
om professionelle leringsfellesskaber bliver dog endnu ikke for alvor diskuteret i en dansk
kontekst (Albrechtsen, 2010). | kapitel 3 har jeg sa foreslaet en tredje made at iagttage skolebaseret
leerersamarbejde pa ved at introducere et begreb om leererkollegiale interaktionssystemer, der tager
udgangspunkt i Luhmanns teori om autopoietiske sociale systemer. Jeg har allerede peget pa nogle
forskelle i den mening der knyttes til disse tre begreber, men vil altsa i det falgende diskutere disse

forskelle nzermere ved at sammenholde dem med undersggelsens empiriske resultater.

Det farste jeg vil fremhave som en fordel ved begrebet er, at det bygger pa et teoretisk fundament.
Selvom det endnu kun drejer sig om et farste udkast til en egentlig teori om laererkollegiale
interaktionssystemer, sa giver Luhmanns generelle teori om autopoietiske systemer et
begrebsapparat, der abner for andre mader at iagttage laereres undervisningsrelaterede samarbejde i
skoleorganisationer pa. Det er et bud pa, hvordan man kan forsta faenomenet teoretisk. | den
forskning der veelger at tage udgangspunkt i begreberne lererteam eller professionelle
leringsfellesskaber finder man et underskud af teoretiske overvejelser. Som jeg ogsa navnte i
indledningen, er lerersamarbejdsforskningen overvejende empirisk funderet. Der er selvfglgelig

undtagelser. Der er ogsa eksempler pa nyere lerersamarbejdsforskning, der fremhaver vigtigheden
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af teori. Der er dog heller ikke i disse eksempler tale om nogen veludviklet teoretisk forstaelse af
leerersamarbejde. | den skoleforskning der beskaftiger sig med laererteam treekkes der pa forskellige
organisationspsykologiske eller -sociologiske teorier om team (fx Crow & Pounder, 2000). Iser
den angelsaksiske forskning i skolebaseret leerersamarbejde bygger pa Senge (1990) og hans teori
om den leerende organisation og om teamlaering. Forskningen i professionelle laeringsfallesskaber
har ogsa sit udspring i bl.a. Senges arbejde (se Hord, 1997). Den del af skoleforskningen der
fokuserer pa professionelle (lerings)fellesskaber bygger dog ikke pa en bestemt teoretisk tilgang.
Det kan faktisk veere uklart, om der overhovedet ligger nogen teori bag. Denne forskning fremstiller
sig dog nogle gange som baseret pa en situeret tilgang eller sociokulturel tilgang, og her bliver der
gerne refereret til Etienne Wengers (1999) sociale la&ringsteori, hvor begrebet om
praksisfaellesskaber star centralt (fx Stoll et al., 2006; Toole & Louis, 2002; Talbert, 2010; Little,
2002; Levine & Marcus, 2010). Sa selvom forskningen synes domineret af empiriske studier med
en svag tilknytning til teori, sa er der altsd ogsa nogle fa serigse bud pa at teoretisere over

fenomenet skolebaseret larersamarbejde’®.

Denne afhandling legger op til at undersgge
skolebaseret laerersamarbejde med afset i Luhmanns systemteori og med begrebet om
leererkollegiale interaktionssystemer som styrende for mine iagttagelser. Det har ingen tidligere
gjort. Hvad er sa forskellen mellem at fokusere pa leererteam, professionelle lzeringsfallesskaber og

leererkollegiale interaktionssystemer?

Ser vi farst pa teambegrebet, sa er der her en lang tradition for at knytte det til temaet omkring
effektivitet. Man kan sperge, hvad der egentlig ger et skolebaseret leererteam effektivt (eller
ineffektivt). Dette spgrgsmal er serlig interessant for skoleeffektivitetsforskningen, men er det
selvfalgelig ogsa for skolerne og den paedagogiske praksis. Holder vi os til skoleforskningen, sa er
interessen her rettet mod, hvordan dannelsen af lsererteam kan veere med til at forbedre skolen og
elevers laeringspraestationer. Lererteam opfattes som et veaesentligt element i en katalyse af
skoleudvikling, skoleforbedring og skoleforandring. Fokus ligger farst og fremmest pa leererteamets
output. Hvordan sammenhangen sa er mellem det der foregar i lererteamene og dets effekt pa
undervisningen, synes der stadig at veere begraensede velunderbyggede bud pa (Fussangel & Grasel,

2011). Ud fra de interview der er lavet i denne undersggelse, er det heller ikke til at sige, hvilken

19 Et serigst bud giver eksempelvis den portugisiske uddannelsesforsker Jorge Avila de Lima, der undersager
feenomenet laerersamarbejde med udgangspunkt i social netveerksteori, og hvor han ikke blot ser pa det kollegiale
samarbejde i skoler men ogsa som det forekommer pé tvers af skoler. Se fx Lima(2003), Lima (2004), Lima (2007) og
Lima (2009).
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effekt det kollegiale samarbejde har pa undervisningen. Det ville have kraevet et andet
forskningsdesign. Ogsa forskningen i professionelle leringsfellesskaber er optaget af
effektivitetsspargsmal, og fremhaver tydeligt at hovedformalet med professionelle
leringsfaellesskaber i skolen ma veere at styrke elevers laering. Der tales dog mest om laring,
leeringsudfald og elevprestationer og kun i mindre grad eksplicit om “effektivitet”. Litteraturen om
professionelle leringsfaellesskaber leegger desuden stor vaegt pa den sociale inklusion. Der er helst
ingen, der ma sta uden for fellesskabet. Man kan saledes haevde, at det iser er input-siden der
fremhaves her. Der er meget fokus pa, hvilke betingelser der ger oprettelsen af professionelle
leeringsfaellesskaber mulig, og hvor en vasentlig statte bl.a. skal findes i skolelederen (Albrechtsen,
2011; Stoll, 2011). Som jeg har veret inde pa i kapitel 2, er der forskellige ting der ger, at man kan
argumentere for, at der er en forskel pd, om man valger at fokusere pa laererteam eller
professionelle leringsfellesskaber, nar man gnsker at forske i skolebaseret leerersamarbejde. Mens
lererteam bliver iagttaget som starrelser, der skal implementere nogle beslutninger i praksis pa en
mere effektiv made — sa det bliver lettere for administrationen at give en kollektiv besked og
gennemtvinge strategiske beslutninger — sa bliver professionelle leringsfallesskaber ofte iagttaget
som starrelser, der skal undersgge undervisningspraksis for at leere og blive klogere herpa. Dermed
ikke sagt at de sociale interaktioner der i skolerne gér under betegnelsen “laererteam” ikke ogsa
fokuserer pé lering''?, og at “professionelle leringsfellesskaber” ikke ogsd kan blive et effektivt
styringsveerktaj for skoleadministrationen (Hargreaves (2005) ville dog i sa fald hellere tale om
prastationstraeningssekter). Der synes dog i denne forskningslitteratur om bade lererteam og
professionelle laeringsfellesskabet at veere en uklarhed omkring granserne til henholdsvis
organisatoriske beslutninger pa den ene side og den gennemfarte undervisning i klassevarelserne pa
den anden side. Der er en uklarhed omkring kausalitetsforholdene. Med den her praesenterede teori
om larerkollegiale interaktionssystemer er dette spgrgsmal om grensen mellem system og
omverden helt central. Et leererkollegialt interaktionssystem opfattes netop som operativt lukket og
selvreferentielt. Det skaber selv en grense til sin omverden. Der er netop ikke et direkte
kausalitetsforhold mellem et lererkollegialt interaktionssystem, skolens organisatoriske
beslutninger og undervisningen. Systemet har ingen direkte omverdenskontakt. Men hvad er det

ellers, som dette begreb kan veere med til at belyse, som de to andre velkendte begreber ikke pa

10| den seneste tid er ogsa teamforskningen blevet interesseret i laering, sa der nu ogsa tales om teamlzring (fx Sessa &
London, 2008; Decuyper, Dochy, & Bossche, 2010). Det var, som sagt, ogsa Senges (1990) begreb om teamlzring der
har dannet baggrund for udviklingen af begrebet om professionelle laeringsfallesskaber.
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samme made kan i forhold til analysen af matematiklereres kollegiale samarbejde i
handelsgymnasiet?

Hvis jeg havde benyttet et begreb om lererteam som lededifference for mine iagttagelser, ville det
hgjst sandsynligt resultere i, at undersggelsen ville overtage og blive fastlast i den mening som
informanterne — og handelsgymnasierne i det hele taget — selv tilskriver det. | interviewene bliver
leererteam primeert beskrevet som et formaliseret eller “besluttet” kollegialt samarbejde — mere
preecist i form af de nye studieretningsteam — og nogle bruger tilsyneladende slet ikke betegnelsen
team til at beskrive deres samarbejde med. Problemet med denne fokusering — nar spgrgsmalet
drejer sig om lerersamarbejde mere generelt — er altsa, at det skaber en blind plet omkring det
samarbejde, der foregir mere uformelt eller er “ubesluttet”. Begrebet om lererkollegiale
interaktionssystemer sgger at favne bredere end dette. Begrebet skaber en vis distance til feltet, ved
at det ikke er et begreb, som informanterne selv anvender. Det er et upraktisk begreb om praksis,
der bl.a. ggr det muligt at iagttage lererteam, som de iagttages af informanterne, pa en anden made
end de iagttages af informanterne. Lererteam er blot ét eksempel pa et laererkollegialt
interaktionssystem, der kan sammenlignes med andre typer af leererkollegiale interaktionssystemer.
Dermed undgas en mulig forvirring omkring, hvornar det er informanternes forstaelse af team, og
hvornar det er en teoretisk-videnskabelig forstaelse af team, der er pa spil i beskrivelserne. Noget
andet er, at teambegrebet kan have en tendens til at blive opfattet som et allerede igangveerende
samarbejde; dvs. hvor team og teamwork ikke kan ses adskilt fra hinanden (fx Bacharach, 2005).
Her argumenteres der derimod for, at et leererkollegialt interaktionssystem kan udvikle sig til
samarbejdskommunikation, men ogsa kan udvikle sig i andre retninger.  Begrebet om
leererkollegiale interaktionssystemer er saledes bade bredere og mere snavert, end hvad der
almindeligvis forbindes med begrebet om laererteam. Det er bredere, fordi det refererer til mere end
samarbejde (som det defineres her), dvs. ogsa dakker over andre former for interaktioner mellem
leerere, og fordi det overskrider den dikotomi, der nogle gange skabes mellem team og “uformelle
grupper” eller blot “grupper” (fx Katzenbach & Smith, 1993). Begrebet om larerkollegiale
interaktionssystemer prover ogsa analytisk at indfange disse “uformelle grupper”. Begrebet er mere
snavert end lererteam, fordi det skelnes fra organisationssystemet. Det kan veere tvivisomt, hvor
greensen gar mellem et team og organisationen, og om der overhovedet er en granse, iser nar man
begynder at tale om “selvstyrende” laererteam (fx Poulsen, 2004; Schaarup, 2009). Noget helt andet

er, om teambegrebet forbindes mere med lgsninger pa problemer inden for gkonomi og sport, og
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om de samme problemlgsninger kan anvendes i psadagogikken. Selvom teambegrebet trives i
mange danske skoler — og altsa heriblandt i de gymnasiale uddannelser — sa synes den internationale

skoleforskning generelt at have mistet sin interesse for begrebet'**

. Vi har blot taget idéen om team
teaching som et eksempel herpa. Meget af den aktuelle internationale skoleforskning interesserer
sig, som navnt, i langt hejere grad for det méske lidt “bledere” begreb om professionelle

leeringsfeellesskaber.

Havde jeg i stedet taget udgangspunkt i det nyere begreb om professionelle leeringsfaellesskaber i
min undersggelse, ville det komme til at fremsta som en slags kontrast til de empiriske resultater,
jeg er kommet frem til. I mine analyser af matematiklzreres kollegiale samarbejde om undervisning
i handelsgymnasiet, kan det konstateres, at der er noget, der bl.a. beskrives som laererteam, men det
er tvivisomt, om det ogsa kan beskrives som et professionelt leeringsfellesskab. Analyserne giver
ikke noget indtryk af, at leerernes samarbejde er specielt leeringsorienteret. Denne undersggelse har
nogle ligheder med Havnes’ (2009) observationer af nogle norske flerfaglige lsererteam, hvor han
kan se, at leererne ikke direkte forstar lererteamet som en leringskontekst, men ser det som en
arbejdskontekst, hvor der er noget praktisk, der skal planlegges, ordnes og gennemfares (cf.
Nielsen, 2010). Som Havnes dog samtidig papeger, udelukker dette ikke, at lererne ogsa kan laere
noget af dette, dvs. at man som forsker kan observere forandringer i praksis og dermed iagttage en
leeringsproces. Det er bare ikke et bevidst mal med samarbejdet: “learning in this context is
regarded as aspect of work, often unintended, unconsidered and not expressed by the team
members” (Havnes, 2009 s.158). | forhold til McLaughlin & Talberts (2006) skelnen mellem
typiske svage professionelle feellesskaber, steerke traditionelle feellesskaber og laeringsfellesskaber,
giver matematiklererne i denne undersggelse et indtryk af, at kulturen i deres skoler overvejende er
kendetegnet ved at ligge et sted mellem de to farstnavnte typer af leererfellesskaber. De vil altsa
naeppe kunne betegnes som professionelle leeringsfeellesskaber. Netop dette gar, at begrebet vil veere
med til at synliggere nogle blinde pletter i den made lerersamarbejde iagttages pa i
handelsgymnasierne. Det kan vere en styrke ved begrebet, iseer hvis gnsket er at komme med nogle
forslag til, hvordan skoler og undervisning kan forandres. Her dukker sd spgrgsmalet om

begrebernes normative eller praeskriptive verdi op. Begrebet om learerkollegiale

1 Der forskes uden for uddannelsesforskningen stadig meget i team og teameffektivitet, men ogsa i den generelle
team- og organisationsforskning er der nogle, der opfordrer til, at det nu er tid til at teenke hinsides team” og i Stedet
teenke i begreber som “samarbejde” (”collaboration™), "netveerk™ eller netop “fellesskaber” (fx Beyerlein, Freedman,
McGee, & Moran, 2002; Adler & Heckscher, 2006; Engestrém, 2008).
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interaktionssystemer egner sig godt som et analytisk og deskriptivt begreb, hvorimod der til
begreberne leererteam og ikke mindst professionelle leringsfellesskaber knytter sig en vis
“romantisk” forestilling, hvor der let medkommunikeres en forventning om, at det er noget skolerne
ber have og/eller forbedre. Der er tilsyneladende et gnske om, at der pa samme tid kan veere en
kobling til en videnskabelig kode om sandt/usandt og til en padagogisk kode om brugbart/ikke-
brugbart. | en videnskabelig sammenhseng mener jeg, at begrebet om laererkollegiale
interaktionssystemer er mere velegnet, fordi det ikke umiddelbart foreskriver noget, eller lover
bedre forhold i den peadagogiske praksis. Lererkollegiale interaktionssystemer har ogsa
sammenlignet med begrebet om professionelle leringsfellesskaber en bade bredere og mere snaever
betydning. | begrebet om professionelle leringsfeellesskaber er det ikke tydeligt, hvor grenserne til
omverden gar. | nogle sammenhange drejer det sig kun om tilstedevarelsen af lerere, og i andre
sammenhange inkluderer begrebet ogsa mange andre. Nogle gange bruges begrebet om skolen som
helhed. Begrebet “fallesskab™ bliver derudover somme tider benyttet som en modsatning til
“organisation”. Begrebet om et professionelt leringsfallesskab synes pa denne made at “’skjule”
den organisering, der ogsa forekommer i skolen. Det kommer til at fremstd som en idé, der skulle
veaere et alternativ til hierarki. Nogle gange er faellesskabet selv organisationen, nogle gange er det
en modsetning til eller et (positivt) bidrag til organisationen. Pa denne made bliver begrebet for
bredt sammenlignet med larerkollegiale interaktionssystemer, der betegner hvem der er
tilstedevaerende (og fravaerende), og dermed indikerer en tydeligere graensedragning til bl.a. det
organisatoriske system. Begrebet om professionelle laringsfeellesskaber har desuden en mere
snaever betydning. Det synes netop pa forhand at definere, hvad det er, leererne kommunikerer med
hinanden om, eller bar kommunikere med hinanden om. | denne sammenhang bliver det altsa ikke
tydeligt, om begrebet skal forstas normativt, eller om det skal forstas deskriptivt. Pa den ene side
bruges det som et ideal eller en vision for skolen, og pa den anden side som et begreb til at
analysere, hvordan leerere interagerer med hinanden. Trods dette skal det dog siges, at forskningen i
professionelle leeringsfaellesskaber uden tvivl har genereret mange nye indsigter i, hvordan lerere
arbejder hver for sig og sammen i skolen, hvordan de forholder sig til skolens beslutninger og

hvordan de forholder sig til undervisningen, nar de mgdes med hinanden.

262



8.3. Matematiklaerere, handelsgymnasiet og gymnasiereformen

Hvad kan studiet sa sige om forholdet mellem matematiklaerere, handelsgymnasiet og
gymnasiereformen? Dette spgrgsmal vil jeg i det falgende besvare ved farst at sammenligne de
nedskrevne krav i de nye politiske styringsdokumenter for handelsgymnasierne med resultaterne fra
interviewanalyserne og derefter sammenholde dette med afhandlingens systemteoretiske
overvejelser omkring leererkollegiale interaktionssystemer, beslutninger og undervisning, som
beskrevet i kapitel 3, samt til slut at diskutere hvilke konsekvenser gymnasiereformen har haft for

matematiklaerernes arbejde mere specifikt.

Vi kan her igen stille spargsmalet: Er der tid til leerersamarbejde i handelsgymnasierne? Svaret vil
veere bade ja og nej. Ja, der er tid til, at lererne i starre omfang ger en indsats for at samarbejde med
hinanden, fordi det kraever gymnasiereformen. Pa den anden side anvender bekendtgarelserne ikke
direkte udtrykket ”samarbejde”. Kernebegreberne er i stedet leererteam og fagenes samspil. Er det
mon et bevidst fravalg af samarbejdsbegrebet? Er det maske et “retorisk kneb”? Hvilke
fortolkningsmuligheder leegger dette valg af iagttagelsesforskelle op til? Bliver de nye krav
efterfulgt i handelsgymnasierne ifglge de her interviewede matematiklerere? Kan
handelsgymnasiets lzerere overhovedet veere del af et leererteam og indga i et samspil med andre fag
uden samtidig at skulle samarbejde med kollegerne?

Nogle handelsgymnasier var pa interviewtidspunktet leengere fremme med implementeringen af
gymnasiereformen end andre, og et par af skolerne havde endnu ikke dannet faste leererteam. Det
har taget tid at omstille sig, og informanterne beskriver det som besverligt at skulle danne
lererteam og fa dem til at fungere nogenlunde tilfredsstillende. Uddannelsesbekendtggrelsen for
handelsgymnasiet stiller ellers et tydeligt krav om, at handelsgymnasierne nu skal vere
teambaserede. Som det formuleres i § 62: ”Skolens leder sammensatter for grundforlgbet og for
hver studieretningsklasse et eller flere leererteam. Desuden kan lederen sammensette leererteam
efter andre kriterier. Et lererteam kan efter behov fungere i kortere eller lengere tid”.
Handelsgymnasielarerne er altsa tvunget til at bruge noget af deres arbejdstid i leererteam. Man kan
saledes med god ret haevde, at et samarbejde mellem leerere lovmaessigt set er gjort muligt. Kravet
om at fagene skal spille sammen, kan ogsa iagttages som en yderligere forsteerkning af denne
mulighed. P& papiret er dette altsd et klart forseg pa at bryde med den “privatpraktiserende”

fagleerer, som traditionelt har veeret kendetegnende for gymnasiernes made at bedrive undervisning
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og organisere skole pa. Denne tradition er tilsyneladende blevet iagttaget som et problem, og
gymnasierne er saledes blevet forsggt moderniseret ved at deprivatisere praksis. Denne
undersggelse viser dog, at dette velkendte manster ikke helt er blevet brudt eller er forsvundet.
Forklaringen kan veere, at forandringerne tager mere form som en evolution. Gymnasiereformen har
ikke skabt nogen revolution, som nogen maske vil haevde. Nye ord fremtryller ikke automatisk en
ny praksis. Der er en underlig stabilitet og treeghed i de hastige forandringer og i det “forandrede
forandringspres” (jf. Raae, 2004). Matematiklarerne forteeller om mange nye idéer, beslutninger og
forventninger de skal forholde sig til, og som sztter dem i en tidsned, men samtidig forteller de om

en struktur, der er alt for velkendt. Dette setter ogsa praeg pa det kollegiale samarbejde.

Da samarbejde er et flertydigt begreb, vil svaret pa spgrgsmalet om hvorvidt leererne faktisk
samarbejder eller ikke - nar de nu er medlemmer af et leererteam, og skal lave fagsamspil - afhange
af, hvordan samarbejdsbegrebet mere precist defineres. Er man ikke tilfreds med blot en intuitiv
forstaelse af begrebet, eller med den made som larerne selv anvender begrebet pa (der ogsa
varierer), sa kan der stipuleres en definition, sa det fremstar tydeligere hvad der menes, nar der tales
om lerersamarbejde. Undersggelsen starter derfor med at lase sig fast til en bestemt made at
iagttage samarbejde pa. Med denne definition af samarbejde bliver interaktionerne i et lererteam
eller et fagsamspil ikke ngdvendigvis forstdet som eksempler pa samarbejde. Et leererteam kan
skabe en samhgrighed mellem lererne (som er medlem af teamet), hvor leererne blot foretager en
mere eller mindre harmlgs koordination af deres selvstendige arbejde i klasserne. Samspillet
mellem fagene kan opsta ved, at leerere med forskellige fag bliver enige om et falles tema, som de
med hver deres faglige perspektiv vil formidle noget om i klasserne. Larerne viser selv noget til
deres elever. Er dette eksempler pa samarbejde? Kommunikeres der i disse tilfelde et felles mal,
som de involverede larere er gensidigt afhangige af hinanden for at opna? Siden det altovervejende
drejer sig om mal, der skal opnas i undervisningen, som lzrerne altsa stadig gennemfgrer alene, sa
kan man diskutere, hvorvidt der er tale om faelles mal som larerne er gensidigt afheengige af
hinanden for at opnd. Samarbejdet ma findes i selve malsetningen der forekommer i de
leererkollegiale interaktionssystemer, og som ligger uden for undervisningssystemet. Samarbejde
skal her faktisk forstas som ko-operation, dvs. som learere der opererer i samme system. Lerere gar
ind 1 og ud ad forskellige interaktionssystemer i skolen, og bringer pad denne made “noget med sig” 1
form af personlige oplevelser og erfaringer, men disse meningskonstruktioner i leerernes bevidsthed

styrer ikke meningskonstruktionen i skolens forskellige interaktionssystemer. Bevidsthed og
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kommunikation forbliver adskilt, selvom de kobler sig til hinanden, og ikke kan fungere uden

hinanden.

Interviewanalyserne viser altsd, som understreget flere gange, at det kollegiale samarbejde i
lererteamene hovedsageligt er karakteriseret ved at have form som planlaegningskommunikation. Pa
denne made imegdekommes bekendtgerelsens krav da ogsa, som netop fremhaever den “falles
planlegning” som en central opgave for lererteamene, og som skal sikres med udformningen af en
anden plan; nemlig studieplanen. Dette fremgar i bekendtgarelsens § 63: “’Skolens leder fastlaegger
efter dreftelse med relevante laererteam en overordnet, kortfattet og overskuelig plan (studieplanen)
for undervisningen. Studieplanen skal sikre sammenhang og kontinuitet i uddannelsen, og
studieplanen er udgangspunktet for leererteamets feelles planleegning”. Og denne studieplan skal,
ifglge samme paragraf, stk. 2: ”indeholde en klar ansvarsfordeling mellem larerne og sikre
sammenheng mellem enkeltfaglige og flerfaglige undervisningsforlgb.” Den flerfaglige

undervisning kraver altsa koordination gennem en “’klar ansvarsfordeling”.

Uddannelsesbekendtgerelserne og lereplanerne bliver i en systemteoretisk optik beskrevet som
skolens beslutningsprogrammer, og kan ydereligere opdeles i malprogrammer og
konditionalprogrammer. De definerer de overordnede mal og regler for lerernes arbejde, som
lererne kan referere til. De konditionerer altsa leererarbejdet, og gor pa denne made et kollegialt
samarbejde om undervisning muligt. De geor det muligt, at bestemte laererkollegiale
interaktionssystemer opstar. Nar de laererkollegiale interaktionssystemer dog ferst opstar, udvikler
de en egenkompleksitet og en systemgraense, som kommunikationen opererer inden for, og hvor
leererne fungerer som adressater. De lukker sig altsa operativt til deres relevante omverden, der
primert bestdr af organisationssystemet pa den ene side og undervisningssystemet pa den anden
side. Det er samtidig denne omverden, der berettiger de leererkollegiale interaktionssystemers
eksistens, og holder deres kommunikation i gang. Spgrgsmalet er sa, hvordan systemerne kobler sig
til denne omverden. Her ma vi vende tilbage til overvejelserne i kapitel 3.

Interviewanalyserne peger i retningen af, at de lererkollegiale interaktionssystemers kobling til
undervisningen er relativt lgs. Analyserne giver desuden et billede af, at koblingen til de
organisatoriske beslutningsprogrammer er fastere i laererteamene sammenlignet med de mindre

faggrupper, mens de mindre faggrupper derimod har en fastere kobling til undervisningen
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sammenlignet med leererteamene. | analysen af opgaverne i de larerkollegiale interaktionssystemer
(kapitel 6) tog diskussionen udgangspunkt i1 muligheden for at styrke et Kkollegialt
evalueringssamarbejde, som en made at koble sig til den konkrete undervisning i sterre grad end
hvad synes at vere tilfeldet med planleegningssamarbejdet. For undervisningens vedkommende
beskrev vi fra et systemteoretisk perspektiv lzererens arbejde som et formidlingsarbejde, der har en
intention om at forandre bevidsthed eller fgre til en videnstilegnelse og kompetenceudvikling hos
eleverne. Det er undervisning forstaet som padagogisk kommunikation (jf. Kade, 2004). Relationen
mellem vidensformidling og videnstilegnelse bliver i interviewene ikke fremhavet som noget
sedvanligt tema der aktualiseres i den kollegiale kommunikation. Larernes visnings- og
fastleeggelsesoperationer i klassen bliver holdt mere eller mindre tavs for kollegerne. Som sadan
forbliver det netop en tavs praksisviden, der ikke forsgges at blive ekspliciteret over for kollegerne
og sammenlignet med en falles professionsviden eller peedagogiske refleksionsteorier. Der udvikles
péa denne made ikke nogen dybere “teknisk kultur” blandt leererne, som Lortie (2002) og Rosenholtz
(1991) vaelger at kalde det. Som et spargsmal om udviklingen af leereres professionelle kompetence
kan det ogsa iagttages som et vaesentligt beslutningsomrade i skolerne. Luhmann (2006b) taler her
om beslutninger der vedrgrer organisationens personale. Egentlig kan personalets kompetencer ikke
besluttes. De kan kun udgare en beslutningspraemis, der kan besluttes ud fra. Men der kan traeffes
beslutninger om at skabe nogle betingelser, der forventes at kunne stgtte en kompetenceudvikling
blandt personalet. For matematikleererne i dette studie er den professionelle lering og
kompetenceudvikling overvejende noget der forekommer i andre sammenhange uden for skoletiden
og den almindelige hverdag. Det er ikke noget der helt oplagt forbindes med det kollegiale
samarbejde i skolen udover i et vist omfang i interaktionerne mellem fagkolleger i faggrupperne.

I analysen af de sociale relationer i de leererkollegiale interaktionssystemer (kapitel 7) diskuterede
jeg muligheden for lzrerledelse uden for klassen, der bryder med normerne om noninterferens og
lige status blandt leerere, og som potentielt kunne resultere i en sterre indflydelse pa skolens
beslutningsprocesser. Der foregar tilsyneladende sjeldent direkte beslutningsinteraktioner i de nye
leererteam. Det er ikke her, hvor strategierne for skolens videre virke besluttes. Det er skolelederens
opgave. Det understreges ogsa i bekendtgerelserne. Det bliver hgjst til nogle
forberedelsesbeslutninger i leererteamene, som teamkoordinatorerne tager med til skolelederen, der
sa treeffer de egentlige beslutninger. Kommunikationen i lererteamene kan ellers beskrives som

nogle semi-tilknyttede interaktioner, der fx forekommer i form af sladder eller en ytret utilfredshed,
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der sa pa sigt kan satte gang i nye beslutningsprocesser, sasom nar teamkoordinatorerne beretter
skolelederen herom pa teamkoordinatormgderne (jf. Seidl, 2005b).

Til sidst kan vi stille spgrgsmalet: Hvad siger undersggelsen om de konsekvenser, som
gymnasiereformen mere specifikt har haft for matematikleererne i handelsgymnasierne? En
intention med gymnasiereformen har bl.a. vearet at komme “isolationsproblemet”,
’individualismeproblemet” og den “faglige atomisering” til livs, og pd den made skabe en storre
sammenhangskraft i uddannelsen. Det er delvist lykkedes, netop fordi leerere bliver fgrt sammen i
team og skal i en vis kontakt med hinandens fag for at opfylde kravet om fagsamspil. Denne Igsning
har dog samtidig skabt nogle nye problemer for matematikleererne, iser nar det geelder det faglige
samspil. Matematikfaget har levet en forholdsvist isoleret tilveerelse i handelsgymnasierne i en
arraekke i kraft af dets status som valgfag. Nu er matematik blevet obligatorisk pa mindst C-niveau,
er blevet en fast del af den flerfaglige indsats i grundforlgbet og kan indga som studieretningsfag.
Matematikfaget positionerer sig altsa nu anderledes i handelsgymnasiet. Jeg har ikke undersggt,
hvordan andre faglerere i handelsgymnasiet iagttager det kollegiale samarbejde efter
gymnasiereformen og udfordringen med at fa deres fag til at spille sammen med andre fag. For
matematiklarerne er forsgget pa at kombinere matematik med de andre fag dog vanskeligt, fordi
der ikke synes at vaere “naturlige” overlap i det faglige indhold, hvilket man méske kunne forvente,
iseer 1 forhold til de gkonomiske fag. Matematikken bliver dog let reduceret til en forenklet
talanvendelse og til et “redskabsfag” for de andre fag. Men selv som et “redskabsfag” er det
tilsyneladende ikke indlysende, hvordan matematik kan bidrage til de andre fag i handelsgymnasiet.
Okonomifagene har fundet deres “egne veje” og har “afmatematiseret” deres fag i et vist omfang,
forteeller nogle af informanterne. Kravet om fagenes samspil udfordrer altsd matematikfagets
identitet, og matematiklaererne kan sta over for at skulle formidle deres matematiske viden til deres
kolleger, men ogsa selv finde tid til at tilegne sig indholdet i kollegernes fag, hvis der skal vare
forhabninger om, at samspillet skal udmunde i en dybere integration mellem fagene frem for blot at
fungere som korte parallelforlgb med et begraenset udbytte. Opgaven med at fa fagene til at spille
sammen kan her lgses pa forskellige niveauer (fx Dolin, 2006; Klein, 2006). En anden konsekvens
af reformen for matematikleererne (og sandsynligvis ogsa for andre faglerere) er desuden at
prioriteringen af de flerfaglige lsererteam giver mindre tid til den faglige fordybelse i de mindre
faggrupper. Det er i hvert fald det, som nogle af informanterne beskriver som et problem i de farste

ar efter reformen tradte i kraft. Det er selvfalgelig bl.a. et spargsmal om, hvor hyppigt der faktisk

267



holdes mader i lererteamene i det pageeldende handelsgymnasium. Det varierer fra skole til skole,
lader det til. I de mest aktive handelsgymnasier pa dette omrade, holdes der omkring ét mgde hver
maned. Andre steder ngjes de med at holde halvt sd mange teammgder. Nar det derfor kommer til
spgrgsmalet, om gymnasiereformen har resulteret i en gget professionalisme blandt
matematiklarere pa handelsgymnasiet mere specifikt, sa peger analyserne pa, at dette er tvivisomt.
Der er ikke meget der tyder pa, at matematiklarernes padagogiske diskussioner og refleksioner har
endret sig markant efter gymnasiereformen. Det som taler for, at matematikleererne har udviklet en
storre padagogisk professionalisme efter gymnasiereformen, er bekendtgerelsernes og
lereplanernes fremheevelse af nogle relativt nye pedagogiske termer sasom kompetencebegrebet. |
matematiklaerernes padagogiske diskussioner er netop kompetenceteenkningen slaet tydeligt
igennem. Der er ikke enighed om, hvordan elevers forskellige matematiske kompetencer i praksis
skal vurderes og styrkes, men denne tvivl har netop sat gang i forskellige diskussioner, som
tematiserer og problematiserer noget af det, der forekommer i undervisningen. Om det dog faktisk
medfarer en stigning i den paedagogiske professionalisme pa leengere sigt, er sveert at vurdere. Dette
afhaenger i sig selv af mange forskellige faktorer, sasom hvordan padagogikum udvikler sig, og om
det kommer til at saette preeg pa de fremtidige paedagogiske diskussioner i handelsgymnasierne (cf.
Hansen, 2011). Om de nye lererteam vil have en positiv indflydelse pa lerernes professionelle
udvikling, er heller ikke til at forudsige. Indtil videre er der ingen tydelige tegn herpa. Tveartimod
kan man argumentere for, at indfgrelsen af lererteam har medfert en midlertidig
deprofessionalisering af leererne, fordi intensiveringen af de nye opgaver som lererne skal lgse efter
gymnasiereformen har besverliggjort det for leererne at finde tid til en fordybelse i og kritisk
undersggelse af egen og kollegers praksis. Den feelles planleegning og forberedelse af undervisning
vurderes ikke som bedre end den selvstendige forberedelse. Den falles planlegning gar tveertimod
ud over lerernes autonomi. Hurtige og nemme lgsninger er blevet foretrukket for at kunne
“overleve” de mange udefrakommende tiltag. Deprofessionaliseringen er dog ingen fast tilstand.
Som denne undersggelse ogsa peger pa, er der ligeledes eksempler pa, at der forekommer en vis
reprofessionalisering blandt matematiklererne (cf. Albrechtsen & Hansen, 2010).
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9. KONKLUSION OG PERSPEKTIVERING

| dette konkluderende og perspektiverende kapitel skal resultaterne af de forudgaende analyser og
diskussionen opsamles, og der skal gives et samlet svar pa afhandlingens hovedspargsmal: Hvordan
er samarbejde om undervisning muligt for matematikleerere i handelsgymnasiets laererkollegiale
interaktionssystemer efter gymnasiereformen? De opstillede formal med afhandlingen skal
gentages, og jeg vil tage stilling til, hvordan de i undersggelsen er blevet opfyldt og hvad
afhandlingens veesentligste bidrag er til lerersamarbejdsforskningen generelt og til
gymnasieforskningen mere specifikt. Kapitlet vil slutte med en kort perspektivering, hvor studiets
empiriske, teoretiske og metodiske afgrensninger vil diskuteres, og hvor jeg samtidig vil give et
bud pa, hvor en fremtidig forskning i skolebaseret leerersamarbejde kan bevage sig hen med afsat i
dette studie.

9.1. Afhandlingens konklusion og videnskabelige bidrag

Pa afhandlingens hovedspgrgsmal kan der ikke gives et entydigt svar. Dette er dog ogsa et svar pa
spgrgsmalet, fordi det er min klare overbevisning, at et samarbejde om undervisning er muligt pa
mange mader. Der er ikke kun én (bedste) lgsning pa problemet. Her stgtter jeg mig til det
e&kvivalensfunktionalistiske standpunkt, som er kendetegnende ved Luhmanns systemteori. Denne
afhandlings empiriske undersggelse og anden forskning bekrafter ogsa denne overbevisning; dvs. at
der er forskellige mader for leerere at samarbejde pa. Nar det altsa bliver et problem for en skole at
skulle igangsette et laerersamarbejde om undervisning, sa er der mange mulige problemlgsninger at
vaelge imellem. Problemet er komplekst. Dette er i sig selv ikke s& overraskende. Det interessante i
dette studie har derimod veeret at undersgge, hvordan dette problem sa handteres i
handelsgymnasierne under de nye strukturelle betingelser, hvor dette problem aktualiseres og bliver
relevant at forholde sig til og treffe beslutninger om. Skolerne er tvunget til selektion og
kompleksitetsreduktion. Selektionen er ngdvendig, men kunne ogsd veere anderledes. Med
selektionen fglger kontingens. Derfor leegger spergsmalet ogsd op til to mader at iagttage
problemstillingen pa, hvor den ene made er at spgrge, hvordan det aktuelt ggres muligt at
samarbejde om undervisning i handelsgymnasiets larerkollegiale interaktionssystemer, og den
anden made er at spgrge, hvordan det potentielt kunne blive anderledes, nar det nu ggres pa denne
made. Hvad er tilfeeldet, og hvad ligger bag? Med et systemteoretisk perspektiv har jeg gnsket at
belyse de tilsyneladende trivialiteter, der forbindes med det kollegiale samarbejde, sadan som nogle
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matematiklaerere fra handelsgymnasiet fremstiller dem i interviewene, og med udgangspunkt heri at
opdage kontingens og blinde pletter og preve at markere den anden side af formen (Besio &
Pronzini, 2008). Den metodiske fremgangsmade har veret at ga fra hvad-spgrgsmal over i hvordan-
spargsmal eller at iagttage iagttagelser. Jeg har bevaeget mig fra en analyse af, hvad der konstrueres
I empirien til spekulationer over hvilken iagttagelsesforskel der anvendes, hvad det betegnede
sondres fra, dvs. ud fra den empiriske konstruktion at danne en hypotetisk konstruktion, der bygger
pa systemteoretiske iagttagelser. Med brug af interviewmetoden er samtalen med matematiklearerne
tematisk blevet iscenesat omkring laerernes erfaringer med kollegialt samarbejde efter den nye
gymnasiereform. Jeg har opfordret leererne til at forteelle deres version af, hvordan det kollegiale
samarbejde foregar i handelsgymnasierne pa baggrund af nogle pa forhand stillede spgrgsmal
(interviewguiden), der har veeret vejledende for samtalerne, men som lererne ikke har veeret bundet
til. Gennem en analyse og sammenligning af matematikleerernes fortaellinger, hvor jeg har
kategoriseret dem efter, hvorvidt de omhandler tidsforhold, sagsforhold eller sociale forhold, fandt
jeg frem til tre temaer relateret til det kollegiale samarbejde, der virker serligt sterke i
matematiklaerernes iagttagelser og meningsgivning af fenomenet. lagttaget som forskelle drejer det
sig henholdsvis om en skelnen mellem sikkerhed/usikkerhed, planlegning/undervisning og
kollegial uafhaengighed/kollegial afhaengighed. Med udgangspunkt i disse iagttagelsesforskelle
forsgger lererne at handtere den udfordring at skulle foretage noget undervisningsrelateret sammen
med deres kolleger. Disse resultater har jeg sammenlignet med Lorties (2002), hvor der viser sig
nogle interessante ligheder. Ifglge Lorties teori forsterker de tre orienteringer mod individualisme,
konservatisme og en optagethed af det nuveerende, der kendetegner lerererhvervet, gensidigt
hinanden (cf. Hargreaves, 2010). Det samme kan man argumentere for mht. temaerne omkring
sikkerhed, planleegning og den kollegiale uafhangighed i de laererkollegiale interaktionssystemer i
handelsgymnasiet, som er blevet fremhavet i dette studie. De synes ogsa at forsteerke hinanden.
Den kollegiale uafhzengighed synes at forbindes med starst sikkerhed, hvilket opretholdes bedst
gennem en felles planlegning. Pa spergsmalet om hvordan et kollegialt samarbejde om
undervisning vil veere muligt, kan man fristes til at svare, at det farst og fremmest drejer sig om at
skabe en stgrre (gensidig) afhe@ngighed mellem lzrerne. Overbevisningen vil i sa fald veare; at nar
der farst &endres pa leerernes traditionelle interaktionsmgnstre, dvs. at man prgver at bryde med den
kollegiale uafhaengighed, sa vil et samarbejde om undervisning ogsa blomstre. Det er dog neeppe
tilstreekkeligt. Selvom et brud med den kollegiale uafhangighed ville gge sandsynligheden for at et

samarbejde om undervisning ville blive muligt, dvs. hvor lererne er gensidigt afhangige af

270



hinanden for at opna et feelles mal, kan der stadig veere en tendens til at satse pa det sikre og holde
sig til planlegningen. Det ger ikke ngdvendigvis undervisningen bedre, og det ger ikke
ngdvendigvis at lererne udvikler sig professionelt. Det har dog ikke veeret min hensigt at
undersgge, hvilken formodet effekt matematikleerernes kollegiale interaktioner og samarbejde har
pa deres og andre lareres professionelle udvikling eller vurdere fordelene og ulemperne ved
leerersamarbejdet i forhold til elevers videnstilegnelse og i forhold til skoleforandringer.
Afhandlingen er derimod en undersggelse af, hvad der egentlig ligger i (og bag) gymnasielareres

udsagn om at leerersamarbejde er vanskeligt, og at der ikke er tid nok til det.

Jeg opstillede indledningsvist i afhandlingen tre formal med undersggelsen. Hvordan er de blevet
opfyldt i afhandlingen?

For det farste har jeg med denne undersggelse villet skabe et opdateret overblik over
leerersamarbejdsforskningen med den begrundelse at diskussionen omkring skolebaseret
leerersamarbejde er blevet stadig mere relevant internationalt savel som nationalt, i og med at det er
blevet et vasentligt element i mange nyere uddannelsesreformer at satse pa teamorganisering. Det
er bl.a. tilfeeldet med den nye gymnasiereform. Trods denne tendens er det dog stadig begraenset,
hvor meget der faktisk er blevet forsket i leerersamarbejde i Danmark i de seneste ar. Jeg kan
eksempelvis konstatere, at den diskussion om professionelle leringsfellesskaber, der for alvor er
slaet igennem i iseer den angelsaksiske uddannelsesforskning, endnu ikke fares herhjemme i nogen
udpreaeget grad. Denne forskning byder ellers pd nogle interessante indsigter, der ogsa kan vare
relevante for de danske grundskoler og ungdomsuddannelser at se nsermere pa og lade sig inspirere
af. 1 den padagogiske praksis i danske skoler taler man efterhanden meget om team men ikke sarlig
meget om fallesskaber, mens den internationale laerersamarbejdsforskning taler meget om
feellesskaber men ikke serlig meget om team. | afhandlingen argumenterer jeg desuden for, at
leerersamarbejde er blevet praesenteret som en lgsning pa en reekke problemer, der er blevet knyttet
til leereres selvsteendige arbejde, som man traditionelt kender det, men at der i forskningen er en
begrebslig og teoretisk uklarhed omkring, hvad et leerersamarbejde egentlig indebaerer. Pa baggrund
af tidligere forslag er jeg saledes kommet frem til et bud pa, hvordan samarbejde kan defineres og
gjort opmarksom pa, hvad det ofte skelnes fra. Samarbejdsbegrebet bliver saledes ikke blot
beskrevet som alt det, der ikke er selvstendigt arbejde, men bliver ogsad iagttaget som et

interaktionsmenster, der adskiller sig fra andre interaktionsmgnstre som fx konflikter, konkurrence,
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koordination, hjelp og vidensdeling. Det har den analytiske konsekvens, at et samarbejde ikke
opstar blot ved at fare lerere sammen. Nar lerere fares sammen — eller frivilligt mgdes med
hinanden — sa behgver deres interaktioner ikke udmunde i et samarbejde, og det viser sig tveertimod

at et egentligt samarbejde om undervisning er en sjeldenhed i mange skoler.

For det andet har det veeret et formal at bidrage med ny viden til henholdsvis
gymnasiepadagogikken og matematikdidaktikken. Jeg sperger specifikt, hvordan et samarbejde er
muligt for matematikleerere i handelsgymnasiet. Bidraget til gymnasiepadagogikken er bl.a. nye
overvejelser omkring lererteam og fagligt samspil efter gymnasiereformen, der ogsa er blevet
undersggt af andre med udgangspunkt i andre perspektiver (fx Dolin, Lauersen, Raae, & Senger,
2005 s.81ff.; Lading, 2006; Frederiksen, 2010; Zeuner, 2010). | undersggelsens resultater er der
dukket nogle problemstillinger op, som der endnu ikke er skaenket serlig meget opmaerksomhed i
gymnasiepadagogikken. Det drejer sig her sarligt om gymnasielareres syn pa og varetagelse af
rollen som henholdsvis teamkoordinator eller teamleder og rollen som mentor eller coach. Sadanne
roller vil jeg geette pa bliver af stadig sterre vigtighed i fremtiden i takt med at gymnasielaererne er
blevet mere afhangige af hinanden og gymnasierne skal fremme den interne sammenhangskraft.
Disse roller er relativt nye i gymnasierne — eller de er i hvert fald nye, for de larere der har
medvirket i denne undersggelse — og det kunne derfor veere interessant at forske mere i, hvordan
forskellige gymnasier griber disse besluttede larerroller an, og hvad man kan laere af andres
erfaringer hermed i andre skoler eller lande, hvor det har veeret en praksis i l&engere tid. Dette studie
peger desuden pa, at iagttager man disse roller fra et samarbejdsperspektiv, sa lader de i sig selv
ikke til at betegne en samarbejdsrelation men derimod en hjelperelation eller ledelsesrelation, der
dog pa sigt ville kunne fremme en igangszttelse af et samarbejde, iseer hvis de kulturelle normer om
noninterferens og lige status blandt leererne kunne oplgses og erstattes af en kollektiv accept og

anerkendelse af diversiteten i hinandens padagogiske kompetencer og ekspertise.

Hvad angar matematikdidaktikken — i en gymnasiekontekst - sa er denne afhandlings bidrag farst
og fremmest at synliggere, at fagdidaktikken kan beriges ved at medtenke de organisatoriske
rammer for fag og undervisning. Man kan have mange gode idéer til, hvordan en god
matematikundervisning bgr forlgbe, men om det faktisk er muligt at gennemfare den, vil i et stort
omfang afhaenge af konteksten. Jeg mener, at vi kan lere meget af den mere traditionelle

fagdidaktik og almendidaktik der giver nogle argumenter for hvorfor man skal undervise i et
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bestemt fag eller indhold sdsom matematik (fx Heymann, 2003), men jeg vil ogsa give Klette
(2007) ret i, at der kan vare behov for mere empirisk baseret klasserumsforskning, der siger noget
om, hvordan undervisningen eller lerer-elev-interaktionerne i klassen faktisk forlgber i skolens
hverdag. Med denne afhandling vil jeg gerne udvide dette til ogsa at omfatte mere forskning i andre
interaktioner og sociale relationer i skolerne, hvor netop interaktionerne mellem leerere anses som
seerlig betydningsfulde. Der findes dog ogsa pa internationalt plan efterhdnden flere empiriske
undersggelse af matematiklereres arbejde, der ogsa medtenker det kollegiale samarbejdes
betydning (fx Peter-Koop et al., 2004; Krainer & Wood, 2008). Didaktikken kan desuden have den
vane blot at tenke pa den enkelte lerers didaktiske viden og gode vilje. Dermed overser
didaktikken, hvad kollegerne potentielt kunne bidrage med til den enkelte lereres professionelle
udvikling (fx Park et al., 2007; Meirink, Meijer, & Verloop, 2007). | den sammenhang kan temaet
om evaluering ogsa navnes, der i gymnasierne ikke mindst ma sammentenkes med kravene om
forskellige arbejdsformer og elevers kompetencer. Evaluering er en uundgaelig del af erhvervet som
leerer. Der har i den seneste tid veeret en stigende interesse for at teenke evaluering anderledes, bl.a.
ved at indfere en sondring mellem formativ og summativ evaluering eller mellem lgbende
evaluering og slutevaluering. Slutevaluering og karaktergivning implicerer typisk tilstedeverelsen
af en anden larer, men den "lebende evaluering” synes i hvert fald i dette studie ikke i1 sarlig
udstrakt grad at veere et felles projekt for lererne. De nye emneopgaver synes ellers at blive teenkt
som et led i en “ny skriftlighed” og ”lebende evaluering”, men tilsyneladende bliver
emneopgaverne noget, som lererne udformer og retter alene og ikke inddrager deres kolleger serlig
meget i. Emneopgaverne ses altsa ikke som et ’naturligt” feelles mal for det kollegiale samarbejde.
Netop idéen om den lgbende evaluering kunne — det er argumentet i denne afhandling — abne en der
for en anden type kollegialt samarbejde end den feelles planleegning, der synes at vaere dominerende

i gymnasierne.

Det tredje formal med studiet har veret at praesentere en alternativ made at iagttage skolebaseret
lerersamarbejde pa ved at tage udgangspunkt i Luhmanns teori om autopoietiske sociale systemer.
Her vil vi vende tilbage til Besio & Pronzinis (2010) understregning af, hvad det systemteoretiske
perspektiv specielt har at byde pa, som jeg naevnte i indledningen, og hvordan dette afspejler sig i

afhandlingen.
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Det farste der er kendetegnende ved systemteorien er dens praeference for distance frem for naerhed.
Det systemteoretiske perspektiv pregver saledes gennem sit abstrakte begrebsapparat at lgfte sig eller
fjerne sig fra den undersegte praksis’ selvforstaelse og selvfglgeligheder. Teorien stiller upraktiske
spargsmal til praksis. Intentionen er altsa ikke at legitimere praksis men potentielt at irritere praksis
(Luhmann & Schorr, 1996 s.11). I modsatning til “neerheden” i begreber som larerteam og
professionelle leeringsfeellesskaber — hvor det farste er velkendt og det andet enskeligt — er begrebet
om lererkollegiale interaktionssystemer mere “distancerende”. Faren ved en for stor distance til
praksis er dog, at det kan virke for fremmed og uigenkendeligt og dermed ogsa irrelevant og
uoplysende for den paedagogiske praksis. Jeg mener, det er vigtigt med en vis genkendelighed i de
systemteoretiske genbeskrivelser, hvilket jeg ogsa har argumenteret for i denne afhandling ved at
bringe systemteorien i spil med empirisk forskning og andre perspektiver. Det er mit hab, at
iagttagelserne af matematiklerernes iagttagelser af den kollegiale samarbejdspraksis i
handelsgymnasierne kan benyttes til at foretage sammenligninger og refleksion, og dermed alligevel
gere en forskel (ogsa i praksis).

Det andet som det systemteoretiske perspektiv kan veere med til at belyse, er paradokset mellem
stabilitet og forandring. Fra et systemteoretisk perspektiv er sociale systemer meningskonstruerende
systemer, hvor mening beskrives ud fra forskellen mellem aktualitet/potentialitet. |
kommunikationen — forstaet som en syntese mellem information, meddelelse og forstaelse - sker der
konstant noget nyt, men samtidig bygger kommunikation pé tidligere kommunikation, og der
skabes lgbende forventningsstrukturer, hvor handlinger reproduceres i systemet. Systemerne er
strukturdeterminerede. Forandringer i semantikken medfgrer ikke ngdvendigvis forandringer i
strukturen, og forandringer i det ene system medfarer ikke automatisk forandringer i det andet
system. Systemerne foretager selv den strukturelle kobling. Dette viser sig tydeligt i historien om
skolebaseret lerersamarbejde, hvor flere ars paedagogiske og politiske forsgg pa at fa lerere til at
samarbejde mere med hinanden om undervisningen ikke har medfert seerlig markante forandringer i
praksis. De fleste skoler er eksempelvis stadig centreret omkring formidling af enkeltfag og
klasseundervisning, som den enkelte lerer i store trek varetager alene. Desuden er
uddannelsessystemet karakteriseret ved en reekke uundgaelige antinomier (distinktioner) der ikke
synes at kunne oplgses (eller i sa fald kun midlertidigt), men hvor padagogiske overbevisninger
fortseetter med at vaere i et indbyrdes spandingsfelt og vekselvirkning med hinanden, sasom i form

af de velkendte forskelle mellem teori/praksis, selvstendigt arbejde/gruppearbejde,
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faglighed/flerfaglighed, faglig bredde/ faglig dybde, lerercentrering/elevcentrering osv. osv. Men
der skal hele tiden treeffes nogle valg og beslutninger, hvilket gar usikkerheden og uvisheden til et
grundvilkar i leerererhvervet (cf. Helsper, 2003; Helsper, 2006). Der forsgges dog sa vidt muligt at
blive skabt en balance i orienteringen mod forskellige sider af en sag og undga absolutter. | nutidens
paedagogik tenker man derfor oftest i grader, i et bade/og, et mere/mindre eller et bedre/varre.
Sadan er det ogsa med forskellen mellem det kollegiale samarbejde og det selvstendige arbejde
blandt leerere, der sjeldent vil kunne beskrives som et enten/eller. Denne undersggelse viser da
0gsa, at trods den nye semantik i gymnasierne omkring laererteam, fagenes samspil og kompetencer
er der stadig mange af de velkendte manstre, der stadig ger sig geldende. Det systemteoretiske
perspektiv pregver saledes at forklare, at der er nogle begraensninger i styringen og kontrollen uden
dog naivt at antage at der ikke er nogen sammenhang mellem de beslutninger der treeffes i en
skoleorganisation og det der foregar i et leererteam — for det kan vi empirisk bekrafte er tilfeeldet —
men accepterer altsd omvendt heller ikke den naive forestilling, at der skulle vere et direkte arsag-
virknings-forhold mellem systemerne, dvs. at “&benheden” er total, fordi — og det kan vi ogsa
empirisk bekrafte er tilfeeldet — der foregar sa meget andet i et leererteam, der ikke har med
beslutningerne at gere og mange beslutninger der ikke aktualiseres i teamene. Dette tilsyneladende
paradoks — at det er hverken/eller eller bade/og — har jeg i denne undersggelse forsggt at forklare
systemteoretisk med begreberne om iagttagelse, autopoiesis, selvreference, operativ lukning og
strukturel kobling.

Det tredje som systemteorien kan veaere med til at belyse er de funktionelle akvivalenter i sociale
systemer. Det drejer sig her om forholdet mellem problem og problemlgsning. Som navnt ovenfor
er lerersamarbejde ofte blevet udpeget som en mulig lgsning pa forskellige problemer i skolen
sasom at forbedre undervisningen og lareres professionelle kompetence, gge lareres jobtilfredshed
og velvere, distribuere og demokratisere skolebeslutninger, skabe skoleudvikling, medvirke til den
organisatoriske lering og kreativitet, skabe stgrre sammenhangskraft, resultere i bedre
leringsudfald hos eleverne osv. Lerersamarbejde synes altsa at vaere svar pa en rakke
paedagogiske, politiske, retslige, moralske, sundhedsmassige og skonomiske problemer i skolen. Pa
den anden side viser nogle undersggelser ogsa, at det ikke altid er den bedste lgsningsstrategi, eller
at idéen om laerersamarbejde ikke for alvor kan realiseres i praksis. Det er det sidste spgrgsmal, som
denne afhandling har veeret optaget af, nemlig at undersgge hvordan lerersamarbejde forsgges

realiseret i praksis pa baggrund af nogle matematiklaereres rekonstruktioner heraf, og hvor
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lerersamarbejdet altsa ikke iagttages som en lgsning men som et problem. Problemet om at
igangsaette et lerersamarbejde i skolen — og i dette specifikke tilfelde et samarbejde om
undervisning i danske handelsgymnasier, hvor matematiklerere er involveret - kan lgses pa
forskellige mader. Gymnasiereformen giver en mulig lgsning pa problemet ved at tvinge
gymnasielearere til at deltage i leererteam og fa deres fag til at spille sammen med andre fag. Denne
lgsning bliver imgdekommet pa forskellige mader i handelsgymnasierne, som vi har set. Studiet
viser desuden, at lgsningen pa problemet om laerersamarbejde ikke kun forekommer som et besluttet
eller formaliseret krav men ogsa af og til som ubesluttede eller uformelle aktiviteter, hvilket er en
velkendt sondring for lererne; man kan samarbejde med sine kolleger fordi man skal eller fordi
man vil. | begge tilfeelde er det dog vigtigt, at man ogsa kan samarbejde med hinanden, hvilket ikke
alene afhaenger af lerernes frie vilje eller ledelsens tvang, men ogsa er afhangig af de tilgengelige
ressourcer i form af bl.a. tid, professionelle kompetencer og brugbare leeringsmaterialer. Ved at
skelne mellem forskellige typer af kollegiale interaktioner bliver det ogsa tydeligt, at der er noget,
der kan virke som funktionelle a&kvivalenter for samarbejdet, hvilket fx kan veere i form af et
koordineret arbejde eller gensidige hjelperelationer og ansvarsfordelinger, hvor man enten kan have
et felles mal uden at veere gensidigt afhengige af hinanden for at na det, eller der kan udvikle sig en

gensidighed blandt leerere, uden at de af den grund deler et egentligt feelles mal med hinanden.

For det fjerde teenker det systemteoretiske perspektiv konsekvent i distinktioner og en formlogik,
hvor noget altid ma skelnes fra noget andet. Denne differensteoretiske fremgangsmade er helt basal
for systemteoretisk forskning og dermed ogsa for denne undersggelse. Med denne fremgangsmade
har det vaeret muligt at eksperimentere med andre mader at iagttage problemstillingen pa ved at
sparge til den anden side af den sondring, som matematiklererne anvender i deres fortellinger om
deres kollegiale samarbejde. P& denne made bliver blinde pletter og latente strukturer synlige. |
denne iagttagelse af iagttagelser er det dog samtidig vigtigt at erkende, at man ogsa selv er en
iagttager, der tager udgangspunkt i nogle bestemte ledeforskelle, der ogsa kunne vere anderledes.
Man er som forsker selv med til at konstruere det man ser eller harer (empirisk konstruktion),
sasom nar man stiller spgrgsmal i et interview, har man allerede i sine spargsmal foretaget et udsnit
af verden (forskerforskelle), og nar man pa baggrund af det den interviewede siger, at han eller hun
har set eller gjort, ser noget andet, vil det ogsa veere en (hypotetisk) konstruktion. Fra et
systemteoretisk perspektiv iagttager man med ledeforskellen system/omverden, som de andre

forskelle i systemteorien farer tilbage til. Den systemteoretiske teenkning har i dette studie bl.a. fart
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til en iagttagelse af leerersamarbejde som et interaktionssystem, der er afhaengig af, men samtidig
adskiller sig fra, andre systemer i sin omverden. Det har bl.a. fort til det synspunkt, at problemet om
leerersamarbejde i sidste ende kun kan lgses i det leererkollegiale interaktionssystem (hvor ellers?).

Nar muligheden for at fa det kollegiale samarbejde om undervisning til at fungere, i sidste ende skal
findes i det leererkollegiale interaktionssystem, sa er det samtidig interessant at belyse, hvordan
dette system sa kobler sig til en omverden, der er mere kompleks end det selv er. Systemteorien
giver her — for det femte - nogle begrebslige verktgjer til at beskrive de leererkollegiale
interaktioners koblingsmekanismer til henholdsvis skolebeslutninger og til undervisningen (cf.
Weick, 1976; Gamoran et al., 2000; Lima, 2007). Ud fra matematiklaerernes fortellinger viser
analyserne, at koblingen til undervisningen fortseetter med at vaere relativt lgs, mens koblingen til de

organisatoriske beslutninger synes at vaere blevet fastere.

9.2. Perspektivering

Perspektiverende kan der siges forskellige ting, sdsom hvordan der kan forskes videre i problemet
ud fra de ovenstaende resultater, eller hvordan iagttagelserne kunne give anledning til at forandre
noget i gymnasierne generelt og i matematikfaget pa handelsgymnasiet mere specifikt. Det som
denne undersggelse empirisk er blevet afgraenset fra, vil kunne blive aktualiseret efterfglgende. |
stedet for matematikleerere kunne man fx interviewe dansklerere eller virksomhedsgkonomilaerere i
handelsgymnasiet om det samme og pa den made sammenligne forskellige faglereres syn pa
samme sag. Som et casestudie har undersogelsen overvejende et “eksplorativt” sigte. Mere
omfattende empiriske undersggelser kunne sige noget mere eller i hvert fald noget andet.
Undersggelsen kunne ogsa give den padagogiske effektivitetsforskning noget at teenke over ved at
papege, at kollegialt samarbejde mellem laerere er mere komplekst end det nogle gange fremstilles.
Der er selvfalgelig mange ting, som ikke er blevet belyst, og som har en betydning for at udvikle et
leerersamarbejde om undervisning. Det kunne fx veere interessant at undersgge de konflikter, der
kan opsta i forbindelse med samarbejdet, eller hvorfor nogle lerere tilsyneladende undgar dem. Det
kunne veare interessant at undersgge, hvordan et samarbejde oplgses, og hvordan lerere iagttager
andre mader at planlegge og evaluere undervisning pa som bedre alternativer til et egentligt
samarbejde. Jeg har ikke forholdt mig indgaende til disse spgrgsmal, altsd til en grundig
sammenligning af det kollegiale samarbejde med dets mulige modsetninger i form af laereres

selvsteendige arbejde, kollegiale konkurrence, kollegiale konflikter eller koordineret arbejde.
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Sadanne temaer kunne tages op til nermere overvejelse. | det falgende vil jeg give nogle enkelte
forslag til, hvilke fremtidige perspektiver der kan vere behov for at fokusere pa i en fortsat
forskning af skolebaseret lerersamarbejde, og som kan have gavn af og bygge videre pa nogle af

indsigterne i denne afhandling.

Teoretisk ligger der i fremtiden en udfordring i at videreudvikle og nuancere teorien om
autopoietiske sociale interaktionssystemer og sammenligne og diskutere den i forhold til forskellige
andre teorier inden for forskningen i sma grupper. Luhmanns systemteori kunne sammenlignes med
andre systemteoretiske perspektiver pa grupper eller sammenlignes med eksempelvis det
funktionelle  perspektiv, det psykodynamiske perspektiv, netveerksperspektivet, det
virksomhedsteoretiske perspektiv, evolutionsperspektivet eller det symbolsk-interpretative
perspektiv pa grupper, blot for at neevne nogle andre muligheder (fx Poole & Hollingshead, 2005).
Disse teorier vil det systemteoretiske perspektiv kunne blive inspireret af og selv inspirere.
Luhmanns teori om selvreferentielle, autopoietiske og operativt lukkede systemer vil ikke mindst
kunne bidrage til en bedre forstaelse af, hvordan sociale grupper opbygger og opretholder en graense
til deres omverden, hvilket de mere udbredte teorier om grupper, forstiet som abne dynamiske
systemer, har svert ved at forklare overbevisende. Teoretisk ligger der ogsa en udfordring i at fa
afklaret mere ngjagtigt, hvordan samarbejde kan beskrives som en form for kommunikation, der
adskiller sig fra andre former for kommunikation, i sociale interaktionssystemer. Dette kan fx gares
ved tydeligere at markere, hvordan samarbejde adskiller sig fra eksempelvis kommunikation, der
kan beskrives som konkurrence, som hjelp eller som konflikt. Generelt kan det siges, at der savnes
et stgrre grad af teoretisering af faanomenet leerersamarbejde i skoleforskningen, og forhabentlig kan
denne afhandling vaere med til at saette skub i denne proces. Der er altsa behov for at arbejde videre
med at formulere en teori om autopoietiske interaktionssystemer generelt og leererkollegiale
interaktionssystemer mere specifikt, hvor der sammenlignes med og treekkes pa nye indsigter i
forskningen i sma grupper. Her har systemteorien, som Luhmann har formuleret den, behov for at

abne sig op for andre perspektiver og undga at lukke sig for meget om sig selv.

Metodisk ligger der en masse udfordringer for laerersamarbejdsforskningen mere generelt
(Fussangel & Grasel, 2011). Det er en udfordring, hvordan man egentlig bedst undersgger det
skolebaserede leerersamarbejde, som det forekommer i skolens hverdag, og ikke blot som noget

midlertidigt der fx er opstaet i forbindelse med et bestemt implementerings- eller udviklingsprojekt.
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Interviewmetoden har her sine svagheder, fordi den ikke giver adgang til en analyse af, hvordan der
faktisk kommunikeres i de larerkollegiale interaktionssystemer, som fx observationsmetoden ville
kunne, men altsa blot er en iagttagelse af nogle iagttagelser af denne kommunikation. Styrken i
interviewmetoden ligger dog bl.a. i, at der kommer nogle meningskonstruktioner i spil, som ikke
umiddelbart kan observeres direkte. | de forteellinger som matematiklaererne giver i dette studie
omkring livet i de lererkollegiale interaktionssystemer, bliver flere problemstillinger synlige, der
ikke er bundet til de enkelte teammgder, men som er nogle meningsgivende mgnstre der er blevet
udviklet igennem leaerernes deltagelse i forskellige kollegiale interaktioner over tid. Det kunne dog
bestemt vaere en mulighed at lave med nogle mere dybdegdende kvalitative casestudier, der
indeholder etnografiske feltundersggelser sasom observationer, indsamling og analyse af lokale
skriftlige og andre symbolske materialer, interview med flere forskellige organisationsmedlemmer
(elever, ledere, lzrere, foraldre osv.) og ikke mindst brug af video- og bandoptagelser og analyser
af konversationer mellem laerere i forbindelse med eksempelvis teammgder, der giver mulighed for
at lave en mere detaljeret analyse af, hvordan larerinteraktioner faktisk udvikler sig i praksis i
retningen af et samarbejde eller noget andet og som altsa ikke blot undersgger, hvordan der tales om
lererteam og samarbejde, men ogsa hvordan der tales i sddanne leererteam (fx Little, 2003b; Horn
& Little, 2009; Havnes, 2009; Horn, 2010). En sadan mere praksisnar undersggelse kunne man sa
sammenligne med resultaterne fra interviewanalyserne i dette studie for at se ligheder og forskelle
mellem det sagte og det observerede. | en sadan undersggelse kunne systemteori forsgges
kombineret med konversationsanalyse og etnometodologi. Og frem for blot at stette sig til nogle
“gjebliksbilleder” kunne der vare brug for at foretage nogle laengdesnitsunderseogelser, hvor man
undersgger en gruppe laerere over en lengere periode — fx over et skoledr eller mere — for at se,

hvordan lererinteraktionerne forandrer sig eller hvordan bestemte menstre reproduceres.

Mere fokuserede kvantitative undersggelser af danske gymnasielereres samarbejde ville pa den
anden side ogsa veere oplysende, iser hvis de blev foretaget sammen med sadanne mere
praksisnare observationsundersggelser. Jeg teenker her pa brugen af survey-undersggelser for at fa
et mere generelt og statistisk overblik over eksempelvis hvor mange timer lererne gennemsnitlig
bruger i lgbet af et skolear til at deltage i forskellige typer af kollegiale interaktioner, hvor ofte de
samarbejder, hvor mange deltagere der er i et samarbejde, hvor laenge leerere samarbejder, hvilke
forskellige temaer de samarbejder med hinanden om osv. Larere i Danmark bruger tilsyneladende

ikke sa meget tid pa selve undervisningen, som lerere i andre lande gar. Spgrgsmalet er, om de sa

279



bruger mere tid med deres kolleger, hvordan de ger det og med hvilket udbytte. Sadanne
komparative undersggelser ville veere interessante og give 0s stgrre viden om processerne 0g

produktiviteten i det skolebaserede laerersamarbejde.

Sadanne metodetriangulerende empiriske undersggelser er der foretaget nogle enkelte af, men de
har dog mindre specifikt veeret rettet mod problemer omkring leerersamarbejde. En sammenligning
mellem lerersamarbejde pa grundskoleniveau og pa gymnasieniveau kunne ogsa veere interessant
og oplysende, da den danske folkeskole har en laengere tradition med at lzerere samarbejder med
hinanden i leererteam. En tradition der ogsa bliver sat pa prgve i forbindelse med nye politiske
beslutninger. Det kunne veere interessant at undersgge, om nogle af de problemer som folkeskolen
har oplevet i denne sammenhang, ogsd er problemer der opleves i gymnasierne efter
gymnasiereformen. Sammenligninger kunne ogsa vare interessant at foretage pa et internationalt
niveau. Komparative undersggelser af hvordan leerersamarbejde iagttages og handteres i forskellige
lande, er der kun ganske fa af (fx Kougioumtzis & Patrikson, 2009). Den diskussion der fares i den
internationale  padagogiske forskningslitteratur omkring opbyggelsen af professionelle

leeringsfeellesskaber i skolen ser man, som sagt, ikke i noget starre omfang diskuteret i Danmark.

Der er i det hele taget behov for mere forskning pa omradet, fordi vi stadig ikke ved sarlig meget
om, hvordan lerersamarbejde faktisk opstar, og fungerer i skolernes hverdag i Danmark, og
hvordan lererne selv opfatter det. Der hersker desuden stadig forskellige ideologier og
idealforestillinger om, hvordan et leerersamarbejde bgr fungere, og hvad det forventes at resultere i
uden at der stilles yderligere spargsmalstegn ved, hvordan det sa kan realiseres under nogle givne
betingelser. Der er altsa stadig meget der mangler at blive undersggt nermere inden for dette
specifikke forskningsfelt - det skolebaserede lerersamarbejde - og denne afhandling kan

forhabentlig udgere et grundlag for den videre forskning heri.
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RESUME

Titel: Tid til lerersamarbejde? lagttagelser af lererkollegiale interaktionssystemer i

handelsgymnasiet efter gymnasiereformen

Efter den nye gymnasiereform er handelsgymnasierne (hhx) blevet omstruktureret, saledes at det nu
forventes af laererne at de samarbejder mere med hinanden. Dette kreeves bl.a. i form af at lsererne
deltager i leererteam, og far fagene til at spille sammen. Dette er nyt for mange af skolerne. Idéen
med et gget skolebaseret leerersamarbejde er, at det vil kunne lgse en raekke padagogiske og
organisatoriske problemer i gymnasierne sdsom at bryde med den “privatpraktiserende lerer” og
styrke laerernes professionalisme. Formalet med dette eksplorative casestudie er at undersgge,
hvordan problemet med at igangseette et samarbejde om undervisning bliver lgst i
handelsgymnasiet. Der er tale om en kvalitativ interviewundersggelse, hvor 12 matematiklereres
forteellinger om deres erfaringer med kollegialt samarbejde i handelsgymnasiet analyseres med
udgangspunkt i den tyske sociolog Niklas Luhmanns systemteori. Det hovedspgrgsmal som
afhandlingen gnsker at besvare er:

Hvordan er samarbejde om undervisning muligt for matematikleerere i handelsgymnasiets

leererkollegiale interaktionssystemer efter gymnasiereformen?

Spergsmalet bliver i afhandlingen delt op i tre underspgrgsmal, hvor der spgrges til, hvordan
matematikleererne iagttager handteringen af henholdsvis den tidsmassige, opgavernes og de sociale
relationers kompleksitet i forhold til lsereres mulighed for at samarbejde om undervisningen.
Samarbejde bliver her defineret som en type interaktion, hvor mindst to personer deler et felles
mal, som de er gensidigt afhaengige af hinanden for at opna. Et lererkollegialt interaktionssystem
defineres som en situation, hvor kun lzrere er tilstedeveerende og kommunikerer med hinanden som

lerere.

Afhandlingen bestar af ni kapitler, hvor indledningen udger kapitel 1. I dette farste kapitel
redeggres der for undersggelsens baggrund, problemformulering, formal og afgrasninger. Der
formuleres tre formal med forskningsprojektet i form af: 1. At give et overblik over aktuel forskning

i skolebaseret lserersamarbejde med den begrundelse at dette stadig savnes i en dansk padagogisk
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kontekst 2. At bidrage med ny viden til gymnasiepaedagogikken og matematikkens didaktik ved at
undersgge, hvordan en partikuleer faggruppe — i form af matematikleerere fra handelsgymnasiet —
iagttager udfordringen med at skulle samarbejde mere med deres kolleger under de nye betingelser.
3. At bidrage med ny viden til forskning i skolebaseret leerersamarbejde ved at afprave et alternativt

perspektiv herpa i form af Luhmanns systemteori, hvilket ingen tidligere har forsggt.

| kapitel 2 foretager jeg et review over forskningslitteraturen i skolebaseret laerersamarbejde. Jeg
redeger for afhandlingens definition af begrebet samarbejde og diskuterer, hvordan samarbejde er
blevet skelnet fra andre interaktionsformer sasom konflikt, konkurrence og koordination. Jeg
diskuterer desuden, hvordan lerersamarbejde i forskningslitteraturen pa den ene side er blevet
fremstillet som noget, der realiseres i lererteam og pa den anden side som noget der udger en
vaesentlig del af sakaldt professionelle leringsfaellesskaber i skolen. | fremstillingen af begrebet om
leererteam tager jeg udgangspunkt i det paedagogiske koncept om team teaching som et
eksemplarisk bud pa, hvordan idéen om laererteam i skolerne er blevet tenkt. | fremstillingen af
begrebet om professionelle leringsfellesskaber diskuterer jeg ferst, hvordan et feellesskab mellem
lerere kan forstds som professionelt, og dernaest hvad det vil sige at der ogsa er tale om et

leeringsfeellesskab.

Afhandlingens systemteoretiske perspektiv udfoldes i kapitel 3, hvor begrebet om lererkollegiale
interaktionssystemer ogsa bliver prasenteret. Der gives en kort indfgring i nogle centrale begreber i
Luhmanns systemteori, der har relevans for undersggelsen. Det drejer sig her bl.a. om begreber som
system, omverden, kommunikation, autopoiesis og strukturel kobling. Jeg redeger i dette kapitel
ogsa for, hvad der generelt skal forstas ved samfundets uddannelsessystem, ved undervisning
forstaet som et interaktionssystem og ved skoleorganisatoriske beslutninger. Disse udggr alle en
central omverden for de laererkollegiale interaktionssystemer, og som de pa forskellige mader

kobler sig strukturelt til.

| kapitel 4 redeger jeg for afhandlingens metodologi. Jeg siger farst kort noget om systemteoriens
videnskabsteoretiske standpunkt, der betegnes som operativ konstruktivisme og om de tre centrale
begreber iagttagelse, mening og form. | dette kapitel diskuterer jeg desuden det systemteoretiske
syn pa empiri og empirisk forskning, og praesenterer den her anvendte analysemetode, der bygger

pa Jens Rasmussens operative konstruktivistiske hermeneutik kombineret med indsigter fra Ralf
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Bohnsacks dokumentariske metode. | denne metode foregar analysen i tre trin i form af en empirisk
konstruktion, en hypotetisk konstruktion og en sammenfattende komparativ analyse. Hensigten med
metoden er at iagttage, hvilke forskelle der iagttages med i interviewene. Jeg slutter kapitlet med en
ngje gennemgang af de forskellige skridt der konkret er blevet taget i gennemfagrelsen af

interviewundersggelsen.

Kapitel 5 bestar af den ferste del af interviewanalysen, hvor afhandlingens farste delspgrgsmal
besvares. | denne analyse iagttages matematikleaerernes iagttagelser af tidsdimensionen i de
leererkollegiale interaktionssystemer og dens betydning for muligheden for at samarbejde om
undervisningen. Resultatet af analysen er, at der er en tendens til at fokusere pa tiden som en knap
ressource og som en beveegelse. Der gives udtryk for, at der ikke er tid nok til det kollegiale
samarbejde og at det ikke er klart, hvor samarbejdet beveager sig hen, fordi der stadig mangler at
blive opbygget nogle erfaringer og rutiner pa dette punkt. Den distinktion der bliver tydelig i
analysen, er den mellem sikkerhed og usikkerhed.

Kapitel 6 bestar af en analyse af, hvordan opgaverne handteres i de laererkollegiale
interaktionssystemer ifglge matematikleererne. Det drejer sig her om at finde frem til nogle feelles
mal, hvilket ikke altid er sa let. I analysen dukker der tre udfordringer op, som matematiklaererne
star over for at skulle lgse i undervisningen. Det drejer sig om matematiske emneopgaver, om
matematikfagets anvendelighed og relevans og om elevers misbrug af deres pc i undervisningen.
Det er nogle temaer, som matematikleererne somme tider taler med forskellige kolleger om i de
leererkollegiale interaktionssystemer. Analysen viser desuden, at lererne is@r forbinder det
kollegiale samarbejde med en feelles planlaegning af undervisning, dvs. som aktiviteter der finder
sted far undervisningens gennemfgrelse. Det er sjeldent en falles evaluering af undervisning, der
bliver genstand for samarbejdet. Det sidstnavnte kunne ellers potentielt veere en mulighed for at
leererne kunne udforske og reflektere over undervisningen sammen med henblik pa at styrke deres
professionsviden. Lererne iagttager altsa primert det kollegiale samarbejde ved at skelne mellem

planlzegning og undervisning.
Endelig fokuserer kapitel 7 pa, hvordan de sociale relationer blandt kolleger fremstilles i

interviewene med sarlig henblik pd muligheden for at samarbejde om undervisningen. Analysen

peger pa, at der er en forskel pa, hvorvidt samarbejdet er organisatorisk besluttet eller ikke. Der er
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en forskel pa, hvem lazrerne samarbejder med, og hvordan de interagerer med hinanden. Der er
eksempelvis en tydelig forskel pa, hvordan man interagerer med hinanden i faggrupperne og i de
nye flerfaglige laererteam, hvor relationerne kan variere fra uafhaengighed til gensidig afhaengighed.
Der synes at veaere en praference for den kollegiale uafhangighed, og analyserne viser, at de
traditionelle normer om noninterferens og lige status mellem leerere stadig ger sig geldende trods
forsgg pa at skabe nogle roller, der potentielt kunne bryde hermed sdsom mentorrollen og
teamkoordinatorrollen. Den forskel der her iagttages med er altsa den mellem kollegial

uafhaengighed og kollegial afheengighed.

| kapitel 8 foretager jeg en sammenligning og diskussion af analyseresultaterne. Der viser sig et
mgnster i interviewene, hvor matematiklererne overvejende orienterer sig mod sikkerhed,
planleegning og kollegial uafhangighed i forbindelse med deres deltagelse i kollegialt samarbejde
om undervisning. Den strukturelle kobling til skolens organisatoriske beslutninger synes at veere
blevet fastere efter gymnasiereformen, mens koblingen til den konkrete undervisning er relativt 1gs.
Der sammenlignes med Dan C. Lorties klassiske beskrivelse af laerererhvervet som verende
orienteret mod individualisme, konservatisme og en optagethed af det nuvearende, hvor der viser sig
at veere nogle slaende ligheder med dette studies resultater. Der diskuteres hvordan intentionerne i
gymnasiereformen ifglge interviewene er blevet imgdekommet i praksis og sa foretages der en
sammenligning og diskussion af de tre praesenterede perspektiver pa lerersamarbejde — i form af
begreberne om  lererteam,  professionelle  laringsfellesskaber og  leererkollegiale

interaktionssystemer — der sammenholdes med resultaterne fra den empiriske undersggelse.

Kapitel 9 bestar af en konklusion og perspektivering. Konklusionen pa afhandlingens
hovedspgrgsmal er, at et samarbejde om undervisning for matematiklaererne i handelsgymnasiets
leererkollegiale interaktionssystemer er muligt pA mange mader. Der er ikke kun en lgsning pa
problemet. Pa den anden side er der forskellige omstendigheder, der vanskeligger realiseringen af
et kollegialt samarbejde om undervisning, sdsom en mangel pa tid og tidligere erfaringer hermed,
uenigheder og besvaer med at fa defineret et felles mal, det fortsatte selvstendige arbejde i
klasseundervisningen og normerne om at man ikke bgr veere for afhaengig af sine kolleger, ikke bar
blande sig for meget i hinandens undervisning og ikke bgr bestemme over hinanden. Et samarbejde
kan igangsattes og gennemfgres men uden at det medfgrer nogen mervaerdi og bidrager til at

udvikle lerernes professionelle kompetence. Desuden er der andre mader at interagere med
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hinanden pa, der opfylder bekendtgerelsens krav, men som ikke umiddelbart kan betegnes som
samarbejde. Orienteringen mod sikkerhed, planleegning og kollegial uafhaengighed forsterker
gensidigt hinanden og ger det svert, men ikke umuligt, for lererne at samarbejde om
undervisningen med hinanden. Kapitlet peger afslutningsvist pa, at der er behov for mere forskning

pa omradet og giver nogle forslag til, hvor det seerligt kunne vare interessant at satte ind.
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ENGLISH SUMMARY

Title: Time for Teacher Collaboration? Observing Teacher Collegial Interaction Systems in the
HHX after the Reform of the Danish Upper Secondary Schools

After the new reform of the Danish upper secondary schools the HHX (The Higher Commercial
Examination Programme) has been restructured so that the teachers now are expected to collaborate
more with each other. The new reform requires, among other things, that the teachers participate in
teacher teams and design interdisciplinary curricula together. This is new for many of the schools.
The idea with increasing school-based teacher collaboration is that it will solve different
pedagogical and organizational problems in the upper secondary schools such as breaking with the

familiar “teacher privatism” and enhance teachers’ professionalism.

The aim of this explorative case-study is to examine how this problem of the enactment of
collaboration on teaching is solved in the HHX by analyzing how these new work conditions are
described by 12 different mathematics teachers from HHX. The study is based on qualitative
interviews and on the German sociologist Niklas Luhmann’s systems theory.

The main question of the thesis is:

How is collaborating on teaching possible for mathematics teachers in the teacher collegial

interaction systems of the HHX after the reform of the Danish Upper Secondary Schools?

This question is divided into three sub-questions where | ask how the mathematics teachers observe
the complexities of time, tasks and social relations when it comes to issue of collaborating on
teaching. In this study collaboration is defined as a type of interaction where at least two persons
share a common goal that they are mutually dependent on each other to achieve. A teacher collegial
interaction system is defined as a situation where only teachers are present and communicate with

each other as teachers.

The dissertation consists of nine chapters. In Chapter 1 the study's background, purposes and
delimitations are outlined. The research project has three objectives: First, to provide an overview
of current research in school-based teacher collaboration on the grounds that this is still lacking in a
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Danish educational context. Second, to contribute with new knowledge to the research in upper
secondary schools and mathematics education by examining how a particular teacher group — in the
form of mathematics teachers from HHX — observes the challenge of having to collaborate more
with their colleagues under the new conditions. Third, to contribute with new knowledge to research
in school-based teacher collaboration by using Luhmann’s systems theoretical perspective as an

alternative way to understand this phenomenon, which no one has previously attempted.

Chapter 2 consists of a review of the research literature in school-based teacher collaboration. |
argue for my choice of definition of the term collaboration and discuss how collaboration has been
distinguished from other types of interaction such as conflict, competition and coordination. | also
discuss how teacher collaboration in the research literature on the one hand has been presented as
something that is realized in teacher teams and on the other side as something that constitutes a
substantial part of the so-called professional learning communities in schools. In the discussion of
the notion of teacher teams | look at the educational concept of team teaching as an example of how
the idea about establishing teacher teams in schools has been thought. In the discussion of the
notion of professional learning communities | first discuss how a teacher community can be

understood as being professional, and then what it means that it is also a learning community.

The systems theoretical perspective is unfolded in Chapter 3, where the concept of teacher
collegial interaction systems is also presented. | introduce some of the key concepts in Luhmann's
systems theory that are relevant for this study. These concepts are, among others: system,
environment, communication, autopoiesis and structural coupling. In this chapter I also outline what
in this perspective is meant by the educational system of the society, by classroom teaching (or
what in German is called “Unterricht”) understood as an interaction system and school
organizational decisions. These are all important systems in the environment of the teacher collegial

interaction systems and that they in various ways are structurally coupled to.

In Chapter 4 the methodological considerations of the study are presented. First, | briefly present
the epistemological position of the study that is described as operational constructivism and define
the three central systems theoretical concepts of observation, meaning and form. In this chapter I
also discuss Luhmann’s views on empirical research, and present my choice of analytical method

that is based on Jens Rasmussen's operational constructivist hermeneutics combined with insights
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from Ralf Bohnsacks documentary method. This analytical method consists of three different steps
in the form of an empirical construction, a hypothetical construction and a comparative analysis.
The aim of the method is to observe what kind of distinctions that are used in the interviews and in
this way to identify “blind spots”. In the end of the chapter I carefully describe how the different
steps of the interview study has been carried out.

Chapter 5 consists of the first part of the analysis where | answer the first sub-question of the
thesis. In this part of the analysis the mathematics teachers' observations of the time dimension in
the teacher collegial interaction system and its significance for the possibility to collaborate on
teaching is observed. The results of the analysis are that there is a tendency to focus on time as a
scarce resource and as a movement. According to the teachers there is not time enough for the
collegial collaboration and it is not clear in what direction the collaboration is moving because the
teachers still need some experience and routines in this regard. The distinction that is observed in
this part of the analysis is that between certainty and uncertainty.

Chapter 6 consists of an analysis of how the tasks are handled in the teacher collegial interaction
systems according to the mathematics teachers. The idea is to find some common goal, which is not
always easy. The analysis identifies three challenges in the classroom that the mathematics teachers
mention they are faced with. These are new forms of written exercises in mathematics, the
relevance of mathematics as a school subject and students’ misuse of their computers in the
classroom. These are some of the themes that mathematics teachers sometimes are talking with their
colleagues about in the teacher collegial interaction systems. The analysis also shows that teachers
mainly associates collaboration with a joint planning of teaching, ie. as activities that take place
before the teaching is carried out in the classrooms. It is rare that the collaboration is focused on a
joint assessment of teaching. The latter could potentially be an activity where the teachers together
inquire and reflect about their practice and in this way develop their professional knowledge about
teaching. The distinction that is observed in this part of the analysis is that between planning and

classroom teaching.
Finally, Chapter 7 focuses on how the social relations among colleagues are observed in the

interviews. The analysis suggests that there is a difference as to whether collaboration is based on

an organizational decision or not. There is a difference in who works with whom and how they
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interact with each other. For example there is a difference in how teachers interact with each other
in their subject department and how they interact in the new-established interdisciplinary teacher
teams. The teachers’ relations vary from independence to interdependence. There seems to be a
preference for working independently, and the traditional norms of noninterference and equal status
still seem to persist among teachers despite the attempts to create new teacher roles — such as the
role as mentor or the role as team coordinator - that could potentially break with these norms. The
distinction that is observed in this part of the analysis is that between collegial independence and

dependence.

In Chapter 8 | compare and discuss the analytical results from the previous chapters. The results
reveal a pattern in the mathematics teachers’ orientations when it comes to the theme about
collegial collaboration on teaching. The analysis shows that they are predominantly oriented
towards a search for certainty, classroom planning and collegial independence. The structural
coupling to the school's organizational decisions seems to have become tighter after the reform,
while the coupling to the actual teaching in the classrooms is relatively loose. | here find some
striking similarities with Dan C. Lortie’s classical description of the teaching profession as being
oriented toward individualism, conservatism, and presentism. In this chapter I also discuss how the
intentions of the new reform have been met in practice of the schools according to the interviews
and | end the chapter with comparing and discussing the three different perspectives on teacher
collaboration presented in the dissertation - teacher teams, professional learning communities and

teacher collegial interaction systems — compared with the results from the empirical study.

Chapter 9 consists of a conclusion and perspectives. The conclusion of the thesis is that
collaboration on teaching in principle is possible in many ways for mathematics teachers in the
teacher collegial interaction systems of the HHX. There is not only one solution to this complex
problem. On the other hand, there are various factors that impedes the realization of a collegial
collaboration on teaching, such as a lack of time, a lack of previous experience with collaboration,
disagreements and difficulties in defining common goals, the continued independent work in the
classrooms and the norms that one should not be too dependent on his colleagues, that one should
not interfere too much in the other's teaching and should not make decisions for the other. It is
possible that collaboration on teaching can be enacted but without there being any added value or

enhanced professional competence. There are also other ways to interact with each other where the
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requirements of the new reform is fulfilled, but which cannot be described as collaboration.
Orientation towards certainty, planning and collegial independence are mutually reinforcing and
makes it difficult - but not impossible - for teachers to collaborate on teaching with each other. In
the end of the chapter it is pointed out that there is a need for more research in this important area

and gives some suggestions to what is especially relevant to focus on in the future.
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