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Harry Haue

Fantasi og stringens

En dag i begyndelsen af november 1998 kom en energisk
midaldrende mand hastigt vandrende gennem en af Syddansk
Universitets mange gange. Han stak hovedet ind pd mit
kontor og spurgte: "Hvor er der samtale?” Jo, det var rigtigt
nok, det nye Dansk Institut for Gymnasiepadagogik (DIG)
sogte en sekretariatsleder, og det var denne stilling, der efter
samtale med udvalgte ansegere, skulle besettes. Erik Dam-
berg, for ham var det, fik stillingen.

I arevis havde man da dreftet mulighederne for at etablere
en institution, der skulle varetage forskning pd det gymnasiale
omrade og samtidig tilbyde gymnasiets laerere videreuddan-
nelse i form af en masteruddannelse. I 1997 havde de fem
universiteter 1 fellesskab sammen med Danmarks Larerhoj-
skole ansegt Forskningsministeriet om midler til oprettelse af
et videnscenter for lereprocesser. Derefter blev det besluttet,
at Aalborg Universitet skulle fokusere pa lereprocesser, Dan-
marks Lererhojskole skulle fortsat servicere folkeskolens
lerere, og instituttet ved Syddansk Universitet fik til opgave
at udfere forskning péd gymnasieomridet og tilbyde videre-
uddannelse af gymnasiets leerere. Rektor Henrik Tvarng, Syd-
dansk Universitet, bad professor i Nordisk sprog og litteratur,
Finn Hauberg Mortensen, om at sta for opbygningen af den
nye institution for udvikling af den gymnasiale sektor. Det var
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derfor pékraevet at ansette en sekretariatsleder, der kunne
deltage i opbygningen af den nye institution, der snart fik
navnet Dansk Institut for Gymnasiepadagogik, DIG.

Da Erik ankom, var der ansat en sekretaer, og desuden var
jeg blevet knyttet til DIG som forsker, frikebt fra gymnasie-
sektoren af Undervisningsministeriet. Ved Instituttets forste
julefrokost pa skovrestauranten Carlslund fejrede vi fire den

pa mange mader epokegerende nyskabelse, som oprettelsen af
DIG snart viste sig at blive.

Center for Mellemost-studie
Dansk Institut for E};mn!s‘eﬂ&dagagh
o]

Kartografisk Dokumentationscente
Munkebjergvenget 42

DIG voksede hurtigt. Forskerskolen havde i 2001 otte ph.d.-stipendiater,
der alle i en drreekke havde veeret gymnasielcerere. Da DIG efter to ar i
barakkerne ved Munkebjergveenget flyttede tilbage til Campus blev dette
foto taget. Institutleder Finn Hauberg Mortensen ses bagerst, nr. 3 fra
venstre, nr. 4 fra venstre er naturfagsdidaktikeren Claus Michelsen. 1
forreste reekke til venstre sekreteeren Else Hartby, yderst til hajre Harry
Haue, Lilian Zollner og Erik Damberg.



Harry Haue

Det blev meget travle ar. Vi fordelte aktiviteterne pa fem
programmer: Kierkegaard (forskerskole i gymnasiepaedago-
gik), Holberg (Masteruddannelsen i Gymnasiepaedagogik),
Grundtvig (Pedagogikum), Heffding (Efteruddannelse i gym-
nasiepadagogik) og Orsted (Konferencer). De fem program-
mer skulle have et indhold og varetage nogle aktiviteter, og
samtidig skulle DIG sikre sig et godt samarbejde med sekto-
ren. Der skulle holdes moder med Undervisningsministeriet,
Forskningsministeriet, Rektorforeningen, Gymnasieskolernes
Laererforening og gymnasieejerne, dvs. landets 14 amter.
Efter et stort forarbejde blev masteruddannelsen etableret med
fem retninger: ledelse, fagdidaktik, almen paedagogik, it-
paedagogik og studievejledning. Sidstnaevnte blev Eriks
ansvarsomrade.

Snart blev vi flere, og bidragyderne til dette hyldestskrift
til Erik skriver hver is@r om deres tilknytning til DIG, senere
IFPR (Institut for Filosofi, Pedagogik og Religion) og IKV
(Institut for Kulturvidenskaber). I 2000 blev Erik uddannel-
seschef med ansvar for opbygning og administration af
Padagogikum. Desuden varetog han redaktionen af institut-
tets skriftserie, Gymnasiepcedagogik, som 1 sig selv vidner om
hans store flid og brede kontaktflade i det gymnasiale land-
skab. Hyldestskriftet har nr. 100.

Erik er bdde ildsjal, bleksprutte og organisator. Undertiden
bragte hans frodige fantasi ham til at lgfte fanen for hejt, men
hans evne til at bringe innovative forestillinger ind i stringente
og funktionelle menstre skabte gang pa gang beredygtige
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losninger. Nu forlader han efter 17 ar den del af IKV, som
han har haft sa stor indflydelse pd udformningen af.

Dine kolleger vil gerne med dette hyldestskrift takke dig
for samarbejdet og samvaret over arene og enske dig en me-
ningsfuld tredje alder sammen med familien i Randers.

Odense, juni 2014
Harry Haue
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Gymnasiekulturens udvikling siden 1800

Harry Haue

Prolog

Da Erik blev ansat pd DIG, var opgaven at give supertankeren
Gymnasieskolen nye navigationsredskaber. Den succesrige
skoleform havde udviklet sig fra en eliteskole til et masse-
gymnasium og skulle ved artusindskiftet navigere i den sene
modernitets uklare farvand. Globale vinde pavirkede kursen,
og mange spergsmal stod ubesvaret. Erik var ikke blot
agerende i1 spendingsfeltet mellem fantasi og stringens, men
han var ogsd i udviklingsarbejdet bevidst om, at det var
nedvendigt at tolke den gymnasiale tradition i lyset af de
globale udfordringer. Men skal man se langt frem, er det
pakravet ogsé at kunne se langt tilbage.

Derfor blev jeg i to ar af Undervisningsministeriet frikebt
fra min stilling pd Nordfyns Gymnasium med henblik pé at
skrive en tyk bog om almendannelse. Dette begreb havde
siden 1830’erne varet denne skoleforms ledestjerne, og kend-
skabet til, hvordan skiftende generationer af gymnasielarere
havde tolket dette begreb, ville vaere et vaerdifuldt svar pa
sporgsmalet om, hvordan gymnasiekulturen havde udviklet
sig. Det var denne tradition, som Erik matte forholde sig til i
forbindelse med opbygningen af DIG, netop fordi Instituttet
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ville skabe et videnskabsbaseret grundlag for kursen ind i det
21. arhundrede (Damberg 1994). Lad os begynde denne tradi-
tionsvandring i Ribe pé en af landets @ldste gymnasier.

Skolen i 1800-tallet

Rektoren i Ribe, Carl Henrik August Bendtsen (1804-78), var
son af rektoren for Frederiksborg Statsskole og cand.philol.
med fagene gresk, latin, dansk og historie. Undervisningen i
Frederiksborg fulgte da 1809-ordningen, hvor de klassiske fag
var suppleret med naturvidenskabelige fag og matematik, og
skolen hed nu ikke latinskolen men den laerde skole. Overop-
synet med undervisningen blev efter 1805 ikke leengere vare-
taget af kirkens folk men af universitetets professorer. Den
skole, som Bendtsen blev rektor for i 1844, kunne dokumen-
tere sin eksistens tilbage til 1145, dengang som en kirkeskole.
Efter reformationen fortsatte skolen i Ribe med at vare en
forskole for kommende praster, og sddan var det til en vis
grad stadig i Bendtsens tid. Ved sin tiltreedelse som rektor
métte han aflegge embedsed til biskoppen, hvor han lovede
“helligt, at [...] fore et @rbart Levned, med troskab oplare
Disciplene, med storste Omhu drive paa den kateketiske
Lardom, bibringe de Unge de humane Fag og Sprogene med
den Nidkarhed, som sgmmer sig; paaminde Hererne om at
gore deres Pligt, udeve Skoletugten med en passende
Blanding af Strenghed og Mildhed og fuldkommen rette mig
efter Skolens fastsatte Plan ...” (Weis & Hage 1891: 88).
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Leererkollegiet ved Ribe Katedralskole 1864. Rektor Bendtsen har placeret
sig midt i billedet. Kilde: M. Bolding: Skolen i Ribe, 1995, s. 92.

Undervisningen var i 1850 blevet grundleeggende moder-
niseret. Det skete efter mange &rs dreftelse og fem ars
forsegsundervisning. Dermed blev det moderne gymnasium
grundlagt, og i modsatning til de eldre skoleformer skulle
eleverne nu aflegge studentereksamen ved skolen og ikke
som tidligere ved Kebenhavns Universitet. Flere af forstears-
fagene pd universitetet var blevet flyttet til skolerne, der nu
som det overordnede formaél skulle udvikle elevernes almene
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dannelse og dermed gore dem studieforberedte. Skolegangen
varede normalt otte &r og var ikke linjedelt. Hovedfagene var
de klassiske sprog, og der blev i alle fag lagt megen vegt pa
paratviden. Disciplinen var streng, som den var i de fleste
hjem, og kun drenge kunne optages i statens skoler (Haue
m.fl. 1998).

Uddannelsen af lererne til den lerde skole skete efter
1788-reformen og langt de fleste havde studeret graesk og
latin samt dansk, religion og historie, men der var ogsa flere
teologer, som fik ansattelse. I de lavere klasser blev der ansat
herere, der oftest kun var studenter, hvilket blev anset for
tilstreekkeligt, da de netop kun skulle sikre, at eleverne havde
leert deres grundbeger og grammatik. De fastansatte akade-
miske leerere havde siden 1809 haft manedlige lererddsmeder
under rektors ledelse. Dagsordenen drejede sig om under-
visningen og skoleordenen, men ogsa foresporgsler fra stats-
lige myndigheder blev sendt til hering i lererrddene, hvis
beslutninger skulle indferes i en protokol. Laererne var konge-
ligt udnavnte embedsmand og ligesom rektor optaget pa
ranglisten. Efter nogle ar som timelerere kunne de blive
fastansatte adjunkter og senere eventuelt avancere til over-
lerere. Forudsatningen herfor var, at de havde taget en
afsluttende eksamen ved universitetet som cand.philol., der
ogsa var forudsetningen for at blive rektor. Pedagogikum
eksisterede ikke, men de studerende kunne fra omkring 1850
folge forelesninger i paedagogik péd universitetet. Siden 1839
skulle statens skoler hvert dr udsende et program, hvori en
eller flere leerere skulle skrive en videnskabelig afthandling.

14



Harry Haue

Programmet indeholdt desuden oplysninger og lasepensum
og karakterer ved prover og eksamen samt elevernes navne og
foraeldrenes stilling.

Larernes Lon var beskeden, og de mange unge laerere, der
havde en teologisk embedseksamen, sogte ofte et prastekald.
En adjunkt fik ifelge 1855-lenningsloven 1000 kr. en over-
leerer 2000 kr. og en rektor 3600 kr. som begyndelseslon. En
fagleert arbejder fik da omkring 650 kr. (Haue m.fl. 1998).

Eleverne gik normalt i den lerde skole i otte ar og skulle
ved optagelse vare fyldt 10 r, vaere vaccineret og have ’ufor-
dervede sader’; dertil kom, at han skulle kunne lase, skrive
og regne samt have kendskab til den bibelske historie, tysk og
fransk. Siden 1814 var der syv ars undervisningspligt for alle
bern, men det var almindeligt at disciplene var hjemme-
undervist eller havde géet i en sarlig forberedelsesklasse pa
skolen, idet der i grundskolen ikke blev undervist i fremmed-
sprog. Der skulle betales skolepenge, dog havde ca. 1/3 af
eleverne friplads ud fra sociale kriterier. Eleverne i Ribe
havde i skoledret 1879-80 denne sociale baggrund: Af i alt
132 elever havde 46 foreldre, der var akademikere. Det dre-
jede sig om embedsmend, prester, laeger, apotekere og larere
og rektorer ved de larde skoler. 5 var senner af lerere ved
andre skoleformer, 31 kom fra sterre og mindre gérde, 19
havde en far, der var handlende, og 9 en far, der var hand-
vaerker. Endelig var der 22 uden erhvervsangivelse. Ribe
Katedralskole var en af de mindste skoler i landet, og den
storste var ved midten af 1800-tallet Metropolitanskolen i
Kebenhavn med omkring 350 elever (Bolding 1995).
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Reformen af den laerde skole i 1850 kom snart under pres,
idet der dels kom klager fra foraldrene over, at eleverne
skulle lere for mange fag, dels over at de naturvidenskabelige
fag ikke havde faet den plads, som nogle mente tilkom dem.
Andre lande havde samme problem, og i Sverige og Frankrig
blev der i 1849 foretaget en opdeling af gymnasiets @ldste
klasser 1 henholdsvis en sproglig og matematisk-naturviden-
skabelig linje. Da Norge fulgte dette menster 1 1869, foreslog
den danske kultusminister ligeledes en deling i to linjer, mens
den grundtvigske del af Venstre foreslog en tredje linje, hvor
hovedfagene skulle vare oldislandsk og norren litteratur.
Kompromiset i 1871 blev, at eleverne i de sidste tre skoleér
kunne valge mellem en sproglig-historisk linje med grask og
latin som hovedfag og en matematisk-naturvidenskabelig med
vagt pa naturlere, matematik og fysik. Det oldnordiske stof
blev en del af modersmalsundervisningen for alle elever.
Denne konstruktion havde ikke tilgodeset de moderne sprog,
og da Danmark i de seneste artier af 1800-tallet blev industri-
aliseret og fik sterre handelsmessigt samkvem med udlandet,
voksede behovet for kendskab til engelsk, tysk og fransk.
(Haue 1998).

Gymnasieskolen 1903-58
Da Venstre 1 1901 fik regeringsmagten, blev der gennemfort

en reform af den laerde skole i 1903. Her blev den nysproglige
linje etableret, og samtidig fik pigerne adgang til statens lerde
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skoler. For at styrke mobiliteten blev der oprettet en mellem-
skole, hvor eleverne kunne optages efter 5. klasse. Efter fire
ar 1 mellemskolen kunne eleverne sgge optagelse i gymnasiet,
som det nu blev almindeligt at kalde de sidste tre ar inden
studentereksamen. Eleverne kunne uden s&rlig undervisning i
f.eks. tysk og fransk gennemfore 12 ars skolegang og dermed
tage studentereksamen.

I 1902 fik Metropolitanskolen en ny rektor, nemlig Carl
Hjalmar Rafn (1848-1920). Han var student fra denne skole
og uddannet som cand.philol. fra Kebenhavns Universitet. Fra
1883-1901 var han henholdsvis adjunkt og overlerer pa
Metropolitanskolen, og efter et &r som rektor ved Odense
Katedralskole kom han tilbage som rektor ved sin gamle
skole.

Ved den lejlighed blev lererkollegiet fotograferet. Sam-
menlignet med Bendtsen fra Ribe et halvt drhundrede tidli-
gere, ser det ud til at vare sket et autoritetstab, og den ed som
Rafn skulle afleegge, var blevet moderniseret i 1887, men den
indeholdt stadig krav om at tilgodese bade det kristne (til
Guds @re) og det faglige (kundskab i sprog og videnskab).
Alligevel ligner Rafn mere den forste blandt ligemaend end en
dominerende og enevaldig leder. Rektor underviste normalt
15 timer om ugen og havde en af lererne til at varetage dele
af det daglige administrative arbejde. Hans svigerfar var
cand.theol. og overlerer Johannes Kaper. Kaper blev bl.a.
kendt for sin tyske grammatik, der i generationer dannede
grundlag for tyskundervisningen.

17
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Metropolitanskolens lererkorps 1002. Kilde: C.A.S. Dahlberg og P.M.
Plum: Metropolitanerskolen gennem 700 Aar, Kobenhavn 1916, s. 230.

I bagerste raeekke til hejre ses Johan Andreas Valdemar Bang
(1866-1930), der ogsa var student fra Metropolitanskolen.
Han havde taget den skoleembedseksamen, som var blevet
oprettet i 1883, og havde derfor som en af de forste fiet
graden cand.mag. Skoleembedseksamen foreskrev et hoved-
fag og normalt to bifag. Bang havde valgt kombinationen
latin, greesk og dansk. Han blev, maske ufortjent, et symbol
pa den sorte skole som lektor Blomme i Hans Scherfigs Det
forsomte Foraar (Lorenzen 1939). Bang behovede ikke at
tage paedagogikum, som ellers var blevet indfert samtidig
med oprettelsen af skoleembedseksamen i 1883. Hvis en lerer
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ved fastansattelsen som adjunkt havde undervist to ar som
timelerer, var det ikke pékravet at bestd denne prove, og
Bang var blevet ansat som timelarer i 1901. Denne praksis
blev @ndret ved en reform af padagogikum i 1905, hvorefter
alle, der skulle fastansattes som lerer eller leererinde i gym-
nasiet, skulle besta den padagogiske prove.

Optagelsen af pigerne i gymnasiet gjorde det pakravet at
ansatte lererinder, bl.a. til varetagelse af den kvindelige
inspektion. I de private lerde skoler var der siden 1880’erne
ansat kvindelige lerere, ikke mindst pd de rene pigeskoler.
Larerkandidaten skulle dels tilegne sig teoretisk padagogik,
som afsluttedes med badde en mundtlig og skriftlig preve, og
skolehygiejne, som afsluttedes med en skriftlig prove. Den
praktiske prove skulle foregd under undervisningsinspekto-
rens ledelse og kandidaten skulle under kyndige lareres
vejledning aflegge prove i to fag. Kandidaten skulle dels
oververe vejlederens undervisning og dels selv undervise 12
timer om ugen. Timernes indhold og disposition skulle dreftes
mellem kandidat og vejleder. Forberedelsen til proven varede
et halvt ar og var ulennet (Haue 2001).

Undervisningsinspekter Seren Lauritz Tuxen, der bestred
embedet 1906-18, havde store forhdbninger til effekten af det
nye pedagogikum og enskede at introducere klasseundervis-
ningen som alternativ til overheringsmetoden. Netop i 1903
havde cand.mag. Ernst Kaper, son af Johannes Kaper, fore-
taget en studietur til Sverige, hvor metoden i lengere tid
havde varet anvendt, og han skrev pa grundlag af sine iagt-
tagelser Den daglige Undervisnings Form, hvor kandidaterne
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kunne orientere sig om den nye metode. Det gjaldt om at
samle hele klassens opmerksomhed og deltagelse i under-
visningen 1 stedet for kun at inddrage den elev, der blev
“hert’. Overgangen fra heremetode til klasseundervisning blev
kritiseret af mange @ldre lerere, der fremhavede, at det ikke
var muligt at give de daglige karakterer, som traditionelt blev
givet pd grundlag af overheringen. Som reaktion herpd
afskaffede ministeriet den daglige karaktergivning, men ikke
den korporlige afstraffelse, der ofte var lererens reaktion pa
dérlige preestationer. I forbindelse med 1903-reformen var der
1 ovrigt blevet indfert arskarakterer, der i nogle tilfeelde kunne
afbalancere den karakter, som censor ndede frem til ved
eksamen. Karakterskalaen var i1 perioden 1850-1963 den
orstedske skala med talverdier fra 8 (ug) til -23 (slet) (Haue
m.fl. 1998).

1903-reformen kom til at danne grundlag for den gymna-
siale undervisning i godt et halvt arhundrede. Danmark var
frem til slutningen af 1950’erne et landbrugsland, og man kan
med nogen rimelighed havde, at det 19. drhundrede kulturelt
set forst sluttede 1 midten af det 20. &rhundrede. Flere af de
leereboger, der blev til efter reforms gennemforelse, fik en
lang levetid. Det gjaldt i serlig grad leremidler til de klas-
siske sprog og det nye fag oldtidskundskab, men ogsa P.
Munchs Verdenshistorie og Falkenstjernes litteraturudvalg.

Ved 50-arsjubilaet for 1903 reformen gav undervisnings-
inspektaren A.C. Hojberg Christensen udtryk for, at man nok
kunne undre sig over, at 1903-loven stort set kunne sta
uendret i et halvt &rhundrede, iser nar man tog de betydelige
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samfundsmessige forandringer i betragtning. Forklaringen
var efter hans opfattelse dens hensigtsmessige organiske
struktur, der tillod eleverne at fortsatte fra folkeskolen via
mellemskolen til gymnasiet, men ogsd med mulighed for at
forlade uddannelsen, f.eks. med en mellemskoleeksamen eller
den etarige realklasse. Disse unge kunne forvente at i anseet-
telse 1 etaterne og erhvervslivet og dermed opnéd funktionaer-
status.

For de unge, der fortsatte i gymnasiet, og denne procent-
del af en ungdomsargang voksede i mellemkrigstiden fra 1,1
% til 3,9 %, var der direkte adgang til universitet og til de
fleste lereanstalter. Men undervisningsinspekteren var godt
klar over, at der snart matte ske forandringer i gymnasiet, og
hvis Danmark skulle folge med i industrivaksten, som foregik
1 vore nabolande, var det nedvendigt, at flere fik en videre-
gdende uddannelse. I Sverige havde man allerede 1 1946 taget
en principbeslutning om ni ars obligatorisk skolegang, og i
USA n@rmede gymnasiefrekvensen sig 40. Men hvor gik
grensen? Hvor mange unge kunne leve op til de krav, der
blev stillet til studentereksamen?

I Sverige gennemferte Torsten Husén i 1946 en under-
sogelse af unge vernepligtiges intelligenskvotient og néede
frem til det resultat, at 19 % kunne honorere disse krav. Hvis
dette niveau skulle nds i Danmark, ville det blive nedvendigt
at udvide stipendiemulighederne, sddan at flere fra ube-
midlede hjem kunne gennemfore en videregdende uddannelse.
Det var et af de forslag, som Ungdomskommissionen frem-
satte 1 1949, hvor der blev udarbejdet et forslag til stats-
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stipendier for gymnasieelever. Udvalgets udgangspunkt var at
fremme den lige adgang til gymnasiet for alle, der har lyst og
evne til uddannelse. Gymnasieadgangen havde en udpraget
social slagside, og i 1946 kom kun 4,7 % af eleverne fra
arbejderhjem, mens bern af akademikere udgjorde 24,6 %.
Udvalget pegede ogsa pa, at det ville vere en forudsatning
for at realisere denne malsetning, at de egne af Danmark,
hvor der var langt til narmeste gymnasium, méitte have
bygget sddanne skoler. I 1954 skulle eleverne ikke lengere i
de offentlige skoler betale skolepenge eller bager til under-
visningen (Haue 2004a).

Iser i det vestjyske omrade var der langt mellem gymna-
sierne. 1 1948 sogte sognerddet i Grindsted Undervisnings-
ministeriet om at i et gymnasium. En af begrundelserne var,
at der 1 efterkrigsdrene var god gang i hedeopdyrkningen, og
at den lokale realskole pa fa &r havde fordoblet sit elevtal.
Undervisningsinspekter Hojberg Christensen svarede, at ikke
blot penge men ogsa byggematerialerne var vanskelige at
skaffe, og méske var det pa denne egn bedre at etablere en
hgjskole. De fa elever fra omradet, der var interesseret i en
videregdende uddannelse, kunne fortsat sege pd studenter-
kurser og kostskoler. I lgbet af 1950’erne arbejdede man pa
Grindstedegnen videre med gymnasieplanen, og da badde Lego
og Grindstedvearket ekspanderede i1 disse ar, var der stadig
flere argumenter for at realisere et gymnasiebyggeri. I 1961
kunne gymnasiet indvies (Haue m.fl. 1998).
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Massegymnasiet 1958-88

I lobet af de naeste 20 ar blev antallet af gymnasier fordoblet.
Denne udvikling blev baret frem af en dynamisk erhvervs-
udvikling, der gjorde det klart for politikerne, at de barrierer,
der eksisterede pa uddannelsesomradet, matte svaekkes. I
1958 blev der udnaevnt en ny undervisningsinspekter, rektor
Sigurd Hejby, der havde stor forstdelse for at tenke
uddannelse ind i en gkonomisk vakstfilosofi. Man talte om at
mobilisere intelligensreserven og forestillede sig at uddan-
nelse var en vaekstforudsatning pa linje med jord, ristoffer og
kapital. Der blev nedsat et nyt prognoseudvalg pa gymnasie-
omrddet med et dynamisk kommissorium, og studiestetten
blev markant forbedret.

Netop 1 1958 blev der vedtaget en grundleggende skole-
reform, hvor mellemskolen blev nedlagt. I stedet blev der
etableret en trearig realskole, hvorfra eleverne efter 2. real
kunne sege om optagelse i gymnasiet, der herefter kun skulle
have to linjer, idet den klassisk-sproglige linje blev nedlagt.
Efter 1. g skulle eleverne vaelge en gren med bestemte spe-
cialfag, f.eks. fysik og matematik, engelsk og tysk, samfunds-
fag og geografi eller graesk og latin. Eleverne gik dels i en
stamklasse, hvor de havde fzllesfagene, dels i en grenklasse,
hvor de havde specialfagene. Det var en udfordring for
gymnasiets overordnede formél, som stadig var almen-
dannelse. Var specialisering forenelig med det almene sigte?
Et af svarene var introduktionen af en idehistorie, som alle
elever skulle have udleveret, og som det var tanken, at alle
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leerere skulle inddrage og dermed skabe en form for sammen-
hang 1 et specialiseret og opdelt gymnasium. I forbindelse
med reformen blev der oprettet et efteruddannelsesudvalg,
som fik et korporativt praeg, idet udvalget bestod af repraesen-
tanter for ministerium, Gymnasieskolernes Lererforening og
de faglige foreninger. Da reformen i 1963 blev implemente-
ret, blev reglen om, at censor skulle komme med eksamens-
spergsméilene @ndret, sidan at det fremover blev laereren, der
skulle udforme speorgsméilene. Denne andring fik snart
omfattede konsekvenser, idet den styrkede lererens metode-
frihed og mulighed for en friere tilretteleggelse af under-
visningen. I 1967 blev korporlig afstraffelse i skolen forbudt,
og disciplinen skulle nu i stedet for korporlig ydrestyring ske
ved en indrestyring, der forudsatte et tillidsforhold mellem
leerer og elev. Dette nye forhold kom bl.a. til udtryk derved, at
"’De’ blev erstattet af du’ (Haue 2004a).

Fra socialdemokratisk side enskede man at bryde gymna-
siets monopol pa vejen til universitetet, og man overvejede,
om hgjskolerne kunne bruges, men niede frem til, at det ville
vare for kompliceret at kombinere hgjskolernes korte almene
kurser med lengerevarende eksamensforberedende undervis-
ning. I 1960’erne skete der en omfattende afvandring fra
landet til byerne, hvor parcelhusene bredte sig. Kvinderne
kom efterhdnden ud péd arbejdsmarkedet, og velfzerdsstaten
voksede frem. Bade den mere avancerede industriudvikling
og den voksende offentlige sektor efterspurgte is@r personer
med mellemlange uddannelser, der ikke nedvendigvis forud-
satte studentereksamen. Som ufaglerte kunne ansegere til
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uddannelsen som sygeplejerske og folkeskolelerer gennem-
fore et praeparandkursus, men da flere bestod disse kurser, end
der kunne optages pa bl.a. seminarierne, matte der findes en
mere almen adgangsgivende uddannelse. Det var baggrunden
for oprettelsen af Hojere Forberedelseseksamen (hf), der fra
1967 kunne begynde sin virksomhed. De fleste hf-kurser blev
placeret ved gymnasierne, og gymnasielarerne, der netop var
ophert med at undervise bern i mellemskolen, fik nu til
opgave at undervise unge og voksne pa hf.

Den nye uddannelse gav kursisterne mange valgmulig-
heder og medbestemmelse ved valg af emner, arbejdsformer
og opgivelser til eksamen. Desuden fik eleverne forberedel-
sestid til eksamen. Disse nyskabelser virkede inspirerende pa
gymnasieundervisningen, hvor man ogsa forsegsvis i slut-
ningen af 1960’erne indferte forberedelsestid. Forudsatnin-
gen for, at forberedelsestiden kunne bruges fornuftigt, var, at
undervisningen blev problematiseret og diskuterende frem for
reproduktiv. Gymnasiefrekvensen voksede i lgbet af 1960’-
erne til 12 og hf, hvor indgangsniveauet var 10. klasse, blev
sogt af s4 mange, at der métte indferes adgangsbegrensning.
Forlaengelsen af folkeskolens undervisning var sket gradvist
gennem 1960’erne, og flere skoler tilbed ud over 8. klasse,
som 1958-loven gav mulighed for at velge, ogsé 9. klasse. I
1969 blev der truffet principbeslutning om at gere 8. og 9.
klasse obligatorisk fra 1972-73, og dermed blev realskolen
udfordret (Frandsen m.fl. 2012).

Industrisamfundet abnede for en rationalisering af produk-
tionen, og den sterre produktion pr. ansat gav mulighed for
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kortere arbejdstid og mere ferie. Efterhanden blev femdages
ugen almindelig, og det lagde et pres pa skolerne om at gere
det samme. Det skete for gymnasiet og hf’s vedkommende i
1971. Det kraevede en pensumreduktion, nar undervisningen
skulle nedsattes fra 36 til 30 timer pr. uge, og den problem-
orienterende undervisning, der med studenteropreret i 1968
blev styrket, forte til, at fagenes kanonprag blev reduceret, og
abnede 1 stedet for, at eleverne kunne gi i dybden med
udvalgte problemstillinger. Det var derfor en oplagt mulighed
for, som pa hf, at indfere elevernes medbestemmelse og redu-
cere det obligatoriske stof i fagene. I 1975 blev der gennem-
fort en ny lov om folkeskolen, hvor realskolen blev nedlagt,
og fremover var adgangen til gymnasiet normalt 9. klasse. Det
var dette gymnasium, som Erik frekventerede i Aabenraa.
Folkeskolen skulle ikke l&engere opdrage til kristendom — men
til demokrati (Haue 2004a).

Der skulle gd 17 ér, inden gymnasiet blev @ndret. I de
mellemliggende &r var der blevet gennemfort mange forsog
med tvarfaglig og projektorienteret undervisning. Det var,
mente mange, en konstruktiv méde at undervise de mange
elever pa, der nu kom fra bogfremmede hjem. Gymnasie-
frekvensen steg i disse ar fra 12 til 32, inklusiv hf. Masse-
gymnasiet var hermed en kendsgerning. Det betad, at der ogsa
i tyndere befolkede omrdder skulle bygges gymnasier af
amterne, der siden kommunalreformen i1 1970 havde haft
ansvaret for denne del af skolesektoren (Bryld m.fl. 1990).

Fra socialdemokratisk side var der ensker om en samord-
ning af alle ungdomsuddannelser og dermed ogsa om at give
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eleverne pé de erhvervsfaglige uddannelser en almen under-
visning og adgang til videregdende uddannelse. Denne tanke-
gang blev modarbejdet af de borgerlige partier, iser af
venstremanden Bertel Haarder, der, da han blev undervis-
ningsminister i 1982, tog afstand fra tvaerfaglig undervisning
og gruppeeksamen og i stedet enskede at styrke en fagfaglig
undervisning. I det naste femér konkretiserede der sig et
reformbillede, der i en vis udstrekning var praeget af
curriculum-teenkning, som er praksis i f.eks. amerikanske
skoler. Eleverne skulle tackle det stadig mere komplekse
videnssamfund med adgang til friere at kunne valge mellem
sproglige og matematiske fag og en raekke nye tilvalgsfag.
Malet med undervisningen var stadig udvikling af elevernes
almendannelse, selv om den enhed og helhed dette begreb
stod for, blev stadig mere udfordret af en skoledag, som var
preget af opsplitning og diversitet med ringe mulighed for
interdisciplinaer undervisning (Haue 2009).

Studieretningsgymnasiet

I Uddannelsesredegorelse 1997 fremlagde undervisnings-
minister Ole Vig Jensen fem modeller til debat om fremtidige
ungdomsuddannelser. Folketinget besluttede aret efter at
opretholde de forskellige veje til studentereksamen, nemlig
det almene gymnasium (stx), hf, Hejere Handelseksamen
(hhx) og Hgjere Teknisk eksamen (stx). I 1999 udsendte
ministeriet debatbogen Udviklingsprogrammet for fremtidens
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ungdomsuddannelser, hvor de tre gymnasiale uddannelser og
hf blev presenteret som ligevaerdige og almendannende.
Indtil 2005-reformen var det kun stx, der havde et almen-
dannende forméal. Ved at fremhave dette begreb signalerede
man, at det var Bildungs-tankegangen, der skulle praege
fremtidens boglige ungdomsuddannelser og ikke curriculum-
modellen. Der var tale om at styrke helhed og enhed frem for
at tillade eleverne selv at sammensatte en fagkreds. Dermed
var fundamentet for studieretningsgymnasiet lagt og den
opfattelse, at den samfundsmessige kompleksitet ogsé skulle
bearbejdes gennem et samspil mellem fagene. I udviklings-
programmet hed det: ”Alle fire gymnasiale uddannelser er
efter deres formal almene — eller almendannende, om end i1
praksis 1 varierende grad og med varierende vagt pad det
almenes forskellige bestanddele.” (1999: 18). I forlengelse
heraf blev det fremhavet, at almendannelse maétte sendre sit
indhold 1 overensstemmelse med samfundets behov, og
begrebet almendannelse blev suppleret med to nye begreber,
nemlig kvalifikationer og kompetencer.

Mens almendannelse altid bruges i ental, bliver de to
sidstn@vnte begreber oftest brugt i flertal. Kombinationen af
almendannelse og kompetencer er sdledes et udtryk for, at der
udviklede sig en dialog mellem henholdsvis Bildungs- og
curriculumtaenkningen. Denne kombination og fokuseringen
pa det faglige samspil som reformens omdrejningspunkt var
udgangspunktet for udformningen af lovgivningen, der blev
afsluttet 1 januar 2003, hvor alle partier med undtagelse af
Enhedslisten vedtog en ny lov om gymnasiale uddannelser.
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DIG-medarbejdere var aktive i forbindelse med lovens for-
beredelse og implementering. De to linjer, der havde eksi-
steret siden 1871, blev nedlagt, og differentieringen skete ved,
at eleverne kunne valge mellem studieretninger. De 2-3
studieretningsfag kan kombineres med undervisningen i
fellesfagene, idet klassen danner rammen om alle elevernes
fag. Dermed kan alle fag samarbejde med alle andre, og hen
ved 10 % af undervisningen skal tilretteleegges i et fag-
samspil. I modsatning til den pensumorganisering, der indtil
da havde varet kendetegnende for gymnasiets undervisning,
skal undervisningen nu sigte mod, at eleverne kan opfylde
bestemte kompetencekrav.

Da reformen blev implementeret i 2005, var det en stor
udfordring for lererne, iser dem, der ikke havde dyrket det
tverfaglige samarbejde, ikke mindst nér naturvidenskabelige
og humanistiske fag skulle samarbejde. Samtidig med ind-
forelsen af kompetencetenkningen, der ogsa skal vare male-
stok ved evaluering og eksamen, fik alle fag defineret et
obligatorisk kernestof. Fagene skal dermed styrke deres
faglighed, samtidig med at de skal dbne sig for hinanden.
Denne dobbelthed kan &bne for en kompleksitet, der geor det
muligt at bearbejde nye problemstillinger, men for at det kan
ske, md undervisningen tilrettelegges, sddan at komplek-
siteten reduceres ved hjelp af problemstillinger, som ogsa
eleven finder meningsfulde. Denne kombination af enhed og
mangfoldighed er malt i forhold til udenlandske undervis-
ningssystemer meget vidtgdende og visionar, og derfor ogsa
vanskelig at udfolde (Haue 2004b).

29



Veje til klogskab. Hyldestskrift til uddannelseschef Erik Damberg

Epilog

Gymnasiereformen i 2005 blev fulgt af en strukturreform i
2007, hvor amterne blev nedlagt, og gymnasierne herefter
blev selvejende. Udfordringen for skolerne blev at tilbyde
attraktive studieretninger, der kan tiltrekke elever. Dette
konkurrencemoment kom til udtryk i nyt gymnasiebyggeri,
hvor reformens potentialer kunne realiseres. Et andet moment
er pedagogisk ledelse og udvikling af den nye faglighed, som
det obligatoriske fagsamspil sigtede pé at udvikle. Mens rek-
torerne pd ldre fotos af lerekollegier havde en privilegeret
placering, er retor pa de nyeste fotos ofte placeret uden serlig
markering. Der blev god brug for den viden og indsigt, som
de mange masterkandidater fra gymnasiepedagogikafdelin-
gen ved Syddansk Universitet havde tilegnet sig.

Et nyt paedagogikum blev etableret i 2002, og her kunne
Erik praege de kommende gymnasielerere, fordi han havde
kontakt og indsigt i den gymnasiale tradition, og fordi han
indlevede sig i det senmoderne samfunds globalt pregede
paedagogiske og didaktiske udfordringer. Herom vidner flere
af de folgende artikler.
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| Erik Dambergs fodspor

Kirsten Jakobsen og Erik Prinds

Gymnasieelever mangler motivation, spredningen er for
stor, de forbereder sig ikke, de forsemmer, de forstyrrer
undervisningen, og alt for mange — der ikke er egnet
hertil — gér i det almene gymnasium.

Ordene er fra 2014, men de kunne lige sa godt stamme fra
1992, da Undervisningsministeriet med Erik Damberg som
koordinator startede et landsdekkende forseg med undervis-
ningsdifferentiering. Efter de golde 1980’ere blev Erik en
central person i arbejdet med at igangsatte padagogiske
forseg, forseg, der har sat sit preg pa det paedagogiske
udviklingsarbejde frem til i dag.

Der var meget nyt i udmeldingen. Dels var der tale om
udviklingsarbejde udmeldt af ministeriet som et tilbud til
interesserede gymnasielarere, dels fulgte ressourcer 1 form af
kurser og midler med til de deltagende skoler, og endelig
indholdsbestemte skolerne selv det konkrete arbejde. Men
helt centralt var det, at fokus var lering — og at den enkelte
elev eller elevgruppe var i centrum (UVM 1995).

Ideen var at fokusere pd undervisningen i gymnasiet. Nar
der var tale om en storre elevspredning, méatte undervisningen
@ndres, sa alle elever fik mulighed for at lere. Elevadfaerden
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betragtedes sdledes som et symptom pa, at lererne skulle
have andre briller pa.
Det var vores forste rigtige mode med Erik Damberg.

Vi gik i gang med forskellige forseg, fik tilknyttet konsulenter
og deltog 1 forskellige kurser. Her blev vi prasenteret for de
nyeste tendenser inden for paedagogisk forskning og ud-
viklingsarbejde: Ansvar For Egen Lering og PEEL-projektet.
Vi blev praesenteret for Bjorgen og Baird og for de gym-
nasielerere, der arbejdede med de to tilgange. En af Bjergens
pointer var, at den mest besvarlige og kritiske elev var den
mest interessante og den, som lereren kunne lere af: Hun
ville nemlig noget (Bjorgen 1995).

Det var vigtigt for Erik Damberg, at de nyeste holdninger
til elevernes laring skulle udbredes blandt gymnasielerere.
Samarbejdet med konsulenter og ikke mindst deltagelse i
kurser og meder var enormt inspirerende.

En af Eriks pointer var, at man netop skulle sege efter
elevernes potentialer, at det er deres lering, der er i centrum,
at elever laerer pé forskellige mader og i forskellige tempi, og
at det ikke er eleverne, der skal differentieres, men under-
visningen, der skal tilpasses de forskellige elever.

1996-97 kom der et nyt skud pd stammen: studiekredse
med tilknyttede konsulenter.

I 1990’ernes forsegs- og udviklingsarbejde dukkede nye
problemfelter op. Skal der arbejdes med @ndrede arbejds- og
undervisningsformer, og skal fokus flyttes fra undervisning til
lering, er det nedvendigt, at lerere arbejder sammen. Mange
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studiekredse havde da ogsé lererteam som en vasentlig del af
deres udviklingsarbejde. Men skal lererteam for alvor sli
igennem som en made, hvorpa lererne sammen kan styrke
elevernes lering, skal larerne kledes pa hertil. Og det er
nedvendigt, at de tilknyttede konsulenter opkvalificeres i
samarbejde i sével teori som praksis.

I 1998 tilbed Erik Damberg gymnasielerere en uddannel-
se som konsulent i teamsamarbejde. Her var Kirsten sammen
med Erik og to andre gymnasielerere med til at udvikle og
atholde teamuddannelsen. Det var her, det direkte samarbejde
med Erik tog fart. I lebet af et par ar uddannedes nasten 100
gymnasielarere til at varetage arbejdet som teamkonsulenter
pa skoler, der enskede at arbejde med lererteam.

I 1999 blev Kirsten ansat pa teoretisk pedagogikum. Her
var arbejdet med det nye paedagogikum tet knyttet til Erik
Dambergs visioner og intense samarbejde med de involverede
undervisere. Det var kendetegnende for Eriks tilgang, at
kurserne hele tiden skulle udvikles.

Ogsa udviklingen af vejlederkurser, kursuslederkurser og
supervisionskurser bar tydeligt praeg af Eriks tankegang: De
involverede parter skulle opleve ejerskab til det, de skulle
arbejde videre med ude i gymnasiet. Ligesom hvad angar
elevernes laring, var omdrejningspunktet, at det var den
enkelte paedagogikumkandidats udvikling, der var det centrale.

Erik Prinds var ikke direkte ansat péd teoretisk peedago-
gikum. Men i en rzkke sammenhange blev han af Erik
Damberg inviteret som oplagsholder og som underviser pa
forskellige kurser.
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Som leder og samarbejdspartner er Erik Damberg inspireren-
de og udviklende. Som medarbejder bliver man igen og igen
udfordret til at overskride egne graenser, og man inddrages
aktivt pa alle planer. De forberedende mader til kurser er
preget af Eriks store engagement og iderigdom, og han giver
udtryk for, at han har store forventninger til, at vi kan magte
nye opgaver. Som medeleder lytter han og lader sig inspirere,
men holder samtidig tungen lige i munden og strammer op.
Ofte gir vi fra et sddant mede med oplevelsen af, at vi
sammen har taget et stort spring fremad, at vi er pa rette vej.

I samarbejdet med Erik Damberg tvinges man til at teenke
nyt. Han krever, at vi sammen med ham skal vare pa forkant
af udviklingen og se, hvilke behov der ligger bag de vanske-
ligheder, vi maske oplever pa forskellige kurser. Han har den
grundleggende tanke, at skal man kastes ud i nye funktioner,
skal man ogsd klaedes péd hertil. Derfor bliver alle kurser
grundigt evalueret og justeret, og er der brug for nye typer af
kurser, ma disse laves.

Erik opfatter ikke uenigheder i larergruppen som proble-
matisk. Ligesom den besverlige og kritiske elev er udtryk for,
at vedkommende vil noget, opfatter han kritiske samarbejds-
partnere som udtryk for engagerede mennesker.

Erik har det princip, at man ikke skal gro fast. Derfor skal
vi hele tiden skifte samarbejdsmakker. Hans tanke er, at vi
skal kunne bruge hinandens styrker og udvikle os sammen.
F.eks. har vi oplevet at holde tre kurser pa en uge med tre
forskellige makkere — og forskellige steder i landet. Det er
nok udviklende, men ogsa udmattende!
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Erik er ogsd leder med stort L. Han kan sta fast. Selv om
han kan vare forbandet over traege forhandlinger med ekster-
ne partnere, bliver han ved. Han indgar kun kompromiser,
hvis disse ikke skygger for det overordnede mal.

Han pétager sig ogsa den mere ubehagelige del af leder-
rollen. Hvis en person ikke er engageret, kan vedkommende
ikke beholde jobbet. Der er for meget pa spil. Det er kandi-
daternes uddannelse, der er i centrum.

Samarbejdet med Erik opleves som meningsfuldt, relevant
og autentisk, sdledes at motivationen for at blive ved med at
udvikle sig og kaste sig over nye omrader styrkes.

Som led i den Dambergske tradition skrev vi (Erik Prinds
og Kirsten Jakobsen) en bog om, hvorledes undervisningen i
gymnasiet kan a@ndres, sd elevernes motivation for at laere
oges.

Vores opfattelse er, at elever har en naturlig leretrang. I
forbindelse med vores arbejde interviewede vi 40 elever pa
syv skoler rundt om i landet. Vores interview forteller, at
elever gerne vil lere, men at den méade, sterstedelen af under-
visningen foregér pa, er demotiverende.

Manglende motivation er i den optik et signal til laereren
og skolen om, at eleverne gerne vil, men ikke kan genkende
sig selv 1 skolens dagsorden, som denne ofte udformes i
timerne.

Lad os ferst betragte elevernes arbejdsvilkar. I dag er elever-

nes situation i skolen i hgj grad fremmedstyret, og deres
arbejdsvilkdr vanskeligger en kontinuerlig motivation. De
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mangler medejerskab til deres lereproces, hvilket resulterer i
manglende motivation. Eleverne sidder meget taet, kan ikke
bevaege sig frit, de skal vente pd lererens tilladelse til at
deltage, og det gor de principielt otte timer om dagen. Efter at
vi havde skrevet en minibog til eleverne med titlen Det er din
uddannelse (gymnasieliv.dk), fik vi den “anmeldt” af en 1. g-
pige fra Nordjylland, der skrev:

Jeg opdagede pludseligt, at jeg ikke gik i skole for
skolens skyld, men for min egen ... Der er mange gode
forslag til undervisningsformer, men I har glemt at
skrive, hvorledes jeg far sagt det til laereren.

Arsager til gymnasieelevers manglende motivation

Vi har opdelt arsagerne i fire faktorer, som alle er relateret til
undervisningssituationen. Vi har ikke medtaget en reekke fak-
torer som f.eks. social herkomst, ken og etnicitet.

1. Faglig selvtillid som motivationsfaktor

Vi tog udgangspunkt i vores egne erfaringer, som pegede pa,
at lav faglig selvtillid gjorde sig geldende for mange elever.
Samtidig kunne vi se dem vokse og f4 mod pa arbejdet, hvis
de fik sma succeser eller fik vist opmarksomhed fra laereren.
Covington og Mueller (2001) har udarbejdet en kategorisering
af elever med udgangspunkt i omfanget af selvtillid.
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aktiv tilgang aktiv tilgang

undvigelse | usikre succes- undvigelse
haj straebere orienterede lav
undvigelse | fiasko- fiasko- undvigelse
haj angste accepterende lav

passiv tilgang passiv tilgang

Mange elever er fiaskoangste, fordi de ikke kan forsta skolens
og timernes dagsorden, ikke foler sig dygtige, tit giver
forkerte eller halvrigtige svar, fordi de ikke ved, hvordan
forberedelse og time henger sammen. De kan traekke sig og
méske undlade at forberede sig eller besvare skriftlige
opgaver for at undgé, at kammerater eller lerer skal opdage,
hvor ”dum” man er. Andre forbereder sig grundigt, men er
bange for, at deres svar ikke er rigtige. Derfor undlader de at
deltage i undervisningen og bliver kede af det, nar de finder
ud af, at deres svar alligevel var rigtige. Dem kalder vi usikre
streebere. Begge forspger sa vidt muligt at undvige aktiv
deltagelse. To andre elevkategorier deltager mere aktivt. De
fiaskoaccepterende har faet den opfattelse, at de ikke er
dygtige, men prover i ny og n& og tager laererens evalueringer
af deres svar med stoisk ro. Endelig findes der de succes-
orienterede, som er den gruppe i klassen, som bare er sikre pa
sig selv og deltager aktivt og som oftest succesfuldt i timen.
Mange af de interviewede eleverne gav udtryk for at kunne
genkende tre af kategorierne — kun i mindre grad de fiasko-
accepterende — blandt deres klassekammerater.
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2. Selvbestemmelse som motivationsfaktor

En meget fremtraedende teori er selvbestemmelsesteorien eller
elevernes behov for autonomi, som bl.a. stammer fra Deci and
Ryan (2000). Teorien bygger p4, at alle mennesker har funda-
mentale medfedte psykologiske behov. Dette galder ogsa
elever. Derfor vil elevernes motivation stige, nar de far ind-
flydelse pa undervisningen.

Selvbestemmelsesteorien

Alle mennesker har 3 basale behov:

- at f4 kompetence til at handtere virkeligheden
- at opnd autonomi sa man kan styre sit liv

- at have et socialt tilhersforhold

Det er vigtigt at understrege, at de tre behov skal opfyldes
samtidigt for skabe motivation. Det er ikke nok, at et eller to
behov tilgodeses.

Edward Deci og Richard Ryan er professorer ved Uni-
versity of Rochester i staten New York. Teorien er under-
stottet af 30-40 &rs forskning, ferst foretaget af de to og
senere af tidligere studerende og af kolleger mange steder i
verden, sdledes at teorien nu er et omfattende forskningspro-
gram. Hjemmesiden www.selfdeterminationtheory.org inde-
holder link til mange hundrede videnskabelige studier og
oversigtsartikler publiceret af disse forskere. Teorien anven-
des pé en lang raekke samfundsforhold, men i hgj grad ogsd
pa uddannelse.
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Elever har selvfolgelig ogsd behov for socialt tilhers-
forhold bade i forhold til kammerater og til lereren. Social
anerkendelse skaber tryghed og giver mod og mere lyst til at
udfere skolearbejdet.

Aksel Honneths teori om anerkendelse (Thomsen 2005)
kan maske kombinere de to teorier. Selvbestemmelsesteorien
taler om basale medfedte menneskelige behov, der skal vare
opfyldt for at skabe motivation. Manglende selvtillid/selv-
vard kan vere en af hindringerne for, at de kan blive opfyldt.
Honneths teori om anerkendelse rummer tre sferer, hvor
anerkendelsen kan finde sted, nemlig familien, det retlige
omrade og det solidariske, dvs. samfundet. Anerkendelses-
formerne er forskellige i disse rum. I den forste er det kerlig-
hed eller det affektive, i det andet er det rettigheder, og i det
tredje er det muligheden for at vise sin ”verdi” for samfundet.
Hvis individet indgér i anerkendende forhold, vil det vare i
stand til at vaere autonom og vil blive motiveret til at handle.

Pé en raekke punkter svarer de to teorier til hinanden, men
mens selvbestemmelsesteorien mé karakteriseres som en
socialpsykologisk teori, bygger Honneths teori i hegjere grad
pa at beskrive de samfundsforhold, der skal veare til stede, for
at autonomi og selvbestemmelse kan finde sted.

3. Meningsfuld undervisning og formidling som
motivationsfaktor

I det folgende vil vi forholde os til undervisningens indhold
og maden den formidles pa. Vi kritiserer undervisningen i det
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nuvaerende gymnasium for en manglende grad af autenticitet,
manglende grad af relevans for eleverne og i forhold til
samfundet. Overordnet mener vi, at elever ikke oplever
undervisningen som meningsfuld. Derfor vil der ogsé vare
mange forstyrrelser, ndr eleverne ikke kan se “hvad stoffet
skal bruges til”.

Vi mener, at eleverne kan blive motiverede, hvis under-
visningen bliver autentisk, har relevans eller giver mening.
Det vil sige, at eleverne i bred forstand kan bruge under-
visningen i forhold til deres hverdag eller det univers, som de
lever i, eller at de kan bruge den fremadrettet.

Meningsfuld undervisning forudsatter fundamentalt, at
undervisningsformen er undersggende og problemlgsende for
at kunne tage stilling til konkrete problemer. Det er ogsé
vigtigt, at det almindelige “’kedelige” stof indgér i et forleb,
hvor indholdet er nedvendigt for nogle overordnede problem-
stillinger.

Begrebet meningsfuldhed opdeler vi tre kategorier: auten-
ticitet, relevans og eksistentiel lcering.

Autenticitet giver eleverne mulighed for at forstd stoffet
set 1 relation til samfundsmessige problemstillinger og ikke
blot som videregivelse af informationer. Det vil kunne skabe
mindre frustration, fordi stoffet bringes i relation til den
virkelige verden. Stoffet kan anvendes, og eleverne og larer-
ne kan nd frem til lesningsforslag, som kan diskuteres med
andre uden for skolen.

Relevans er bade objektivt og subjektivt betinget. Det kan
vaere noget bestemt stof, som er nedvendigt for en elevs
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videre uddannelse, eller at kunne et sprog, fordi eleven vil ud
at rejse efter studentereksamen. Det kan vere mere subjektivt,
fordi lige pracist det emne interesserer den enkelte.

Eksistentiel lcering kunne veare et mere centralt udgangs-
punkt for en reekke af gymnasiets fag. Carl Rodgers skelner
mellem ordiner og signifikant leering. Han skriver, at signifi-
kant leering er “en gennemsyrende lering, som ikke kun er
foragelse af viden, men ogsé har betydning for alle dele af en
persons tilvaerelse” (Hermansen 1996: 85). En sddan under-
visning mé tage udgangspunkt i eksistentielle problemstil-
linger, som er vasentlige og folelsesmassigt engagerende, og
som kan give eleverne nye indsigter i deres liv.

Det er vores grundleggende opfattelse, at hvis undervis-
ningen opleves som meningsfuld, sa vil motivationen oges.
Men det er vasentligt, at alle tre motivationsteorier: selvtillid,
selvbestemmelse og meningsfuldhed bringes i spil samtidigt.

Undervisningsformer, der fremmer motivation

Vi anbefaler, at fire undervisningsprincipper fremmes, nemlig
struktureret undervisning, individuel faglig elevstette, oget
medbestemmelse og mere meningsfuld undervisning.

Struktureret undervisning

Struktureret undervisning er bl.a. formuleret af den amerikan-
ske forsker Carole Ames (1992), men der findes en omfat-
tende litteratur pa omrddet. Struktureret undervisning inde-
baerer for det forste, at formalet med undervisningen stér klart
for eleverne. Fagets faglige mal skal indgé aktivt i elevernes
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bevidsthed, som Bjorgen ogsa krever i begrebet helheds-
orienteret lering (1995). Men lareren skal ogsa sikre, at
forlebets mal og delmal formuleres, sdledes at eleverne ikke
oplever flimmer. Eleverne skal ogsé vide, hvilke kompetencer
de arbejder pa at tilegne sig. P4 samme méde skal lektiernes
formal preeciseres, sé eleverne ved, hvordan de skal arbejde
med stoffet derhjemme.

Struktureret undervisning anbefaler kortere forlob med
hyppige formative evalueringer, hvor elevernes laringsresul-
tat evalueres. Hvis nogle elever ikke har den fulde forstéelse,
kan der tilbydes kompensatorisk undervisning. Mange af de
elever, vi interviewede, var dedtrette af, at lektien blev
gennemgaet pa klassen. De sa meget hellere at lektien blev
anvendt i opgaver. Hvis ikke instruktionerne i undervisningen
er tydelige og gennemsigtige, mister eleverne motivationen
og laver alt muligt andet.

Individuel elevstatte

Larernerhed og empati beskrives af mange elever som
serdeles vigtig for motivationen til at indgd i et laerings-
samarbejde. P4 samme méde er det motiverende for eleverne,
ndr de oplever, at lereren har store forventninger til det, de
kan preestere, og samtidig ser dem som dem, de er. For en del
elever gelder det, at de i deres skolegang aldrig rigtig er
blevet set. Desuden betyder de mange fag og de fa ugentlige
timer i fagene, at forholdet mellem den enkelte elev og lere-
ren bliver ret fjernt, at det er lererens og den faglige dags-
orden, der er omdrejningspunktet for samvaret. Nar en del
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elever har for stort fravaer og ikke forbereder sig, kan det ogsa
hange sammen med, at de ikke oplever, at de og deres indsats
har betydning for helheden.

Forskellene mellem eleverne mht. viden, kompetencer og
faglig selvtillid er blevet stadig sterre. Efter vores opfattelse
er elevernes nermeste udviklingszoner meget forskellige,
saledes at ren klasseundervisning ikke rammer den enkelte
precist nok. Ovenfor gjorde vi opmearksom pa forskellig-
heder i elevernes faglige selvtillid og vilje til at tilegne sig
stoffet. Hertil kan man tilfeje forskellige leeringsstile. Alt
dette peger pa, at leererne skal have en mere individuel tilgang
til eleverne. Det kan ske dels ved fagsamtaler med eleverne
under forlgbet og dels ved elevudviklingssamtaler.

Individuel faglig elevstette kan vere med til at andre
motivationen hos eleverne, fordi laereren 1 samtalen kan andre
elevens selvopfattelse, nar han over for eleven udtrykker, at
han har forventninger til, at denne kan klare en opgave. Den
individuelle elevstotte kan vaere forskelligartet og oger
differentieringsmulighederne, idet lereren kan bede eleverne
om at legge vaegt pa forskellige sider af opgaven eller
skolearbejdet. Alle 40 interviewede elever udtrykte, at de kun
sjeldent oplevede dette

Grundformen i en sddan samtale vil ofte vaere kortfattet og
kan finde sted i pauser eller ved gruppe- og individuelt
arbejde eller 1 forbindelse med de hyppige formative evalue-
ringer. Den kan starte med, at leereren sperger om, hvorledes
det gér fagligt og sammen med eleven nér frem til, hvad der
gir godt, og hvad der skal arbejdes videre med. Sammen
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leegger de sé en plan for de neaste timer. Eleven bliver bevidst
om, hvad hun kan, og hvad naste skridt er. Eleven kan glaede
sig over de opndede resultater. Herved vokser motivationen,
og selvtilliden far et ngk opad. P4 samme made kan elev og
leerer arbejde med skriftlige opgaver.

Eleven kan ogsa fa lov til at tilegne sig stoffet i overens-
stemmelse med sin egen laringsstil. Der differentieres séledes
ud fra den enkeltes behov. Alle elever har brug for individuel
faglig stotte. De dygtige skal maske udfordres, sa de bliver
endnu dygtigere, de mindre sterke elever stottes, s de kom-
mer til at beherske faglighed og far de nedvendige kompe-
tencer.

Malet for elevudviklingssamtalen er at ta afdekket elevens
oplevelse af skolegangen som helhed. Derfor skal kun en af
klassens laerere sta for samtalen med den enkelte elev. Disse
samtaler varer lidt leengere og ber kun finde sted et par gange
om daret. De er ikke sammenlignelige med karaktersamtaler,
der oftest er summative. Vagten ber vere pa formative eva-
lueringer, hvor eleven formulerer sig, og lereren lytter og
stiller uddybende sporgsmal.

Forst herefter kan lerer og elev sammen formulere, hvad
elevens mél og delmal er, hvor langt eleven er kommet i
retning af at na disse mél, og hvordan han kan arbejde videre
med at nd disse. En elevudviklingssamtale er en samtale
mellem to ligeverdige personer. Eleven er eksperten, hvad
angar hans eller hendes oplevelse af skolearbejde og lering,
eleven har erfaringer bade fra tidligere skolegang og fra
gymnasiearbejdet, og eleven oplever skolens og larerens
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dagsorden fra en elevvinkel og elevdagsorden. Eleverne laerer
at sette ord pd de opfattelser, de har af skolen.

Eleven skal sikres mulighed for at reflektere over, hvilke
forskellige arbejdsformer der tiltaler eller tilfredsstiller ved-
kommende. Ligeledes kan eleven gennem samtalen komme
med forslag, som giver lererne inspiration til at ndre under-
visningsformen, saledes at elevernes lering styrkes.

Individuel elevstotte forudsetter selvfolgelig et udbygget
leererteamsamarbejde om den enkelte elev.

4. Medindflydelse som motivation

Som tidligere nevnt er det et generelt trek i1 elevernes arbejde
ikke at vaere aktive og at vare under total kontrol uden ret
megen selvbestemmelse. Det manglende medejerskab til de-
res egen leringsproces kan vare en vigtig arsag til manglende
motivation. Hvis eleverne er med til at foretage valg og tage
beslutninger, vil motivationen vokse, elevernes selvstendig-
hed udvikles, og de kan tilegne sig studiekompetencer og
dannelse.

Ud over den enkelte elevs indflydelse pd egen lering er
klassens medbestemmelse vigtig. Den almene gymnasie-
bekendtgerelse giver ikke som tidligere eleverne generel
medindflydelse pd undervisningen. Eleverne ber i hgjere grad
gores til medejere af undervisningen. Hvis de har veret med
til at udpege retningen og malene, vil de fole, at det er sjovere
at arbejde med stoffet.
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Som klasse kan eleverne fa indflydelse pd emne, mél og
delmadl, arbejdsformer, produkter og evalueringsformer. Det
forudsaetter to ting: at eleverne har viden om disse temaer, og
at eleverne har en demokratisk debatkultur. Det kan de tilegne
sig.

Der ingen modsatning mellem velstruktureret undervis-
ning og medbestemmelse. Nér lereren fremlaegger en plan,
har eleverne noget, de kan forholde sig til og vaere med til at
pavirke.

Autentisk undervisning
Autenticiteten, som er en del af en meningsfuld undervisning,
forholder sig bade til undervisningens organisering og indhold.

1. Man taler om den autentiske laerer, der er engageret og
aegte og ligefrem 1 sin adfaerd.

2. Man taler ogsd om det autentiske klasserum, hvor det
demokratiske element afspejles som dialog og respekt
for hinanden. Den made, man omgar hinanden pa, er
inspireret af det demokratiske samfund og sociale
fellesskaber.

3. Det autentiske kan ogséd ligge i problemstillinger og
spergsmal, som eleverne finder meningsfulde og rele-
vante ift. samfundsspergsmal eller af personlig inter-
esse. Samfundet bringes siledes ind 1 skolen.

4. Man kan ogsa pd anden vis bringe samfundet ind i
skolen. Leareren kan bruge de videnskabelige metoder,
der anvendes i virkeligheden — f.eks. en undersggende
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undervisningsform. Den vil samtidig vare stottende
for elevernes. Denne undervisningsform vil gere
undervisningen problem- og opgaveorienteret, i stedet
for at undervisningen domineres af lektiekontrol.

5. Man kan ogsa bringe skolen ud i samfundet. F.eks.
kan elevernes produkter anvendes i virkeligheden.
Ligeledes kan eleverne deltage i1 aktiviteter uden for
skolen.

Erik Damberg har spillet en meget stor rolle i udviklingen af
gymnasiepedagogikken. Inspirationen til at skrive en bog om
motivation er entydigt kommet fra den udvikling, han har
vaeret med til at sette 1 gang: differentiering og fokus pa den
enkelte elev, @ndring fra undervisning til lering, motivation
og lererteamsamarbejde. Ikke mindst Eriks menneskesyn og
respekt for den enkelte leerende har vaeret styrende for vores
paedagogiske arbejde generelt og for bogens overvejelser.
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Da padagogikum kom til Rustenborg

Steen Beck

Padagogikum og Erik Damberg 1990-2014

Perioden 1990-2014 har vearet praeget af omfattende foran-
dringer med gymnasiereformen 2005 som det absolutte hejde-
punkt. I hele perioden har Erik Damberg spillet en aktiv rolle,
forst som kursusleder pd paedagogikum, siden ogsd som
indpisker og tovholder i ministerielle forsegsarbejder op gen-
nem 1990’erne, og de seneste 14 &r som uddannelseschef pa
Dansk Institut for Gymnasiepadagogik (DIG), der siden blev
en del af nye institutter, senest Institut for Kulturvidenskaber
(IKV). Historien om padagogikum i de sidste 25 ar er derfor
samtidig historien om Eriks imponerende evne til at navigere i
et felt, som vedvarende har varet preget af forskellige inter-
esser og padagogiske stremninger, en vis offentlig bevagen-
hed og kritik.

Forfatteren til denne artikel taler ikke fra et olympisk sted
uberport af periodens storme. Jeg var i 1990°erne Eriks kollega
som underviser pa Teoretisk Pedagogikum og har siden
begyndelsen af 2000-arene vaeret hans kollega pd DIG og dets
efterfolgere. Denne artikel er delt op i to kapitler, nemlig
perioden 1990-2000 og perioden 2000-2014, og dens arinde
er ikke blot at undersege Eriks bidrag til udviklingen af

51



Veje til klogskab. Hyldestskrift til uddannelseschef Erik Damberg

pedagogikum, men ogsd at diskutere nogle af de diskus-
sioner, som Erik og padagogikum uundgieligt har vearet
indrulleret i som folge af institutionens tatte forbindelse til
Undervisningsministeriet og den stedse mere tydelige
politiske styring, som vel nok er det mest markante traek ved
forandringsprocesserne.

1990-2000: Politiske syner og nye krav til gymnasiet

I 1990°erne gav udviklingen inden for computer-, infor-
mations- og kommunikationsteknologi anledning til savel nye
visioner som dybe panderynker i de uddannelsespolitiske
miljoer. lagttagere med teerne fremme 1 skoene kunne obser-
vere, at en revolution inden for arbejdsmarkedet var i gang.
Den var pa én gang teknologisk og global. Ordet globalisering
begyndte sa smat at blive en del af mediernes og almindelige
danskeres ordforrdd, og det store spergsmél blev: Hvordan
skulle lille Danmark forberede sig pad en fremtid i det
globaliserede og teknologiserede samfund? Hvilke kvalifika-
tioner var der brug for hos fremtidens arbejdskraft? Det var en
omfattende diskussion, der s smat var ved at tage form, og
velferdsstatens fremtid blev hurtigt koblet til den, for hvordan
kunne man sikre, at Danmark kunne bevare et hgjt velferds-
niveau i en tid, hvor konkurrencen fra andre lande i verste
fald kunne efterlade Danmark pa perronen til videnssam-
fundet, mens tigerokonomierne sprang aggressivt fremad
(Uddannelsesredegarelsen 1997)?
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Uddannelse fik en helt central placering i disse diskus-
sioner, for det var her humankapitalen’, som det hed i tidens
hardkogte nytterationelle jargon, for alvor udvikledes. Havde
leereren i det mere traditionsorienterede samfund, som pa
dette punkt trak lange spor ind i det 20. arhundredes industri-
samfund, varet garanten for viden og kultur, sé fremstod han
og hun nu snarere som selve problemet i de nervese diskurser
om skolens fremtid, der neermest udviklede sig som en
steppebrand op gennem 1990’erne. Hvad skulle man f.eks.
stille op med et gymnasium, der fortsat var forankret i en
dannelses- og fagtenkning, som — sagde man — herte det
hedengangne industrisamfund til, og som organisatorisk ikke
havde andret sig stort siden 1903, hvor det moderne gym-
nasium blev skabt? Spergsmalet var, om gymnasiet gav unge
mennesker de kompetencer, som var nedvendige i videns-
samfundet, bdde i forhold til deres egen fremtid som borgere i
et globaliseret samfund og som arbejdskraft pd et mere og
mere fleksibelt og dynamisk arbejdsmarked?

En vis tidehvervsstemning eksisterede op gennem 1990°-
erne, men indtil videre var forandringsstemningen narmest en
let brise og slet ikke den orkan, som den senere skulle udvikle
sig til. Ved et ngjere eftersyn havde meget forandret sig fra
arhundredets start til slutning; ikke mindst havde den
kulturelle frisaettelse skabt en ny og friere hverdagskultur pa
skolerne, ligesom massegymnasiet var blevet en realitet. Den
gengse fortelling blandt gymnasielerere var imidlertid, at
gymnasiet havde formaet at overleve sével grundleggende
kulturelle forandringer som den egede rekruttering af elever
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med bravur — og det gymnasium, hvor jeg selv blev laerer i
1991, var preget af hej selvfolelse og ikke nogen udpraeget
ide om, at uddannelserne befandt sig i en grundleggende
krise, sadan som den dominerende diskurs snart skulle kom-
me til at fremstille sagerne. En af forklaringerne pé den rela-
tivt traditionsbevidste og selvsikre lererkultur var, at gymna-
siet aldrig havde vearet presset af radikale ideer om pada-
gogikkens og fagindholdets @&ndring. Felelsen af at hvile pa
fortidens skuldre og dog vare moderne hang i starten af
1990’erne ogsd sammen med, at den traditionelle gymnasie-
leererdiskurs var blevet beskyttet mod angreb udefra af ingen
ringere end undervisningsministeren, som siden 1982 havde
heddet Bertel Haarder; han var mildt sagt ikke en fornyelsens
mand og havde kort for sin tiltreedelse som minister endda
udgivet et kampskrift, Kampen om gymnasiet (1982), hvor
han blaste til angreb pa reformpaedagogik, tverfaglighed og
projektarbejde. Og med direktor Uffe Gravers Petersen i
spidsen for gymnasieafdelingen var der en vis sikkerhed for,
at der ogséd i arene efter Haarders afgang blev vernet om
faggymnasiets traditioner. I 1993 afloste den radikale Ole Vig
Jensen Haarder som undervisningsminister, og der var tegn i
sol og mane pé, at noget nyt var ved at ske. I de miljoer, jeg
feerdedes 1, var der en stemning af, at hovederne métte leegges
i bled i forseget pa at udvikle nye undervisningsformer og et
opdateret dannelsesbegreb, og 1 1999 sattes et stort ministe-
rielt udviklingsprogram i gang. Alle talte om, at nu var
startskuddet géet til en reform af gymnasiet, men ingen vidste,
hvad der nermere ville ske. Selv havde jeg forngjelsen af at
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evaluere programmet sammen med Erik Damberg (Beck m.fl.
2003a og b) — det skulle dog vise sig, at det ikke var alle
anbefalinger og advarsler i evalueringen, der blev taget lige
alvorlige af politikere og embedsmand, da de kort tid efter
havde lagt skinnerne ud til den store gymnasiereform ...

Paedagogikum i 1990’erne

I 1993 blev jeg ansat som kursusleder i teoretisk paedagogi-
kum. Aret forinden havde jeg selv varet pa kursus i teoretisk
paedagogikum, hvor jeg for forste gang havde medt Erik som
passioneret organisator af et forumteater og derudover havde
deltaget i mytterilignende diskussioner om det aldeles kreen-
kende i at skulle have karakter for opgaven i teoretisk paeda-
gogikum. Karakterne var blevet indfert i 1990 — vel nok for at
give institutionen et anseelsesmassigt loft blandt kandidater-
ne, som imidlertid mente, at de snart matte veere voksne nok
til ikke igen-igen at skulle til eksamen. Jeg var pé det tids-
punkt ansat pa Det frie Gymnasium i Kebenhavn, hvor man
siden begyndelsen af 1970’erne havde eksperimenteret med
projektarbejde, gruppeeksaminer og tvaerfagligt samarbejde,
og jeg forestiller mig, at jeg bl.a. blev indrulleret i teopaed-
gruppen, fordi man skennede, at vindene blaste i1 retning af
den slags, som man i snart mange ar havde praktiseret pa
DfG. For mig blev ansettelsen som kursusleder ved teoretisk
paedagogikum starten pa syv ar i en fantastisk spandende
gruppe pa 12-15 mennesker, som ogsa talte Erik Damberg.
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Jeg blev kastet nesten lige lukt ud i medet med peeda-
gogikum-kandidaterne pa Vallekilde Hgjskole, hvor jeg
sammen med de evrige tre kursusledere, heriblandt Erik,
medte frem aftenen for det hele gik los péd internatkurset for
kandidaterne. Af Erik & co. fik jeg en grundig og munter
introduktion til kurserne, og jeg opdagede hurtigt, at der var
tale om en larergruppe, der med Erik som en af de
fremtreedende og hejrostede indpiskere havde sat sig for at
give teoretisk pedagogikum et loft, ikke mindst i lyset af de
nye toner, der lod i undervisningsministeriet. Jeg fandt hurtigt
ud af, at teopaed-gruppen var intenst optaget af et ord, som jeg
ikke havde veret vant til at bruge. Ordet var ’lering’, og det
var her 1 begyndelsen af 1990’erne i gang med at aflese ord
som metodik og uddannelsessociologi, der havde praget feltet
i 1980’erne, og skulle i de naste mange ar blive et vigtigt og
omdiskuteret omdrejningspunkt for gruppens diskussioner.

Tidehvervsstemningen blev 1 teoretisk peaedagogikums
lerergruppe understreget med udgivelsen af bogen Peda-
gogik og perspektiv fra 1994, der havde Erik Damberg som
redakter, og som ma regnes for den forste egentlige leerebog
for den gymnasiale leereruddannelse. Bogen skulle — kan vi i
dag se — komme til at indvarsle en periode i teoretisk pada-
gogikums historie, hvor det teoretiske og akademiske ambi-
tionsniveau egedes i et forseg pd at udfordre de traditioner,
som styrede undervisningen pa gymnasiet, der ifelge de mere
udviklingsorienterede hoveder befandt sig i et kronisk
refleksionsunderskud i forhold til en mere kritisk selvgransk-
ning. Med Pedagogik og perspektiv var der tale om en spad
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og pa nogle omrader famlende begyndelse til en teoretisk
oprustning, og man kunne ogsd se nogle endog meget tids-
typiske trek i udgivelsen, som skulle komme til at prege og i
nogle henseender ogsa plage diskussionerne i de neste artier.
Man kunne bl.a. leese om ’laring’, som i bogen pa en noget
brutal made blev sat i mods@tningsforhold til undervisning,
der til gengeld blev forbundet med aktiviteter, som ikke
havde med lering at gere, men orienterede sig mod stoffet.
Og lering var induktiv, mens undervisning var deduktiv. Det
var nye toner, og de var maske, som eksemplerne ogsé viser,
ikke altid lige fikse, da de lagde op til en ofte unuanceret og
meget normativ teoretisk optik. Indferelsen af laringsbegre-
bet fremkaldte voldsomme reaktioner blandt lerere, som ad
den vej hurtigt kom til at opfatte teoretisk pedagogikum som
en loge af reformpadagoger, hvis primare mal var at rakke
ned pd undervisning og fag, og leringsteoriens og almen-
didaktikkens tendentielle losrivelse fra undervisningslaering
og fagdidaktik var da ogsé teoretisk paedagogikums akillesheel
(en svaghed i1 den samlede konstruktion, som det nye 2014-
paedagogikum da ogsa er et forseg pa at rette op pd). Omvendt
kunne man sagtmodigt sige, at laeringsbegrebets indferelse
abnede for vasentlige diskussioner om forholdet mellem
undervisning som lererens aktivitet og laering som elevens
aktivitet — et forhold, der nok burde pédkalde sig opmaerk-
somhed, i og med at undervisning ikke altid skaber lering —
og 1 og med at nye grupper af elever var kommet ind i
gymnasiet og havde behov for lerere, der kunne undervise pa
andre méder end dem, der havde veret kutyme tilforn.
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Som nyt medlem af teopad-gruppen markede jeg snart, at
de @ldre kolleger i gruppen, heriblandt Erik, var optaget af
specielt to pedagogiske stremninger i tiden, nemlig Ansvar
For Egen Lering (AFEL) og PEEL. AFEL var en norsk
opfindelse og skyldtes professor Ivar Bjergen (1991), som
flere gange gaestede Danmark op gennem 1990’erne. PEEL
kom fra Australien (Baird 1995) og blev kraftigt promoveret
af mine to andre gode kolleger i teopad-gruppen, Jens Dolin
og Gitte Ingerslev. Begge retninger skal, diverse forskelle her
ufortalt, ses som bud pa en padagogik, der eksplicit orienterer
sig mod lering og rummer et opger med det undervisnings-
begreb, som fik et skud for boven i Peedagogik og perspektiv.
Hurtigt forsegtes de nye stromninger givet forskningsmaessigt
belaeg, og igen var Erik hovedkraften sammen med bl.a. Jens
og Gitte. Sammen udgav de en forskningsrapport med titlen
Forsog nu! (Baandrup m.fl. 1996). Vearket var formelt en
opsamling pd et stort ministerielt forsgg om undervisnings-
differentiering, men reelt var der tale om en bog, hvor netop
AFEL og PEEL var i centrum for empiriske studier og paeda-
gogiske refleksioner, og hvor der blev argumenteret for de
induktive principper og nye aktivitetsformer, f.eks. gruppe-
og projektarbejdet samt metakognition, som bl.a. Pedagogik
og perspektiv havde banet vejen for.

Selv var jeg forholdsvis skeptisk i1 forhold til nogle af de
begreber, som blev fremfort i Pedagogik og perspektiv. Jeg
troede ikke pa de meget dikotomiske méder, hvorpa der blev
skelnet mellem induktive og deduktive undervisningsformer,
ligesom jeg var optaget af at inddrage sociologisk og psyko-
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logisk viden om de mader, unge brugte skolen i deres
identitetsprojekter pd, og som efter min mening havde en for
beskeden placering i de meget udviklingspsykologisk funde-
rede leringsteorier, der var i1 vaelten. Mit forseg pa at udar-
bejde en alternativ og mere syntetisk tilgang til lering, som
siden har haft @ren af at veere blevet en del af pedagogi-
kuminstitutionen under navnet Becks leringshjul (Marinos
2013), blev faktisk til i et eksplicit opger med specielt AFEL-
grundleggeren Ivar Bjergens bud pa lererroller. Efter min
mening fraskrev de den laererstyrede og deduktive undervis-
ning al @re og vardighed pa et meget losagtigt grundlag,
ligesom forholdet mellem elevers egen-aktivitet eller ’lering’
og larerens pavirkning gennem udpegning, facilitering og
praesentation af faglig diskurs blev behandlet lemfzldigt
(Beck 2000).

Den slags diskuterede vi for fuld skrue i teopad-gruppen i
1990’erne, og sa var vi i gvrigt lige gode venner af den grund.
Der var nemlig i allerhojeste grad tale om et miljo, hvor
meningspluraliteten rddede, og jeg har aldrig veret i tvivl om,
at denne huede Erik, som ikke lagde skjul pd sit stisted i
liberalismen og partiet Venstre og méske netop derfor var
optaget af [var Bjorgens begreb “ansvar for egen lering”, som
for ham rimede p4 individets frihed og ansvar og maske ogsa
pa en protestantisk forestilling om det indre moralske
menneske, som ikke mé glemmes, nér vi snakker om politisk
styring og formning af fremtidens arbejdskraft — begreber
som Erik aldrig fik det rigtig godt med. Siden skulle de give
ham en del panderynker i og med den stedse mere intensive
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politiske styring af uddannelser og maske ogsé det klassiske
personlighedsdannende projekts nedtoning til fordel for tidens
nytterationalistiske kompetencetenkning. Fra 1990’erne hu-
sker jeg en lille tekst med titlen “Ketterske tanker”, som var
forfattet af Erik, og hvor han, si vidt jeg husker, luftede sit
ubehag mod den politiske styringsiver i forhold til individet,
der — hvilket vi nok ikke var helt klar over — skulle blive langt
mere gennemgribende i drene fremover.

1999-2005: Rustfjernerne kommer til Rustenborg

I 2005 — samme ar som gymnasiereformen blev implemen-
teret — udkom der en roman med den lovende titel Rustenborg
& Co. skrevet af gymnasielerer Steen Gregersen Hansen.
Romanen handler kort fortalt om lektor Mortensen, en mand 1
midten af halvtredserne, som feler en tiltagende lede ved den
gymnasieverden, han befinder sig midt i. Romanens handling
foregar i foraret 2005, og pa skolen er det den kommende
gymnasiereform, der er i centrum for samtalerne. Mortensens
civilisationslede er omfattende. Skolen er nedslidt, ledelsen
bestar af opblaste amaterer, der mere interesserer sig for at ga
til receptioner og mader i byen end for medarbejderne, og de
fleste leererkolleger er ogsd nogle fjolser, bl.a. fordi de ikke
siger De og 1 evrigt roder for meget i de klasselokaler, de har
benyttet. Eleverne er der bestemt heller ikke meget godt at
sige om; deres foreldre har ikke opdraget dem ordentligt, de
har intet leert i folkeskolen, og de interesserer sig kun i meget
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behersket omfang for undervisningen. Sammen med ligesin-
dede har Mortensen barrikaderet sig i et hjorne af organi-
sationskulturen, som narmere bestemt er beliggende i ryge-
varelset, hvor man kan vere sig selv i modsatning til pa det
rigtige leerervarelse. Fra dette — som det siden er blevet debt
— leerervaerelsets brune hjerne gér tiden med at finde empirisk
dokumentation for sedernes forfald og de nymodens tiltags
absurde og menneskefjendske karakter. I et organisations-
analytisk perspektiv kan man sige, at Mortensen og hans
venner er produkter af en organisationskultur, hvor den
enkelte leerer med sin metodefrihed og uformelle kollegialitet
fik lov til at passe sig selv og udvikle en sarlig form for
habitus. Man meder forestillingen om faglereren, hvis enor-
me vid der ikke ber herske tvivl om, men som har det svert
med eleverne i massegymnasiet osv. Romanen foregar som
sagt 1 foraret 2005, lige for reformen skal implementeres.
Mortensens lengsel efter autonomi er identisk med en alt-
forteerende bereringsangst i forhold til alt, hvad der minder
om skoleudvikling. Hvem kan redde Mortensen? Det kan
hans elskvaerdige hustru og naturoplevelserne heldigvis, men i
videre forstand? Ingen! Rustenborg & Co. er pa mange mader
en undergangsroman: Den handler om den fortid, der ikke kan
gendannes, men hgjst idealiseres, og den nutid, der intet godt
forer med sig, men er uundgaelig og snart vil reducere
Mortensen og hans @rverdige kolleger til en *verden af i gir’.

12001 — fire &r for romanen om Rustenborg & co. — kunne
man i Gymnasieskolen lese en artikel af de to rektorer Lars
Scheibel og Anders @stergaard, som fra en noget andet vinkel
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end forfatteren til romanen kritiserede, hvad de kaldte den
'omstillingsresistente' gymnasieskole med dens traditionelle
faglighed, klassiske dannelsesbegreb og manglende evne til at
omstille sig 1 overensstemmelse med de krav, som stilles om
oget effektivitet og udvikling af nye undervisningsformer og
faglighedsdimensioner:

Det er velkomment og relevant at satte fokus pé en lang
reekke omrader i den eksisterende gymnasieskole. Det
almene gymnasium som institution ma vise forandrings-
villighed og kaste den tunge byrde af forandringsresi-
stens af sig. Sagt med andre og mere moderne ord skal
denne del af den offentlige sektor naturligvis ogsd kun-
ne evalueres og omforandres i en tid, hvor der bl.a. pd
grund af den teknologiske udvikling sker store for-
andringer i verdier og vilkar for sével arbejds- som
uddannelseslivet [...]. Uddannelsestenkningen i gym-
nasiet er i dag i alt for hej grad domineret af fag. Fokus
skal 1 hgjere grad rettes mod samspil mellem fagene og
udvikling af et tveerfagligt studiemetodisk grundlag.

De to rektorers indleeg var et meget handfast eksempel pé, at
en ny dagsorden havde niet gymnasieverdenen, og at store
forandringer var i sigte. Gymnasiet fremstér inden for denne
diskurs ikke som en entydig succes, men i hgj grad som en
institution, der er tynget af traditioner. Nu er tiden til
forandring kommet, og der er tryk pa forestillingen om
@ndringer. Skolen skal ikke bare forandres, den skal, som der
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star med en vis hang til at understrege radikaliteten i foran-
dringen og ikke uden aggressivt bid, ligefrem ’omforandres’,
og der henvises bredt til en teknologisk revolution. Det er et
gymnasium stoppet med it og innovationslyst, der her into-
neres. Og de to rektorer ved godt, hvor der skal szttes ind:
Det er faggymnasiet med dets fokus pd enkeltfag, der star i
vejen — og bag disse hr. Mortensen og hans skoletrette
kolleger, som ikke vil samarbejde, vel sagtens. Nu handler det
om samspil mellem fag og udvikling af et ’tvaerfagligt
studiemetodisk grundlag’, tanker, der vitterlig skulle blive
grundsten i den reform, som snart sa dagens lys.

Den utdlmodig-revolutionare tale, som vi meder i de to
rektorers diskurs, skulle snart vise sig at vaere meget mere end
retorisk hegjglanssprog, som maétte give anledning til hoved-
rysten hos Mortensen & Co. Fra politisk hold var man i kraft
af en interessant alliance mellem et centrum-venstre, der var
optaget af tidens reformpadagogiske retorik, og Dansk Indu-
stri, som ogsa var optaget af udvikling af nye og dynamiske
medarbejderkompetencer hos den kommende arbejdskraft
indstillet pa at gé til makronerne (Beck 2008). Der skulle, for
nu at blive i romanmetaforen, bankes rust af gymnasieskolen,
og reformerne er i lobet af de seneste ti &r kommet i hurtig
rekkefolge. Med gymnasiereformen fra 2005 indfertes der en
radikalt ny struktur med et grundforleb pd et halvt ar, nye
samspilstyper som AT, studieretninger af allehande slags og
obligatoriske lererteam. Der var mildt sagt tale om en radikal
indholds- og strukturreform, som pad mange méder lignede
det, de to gymnasierektorer havde efterspurgt, og som nok
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kunne f4 Hr. Mortensen til at ga pa pension og sette alle
kraefter ind pé keerlighed til hustru og natur. Med oplesningen
af amterne kom den nye statslige selvejestruktur for gymna-
sierne, som introducerede en vis markedstenkning pa skoler-
ne. Lidt senere kom en ny karakterskala, og som kronen pa
reformvarket kom der i 2013 en ny overenskomst, der sikre-
de, at lererne nu i hejere grad kunne fa tildelt opgaver i
overensstemmelse med ledernes ensker.

Alt det, der i lobet af {4 &r er sket med gymnasiet, skal ses
pa baggrund af et politisk enske om, at der skulle ske "noget”.
Den politiske diskurs har varet orienteret mod ensket om at
kvalitetssikre, skabe ’verdens bedste uddannelser”, sikre ud-
dannelserne i den globale konkurrence osv., samtidig med at
man ogsd kan se tegn pa at opdatere forstaelsen af faglighed
pa mider, som realiserer den tyske didaktikforsker Wolfgang
Klafkis teori om kategorial dannelse, dvs. en faglighed, som
dels forener formale (metodiske) og materiale (indholdsmees-
sige) aspekter, samtidig med at netop indholdet gores tids-
svarende. I den forstand kan reformen ses som et ambitigst
forsog pa at skabe en ny faglighed, ikke mindst i dens
eksplicitering af den enskede didaktiske udvikling. Men hvad
man end mener om reformen, har den samtidig for mange
lerere varet ensbetydende med en systematisk nedbrydning
af det akademiske niveau, dels fordi den sandsynligvis har
abenbaret en vis afstand mellem det, disse lerere troede eller
mente var deres ’fag’ (som her nok skal forstds som det, de
lerte faget var pa universitetet), og det, de skal undervise i
(ikke mindst, nar de underviser sammen med andre fags
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leerere), dels fordi lererne med Lars Qvortrups ord har méttet
sande, at den sterste synd i dag ikke er at forrade faget, men at
forrdde eleverne (Qvortrup 2014), hvilket 95 procent-malseet-
ninger, fastholdelsesstrategier og evaluering fra top til ta klart
signalerer. Moderniseringens dynamiske fortolkere taler om,
at vi nu om stunder asfalterer, mens vi kerer — mange lerere
har nok snarere oplevet det pa den méade, at de asfalterer,
mens vi bliver kert over, og sdledes tyder meget pa, at
Mortensen og hans kolleger nok har en del efterkommere,
som har fundet mere strategiske mader at indrette sig pa i det
reformerede gymnasium, men som inderst inde ikke foler
meningstabet mindre.

Paedagogikum i 00’erne

Med de nye mal for de gymnasiale uddannelser, med nye
styringsmader og med ideen om en forskningsbaseret laerer-
uddannelse, som ikke blot l&nede sig op ad sedvaner, men
harmoniseredes med de politiske maélsatninger, forandredes
teoretisk padagogikum radikalt. I forlengelse af diskursen
om videnssamfundet og snart ogsd ideen om forsknings-
funderet professionsudvikling blev padagogikum nu knyttet
til universitetsverdenen, idet det nyligt dannede Dansk Institut
for Gymnasiepaedagogik (DIG) pd Syddansk Universitet fik
til opgave at sta for sagerne (dette giver s ogsa denne artikels
overskrift dens anden betydning, for som bekendt kaldes SDU
med dets brutale jernarkitektur med indlagt rust-udvikling
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blandt venner Rustenborg). Ligesom kandidaten skulle lese
teori for at kunne diskutere sin egen praksis i et udviklings-
perspektiv, skulle underviserne pa teoretisk paedagogikum i
hgjere grad konfronteres med forskningsbaseret viden, som de
herefter skulle inddrage i deres undervisning. Tankegangen
kan nermest beskrives systemteoretisk: Ethvert system skal
irriteres af et andet system, hvis der skal ske noget nyt.
Saledes ogsa teoretisk paedagogikum, som siden 2000 har haft
base pa Syddansk Universitet i konsortium med andre univer-
siteter. Hermed slutter min historie som medlem af teopad-
gruppen, idet jeg blev ansat pd DIG og herefter tradte ind i
andre roller i1 forhold til teoretisk padagogikum, de seneste
seks &r som formand for Den almendidaktiske faggruppe, hvis
opgave er at sikre kurserne forskningsforankring).

Det var — selvfolgelig — Erik Damberg, der blev uddan-
nelseschef for det nye universitetstilknyttede padagogikum.
Med sit omfattende netvark, sit mangeérige virke som lerer
og udvikler ved teoretisk padagogikum og med sine iverk-
setterevner og indimellem anarkistiske fandenivoldskhed i
forhold til den politiske og bureaukratiske hvepserede ogsa
kaldet universitet og ministerium, var han selvskrevet til at
blive uddannelseschef for teoretisk pedagogikum, som ingen
var 1 tvivl om stod pa taersklen til dramatiske forandringer.
Snart matte man pd teoretisk paedagogikum forholde sig til
diverse reformideer, f.eks. fagligt samspil, organisatorisk
leering (f.eks. teamsamarbejde) og kompetencetenkningen.
Hvordan skulle man tilretteleegge kurser for kandidaterne, der
pegede frem mod den nye lererrolle? Og hvordan skulle det
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dog g& med institutionen i en periode af gymnasiets historie,
hvor der var mindre konsensus end nogensinde om, hvad god
undervisning er — og hvor kandidater i hej grad skulle lere
noget, som deres @ldre kolleger, maske ikke engang deres
vejledere pé skolerne — havde det store kendskab til og méske
ej heller den store respekt for?

Erik og kursuslederne ved Teoretisk Paedagogikum maétte
forholde sig til kandidater, som altid havde veret udsat for en
art dobbeltsocialisering, og efter reformen fortsat var det —
blot pd nye og i nogle tilfeelde skerpede praemisser. P4 den
ene side var der lererkulturen pd de enkelte skoler, hvor
kandidaterne blev ansat med dens mange forskellige opfattel-
ser af udviklingen, dens rutiner osv., og pd den anden side var
der de politiske malse@tninger, som den gymnasiale larer-
uddannelse nu engang er forpligtet pa at omsatte til virke-
lighed, og hvor rutine og vane i stigende grad var blevet et
negativt begreb, der signalede udviklingsresistens. Aldrig
havde teoretisk padagogikum i sda udpraeget grad vearet
tumleplads for 'ny’ paedagogik, og aldrig havde de mulige
konflikter mellem denne tumleplads og stemningen blandt
leererne pé skolerne veeret sé allestedsnarvarende.

Det kravede naturligvis en helt sarlig balancegang at
navigere pedagogikum igennem denne periode — og man kan
vist roligt sige, at det som frontfigur for teoretisk peada-
gogikum-institutionen blev Eriks opgave at navigere i et til
tider heftigt krydspres mellem skoler og ministerium. I en
historisk opsummerende artikel skriver Erik i et forholdsvis
neutralt sprog, som kladeligt undlader at komme ind péd det
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personlige pres, der ma have varet forbundet med at sta i
spidsen for teoretisk peedagogikum, séledes:

Pedagogikum er blevet udnavnt til en uddannelses-
ideologisk kampplads, og er nok blevet skydeskive for
utilfredsheden med bl.a. gymnasiereformen, hvilket
Gymnasieskolens laesere har kunnet se i laeserbrevs-
spalterne i de seneste ar. (Damberg 2008: 180)

Den made, paedagogikum indimellem blev italesat pa i arene
omkring reformen, var da heller ikke altid imponerende i sin
retorik. Det vakte sédledes stor forargelse og ikke sa fa
kommentarer, da nogen — en embedsmand i ministeriet? En
underviser pa paedagogikum? En helt tredje? Kilderne er ikke
sa sikre ...) udtalte, at paeedagogikum skulle vaere en trojansk
hest i forhold til det gymnasiale system og altsd socialisere
unge larere til at sette deres @ldre kolleger pa plads. I det
stormfyldte &r 2006 skrev peedagogikumkandidaten Jens
Refslund Poulsen i et bade sympatisk og afdempet indleg pa
Gymnasieskolens hjemmeside:

Man behgver ikke opholde sig leenge nogen af stederne
— altsd pd gymnasiet eller peedagogikumkurserne — for
at fornemme en temmelig indaedt fraktionering mellem,
hvad man kunne kalde de reformivrige og traditiona-
listerne. [...] Striden er naturligvis uundgielig, nar
gymnasiet md — og skal! — forny sig. Men efter min
mening lider hele tonen i1 debatten af udpreeget mangel
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pa traditionsbevidsthed. Et godt eksempel: Vi pedago-
gikumkandidater er undervejs 1 alle vores kurser i teo-
retisk peedagogikum blevet indskerpet, at vores fremti-
dige rolle i gymnasieskolen er at agere trojanske heste”
for det nye gymnasiums padagogiske teori og praksis.
Selv hvis man ser bort fra metaforens mildest talt pro-
blematiske implikationer — som man ved lesningen af
Vergils Aneides 2. sang kan forvisse sig om: Grakerne
afbreender, myrder og voldtager den trojanske befolk-
ning, da natten er faldet pd, og de omsider kan snige sig
ud af treehestens bug — mener jeg, tanken er usympatisk.
(Poulsen 2006)

Projicerede mange larere deres Mortensen-lignende ubehag
ved forandringer over pd paedagogikum? Eller var peeda-
gogikum ved at udvikle sig til en ideologisk rede, som skulle
gore det beskidte arbejde for de skrivebordsgeneraler i
folketing og ministerkontorer, der elskede at udmale utopier
om fremtidens skole og elev, men dybest set vidste for lidt om
uddannelse og undervisning? Hvordan skulle man uddanne
lerere til fagligt samspil? Hvad skal en teammedarbejder
vide? Hvad er organisatorisk laering? Hvad er god it-didaktik?

Erik og lererne pa teoretisk padagogikum matte prag-
matisk fa sagerne til at fungere i dette krydspres, og nar man
ser tilbage pd de sidste smé ti ars udvikling af pedagogikum,
er der faktisk meget, der tyder pa, det gik rigtig godt, og at
kandidaterne (pa trods af den pressede situation, kandidater
ma siges at befinde sig i) setter pris pa uddannelsen. I
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Evalueringsinstituttets evaluering fra 2013 kan man lese, at
paedagogikumordningen pa mange méder er velfungerende og
lever op til sit formal. Samtidig viser evalueringen, at

[...] kandidaternes udbytte, som det vurderes af de
forskellige aktergrupper i evalueringen, i hej grad sva-
rer til uddannelsens mal, saerligt hvad angér undervis-
ningsfaerdighed i1 deres fag og viden om fagdidaktik og
almenpaedagogik. (EVA 2013: 5)

Nér man er tet pd padagogikuminstitutionen, finder man
hurtigt ud af, at der skal bade snilde og innovationsevne til,
hvis man skal have sagerne til at fungere. Dybest set bestod
gymnasiereformen jo af en rekke ensker og krav, som ikke
refererede til eksisterende didaktisk tenkning, men snarere til
en utopisk drem om en fremtidig didaktik, som 'nogen’ matte
udvikle — oversat til hverdag for Erik og kursuslederne pa
pedagogikum betyder dette, at de skulle vere ikke sa lidt
visionere i deres tilgang til sagerne. F.eks. kan man kon-
statere, at der siden 2005 er blevet kempet med at fa fag-
samspilskurserne til at fungere, hvilket jo ikke er sa underligt,
da samspil blev et centralt element i 2005-reformen, uden at
ret mange egentlig kunne pege pa det faglige samspils
teoretiske og praktiske didaktik (ndr man ser bort fra gamle
travere som projektarbejde i 1970’erne). Pa teoretisk peedago-
gikum skulle man med andre ord undervise kandidaterne i
noget, man selv skulle finde ud af, hvad var — og man
havnede derfor de forste ar i den situation, som laerere jevnt
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hen hader, nemlig at skulle vare ikke ret meget klogere end
deres elever. Det kan imidlertid ogsa konstateres, at netop
samspilskurserne de seneste &r har faet bedre og bedre
evalueringer af kandidaterne. Det er der nok flere forklaringer
pa; dels har man p& mange skoler fundet nogle rammer, som
gor, at det er meningsfuldt at beskeaftige sig mere teoretisk-
analytisk med feenomenet pa teoretisk paedagogikum, dels har
man 1 tilretteleeggelsen af samspilskurserne fundet nogle
mdder at forbinde ideer om interdisciplinaritet med praktik-
kens mere operative behov pa.

Andre af de projekter, som knyttede sig til rustbanker-
dremmen om organisatorisk lering fra veeg til veg og den
feelles monokulturelle march mod fremtids fjerne maél, er til
gengald blevet nedtonet, hvilket ogsa herer med til historien
om det reformerede gymnasium; ideen om, at gymnasielere-
ren ikke primert er en underviser, men en organisationsmed-
arbejder (en tanke, som kunne fi mange ledere til at taenke
stort, som vi har set), udmentede sig i organisationskurser, der
indgik som en del af padagogikum frem til 2010. Kurserne
var som udgangspunkt vanskelige at mangvrere, for er det nu
ogsé organisationsperspektivet, der interesserer en nyansat
leerer, der har nok at gere med at holde pa hat og briller i
undervisningen og medet med eleverne? Selv om jeg fra
kolleger ved, at organisationskurserne hen mod slutningen
kom til at haenge godt sammen (bl.a. fordi man satsede pa
organisation i1 kandidatens narzone, nemlig forstdet som
team), blev de efter fa ar fjernet fra uddannelsen, hvilket blot
viser, at reformdremmen om lareren som organisations-
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medarbejder stoder pd mere rodfaestede ideer om laereren som
underviser, og at der ikke altid er synkronicitet mellem
reformmageres ideer om hurtige forandringer og sektorens
mere langsomme evolutionshistorie.

Hvad angar teopad-uddannelsens teoretiske ambitioner,
ma man sige, at der har varet tryk pa kedlerne siden Peda-
gogik og perspektiv. Forst fik vi murstensverket Gymnasie-
peedagogik fra 2006, og 1 2013 udkom en stort set gennem-
revideret ny-udgivelse, begge med Erik som en afgerende
drivkraft pd redaktersiden. De to udgivelser vidner ikke blot
om, hvor meget det gymnasiale forskningsfelt har udviklet sig
i lebet af de seneste 15 ar, men ogsa om en lang rejse fra de
skragbelige teoridannelser i Pedagogik og perspektiv til disse
mere solide og teoretisk gennemarbejdede beger, der doku-
menterer, 1 hvor hej grad gymnasieforskningen i lebet af ca.
15 &r er kommet pa landkortet.

Man kan uden at overdrive sl fast, at den teoretiske
oprustning i forhold til padagogikum har haft retning mod
mere komplekse og nuancerede teorier, og det er ogsa tyde-
ligt, at de lidt naive forestillinger om at finde teorien om
forholdet mellem undervisning og lering, ofte i tilknytning til
paedagogiske modestremninger, er blevet aflgst af mere mo-
derate praesentationer, som abner mod et kempe forsknings-
felt af biologisk, psykologisk og sociologisk art, hvilket blot
viser, at gymnasieforskningen, som den praesenteres i disse
beger, er ved at etablere sig som en disciplin, der i lighed med
andre typer forskning ma sta til ansvar i forhold til videnska-
belige kriterier for teoretisk robusthed og empirisk validitet.
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Tak for sangen

Teoretisk pedagogikum er kommet helskinnet gennem pro-
cesser, hvor afbalanceringen mellem systemkrav og gymna-
siekulturen har givet store udfordringer, ikke mindst fordi
kandidaterne selvfelgelig har befundet sig i dette krydspres.
Det skyldes selvfolgelig mange gode kraefter bdde pa skolerne
og blandt kursusledere — men det skyldes sandelig ogsa og
ikke mindst Erik Damberg, som har handlet med snilde og
pragmatisk sans, og som med sin enestdende ivaerksatterand
har fundet udveje, hvor mange andre blot ville se blindgyder.

Pé personniveau er det sa vidt jeg kan se blandingen af et
liberalt og frihedselskende gemyt, senderjysk sejhed, en
udpraeget iverksetterind og en optagethed af dannelses-
processer i gymnasieskolen, der har bragt Erik helskindet
gennem den eretevernes holdeplads, han har opholdt sig pa i
over to artier. Det har sikkert ikke altid varet helt let for Erik
at agere 1 krydspresset mellem at vare umiversitetsansat
uddannelseschef med taet kontakt til et forskningsmilje, loyal
embedsmand med den bundne opgave at implementere det
politiske systems reform og en liberal frihedselsker, som —
tror jeg — ikke altid har vaeret helt overbevist om genialiteten i
den ogede statslige styringsiver.

Sadanne anfaegtelser og interessen for at fastholde dannel-
sesperspektivet som et korrektiv til den herskende ide om
elever som soldater i konkurrencestatens tjeneste deler Erik
og jeg pa trods af diverse politiske forskelle, som gar durk
ned gennem den grundtvigske tenkning, vi begge er rundet
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af, og som vi i over 20 ar har vendt og drejet ligesom en
masse andre store og sma emner.

Summa Summarum: Erik, med din store viden om
didaktik og paedagogisk teori og med din lige sa store sans for
pragmatisk tenkning og din dybt forankrede skepsis over for
sekteriske udskejelser og monokulturel ensretning efterlader
du dig en velfungerende padagogikuminstitution, som er
preget af din tenkning. Jeg vil komme til at savne dig som
god ven og samtalepartner i dagligdagen! Jeg vil &de min
gamle Wagner-hat pa, at operaerne og den klassiske musik vil
komme til at fylde en del for dig i drene fremover — og sa vil
jeg ellers savne stunderne, nir man sad i instituttets kekken,
og du kom ind i lokalet, mens du med hej og fyndig stemme
fremforte en opera-arie, sa kaffekopperne dansede, og i ovrigt
lige skulle have min mening om dette eller hint, hvis det da
ikke var mig, der skulle sperge dig til rads.
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At lzese master under Eriks beskyttende vinger

Hanne-Grete Lund

Aret var 2000, jeg havde varet gymnasielerer og studie-
vejleder 1 henholdsvis 13 og 7 é&r og traengte til nye udfor-
dringer. Som sendt fra himlen kom Syddansk Universitets tre-
arige masteruddannelse og ikke nok med det, der var ogsa en
af masteruddannelserne, der havde fokus pé studievejledning.
Studievejledningen har altid veret og er stadig meget central i
mit arbejdsliv. Det er der, jeg henter meget af min arbejds-
identitet og identitet i det hele taget. I spidsen for denne
uddannelse stod Erik Damberg.

Erik har nogle personlige egenskaber, som i hej grad var
med til at gere uddannelsen mulig at gennemfere. Fem ord,
der beskriver Erik bade som menneske og som leder af min
masteruddannelse er: empati, initiativrigdom, kreativitet,
opbakning og lydherhed. Skulle man dryppe lidt malurt i
bageret, er det, at Erik ikke altid udviser det store organi-
satoriske talent, men det passer vel meget godt med kreativitet
og initiativrigdom. Hvis man altid skal tage alt i ed, er det ofte
vanskeligt at {4 ideerne til at blomstre. Alting endte dog altid
med at falde pa plads. Som sparingspartner havde Erik under
vores uddannelse Peter Plant, og med de to ved roret var vi i
absolut trygge hander bade fagligt og menneskeligt.
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At leese master i tre r samtidig med et fuldtidsarbejde pa
skolen var en hird, men meget givende proces. Det forste ar
var jeg nasten “hej” af at fa lov til at laese teoretiske tekster
igen og diskutere dem med andre. Det var fantastisk at fa lov
til at suge til sig og blive udfordret i stedet for blot at vaere
den, der gav hele tiden. Ogsa opgaverne var en forngjelse at
skrive og fordybe sig i. I denne sammenhang viste Erik
endnu en af sine mange kvaliteter. Han er en blaendende
dygtig vejleder, der kan stille netop de spergsmaél, der far en
til at blive skarpere pa konklusionerne.

Det andet og tredje ar blev mere nervaerende for mig, dels
fordi de udelukkende handlede om mit hjertebarn studieve;j-
ledning, og dels fordi vi var et lille intimt hold pé otte perso-
ner. Men ise@r det tredje &r blev ogsa hardt. Ikke fordi, det var
mere krevende, men simpelthen fordi det begyndte at traekke
teender ud at skulle leve med, at alle weekender og ferier helt
eller delvist skulle bruges pa lesning eller opgaveskrivning.
Men ogsa i de situationer, hvor tingene spidsede til, kunne jeg
altid hente hjeelp i gode samtaler med Erik.

Netop 1 perioden 2000-2003, hvor jeg laste min master i
studievejledning, var vejledningen inde i en rivende udvik-
ling. Regeringen enskede at lave en mere sammenhangende
og professionel vejledning af unge. Det led jo meget
fornuftigt, og jeg var og er enig i, at uddannelsen af studie-
vejlederne 1 ungdomsuddannelserne lod meget tilbage at
onske. Hvad, jeg absolut ikke var enig i, var den mide, man
onskede at opna det pa.
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Den lov, som var under udarbejdning, mens jeg leste
master, blev vedtaget og sat i vaerk fra august 2004, altsé dret
for reformen pd ungdomsuddannelserne generelt, og aret efter
jeg afsluttede min master. Det gav mange gode og relevante
diskussioner, og det var vigtigt at have nogen at sparre med i
en tid, hvor vi absolut folte, at de, der sad bag et meget bredt
skrivebord, havde meget mere taletid end dem, der havde
fingrene nede i bolledejen, stod med de unge og kendte deres
onsker og behov. Hvad var det s den nye lov @ndrede sa
kraftigt pd? Den steorste @ndring bestod i, at dele af vejled-
ningen blev flyttet fra gymnasievejledningen til henholdsvis
Ungdommens Uddannelses-vejledning (UU) i1 kommunalt
regi, som vejleder de unge i folkeskolen frem mod ungdoms-
uddannelserne, og et nyetableret Landscenter for Uddannel-
ses- og Erhvervsvejledning (LUE), der skal dakke vejled-
ningen til de videregdende uddannelser, det vi i dag kender
som Studievalg.

Vejledningen skulle altsa vare institutionsuathengig. Et
underligt begreb, som méske i forhold til folkeskolerne giver
mening, da det enkelte gymnasium ise@r efter selvejets
indferelse kan have fordel af at “heaste” elever, men som i
forhold til de videregdende uddannelser ingen mening giver,
da det er vanskeligt at fa4 gje pé, hvilke fordele vejlederne
skulle have af at vejlede de unge til bestemte videregaende
uddannelser. Vejledningen i gymnasiet skulle s& tage sig af
den enkelte elev og dennes individuelle behov samt vare
understottende for, at den unge gennemforte sin ungdoms-
uddannelse. Vi fik herefter navnet gennemforelsesvejledere,
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et navn, der aldrig rigtig slog igennem — i al fald ikke hos
vejlederne.

Loven var forberedt gennem flere ar og blandt andet
udmentet 1 Beretning fra uddannelsesudvalget af 20.9.2000
(B 131) og senere i en opfelgning: Rapport om tveersektoriel
vejledning. Opfolgning pd B 131 af 9. august 2001.

I april 2002 kom s& OECD-rapporten om det danske
uddannelses- og erhvervsvejledningssystem, den indeholdt en
rekke anbefalinger til videreudvikling af dansk vejledning.
Nogle af anbefalingerne pegede pa, at der burde settes storre
fokus pa karrierevejledningen, og at vejlederne burde
uddannes bedre. Ingen af disse pointer kan man som vejleder
vare uenig i, problemet er bare, at vejledningsreformen ikke
opfyldte dem.

Set fra et vejledersynspunkt begyndte vi dengang i 2004
pa en glidebane, hvor vejledningen blev presset fra at vare
vejledning til at blive rddgivning og styring, der ikke
nedvendigvis tager udgangspunkt i den enkelte unge. Ser vi
pa de unge i dag, er det en meget uheldig udvikling. De unge i
de gymnasiale uddannelser lever i hgj grad op til teorierne om
senmoderne unge, som de kommer til udtryk hos Thomas
Ziehe, Ulrich Beck, Anthony Giddens m.fl., og de stiller krav
til vejledningen. De unge har ikke noget valg: De skal valge i
et meget komplekst uddannelsessystem, hvor det ofte er svart
at se konkret, hvad uddannelsen forer til, og hvilke mulig-
heder den giver. Et valg har to sider. Det rummer selvsagt en
mulighed eller en chance, men ogsa en begrensning eller en
risiko.
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Balancen mellem chance og risiko er det centrale i de
unges fremtid. Bevidstheden om, at intet kan tages for givet,
fordi det i morgen méske vil blive forstdet anderledes, frem-
tvinger valget. De unge skaber deres identitet gennem de valg,
de treeffer hver dag. Samfundet er i dag preget af en som-om-
virkelighed. Der er ikke l&ngere nogen originaler, men mange
kopier. Inden for alle felter er de store fortellinger brudt
sammen, og man kan frit blande forskellige genrer. Netop for
at kunne navigere i dette komplekse univers har den unge
brug for en vejledningsproces. Det var og er der nok ikke
mange, der vil vare uenige i, men der kan meget let opsta
uenighed i forhold til, af hvem og hvordan denne vejledning
skal gives, og ogsa i hvor hgj grad der skal sattes ekstra streg
under ordet proces.

Vender vi atter blikket bagud til starten af dette artusinde,
da vejledningsreformen var under udarbejdelse, er det inter-
essant at kigge pa en udtalelse, som daverende undervis-
ningsminister Ulla Ternes kom med i en pressemeddelelse
15. oktober 2002:

Danske unge skal fremover have tilbud om en endnu
bedre vejledning, som sikrer dem tilstraekkelig informa-
tion til, at de kan treeffe sikre og mere realistiske beslut-
ninger om valg af uddannelse og erhverv, der matcher
deres interesser og forudsatninger. Vi ma arbejde pa at
f4 mindsket gruppen af unge, der treffer et forkert valg
og som falder fra deres uddannelse. [...] Dertil kommer
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den samfundsmassige gevinst, der kan vaere ved, at
unge traeffer et rigtigt valg forste gang.

Laser man denne udtalelse, kommer man uvilkarligt til at
fokusere pa, at det fremover skal geres bedre, at der skal
gares mere ud af, og at der skal treeffes rigtige valg forste
gang. Nar jeg reagerer pa det, er det, fordi jeg positionerer
mig i min vejlederrolle og derfor undrer mig over, hvad den
dybere mening er med s omfattende en @&ndring.

I Lov om uddannelses- og erhvervsvejledning, der gjaldt
for 2004, star blandt andet folgende:

I et differentieret uddannelsessystem med mange hand-
le- og valgmuligheder for den enkelte er uddannelses-
og erhvervsvejledningen en proces, der skal sikre, at
elevens overgang til gymnasiet, gennemforelse af selve
gymnasieforlgbet og senere overgange til fortsat uddan-
nelse/erhverv foregar optimalt. (Gymnasiehdndbogen
2002-2003: 140)

I disse to citater ses det forste skred. I citatet fra Gymnasie-
hdandbogen ses vejledningen som den proces, der er et must
for langt de fleste unge i de gymnasiale uddannelser. I citatet
fra Ulla Ternzs er der ikke fokus pd processen, men pa
resultatet. De unge skal sikres tilstraekkelig information, og de
skal treeffe realistiske og rigtige valg. Ordene her leder snarere
tankerne hen pé styring end pa vejledning.
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Kigger vi pa ordplanet i den lov, der gjaldt inden vejled-
ningsreformen 2004, Lov om uddannelses- og erhvervs-
vejledning fra 1999, og i1 den lov, der kom til at gelde efter
august 2004, Lov om vejledning om valg af uddannelse og
erhverv, ses der en tydelig udvikling i brugen af verber:

Loven for 2004 Loven efter 2004
at fremme skal bidrage

at udvikle skal malrettes

at bibringe skal inddrage
bidrager til skal veere

Diskursen udvikler sig fra at benytte infinitiv og praesens til at
indfeje modalverbet skal foran infinitiven. Man fornemmer
opstramningen og ordren. Vejledningen er ikke blot en proces
frem mod et resultat, men vejledningen skal bidrage til at
behovene opfyldes hos den vejledningssegende og ikke
mindst hos samfundet. Men er det ikke ogsé det vejledningen
skal? Jo, og det er som tidligere naevnt heller ikke malet men
vejen mod malet, der er uenighed om.

I Rapport om tveersektoriel vejledning. Opfolgning pd B
131 hedder det:

Det overordnede formal med uddannelses- og erhvervs-
vejledning er at give den unge det bedst mulige grund-
lag og stette til at vaelge den uddannelse/det erhverv, der
passer til den enkeltes ensker og forudsatninger. Her-
under skal vejledningen tilrettelaegges, sa den i storst
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muligt omfang medvirker til, at den unge far fodfaeste
pa arbejdsmarkedet.

Vejledningens formal er altsd todelt. Det er vigtigt at stotte
den unge i personlige, skonomiske og sociale forhold i kon-
krete situationer under uddannelsen, og det er vejledningen,
der skal medvirke til, at den unge far relevante oplysninger
om det videregdende uddannelsessystem, sa vedkommende er
i stand til at treeffe ordentlige, funderede valg. Valget er altsa i
centrum.

Gymnasiereformen, som tradte i kraft i august 2005, har
pa visse felter kort parleb med vejledningsreformen. Ud over
de nye arbejdsformer og de nye fag var det centralt, at de
unge skulle opove evnen til at lere i dybden, og de skulle
tilfores studieforberedende kompetencer, herunder ogsa valg-
kompetencen: "Men studiekompetence indebarer ogsa evnen
til at vaelge — og vaelge rigtigt.” (Beck & Gottlieb 2002: 196).

Det stiller krav til vejlederen at navigere i dilemmaet
mellem respekten for det enkelte menneskes ret til
selvbestemmelse og samfundets behov for at fa den
unge i gang med en uddannelse. (Munk 2002)

Den nye lov om vejledning opererede med begrebet “unge
med sarlige behov”, men hvem er disse unge, og hvem skal
definere, om de har serlige behov?

Forfatterne til vejledningsreformen arbejdede ud fra en
tese om, at ca. 80 % af de unge i de gymnasiale uddannelser
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er meget selvhjulpne i forhold til at sege de informationer, de
har brug for. Tesen er aldrig blevet bevist, og jeg anser den
for helt ukorrekt. Pa nogle skoler vil man kunne vende pro-
centerne om og sige, at 20 % har disse kompetencer. Det er
kun de mest velfungerende elever, der kan benytte centrenes
abningstider, bruge rddgivning via Messenger eller finde svar
pa deres sporgsmal gennem e-vejledning. De nyeste evalue-
ringer af Studievalg viser, at kun fire ud af ti studerende har
talt med en vejleder fra Studievalg. Nar praemisserne er
forkerte, vil ogsé resursetildelingen vere det, og mange
vejledere 1 ungdomsuddannelserne vil komme pé overarbejde.
Netop etikken har altid varet og er stadig meget central
for studievejledningen, men det bliver stadig vanskeligere at
holde fanen hejt. Nér der i loven star at: ”Vejledning om valg
af uddannelse og erhverv skal bidrage til, at valg af uddan-
nelse og erhverv bliver til storst mulig gavn for den enkelte og
samfundet,” bringes netop de etiske diskussioner frem i lyset.
For alle vejledere er det basalt at satte den vejlednings-
sogende i centrum, men det kan vaere vanskeligt at forene det
med kravet om, at den unges valg ogsd skal vere til
umiddelbar gavn for samfundet. Skal jeg give et spontant svar
pa, om det kan lade sige gere som vejleder “at tjene to
herrer”, sa vil det blive et nej. Det er ikke muligt, hvis man
ikke er professionel pa feltet. Man ma holde sig for gje at:

Etik er de filosofiske overvejelser over det gode liv med

og for en anden. Moral er et samfunds, en gruppes eller
en given epokes opfattelse af, hvilke egenskaber, prak-
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tiske principper og regler for adferd, der er gode og
rigtige, og hvilke der er onde og forkerte. (Etik i vejled-
ningen 1995)

En af vejledningens betydningsfulde teoretikere, Tove Love,
udtrykker det meget klart saledes: "Mennesker er ikke objek-
ter, der kan manipuleres med af hensyn til samfundets vel, for
institutionens skyld eller for deres egen skyld.”

De etiske retningslinjer leegger vaegt pd respekt for den
vejledningssegende og dennes ret til selvbestemmelse. Det
betyder, at det vaesentlige ligger i at kunne tage et kvalificeret
valg, netop en af de kompetencer, den nye lov prioriterede
hejt. Endvidere papeger de etiske retningslinjer, at vejled-
ningen skal vare neutral og uathengig, ingens interesser skal
dominere i vejledningen. Abenhed og saglighed indgir ogsé
som vasentlige emner i de etiske retningslinjer. De etiske
retningslinjer peger frem mod et andet centralt omrade i
loven, nemlig vejledernes faglige kunnen:

Det er en mélsatning at fremme, at vejledningen gives
med vejledningsfaglige kvalifikationer pd et niveau,
som kan opnds pa en falles vejlederuddannelse, som
undervisningsministeren godkender i henhold til lovgiv-
ningen om videreuddannelse for voksne” (Lov om vej-
ledning om valg af uddannelse og erhverv § 2, stk. 2)

Problemet med en fzlles vejlederuddannelse var og er blot, at
omradet er si stort, at det ud over nogle fi grundleeggende
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vejledningsteoretiske og samtaletekniske feerdigheder ikke er
muligt at uddanne et sa bredt felt som vejledere i alle
sammenhange ved hjelp af én uddannelse. — Jeg vil senere
komme ind p4, hvad der siden skete med dette omrade.

I forbindelse med vores masterspeciale foretog vi en empi-
risk underspgelse blandt afgangseleverne pa tre forskellige
gymnasier i Danmark. Vi arbejdede pd henholdsvis Niels
Steensens skole i Kabenhavn, Nykebing Falster Gymnasium
og Mulernes Legatskole i Odense. Der var altsé tale om et
hovedstadsgymnasium, et udkantsgymnasium og et gymna-
sium i en storre by med et stort opland.

Undersogelsens fokus var dels studievejledningen i deres
skoletid, dels hvordan den havde rustet dem til deres
uddannelses- og erhvervsvalg. Vi spurgte ogsé til, hvordan
deres dremmevejledning sa ud. Her er konklusionen pa denne
undersogelse:

Meget kort sagt vil vore elever gerne vejledes af en
vejleder, der kender dem og deres situation, som stér til
radighed pa alle tider af degnet, som befinder sig tet pa
dem, som er lyttende og empatisk, som ved alt om
uddannelsesmuligheder og erhvervsliv og derfor er i
stand til at strikke den optimale uddannelse sammen til
netop den vejledningssegende uden pd noget tidspunkt
at veere styrende eller dirigerende.

Det er jo nok bédde lidt urealistisk og lidt urimeligt, men det
rummer vesentlige punkter om narvaer og kendskab til den
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enkelte, som aldrig kan opfyldes i den nuvarende vejledning
pa ungdomsuddannelserne.

Gymnasiet har siden vejledningsreformen veret inde i en
rivende udvikling, dels pa grund af gymnasiereformen 2005,
dels pad grund af den generelle udvikling i samfundet. Det
stiller helt andre krav til undervisere og vejledere at undervise
og vejlede ca. 50 % af en ungdomsargang end 25-30 %. Der
optages langt flere unge med gymnasiefremmed baggrund og
ogsa en storre andel af unge med anden etnisk baggrund. Det
kreever langt storre fokus péd det at knekke gymnasiets kode.
Gor de unge ikke det, vil de vare vanskelige at fastholde i
uddannelsen. Her kunne et tet samarbejde mellem de enkelte
leererteam og studievejledningen veere meget givende.

Teamet, der ser eleverne i den daglige undervisning, kan
meget hurtigt opdage elever, der mistrives fagligt eller socialt,
men som ikke selv formulerer det eller soger hjelp. En tidlig
henvendelse til studievejlederen kan ofte hindre frafald enten
ved at fastholde eleven eller ved at fa eleven sendt i en for den
enkelte bedre uddannelse. Et sddant samarbejde kraver tid og
penge, og ingen af delene er der for meget af i gymnasie-
skolerne i dag.

Efter at have fungeret som gennemforelsesvejledere i
mange ar, med en fast timetildeling og en plads i overens-
komsten, sd vi alle havde samme arbejdsbetingelser, fandt
vejledningen sig selv igen. Samarbejdet med UU-centrene
kom til at fungere bedre, og selv om det var og er vanskeligt
for mange UU-vejledere at fa overblik over de mange nuancer
i ungdomsuddannelserne og se konsekvenserne af de valg,
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eleverne gor, inden de kommer pa gymnasiet, er der blevet
udarbejdet samarbejdsrelationer, som er til elevernes bedste.

Samarbejdet med Studievalgscentrene er ogsa blevet
bedre, og der skal ikke herske tvivl om studievalgsvejledernes
kompetencer, men det er stadig et problem, at vejledningen
ikke er tilgengelig nok for eleverne, og at den enkelte
studievalgsvejleder ikke har kendskab til den vejlednings-
sogende. Det betyder, at der er tale om radgivning og ikke
vejledning, og det betyder, at processen, som er afgarende for
iser de elever, der ikke er gymnasievante, ikke er til stede.
Desuden keorte de enkelte studievalgscentre pd hver deres
mdde, hvilket gjorde det vanskeligt for studievejlederfor-
eningen at skabe fzlles rammer for arbejdet. Vi intensiverede
det regionale arbejde og skabte en hjemmeside med udveks-
ling af gode ideer i forhold til startsamtaler, eksamensangst-
kurser m.m. P4 denne made forsegte vi at fastholde et felles
udgangspunkt for lodig vejledning.

I foréret 2010 blev Ungepakke 2 udstedt som lovgivning
af regeringen og dens stottepartier. Og i februar samme ar
lavede EEO, LH og DGS en undersogelse af, hvordan ele-
verne egnskede, vejledningen skulle vare for at vere optimal.
De kom bl.a. frem til, at det er vigtigt, at vejlederen har et
indgdende kendskab til eleven, og at vejlederen er synlig og
tilgaengelig pd skolen, og at man allerede i grundforlebet fér
et grundigt kendskab til sin vejleder. Elever og vejledere er
altsd meget enige om, hvad der er vigtigt for at kunne skabe
en ledig vejledning. Elevernes rapport Studievejledning —
elevernes anbefalinger til en styrket vejledningsindsats blev
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presenteret pa en konference i marts 2010, hvor davaerende
undervisningsminister Bertel Haarder deltog. I hans indleg
var det tydeligt, at der var @ndringer pa vej, men desverre
ikke nogen, der umiddelbart tilgodesd hverken elevers eller
vejlederes ensker.

I Ungepakke 2 stod vejledningen sé atter for skud. Det var
ikke leengere tanken, at studievejledningen skulle vare en del
af overenskomsten og dermed heller ikke tanken, at der skulle
vaere en bekendtgerelse pd omradet. Efter at have startet som
studievejledere og sé blive gennemforelsesvejledere var vi der
nu slet ikke! Blandt alle vejlederne i ungdomsuddannelserne
blev der keempet imod med neb og kler. Der blev lavet en
hering pa Christiansborg, vi havde foretreede for uddannelses-
udvalget, og vi samarbejdede med elevernes organisationer og
rektorforeningen. Der blev ikke flyttet mange kommaer, og
vejledningen stod igen over for store udfordringer.

Studievejledningen var blevet reduceret til en fastholdel-
sesforpligtelse pa den enkelte skole. Ud over dette indeholdt
Ungepakke 2 ogséd ensket om, at 95 % af alle unge skal have
en ungdomsuddannelse — med det argument, at veluddannede
og reflekterede unge er vores vigtigste rastof. Set i det lys
forekommer ungepakken og dermed nedleggelsen af studie-
vejledningen helt absurd. At tro, at der vil komme flere unge
gennem uddannelsessystemet ved at fjerne garantien for
vejledning, virker ikke gennemteankt.

Hvad er der sé sket pd de enkelte skoler efter afskaffelsen
af gennemforelsesvejledningen og indferelsen af fastholdel-
sesforpligtelsen?
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Det kan der ikke svares entydigt pa. Der er sket mange
forskellige ting pd de enkelte skoler. P4 nogle skoler har man
kunnet indse, at det at afskaffe studievejlederne ville vere at
skyde sig selv i foden, og man har derfor bibeholdt vejled-
ningen med uddannede vejledere. P4 andre skoler har man
uddelegeret vejledningsopgaverne til de enkelte leererteam og
overladt de personlige problemer til en socialrddgiver eller
psykolog med fast plads pa skolen en gang om ugen eller
mindre. Imellem disse ordninger findes mange individuelle
logsninger.

I og med at vejledningen blev skrevet ud af bekendt-
gorelsen, forsvandt ogsé kravet om uddannelse af dem, der
har fastholdelsesforpligtelsen pd skolen. Vi forsegte at fa
dette @&ndret og fik her et lille fingeraftryk pa loven. Der star
nu, at vejlederen, hvis der er tale om vejledning og ikke
fastholdelse, skal vere uddannet. Men det er et meget lille
fingeraftryk, da det i hej grad er et definitionsspergsmal, om
der er tale om fastholdelse eller vejledning.

I forbindelse med OK13 er der kommet endnu et problem
for mange vejledere. I og med at vejledningen blot bliver en
del af arbejdsportefoljen og ikke far afsat et bestemt timetal,
bliver det endnu vanskeligere at afgreense. Og vejledning er et
meget “grenselost” job, da der kommer henvendelser bade
ansigt til ansigt, pd mail, via sociale medier og pd sms. Det er
meget svart at afvise en ung med store problemer, selv om
man godt ved, tiden ikke er til det.
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Og hvad har min masteruddannelse s& betydet for mig i
forbindelse med mit arbejde som vejleder? Det har betydet
rigtig mange ting, tror jeg.

Jeg har faet et bedre og bredere teoretisk fundament, der
har gjort mig i stand til at argumentere for vejledning dels pa
egen skole og dels i forbindelse med mit hverv som formand
for gymnasie- og hf-sektionen i UUVF (ungdomsuddannel-
sernes vejlederforening). P4 min egen skole er vejledningen
ikke blevet nedprioriteret, vi har derimod faet tilfort lidt
resurser, hvilket naturligvis har kreevet argumentation.

Jeg har faet en sikkerhed i forhold til forskellige vejled-
ningsteknikker og er blevet vidende om deres teoretiske
fundament.

Da jeg i efteraret 2003 stod med mit masterbevis i hdnden,
teenkte jeg, at det skulle bruges til noget karrieremaessigt og
ikke blot til at gere mig til en bedre vejleder. Jeg sogte en
stilling ved et studievalgcenter, men fik den ikke. Det er jeg i
dag dybt taknemmelig for. Jeg ville ikke kunne leve med et s&
fjernt kendskab til den vejledningssggende, som studievalgs-
vejledere er nedt til. Derefter sogte jeg en stilling som
underviser ved teoretisk paedagogikum, og der medtes Eriks
og mine veje sd igen.

Igennem de godt og vel 10 ar, jeg har vaeret ansat som
underviser ved teoretisk paedagogikum, har jeg haft god brug
for min teoretiske indsigt, og jeg mener ogsa, at de personlige
kompetencer, jeg har tilegnet mig via mit vejlederjob og min
masteruddannelse, har veret mig en hjelp i undervisningen af
kandidaterne og ved afholdelse af kurser af forskellig art.

92



Hanne-Grete Lund

Som arbejdsgiver er Erik ogsé noget sarligt. Han evner at
f4 sine medarbejdere til at fole sig verdsat, og man er aldrig i
tvivl om Eriks opbakning, hjelp og stette. Han er opmarksom
pa den enkelte, og det er beundringsvardigt, at han evner at
have et sd indgdende kendskab til s& stor en skare medar-
bejdere, som der efterhanden er tale om.

Mine store frustrationer over de beskrevne “overgreb” pa
vejledningen 1 ungdomsuddannelserne er ogsa blevet vendt og
drejet 1 selskab med Erik, og jeg er aldrig géet derfra uden at
have faet et mere nuanceret syn pa verden. Selv om vejled-
ningen ikke ligger inden for Eriks arbejdsomride, har han
altid haft kendskab til udviklingen og veret i stand til at
forholde sig konstruktivt til den.

Jeg har valgt at stoppe min karriere som underviser ved
teoretisk paedagogikum her til sommer, sa jeg vil ikke komme
til at opleve teopad uden Erik — det vil nappe blive det
samme.
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Lisbeth Birde Wiese

Skriftlighed og fagligt samspil i teoretisk
paedagogikum

Lisbeth Birde Wiese

Studieforberedende skriftlighed indgir som en vigtig rod trad
1 Fagenes samspil og binder kursets forskellige dele sammen.
Det er der flere arsager til, der dels har at gore med skrift-
lighed som et paedagogisk verktej til at lere fag og faglige
processer, dels at kandidaterne pa kurset arbejder med de
flerfaglige skriftlige produkter, som eleverne skal skrive i
lobet af gymnasietiden, med studieretningsprojektet (SRP)
som kronen pa varket. Skriftligheden indgéar i hele gymna-
siets fagraekke, og alle lerere har en forpligtelse til at tenke
skriftlighed ind i fagets ovrige faglige aktiviteter, sddan at
skriftligheden styrker den faglige lering. Denne dimension
treenes ikke mindst pad de fagdidaktiske kurser. P4 samspils-
kurset er fokus et lidt andet, idet alle fag her er repraesenteret,
og kandidaterne indgér i et fagligt og peedagogisk samarbejde
pa kryds og tvaers. Deri ligner det dagligdagen ude pé sko-
lerne, hvor der er en falles forpligtelse til at styrke elevernes
skrivekompetence, og en fzlles forpligtelse til at radgive og
vejlede eleverne i de flerfaglige skriftlige opgaver. Nér
eleverne skal kombinere fagligt indhold, faglige metoder og
mader at skrive pa i to fag, krever det viden og samarbejde
mellem vejlederne om, hvordan dette kan geres. Erfaringerne
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siger, at det ikke er nogen helt nem opgave. Det faglige
samspilskursus tager bolden op og giver forskellige — bade
teoretiske og praktiske — bud pd, hvordan man kan stette
eleverne fagligt og padagogisk i denne proces, og hvordan
arbejdet med skriftlighed, bade tidligt og i labet af processen,
kan styrke elevernes selvtillid og faglighed frem til et resultat.

Denne artikels sigte er at forklare forskellige aspekter af
skriftlighed, og hvordan der arbejdes med studieforberedende
skriftlighed p& Fagenes samspil. Artiklen beskriver forskellige
teoretiske pointer om skriftlighed, og hvordan der konkret
arbejdes pa kurset, her forst og fremmest for kandidaterne fra
stx. Pa kurserne for hhx, htx og hf indgér skriftligheden selv-
folgelig ogsa, men pa lidt andre mader end pa stx-kurset. Der-
naest vil artiklen beskrive og analysere to elevers SRP, begge i
fagene biologi og dansk. Det er forst og fremmest tale om
sproglige analyser som beskriver, hvordan eleverne arbejder
med de to fag i deres opgaver, og hvilke udfordringer der kan
vaere 1 at kombinere to fag og to faglige méder at skrive pa,
ndr det samtidig skal vare én opgave. Fagligt samspil er
medestedet for det flerfaglige og tverfaglige samarbejde, og
det er her, kandidaterne skal ove sig i at blive gode vejledere
og undervisere i skriftlighed, der kombinerer flere fag.

Skriftlighed og lzering

Nyere forskning deler skriftligheden op i to grundformer,
tenkeskrivning og formidlingsskrivning, der retter sig mod

98



Lisbeth Birde Wiese

forskellige modtagere og i sit indhold og funktion er vasens-
forskellige. Teenkeskrivning har skribenten selv om hoved-
modtager, og tenkeskrivningens tekster kaldes derfor ofte for
ind-tekster. Formidlingsskrivning sigter derimod pa at nd en
anden modtager, og teksterne kaldes derfor ofte for ud-
tekster. Tenkeskrivning er et overordnet begreb, hvorunder
der kan rubriceres forskellige mader at skrive pa, f.eks. hurtig-
skrivning og mindmapping. Den vigtigste funktion er at
fungere som en tenkningens teknologi, dvs. som varktej til,
at skribenten kan skrive sine tanker frem som grundlag for pa
forskellige méder at arbejde videre med dem. Det er ind-
tekster, der kan fungere som led i en mundtlig fremstilling,
som ferste trin i en skriveproces eller som et eget grundlag i
et videre samarbejde med andre. Skriftligheden understeotter
og fremmer elevens faglige lereproces, og man kan som
underviser gore brug af mange forskellige ovelser til dette
formal.

For at prove denne type skriftlighed pa egen krop skriver
kandidaterne i leobet af kurset flere af disse sdkaldte ind-
tekster og far erfaring i at bruge skriftlighed bade som et
refleksionsinstrument og som et padagogisk vaerktej til at
udvikle ideer, samt til hvordan man kan videreudvikle disse
til en faglig undersogelse, hvor flere fag skal i spil. Som et
gennemgaende princip i teoretisk pedagogikum har saddan en
ovelse et dobbelt didaktisk sigte, idet kandidaterne samtidig
med, at de selv laver gvelsen, reflekterer over, hvordan de kan
bruge tenkeskrivning og ind-tekster til at igangsette elever-
nes lareprocesser.
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Fokus péa kursets forste dag er netop at igangsatte elevers
tenkeprocesser og styrke lererollen som vejleder ud fra
opleg og casebaserede gvelser. P4 andendagen er fokus rettet
mod, hvordan man kan arbejde med flerfaglighed, bade i
almen studieforberedelse og opgaveskrivning med studieret-
ningsprojektet som endemadl. Det ovelsesbaserede veksler
med forskellige oplaeg. Bl.a. giver et forskningsbaseret oplaeg
om skriftlighed i undervisning og vejledning en teoretisk
indsigt 1 skriftlighedens grundfunktioner og traekker nogle
paedagogiske linjer op om skriveproces, elevroller og larer-
roller. Oplaegget giver forudsetninger til et efterfolgende
gruppearbejde pd kurset og fungerer videre frem som inspi-
ration til arbejdet med skriftligheden i undervisningen.

Tekstnormer som tavs viden

En af opleggets pointer er, at de forskellige fags méder at
skrive pa ikke bygger pa tilfeldige traditioner, men har sin
basis 1 anerkendte mider at dele og ’opbevare’ viden pa i
faget. Det er her en preemis, at enhver faglig tekst er underlagt
nogle tekstnormer, som ikke er tilfeeldige, men et resultat af,
hvad der i de enkelte fag anerkendes som valide, faglige
forklaringer. Disse tekstnormer er ofte tavs viden, der forst
bliver tydelige, nar der er et normbrud med indsigten: ’sddan
kan man ikke sige — det er forkert!” Den tavse viden kalder
imidlertid pa en skrivepaedagogik, hvor lereren retter fejl —
retter det, der er forkert — i stedet for at undervise og vejlede i,

100



Lisbeth Birde Wiese

hvordan man skriver en faglig tekst inden for faget; hvordan
skriver f.eks. en historiker, eller en biolog? Det er en udfor-
dring at undervise i skriftlighed i1 faget, sddan at eleverne
fores ind 1 en given fagdiskurs og lerer, hvilke tekstnormer
der gelder for den gode tekst. Det er imidlertid muligt at
relatere disse tekstnormer til forskellige kompetenceniveauer,
sadan at de bliver mere operationaliserbare i forbindelse med
undervisning.

Overordnet kan man tale om tre kompetenceniveauer, som
savel lerere som elever skal have viden om: faglig diskurs-
kompetence, genrekompetence og tekstkompetence. Det er
niveauer, som ’ligger’ i en given tekst som teksttrak, og som
det analytisk er muligt at skille ad og karakterisere. Enhver
anerkendt fagtekst er indlejret i en fagdiskurs, der giver
retningslinjer for, hvornar et fagligt udsagn er validt, hvilke
faglige begreber der skal til, og hvordan de skal bruges.
Leaereren kan derfor vise, hvordan fagsproget er indlejret i en
fagdiskurs. Han kan vise, hvordan fagligt indhold, genre og
intenderet modtager bestemmer, hvordan en tekst er opbyg-
get, og han kan vise, hvordan konkrete teksttreek som afsnits-
opbygning og satningsstruktur underbygger fagdiskursen.
Nér man pa den méde kan vise, hvordan delelementer bygger
helheden op og omvendt opdele helheden i delelementer,
giver det mulighed for en skrivepadagogik, der peger frem
mod elevens naste opgave, hvor eleven sattes ind i, hvilke
faglige delmél der er til denne. Og det giver mulighed for en
skrivepadagogik, hvor de enkelte opgaver kan stilladseres,
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sadan at eleven ikke skal kunne alt pa én gang, men at lareren
udpeger, hvad denne opgave isar trener.

Pé kurset trener kandidaterne i et efterfolgende gruppe-
arbejde nogle af disse aspekter. Igen adskiller kurset sig fra de
fagdidaktiske kurser, ved at der arbejdes pd tvars af fag,
sadan at kandidaterne i flerfaglige grupper gar i dybden med
SRP-opgaver, der pé forskellig méde reprasenterer de tre
hovedomrader og trener kandidaternes diskurs-, genre- og
tekstkompetence. Kandidaterne skal f.eks. vurdere, hvordan
eleven i de konkrete opgaver kombinerer to fag pa baggrund
af en opgaveformulering, og hvordan indledning og konklu-
sion fungerer i forhold til de genreforventninger, der ligger i
den akademiske opgave. De skal ogsd gd dybere ned i
opgaven og analysere, hvordan det faglige niveau kan aflases
i elevens brug af afsnit som indholdsmarkerer, brugen af
relevante faglige begreber og brugen af kausale koblinger til
at binde indhold og argumentation sammen. Det er en pointe,
at kandidaterne bade arbejder med generelle teksttrek og far
kendskab til andre fags mader og fagtraditioner at skrive pa.
Desuden legger det op til en senere ovelse med votering af
autentiske SRP-opgaver. Her voterer kandidaterne parvis en
opgave, hvor de representerer hvert fag samt rollerne vejleder
og censor. Det er en gvelse, der giver kandidaterne mulighed
for at afpreve en vurdering af de faglige mél i konkrete
elevopgaver i deres fag samt at se, hvordan deres eget fag
fungerer i samspil med et andet. Det er en fest at gd igennem
kursusstedet under denne evelse, for i alle kroge sidder der
smd grupper kandidater, hvor to sidder med ryggen til
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hinanden — evelsen er at de ikke ma se hinanden, ligesom i
den virkelige verden, hvor en votering foregér pr. telefon — og
ivrigt voterer sig frem til en karakter, mens to andre er
observatarer. Dernast bytter de roller. Observatererne kom-
menterer efter hver votering, hvordan de har oplevet kommu-
nikationen, den faglige argumentation og evt. knaster.

To SRP-opgaver i biologi og dansk

For at eksemplificere méden, der arbejdes pd i kurset, vil
artiklen gd 1 dybden med to SRP-opgaver, begge skrevet i
fagene biologi og dansk. Ligesom oplaeg og gruppearbejde pa
kurset relaterer sig til autentiske elevopgaver, vil artiklen
komme ind pa, hvordan opgaveskriverne kombinerer de to fag
i en faglig formidling af deres emne. Det vil ske gennem
nogle klip fra de to opgaver i en sammenlignende analyse af
opbygning, sprog og indhold. Ud fra de konkrete analyser kan
der udledes flere generelle pointer om opgaveskrivning og
vejledning samt en generel karakteristik af tekstnormer og
diskurskompetence inden for henholdsvis humaniora og
naturvidenskab.

De to opgavers empiri er oplysningsmateriale til bern og
voksne om henholdsvis kraeft og diabetes 1. Eleverne skal
bruge deres biologifaglige viden til at analysere hvordan der
formidles til henholdsvis bern og voksne, herunder en analyse
af kommunikationsforholdene og oplysningsmaterialets sprog
og brug af retoriske virkemidler. Desuden skal de vurdere, om
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materialerne er fagligt korrekte, og om de formidles
hensigtsmeessigt til de to malgrupper. Som grundlag for dette
arbejde skal eleverne redegere for forskellige faglige aspekter
om henholdsvis kreft og diabetes 1. Opgaven om kreft,
skrevet af Bolette, blev voteret til 4; opgaven om diabetes,
skrevet af Nanna, til 12.

Opgavernes struktur er meget forskellig mht. opbygning af
faglig viden i det ene fag som grundlag for analyse i det andet
fag. I begge opgaver falder henholdsvis det biologifaglige og
det danskfaglige hovedafsnit i to dele, men 1 forskellig raekke-
folge, sddan at 12-tals-opgaven forst forklarer det biologi-
faglige emne inden den danskfaglige analyse, hvorimod 4-
tals-opgaven geor det omvendte. Bolette har i1 sidstnavnte
opgave forst analysen af informationsmaterialet for dernaest at
redegore for kreft, med fokus pa leukaemi. Det biologifaglige
hovedafsnit er sdledes placeret tolv sider inde i opgaven og
fylder i alt fire en halv side. Dernast folger en vurdering af
informationsmaterialet pd baggrund af den biologifaglige del
pa ca. en side og et afsnit om fremtidige muligheder for
“behandlinger mod kreft”, inden en kort konklusion. Bolette
treekker ikke selv de indbyrdes trdde mellem de to hovedafsnit
og de to fag, bortset fra i vurderingsafsnittet. Strukturen i
opgaven understeger at det biologifaglige hovedafsnit ikke
fungerer optimalt som et fagligt grundlag for analysen af
informationsmaterialet om kreeft.

Det modsatte gor sig geldende med Nannas opgave. Her
leegger indledningen ganske vist kun vagt pd informations-
materialet, men umiddelbart derefter folger grundige faglige
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redegorelser for problemstillinger i forbindelse med diabetes
1, 1 alt ca. fem en halv side. Dernast folger ni siders analyse
af informationsmateriale til bern og voksne, en konklusion og
en perspektivering om fremtidig forbedring af behandlings-
former. Det er en disponering, hvor opgaveskriveren sikrer en
biologifaglig tyngde inden analysen af informationsmateri-
alet, hvor de biologifaglige begreber kan inddrages som
allerede introduceret stof.

Ud fra ovenstaende redegerelse for de to opgavers dispo-
sition kan der uddrages to vigtige aspekter, der kan genera-
liseres til at geelde en stor del af de SRP-opgaver, der kombi-
nerer naturvidenskab og humaniora: Det ene aspekt er, at en
sadan opgave falder i to dele, der reprasenterer hvert sit fag,
og hvor den indbyrdes sammenhang kan vare vanskelig at
fremstille for eleven. Det skyldes ikke mindst, at maden at
skrive pé i de to hovedomrader er vasensforskellig, og at det
derfor er vanskeligt at kombinere fagene inden for de samme
hovedafsnit, hvilket vil blive yderligere uddybet nedenfor.
Det andet aspekt, der kan uddrages, er, at den dygtige elev
kan kombinere fagene sddan, at der skabes en klar faglig
merverdi, pd trods af at opgaven falder i to dele, og at der er
en abenlys vanskelighed med at forene to sd forskellige
fagdiskurser til én sammenhangende opgave. Det er altsd
muligt at kombinere viden fra to sé& forskellige fag, men det er
ikke uden vanskelighed.

I de to konkrete opgaver har hverken Bolette eller Nanna
brugt nogle af de andre mader, som kan anbefales for rent
formidlingsmeessigt at bringe de to fag tettere sammen. En
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oplagt anbefaling er i indledningen at skrive en introdu-
cerende fremstilling af, hvordan og med hvilket formil man
vil arbejde med de to fag. Det vil sikre leeseren et overblik og
fungere som fagligt kit for opgaveskriveren. En anden anbe-
faling er i lobet af opgaven at have afsnit, hvor man forklarer,
dvs. metakommunikerer, de resultater, som man har fundet 1
det ene fag, og skriver, hvordan man vil bruge disse i det
videre faglige arbejde med det andet fag. Det er nogle
formidlingspointer, der bade ger en sammenhang mere klar
for leeseren, og som kan virke tilbage pa skriverens opfattelse
af egen opgave, som via skriften kan blive klarere. Desuden er
det to anbefalinger, som det er oplagte at undervise i i studie-
retningssamarbejdet i dagligdagen.

Biologi som eksempel pa en naturvidenskabelig
diskurs

Den folgende analyse vil forst dykke ned i den biologifaglige
del af opgaverne og dernast i danskdelen og vil saledes ikke
folge den enkelte opgaves struktur. Formélet er bade at vise,
hvordan opgaver pa forskellige faglige niveauer beskriver
faglige problemstillinger, og at udpege typiske tekst, genre-
og diskurstraek i henholdsvis biologi og dansk. Desuden skal
en mere overordnet karakteristik af henholdsvis en natur-
videnskabelig og en humanistisk diskurs udledes.

I begge opgaver indledes biologidelen med henholdsvis at
definere sygdommen kreft og diabetes 1. Allerede her ses et
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typisk genretrek ved den naturvidenskabelige diskurs, idet
man som udgangspunkt for en redegerelse af et fanomen
definerer fenomenet ved hjelp af begreber, der indholds-
bestemmes. Disse definitioner skal vere sé entydige som mu-
ligt. Formélet er en enighed om, hvordan begrebet defineres,
og at denne definition er den samme hver gang. Det indikerer,
at der er én teori, der geelder for alle tilfeelde, indtil teorien
evt. falsificeres, og definitionen derfor mé @ndres. Som det
senere vil fremga, er det samme ikke tilfeldet inden for
humaniora, hvor der er flere konkurrerende teorier til at
beskrive det samme feenomen.

Nedenstadende eksempel er fra Bolettes opgave om kreft,
hvor hun definerer en kreftcelle. Hun opfylder den faglige
tradition og ligger inden for diskursen pd dette felt, men
allerede i anden linje skiller denne sig sprogligt ud ved at
inddrage en hverdagsdiskurs, der blandes ind i1 definitionen
om kraeft. I definitionen af kreeft inddrager Bolette f.eks. et
begreb som “udedelige” i citationstegn, der dekker over en
mere kompliceret faglig tankegang, ligesom hun senere karak-
teriser kreftsygdommens opstiden som en “’fejl”, der derneest
gentages som et gennemgéende begreb.

Hvad er kreeft

En kraeftcelle er en celle der deler sig konstant. Normale
celler vil kun dele sig et par gange, men disse kreeft-
celler er som sagt "udedelige”. Det lyder umiddelbart
ikke sd farligt, men det kan det hurtigt blive. Det der
sker, hvis en kreaftcelle for lov til konstant at lave dele
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sig er at kreeftcellerne vil klumpe sig sammen og der er
pa den méde risici for dannelse af svulster.

Leukemi en af de mange kreefttyper, den betegner
blodkreeft. Det vil altsd sige at det er cellerne i blodet
der ikke vil stoppe med at dele sig. (...)

Sygdommen begynder i knoglemarven, hvor blodet
dannes. Fejlen opstar som regel forst i de hvide
blodlegemer i knoglemarven, fordi der sker en fejl i
cellernes arvemateriale. Det resulterer i at der dannes
flere hvide blodceller af den type celle, fejlen opstod i.
Alt efter hvor fejlen opstdr i arvematerialet vil der
dannes en af de fire overordnede leukaemisygdomme.
(Bolettes srp-opgave, s. 15; elevernes referencer er ude-
ladt i alle citater. LBW)

Nannas opgave tager ligeledes udgangspunkt i en definition

og gar fra det bredeste begreb inden for diabetes, diabetes
mellitus, til at definere den specifikke diabetestype, som

opgaven omhandler, diabetes 1. Igen den entydige definition,

her sat ind i1 en hierarkisering af fenomenet, hvilket ligeledes
er et typisk naturvidenskabeligt diskurstrek. Dernest folger

den ene definition efter den anden.
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Diabetes type 1

Diabetes mellitus er en betegnelse, der daekker over en
rekke stofskiftesygdomme herunder diabetes type 1.
Diabetes type 1 er en sygdom, hvor glukose fra blodet
ikke kan optages i cellerne. Det medforer, at cellerne
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ikke kan omdanne glukosen til de stoffer, der skal
bruges i cellen sasom glykogen og fedt. Grunden til, at
personer med type 1 diabetes ikke kan optage glukose,
er, at de ikke selv kan producere den mangde insulin,
der skal til for at optage glukosen fra blodet ind i
cellerne. For at forsta, hvorfor det er en sygdom ikke at
kunne producere insulin, er det nedvendigt at se
nermere pa, hvad insulin er, hvor det dannes, hvilke
funktioner det har, og hvad der er sket med de personer,
der har type 1 diabetes, som gor, at de ikke kan pro-
ducere insulin. (Nannas srp-opgave, s. 3)

Ovenstdende afsnit kan yderligere bruges som et eksempel til
at karakterisere ’det gode afsnit’ ud fra en sproglig og
indholdsmassig vinkel. Et afsnit er en indholdskategori, hvor
man forventer, at det indeholder det samme emne, og at dette
emne indholdsmassigt udvikles. Reglen er simpel: samme
indhold i samme afsnit, nyt indhold = nyt afsnit. Og det er
netop tilfeldet i ovenstdende afsnit. Forst introduceres afsnit-
tets indhold med en emnesatning, der introducerer stofskifte-
sygdommen diabetes 1. Herefter uddyber de naste satninger
indholdet, og til sidst i afsnittet opsummerer en sa@tning en
faglig opsamling mht. insulin og personer, der ikke kan
producere insulin. Det er en form for delkonklusion, der sam-
tidig laeegger op til neste afsnit.

Ogsé 1 Bolettes to afsnit kan samme struktur ses. I forste
afsnit sldr en emnesatning indholdet an, som dernast uddy-
bes. Den afsluttende satning samler op og preciserer, hvilken
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‘ny’ information leeseren har faet i det pageldende afsnit, som
folgende formulering viser ”Det vil altsé sige ...”. Det samme
er tilfeldet med det neeste afsnit, hvor emnet er leukaemi, og
hvor den afsluttende satning ”Alt efter hvor fejlen opstar ...”
samler op pa 'mervardien’ i afsnittet. S& selv om Bolette ikke
til fulde behersker den biologifaglige diskurs ved at blande en
hverdagsdiskurs ind i den faglige diskurs, skriver hun inden
for en faglig diskurs, der udvikler en faglig viden pé en ’bio-
logisk’ méde. Andre markerer pa en delkonklusion kunne
veere “derfor’, *sdledes’, 'pa denne méde’.

Der er et par vigtige pointer at uddrage af ovenstdende. For
det forste, at afsnit ikke er tilfeldige, og at det gode afsnit
folger nogle tekstnormer. Man kan derfor undervise i et
afsnits funktion og opbygning, en hjelp for mange elever, der
har en mere tilfeldig afsnitsinddeling, til at strukturere deres
tekst. Dette er generelt for alle fag, s& der ber vare en
overforselsvaerdi mellem fagene. For det andet viser eksem-
plet med Bolette, at der ogsa hos den svagere elev er nogle
styrker, som lareren kan fokusere pa i sin respons. I stedet for
at se pa fejlene kan man se pa de muligheder for udvikling,
der ligger i elevens tekst.

For yderligere at karakterisere den naturvidenskabelige
diskurs kommer der endnu et eksempel fra Nannas opgave.

Energigivende stofskifteprocesser

En person med type 1 diabetes far ikke nok glukose ind
i cellerne og far derfor en for hej blodsukkerkoncen-
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tration. I muskelcellerne bruges glukosen fra muskel-
cellernes glykogenlagrer til at lave energi i form af ATP
ved blandt andet respiration af glukose, som sker ved
denne reaktion:

CgH1204 + 60, = 6CO, + 6H,0 + 30ATP (aerob pro-
cess)

og spaltning af glukose til malkesyre, som sker ved
denne reaktion:

CgH1204 = 2C3H05 + 2ATP (anaerob process)

Symptomer

Mangel pa glukose i cellerne kan medfere, at der ikke
bliver dannet nok energi. Derfor har personer med
diabetes haft symptomer som trethed, der blandt andet
skyldes deres nedsatte evne til at lave de to navnte
energigivende stofskifteprocesser. Derudover har perso-
ner med diabetes symptomer som terst og hyppige
vandladninger. Det skyldes den hgje koncentration af
glukose 1 blodet, der traekker vandet fra cellernes
cytoplasma ud ved osmose for at udligne koncentra-
tionsforskellen af sukker inden og uden for cellerne. For
at producere den mangde energi, der er brug for,
kompenserer kroppen, hvis den ikke er under insulin-
behandling, energibehovet ved at nedbryde fedtsyrer i
leveren, hvorved der undervejs i reaktionen fraspaltes
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ketonstoffer. Et ketonstof er et stof af formen R'COR*
Ketonstoffer er organiske syrer. Nedbrydelsen af fedt-
syrer i leveren, som medferer, at der kommer en for-
hgjet koncentration af ketonstoffer i blodet, kaldes ogsé
ketoacidose.

Fedtsyre + 0, = CO, + H,0 + ATP (aerob process)

Sa et symptom pa diabetes kan ogsa vare forhgjet kon-
centration af ketonstoffer i blodet, hvilket gor personen
med ketoacidose meget syg. (Nannas srp-opgave, s. 7)

Det springer umiddelbart i gjnene, at det er en diskurs, der er
sammensat af forskellige reprasentationsformer eller tegnsy-
stemer. I ovenstdende citat er der en blanding af verbalsprog
og formler (= symbolsprog). I afsnittet i opgaven har Nanna
yderligere nogle figurer over det menneskelige insulin og det
menneskelige proinsulin som forklaringsmodeller. De mange
repraesentationsformer er typisk for en naturvidenskabelig
diskurs. De supplerer og uddyber hinanden, og det, der forkla-
res i verbalsproget, vises gennem en figur. Funktionen er at
diskursen skal vere sé entydig som muligt, og at det faglige
resultat er det samme under de samme betingelser og forhold.
Det skal vere sé lille et fortolkningsrum som muligt. Man kan
sige, at den naturvidenskabelige diskurs gor et relevant
arbejde ved at kunne beskrive et fenomen pé et si pracist og
generaliseret niveau som muligt. Der er et udstrakt brug af
fagterminologi, hvor substantiver er en hgjfrekvent ordklasse.
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Disse indeholder ofte en tetpakket information, idet de ofte
bestar af sammensatte ord og sammenskrivninger, f.eks.
”blodsukkerkoncentration”, ’koncentrationsforskellen” “ener-
gibehovet” og ”stofskifteprocesser”. Substantivet kan yder-
ligere udbygges til et substantivsyntagme f.eks. ’de to nevnte
energigivende stofskifteprocesser”. Det er meget specialiseret
diskurs, og den indeholder en sa stor taethed af fagbegreber og
definitioner, at dette kan karakteriseres som et sartraek ved
den naturvidenskabelige diskurs. Et eksempel pé dette kan ses
1 ”Symptomer”, linje 7, hvor den ’nye’ information, keton-
stoffer, i den ene s@tning gores til emne eller tema i den
naeste, hvor ketonstof defineres badde med verbalsprog og som
formel. Dernest danner definitionen grundlag for en konklu-
sion om forhgjet ketonstofs betydning for diabetes 1.

Saetningsstrukturen i citatet er forholdsvis enkel med korte
perioder og fa underordnede s@tninger. Ved undtagelser med
lange perioder, f.eks. s@tningen “For at producere ... kom-
penserer kroppen ...”, fungerer diverse indskud som en logisk
precisering med henblik pa at gere indholdet entydigt, her
eksplicitere, for hvem og hvordan der er en reaktion. Som
helhed foretreekkes dog i stedet for korte, preecise saetninger.
Diskursen er karakteriseret ved en hej grad af kausalitet.
Signalord pé kausalitet ses flere steder som f.eks. “derfor”,
”det skyldes”, ”som medferer” og som uddybende forkla-
ringer “derudover”, "hvorved”, “hvilket gor”.

Som helhed kender og anvender Nanna fagsproget og
fagbegreber i biologi korrekt og kan anvende dem i fagligt
valide forklaringer. Dette er svarere for Bolette. Det er bl.a.
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her, undervisningen i skriftlighed kommer ind og er vigtig i
alle fag. For hvordan skal eleverne lere at skrive ’biologisk’,
hvis ikke lereren viser dem, hvordan og hvilke normer der er
— normer, som ofte er implicitte og udtryk for tavs viden — og
over fagsprog og fagdiskurs med dem? Ydermere har
undervisning 1 skriftlighed, bdde med ind-tekster og ud-
tekster, den force, at det er en meget brugbar vej til at laere
faget pa. Dette er én af grundene til, at kandidaterne pd
samspilskurset skal arbejde med at italesatte deres egen
faglige diskurs, og pointen er, at det sker sammen med
kolleger, der har andre fag. Idet eleverne skal rumme flere
fags diskurser i deres flerfaglige opgaver, er det nedvendigt,
at ogsd deres vejledere har et vist kendskab til méder at
udtrykke sig pa i de andre fag og hovedomrader.

Dansk som eksempel pa en humanistisk diskurs

I deres SRP bruger Nanna og Bolette deres viden i biologi til i
dansk at karakterisere og vurdere informationsmateriale til
bern og til voksne. I det folgende sammenlignes deres
analyser af informationsmateriale til bern i endnu et par klip
fra de to opgaver med udgangspunkt i 12-talsopgaven.

I diabetes-opgaven analyserer Nanna “formidlingen i ber-
nebogen: ’Stine: Den dag Stine fik diabetes’ af psykologen
Jeanne Floe. Handlingen prasenteres og bernebogen settes
ind 1 en kommunikationssammenheng;:
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Bogens afsender er Diabetesforeningen, og mélgruppen
er bern op til 10 ars alderen, der lider af diabetes.
Situationskonteksten for bogen er en familie med et
barn, der har diabetes, som har brug for et vaerktej til at
oplyse barnet om diabetes. Kulturkonteksten er at leve
med diabetes 1 det danske samfund med en udviklet
sundhedssektor, der i samarbejde med patientforeninger
hjelper med oplysning om sygdommen og med at fa
adgang til behandling. (Nannas srp-opgave, s. 9)

Forskellige fagbegreber som ”afsender”, situationskontek-
sten”, kulturkonteksten” bruges til at karakterisere kommuni-
kationen og bogens formél. Umiddelbart kan fagdiskursen
karakteriseres med en mindre taet brug af danskfaglige begre-
ber, end det er tilfzeldet i den naturvidenskabelige diskurs, og
der er kun tale om verbalsprog. Sproget i ovrigt er praeget af
normalsprog, iblandet ord som sundhedssektor og patient-
forening, der relaterer til emnet diabetes. Setningsstrukturen
er relativ enkel og bestir af tre perioder, der hver isar
indeholder en relativsaetning, der praciserer og uddyber
indholdet i hovedsatningen.

En lignende praesentation af kommunikationsforholdene i
bernebogen Blod-Banditterne ser i Bolettes opgave sddan ud:

Analyse af Blod-Banditterne

Situationsteksten er formidling af kraefttypen leukaemi
til bern. Afsenderen er den voksne som evt. Laser
bogen op for barnet eller det kan vare barnet er
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gammelt nok til selv at laese, hvis det er tilfeldet si er
det forfatteren som er afsender af budskabet. Medde-
lelsen er viden om krafttypen leukeemi pd berneniveau.
Dvs. sproget er uformelt og let forsteligt. Modtagerne
er bern som enten selv har kreft, som er parerende til et
familiemedlem med kreft eller maske en ven. Kontak-
ten sker skriftligt altsd gennem bogen blodbanditterne,
der sker altsa derfor kun en envejs kommunikation.
Koden i bogen er at sproget forgér i skriftlighed. Spro-
get er uformelt eftersom bogen er skrevet til bern. Der
er derudover ogsa billeder der illustrere teksten.

Satningsstrukturen er mere ’lgs’ med flere indskud og ligger
tet op af mundtlighed. Ligesom nér Bolette skriver biologi-
fagligt, er der usikkerhed mht. faglig terminologi, hvilket ses i
ord som “situationsteksten” og definitionen af afsenderen.
Men det er et positivt traek, at der er en indledende karak-
teristik af formidlingen ud fra en kommunikationsmodel, som
hun 1 evrigt har henvist til i et indledende afsnit, og som
hjelper med at strukturere praesentationen. En interessant
pointe er her, at inden for humaniora er der ikke enighed om,
hvilken teori og hvilket begrebsapparat der er bedst eller mest
korrekt, nar man skal beskrive et fznomen som f.eks.
kommunikation. Der er mange konkurrerende ’skoler’, der
bruger fagtermerne forskelligt eller vaegter dem forskelligt.
F.eks. er begreber som “’kontakten” og “koden” hentet fra én
teoretiker, men samtidig findes der andre teoretikere med
kommunikationsmodeller, som ikke indeholder denne termi-
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nologi, og som Nanna og Bolette lige sa godt kunne have
brugt som faglig ramme. Fagtermerne far derfor i hgjere grad
end i naturvidenskab betydning ud fra den sammenhang, den
kontekst, som de bruges i. Selv om de defineres i sammen-
hangen, bliver de i hgjere grad genstand for et valg, og
dermed ligger der allerede i valget en fortolkning fra skri-
bentens side.

Begge opgaver karakteriserer sproget og forskellige reto-
riske virkemidler i deres materiale. I Nannas opgave om
diabetes 1, sammenligner hun bl.a. ordforrdd i bernebogen
med de tilsvarende faglige begreber, som hun har fra biologi
og reflekterer over ordvalg og ordenes funktion i forhold til
bogens modtagere:

For at undgd svere ord bruger Jeanne Floe fordanskede
ord som tisseprave og sukkerstoffer i stedet for ord som
urinpreve og glukose, fordi urin og glukose ikke er ord,
der findes i et barns ordforrdd i modsatning til tis og
sukker. Hun bgjer ogsd ordet insulin til “insuliner” i
flertal, hvilket ikke er korrekt. Korrekt bgjet ville det
veere insulinmolekyler eller noget lignende. (...)

Det metaforiske sprog bruges i bogen i form af
personificeringer af de svere ord for eksempel:

”Nede i maven bor bugspytkirtlen.”

Verbet ’at bo’ forbindes normalt med en person. Ved
at personificere bugspytkirtlen gores det lettere for et
barn at forholde sig til den. "Maven’ er desuden ogsé
lettere at forholde sig til, end at forklare den pracise
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placering ved siden af galdebleren bag ved mave-
sekken. Jeanne Floe bruger ogsd analogier. Det vigtig-
ste eksempel 1 bogen er, nar hun sammenligner insulin
med en negle og en celle med et hus. Denne sammen-
ligning bliver bade beskrevet med tekst og illustration,
hvor huset er meget menneskeligt med gjne og mund.
Huset er cellen, deren er en GLUT, neglehullet er en
insulinreceptor, neglen og neglebaereren er insulin, og
sukkerknalderne er glukose. Sammenligningen er en
forenkling af virkeligheden, og mange kemiske reaktio-
ner og detaljer er udeladt. (Nannas srp-opgave, s. 10 og
11)

Nanna viser, hvordan bernebogen konkretiserer informatio-
nen om diabetes til bernene, sddan at de kan forstd den. Hun
forholder sig analytisk til, hvad bogens forfatter har gjort for
at forenkle budskabet og bruger begreber som det metaforiske
sprog, personificeringer og analogi til at karakterisere
fremstillingsformen og vise, hvordan forfatteren skaber en
genkendelig situation for barnet med hus, der, neglehul og
osv. — en lille fortelling inde i fortellingen. Hun viser,
hvordan bogens brug af illustrationer bliver en del af dens
fremstilling. Desuden viser analysen, hvordan bogen legger
op til barnets identifikation med bogens hovedperson. I ana-
lysen hentes begreber udefra til at karakterisere de forskellige
retoriske virkemidler. Fortolkningsrummet er her langt storre
end i naturvidenskab, og fortolkeren er tydelig — og kunne
man sige mere subjektiv — i de valg, som hun foretager. I

118



Lisbeth Birde Wiese

stedet for det entydige som ensket norm traeder det flertydige
frem. Imidlertid er det begrundede valg, fortolkeren tager. Der
skal vere beleg i teksten eller i kilden, og der skal vare
kausalitet i det faglige reesonnement.

Bolette har en lignende karakteristik af sin empiri, og hun
bruger ligesom Nanna sin viden fra biologi til at karakterisere
sproget og bogens illustrationer, som ogsd hun analyserer med
danskfaglige begreber.

I forhold til bogen blodbanditterne, gir kemo-manden
Kasper mere ned i de cellulere forandringer.

Pé alle billederne af cellerne i bogen er de tegnet
med gjne og mund og nogle gange ogsa arme og ben.
Der sker altsa en personificering af cellerne, sé laseren
bedre kan forholde sig til det han eller hun ikke kan se.

Det kan virke uoverskueligt for et barn, hvis der er
mange ord i en s@tning barnet ikke har hert for. Derfor
sorge forfatteren for at forenkle teksten. Det kan gores
ved enten at bruge ord barnet i forvejen sammenligner
med en bestemt situation med det nye ord, eller man
kan undlade detaljerne, s man kun ser pd emnet
overordnet. Dette ses bl.a. pa side 12 linje 8-10: "Nogle
gange kan kraftcellerne na at bygge sine huler sa store,
at leegen er ned til at fjerne dem.*. I dette citat bruger de
udtrykket huler i stedet for svulst, fordi barnet kender
ordet huler og bedre kan forholde sig til det, altsd er
teksten forenklet.
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Kemoterapien bliver personificeret med bl.a. navne
som kemo-Kasper og pa billeder til teksten bliver de
ogsé illustreret med fodder, kasket og briller. (Bolettes

srp-opgave, s. 9)

Analysen bygger pa sproglig iagttagelse, sadan at der er
belag for de konklusioner, Bolette drager. Men det er ogsa en
usikker diskurs, og ikke kun pd grund af praesens-r fejl som
“Derfor sorge forfatteren for”. Diskursen er preeget af lange
meningskaeder med diverse ledsatninger og indskud, der nok
indholdsmaessigt er logiske, men ikke med tydelige sproglige
markeringer, f.eks. i s@tningen “Det kan geres ved enten ...
eller man kan ...”, hvor lasningen flere gange standses. Der
er ikke samme logiske sprogbrug som i Nannas tekst, til trods
for at de pdA mange mader gor brug af samme begreber til at
analysere deres materiale, og de begge bruger deres biologi-
faglighed som en faglig rettesnor for indholdets korrekthed i
forbindelse med beskrivelsen af de to sygdomme. I Bolettes
skrivestil indlejrer der sig en made at udtrykke sig mundtligt
pa, sddan at hverdagssproget viser sig i en mindre stram
setningsstruktur.

Diskursen i de humanistiske fag adskiller sig pa flere
mader fra den naturvidenskabelige diskurs. Hvor naturviden-
skab foretreekker korte satninger, er syntaksen i en huma-
nistisk diskurs i hegjere grad fuld af lange perioder og
meningskader, der bade sideordner og underordner indholdet.
Der er en mindre tet brug af fagbegreber, og de fir i hgjere
grad betydning ud fra den kontekst, som de benyttes i.

120



Lisbeth Birde Wiese

Fagbegreber og faglige metoder bruges implicit, uden at der
er krav om, at der geres rede for dem. Fortolkeren er en
tydelig faktor i de valg, der foretages i opgaveteksten, og i
modsatning til naturvidenskab er fortolkningsrummet for-
holdsvis stort. Et eksempel kan vare rekkefolgen i en ana-
lyse, der ikke folger en fast skabelon, men hvor den tekst, der
skal analyseres, bestemmer, hvilke treek det er relevant at
analysere narmere, jf. ovenfor, hvor sproget i bernebggerne
viser, at det er relevant at inddrage personificering som
begreb eller brug af analogi som en made at konkretisere
indholdet pa. Informationsstrukturen er mindre tet end i
naturvidenskab, bl.a. fordi normalsproget indgar som en del af
fagdiskursen.

At vejlede i skriftlighed og faglig skrivning

Artiklen har vist, at der er en stor forskel mellem diskurserne i
fag, der tilherer forskellige hovedomrader, og at det er kre-
vende at forene forskellige faglige traditioner og fagdiskurser,
bade for den dygtige og for den mindre dygtige elev. En af
grundene er, at en given fagdiskurs ikke er grebet ud af den
bla luft, men er knyttet til den made, der tenkes pa i1 faget,
hvor fagterminologi og faglige metoder er tat knyttet til
fagets erkendelsesinteresse. Det er her vigtigt, at det ikke kun
er eleverne, der er de sma eksperter i at sammenkoble to fags
diskurser, men at ogsd underviserne har et kendskab til disse
og kan vejlede og hjelpe eleverne med at strukturere og vise,
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hvordan fagene kan spille sammen. Dette gaelder alle elever,
men selvfolgelig ikke mindst den svage elev. Her kan det
vaere en god ide at vise den dygtige elevs méde at fa dette
samspil til at fungere pd. Kan man som underviser italesatte
dette, kan man vise sine elever, hvordan det kan geres, og
forklare, hvad det er, der ger, at netop denne opgave er
vellykket. Desuden kan man pé denne méade trene sig selv 1 at
se den enkelte elevs muligheder for udvikling og ikke kun
fokusere pd manglerne i en given opgave. I Fagenes samspil
er det en af de fornemste opgaver at veere med i1 denne proces
og hjelpe kandidaterne til at udvide lererrollen til ogsa at
blive dygtige proces- og skrivevejledere.

Et skub pa vejen til klogskab

Tilbage star at beskrive denne artikelskrivers relation til Erik
Damberg. Den skriver sig 15 ar tilbage, da Erik var med til at
ansatte mig som ph.d.-stipendiat ved det daverende Dansk
Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet. Det
blev begyndelsen pa et langt og godt samarbejde, de sidste
mange ar i forbindelse med teoretisk paedagogikum. Erik har
en fantastisk evne til at se sine medarbejderes narmeste
udviklingszone og sette os pa opgaver, hvor vi er nedt til at
anstrenge os. Og det gor vi jo gerne for Erik, for han ger sig
altid selv umage og forstar at paskenne et godt stykke arbejde.
Erik er blevet en af mine veje til klogskab, og jeg takker af
hjertet for de mange skub pa vejen.
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Svende Claus Svendsen

En verden i forandring — nye didaktiske
muligheder

Svende Claus Svendsen

Man kunne foranlediges til at tro, at en person, der var pa vej
pa pension, ville se verden i et bagudskuende perspektiv. At
alting var bedre og lettere i gamle dage. At gymnasiet dermed
altid var bedre for i tiden. Sddan forholder det sig ikke med
Erik. Erik har altid kigget fremad, veret visionar og ensket at
vere med til at sette dagsordenen. Saledes ogsd for det
faglige samspil i gymnasieskolen.

For nogle ar siden kontaktede Erik mig og spurgte, om jeg
ville holde opleg pa Fagenes samspil. Oplegget skulle give
nogle begrundelser for og perspektiver pa den samspillende
praksis. Jeg takkede ja til opgaven, ogsa selv om jeg vidste, at
netop det at begrunde en ny praksis selvsagt er og bliver et
betendt omridde samt altid vil vere normativt i en vis
forstand. Det er blevet til omkring 15 opleg de seneste ar,
hvor jeg pa bedste vis har forsegt at give samfundsmassige
savel som dannelses- og laringsteoretiske begrundelser for
denne specifikke praksis. Der har varet og er nok fortsat en
eftersporgsel efter gode begrundelser for det fagoverskridende
arbejde. En historiografisk analyse af det oplaeg, jeg har holdt
for kandidaterne pa teoretisk padagogikum, viser, at der er
sket et skift i de begrundelser, jeg kommer med. I begyndel-
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sen var begrundelserne is@r hentet i samfundsudviklingen,
herunder globaliseringen og dennes forandring af verden,
samt i dannelsesteorien. Men fra 2014 onskede Erik, at
oplaegget blev mere proaktivt og siledes bidrog til at belyse
de lereprocesser, det faglige samspil afstedkommer. Den
defensive strategi @ndredes dermed. Begrundelserne er i dag
foruden de dannelsesteoretiske ogsd hentet i leringsteorien,
saledes at de erkendelses- og kompetenceudvidelser, der sker
igennem det faglige samspil, star vaesentligt steerkere og mere
tydeligt nu.

Forandringen i mit opleg har glet hand i hdnd med
@ndringerne i programmet for kurset Fagenes samspil. P4 et
overordnet plan kan der iagttages et skifte i programmets
fokus fra hvad og hvordan til hvorfor. Forandringen kan
forklares med, at kurset pd mange mader har fulgt imple-
menteringen af 2005-reformen, hvori det faglige samspil blev
en institutionaliseret praksis. Det betyder ikke, at der ikke har
varet fine og interessante samspil for 2005. Men nu enskede
politikerne at @ndre de gymnasiale ungdomsuddannelser,
saledes at uddannelserne gav eleverne de fornedne kompe-
tencer i en foranderlig og global verden (Ternas 2003).
Herunder enskede politikerne at styrke udviklingen af de
kompetencer, der bedst udvikles gennem faglige samspil, og
som jeg vil beskrive n&ermere i denne artikel. Fagligt samspil
blev saledes et krav.

Grundlaeggende forandringer tager tid. Derfor blev de
forste ar efter reformen brugt til at institutionalisere den nye
praksis ude pé skolerne samt til at udmente den nye praksis i
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konkrete samarbejder mellem fag, ofte med fokus pa stoffet.
Studieomradet, almen studieforberedelse, eksamensprojektet,
SRP, SSO med mere krevede derfor en forklaring og en
afklaring, hvilket kurset i Fagenes samspil ogsa afspejlede.
Kurset métte nedvendigvis bidrage til, at kommende gymna-
sielerere forstod den praksis, de skulle agere i. Det er i denne
kontekst, behovet for samspilsbegrundelser skal ses. I det
folgende vil jeg forsege netop at give sddanne begrundelser
samt herudover at give nogle didaktiske perspektiver pa det
faglige samspil.

De samfundsmaessige begrundelser

Der findes mange gode og relevante begrundelser for fagligt
samspil ved at se pa den verden, vi lever i. Og dermed ogsa
mange belag for, at det faglige samspil har fort til en naturlig
og nedvendig udvikling af (gymnasie)skolen. Ulrich Beck har
som flere sociologer for ham samtidsdiagnosen som sit
serlige projekt og sit felt. Men foruden at beskrive verden og
dennes tilstand stiller Beck ogsé et handlingsperspektiv i kraft
af en alternativ verdensorden til radighed. Den alternative
orden handler om at s@tte borgeren og den politiske samtale i
centrum igen (Beck 2004). Habermas har ogsd haft fokus pa
samtalens forvaltning (Habermas 2005) og med sin tese om,
at “’systemet har kolonialiseret livsverdenen”, beskriver
Habermas, hvordan en sarlig systemisk logik har sneget sig
ind 1 samtalen og dermed sprogets struktur. Den manglende
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reelle politiske debatkultur, som bdde interesserer Habermas
og Beck, fremmedger mennesket fra den udvikling, der
preger verden i dag. Det er en udvikling, hvor der efter-
handen er bred forstaelse for og konsensus om, at indu-
strialiseringen og produktionsmaden i moderniteten har
udpint naturen og dennes ressourcer pd mange vis. Den
politiske samtale handler derfor ikke leengere om at fordele
goderne men tvartimod onderne fra produktionen. Ulrich
Beck argumenterer i den forbindelse ud fra en kosmopolitisk
realistisk position — om nedvendigheden for et globalt
civilsamfund, der kan vere i dialog med de politikere, der
skal bidrage til fordelingen af disse onder. I den klassiske
oplysningstenkning, som blandt andre Rousseau stod for, var
grundlaget for en reel politisk samtale dels viljen til at ville
samtale men ogsa evnen. P4 sin vis kan skolens funktion ses i
forlengelse heraf. Skolen ber dyrke samtalen og ikke mindst
opdyrke elevernes evne og vilje til at deltage 1 denne.

Det 21. &rhundredes problemer er fundamentale. Proble-
merne fordrer badde dialog og handling, jo for desto bedre.
Tag f.eks. den globale opvarmning. Her diskuteres jo ikke,
om verden bliver varmere eller ej. Samtalen gar alene pé, om
mennesket er den skyldige part. Opvarmningen af jorden
skaber et fundamentalt behov for nye lgsninger pa vand-
afledning og kloakering i det lokale og pé flygtningestremme
pa det globale niveau. Herudover stiller opvarmnings-
problematikken spergsmalstegn ved den méde, menneskene
flytter sig pa, hvor fly-, feerge- og biltrafik er forudsatningen.
Store dele af COj-emissionen stammer netop herfra. 1 en
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uddannelseskontekst stiller det os sdledes over for et to-ledet
sporgsmél: 1) Er sagen relevant? Og 2) Hvis sagen er
relevant, hvordan kan denne sia gores til genstand for
undervisning? Spergsmal 1 er nok mere retorisk end et egen-
ligt spergsmal. Skolen ma vel tage bestik af nutidens store
udfordringer, og den globale opvarmning ma derfor geres til
genstand for konkret undervisning. Det rejser saledes proble-
matikken, der ligger implicit i spergsmél 2, nemlig hvordan?

Gymnasieskolen og skolen mere generelt er historisk
opdelt via fag. Fagene fungerer som sgjler til uddannelsens og
dannelsens hus. Fagene er derfor tydelige i gymnasieskolen,
og de konstituerer i vidt omfang bade elevernes og lerernes
opfattelse af skolen. Koblingen mellem universitetsfag og
gymnasiefag er staerk her, og én af hjernestenene i padago-
gikum er siledes at oversaette mellem de to typer af fag.
Sammenhangen mellem universitets- og gymnasiefag betyder
ogsd, at de gymnasiale ungdomsuddannelser har en solid og
en nedvendig faglig tyngde. Gymnasiet er altsd en staerk
organisation med fagligheden i centrum. Men hvilket fag
tager sig egentlig af den globale opvarmning? Sagen kalder i
sig selv pd et fagligt samspil mellem flere fag. Jeg vil senere
vende tilbage til hvorfor. Men her vil jeg alene ngjes med at
konstatere, at en forandret verden med nye og globale
problematikker stiller anderledes krav til skolen og til
uddannelserne.

Hvor skolen i landbrugssamfundet is@r og groft forenklet
var forbeholdt den &ndelige og mentale dannelse, rejstes i
industrisamfundet nye krav om specialiseret arbejdskraft, og
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skolen fik dermed en uddannende funktion. Hvilket formél
skolen har i dag, er mere uklart og svart at definere. Sam-
fundsudviklingen har @ndret de spergsmal, som videnskabs-
fagene beskeftiger sig med. Tidligere udbed universiteterne
og forskningen viden, som samfundet kunne aftage efter
behov. Omvendt er det i dag, hvor universiteterne i hej grad
producerer og leverer den viden, samfundet eftersperger.
Michael Gibbons og Helga Nowotny taler i denne forbindelse
om et skift fra modus 1- til modus 2-videnskab (Klausen
2009). Udbuds- og eftersporgselsforholdet er siledes for-
andret. Og dette er blandt andet sket, fordi samfundet i alle
dets sferer er blevet mere komplekst og derfor fordrer nye
svar pa nye spergsmal, og forskningen og videnskaben bydes
ind 1 dette felt. Problemerne, f.eks. den globale opvarmning,
er dog af en sddan karakter, at der forudsettes et samarbejde
mellem forskellige fag og faglige tilgange for at finde pa nye
og innovative lesninger. Idet gymnasieskolen afsatter stude-
rende til universiteterne, har der derfor varet et behov for at
se pa, hvad gymnasieuddannelsen skulle indeholde og med
hvilket formal:

Det er nedvendigt at styrke det faglige samspil, fordi
samfundsudviklingen stiller stadig sterre krav til sam-
arbejde pa tveers af fag i forskning, uddannelse og
erhvervsliv, og fordi det voksende udbud af informa-
tioner, viden og handlingsmuligheder gor det vigtigt at
fremtidens borgere bliver i stand til at foretage kvali-
ficerede valg og anvende viden uathangigt af en snaver
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og veldefineret fagsammensatning. (Harnow Klausen
2009: 3)

At begrunde det faglige samspil fra et samfundsperspektiv
tager derfor sit afsaet i den stigende kompleksitet og de
sporgsmal, den afstedkommer. At gore eleverne medansvar-
lige og involverede i de nye spergsmal hanger derfor sammen
med de kompetencer, der forudsattes for at kunne mestre at
opstille lgsningsforslagene, ligesom det nedvendigvis foran-
drer de lereprocesser, der ligger til grund herfor.

De lzerings- og dannelsesteoretiske begrundelser

Thomas Ziehe har begaet en vasentlig og rammende karakte-
ristik af den ungdomskultur, der preeger vores samfund i dag.
Ungdommen er frigjort fra traditionernes omklamrende bénd,
men det stiller krav om, at de unge selv forhandler deres
personlige forteelling pd plads. De unge drager den personlige
livsverden ind i skolens univers, hvorfor de benytter skolen
som ¢én af deres arenaer for identitetsforhandling. I dette per-
spektiv er de unges personlige livsverdener flydende enheder,
der udfordrer det traditionelle dannelsessyn i uddannelses-
institutionerne (Ziehe 2001). Heroverfor meder (gymnasie-)
skolen de unge i en mere fast form, hvor fagene og disses
indbyrdes strukturer er faerdigforhandlede og til en vis grad
fastldste. Dette forhold efterlader meget lidt plads til, at
gymnasieeleverne reelt kan bruge skolen som en sddan arena
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for identitetsforhandling. P& sin vis kan dette ’clash of per-
ceptions’ vel forklare den eogede eftersporgsel efter klasse-
rums- og adfzerdsledelse i sig selv? I megen undervisning skal
eleverne fortsat lere at skelne det ene fag fra det andet.
Eleverne skal kunne identificere faget og dets artefakter samt
fagets og artefakternes afstand til andre og andet. Grund-
leeggende skal eleverne fortsat tilpasse sig til faget inden
eksamen, idet eksamen jo netop maler elevernes evne til at
reproducere faget og dets diskurs. Den reproducerende karak-
ter bygger pa faktuel overlevering af viden samt selvfelgelig
pa en form for refleksion i forhold til fagenes forskellige
logikker.

Essensen af det faglige samspil er anderledes. I medet
mellem to eller flere fag opstar nedvendigvis andre spergs-
mal, overraskende svar samt nye metodiske tilgange. I bedste
fald kan dette mede udgere et elevcentreret forseg pa at
rekategorisere verden. At kategorisere verden pad ny stiller
krav om andre kognitive processer end at overtage og
reproducere. Leringsteoretisk findes altsd her ferste belaeg
for, at fagligt samspil er vaerd at beskeftige sig med. Der sker
herigennem en forskydning fra mimetisk til refleksiv laering.

I kraft af de nye speorgsmaél, det faglige samspil fordrer,
omformes lerer- og elevrollen dramatisk. Det sker, idet
spergsmaélet og ikke lengere fagets natur og diskurs kommer i
centrum. Dette implicerer et skift fra et leeringsrum i orden til
et leringsrum i kaos, jf. Steen Becks leringshjul. Lererne star
ikke leengere som garanter for svarene, og larerne kan derfor
ikke pd samme vis (til)rette elevernes sprog i forhold til fagets
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egen diskurs og indre logik. I stedet mé lererne sta pa siden af
eleverne og sikre fagligheden ved at insistere pa en akademisk
systematik og spergsmalsproduktion og vare medvirkende til,
at eleverne foretager et kvalificeret stykke arbejde pa vej mod
nye erkendelser. Lereren gar pa denne made fra at vare
skulpter til at optreede som deltager og konsulent, hvilket
grundleggende forandrer magtrelationen 1 klasserummet.
Eleverne bliver medansvarlige og medindflydende pa det, der
foregar. Leareren bliver mere procesvejleder end produkt-
bedemmer. Succesen afhanger selvsagt af, om eleverne
patager sig den nedvendige rolle i det nye klasserum, hvilket
kraever en anderledes socialisering af eleverne, end vi tradi-
tionelt er vant til i gymnasieskolen.

Jeg argumenterer ikke her for, at metode er vigtigere end
kernefaglighed. Jeg belyser alene de kognitive processer, de
forskellige undervisningssituationer tilbyder. En af styrkerne
ved det faglige samspil er derfor, at eleverne bliver gjort
medansvarlige for at lese nutidens problemer, som skolen og
samfundet eftersporger losninger pd. Og at eleverne herigen-
nem stilles over for kravet om metarefleksion, idet hverken
svar eller spargsmaél er givet eller kendte pa forhénd.

Klafki har vist, hvordan der i teorien og vel sagtens ogsé i
praksis eksisterer to dannelsesforestillinger parallelt med
hinanden. Klafki identificerer siledes materiale og formale
dannelsesforestillinger. Hvor de materiale dannelsesforestil-
linger iser legger vegt pa det materiale (stoffet) som grund-
lag for dannelsen, leegger de formale dannelsesforestillinger i
hejere grad vaegt pa de kvalifikationer eller evner, som ger
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individet dannet. Ingen af disse forestillinger er i sig selv nok,
mener Klafki, der derfor foreslar en syntese mellem de to,
hvor det materiale smelter sammen med det formale. Det kan
ske, safremt undervisningen tager udgangspunkt i tidstypiske
eller epokale negleproblemer (Klatki 2002). Her ser jeg en
klar abning mod Ziehe. Hvis Ziehe har ret 1, at de unge er pa
konstant udkig efter identitet, kunne elevernes faglige
identitet opbygges igennem bédde at give eleverne viden om
det samfund, de lever i, og evner til at forholde sig hertil.
Karakteristisk for de tidstypiske negleproblemer, som Klafki
opremser, er, at de fortsat rummer mange af de samfunds-
massige udfordringer, der eksisterer i begyndelsen af det 21.
arhundrede, og at de har kompleksitetsstigningen i moderni-
teten indlejret 1 sig. Det interessante ved de epokale negle-
problemer er derfor, at de ikke lader sig indeslutte i den logik
og struktur, som vi har opbygget skolen pa. Negleproble-
merne kalder i sig selv pa et fagligt samspil. Tillad mig her at
give et par eksempler.

Jeg har flere gange nevnt den globale opvarmning som et
af nutidens store udfordringer. For at give fagligt solide svar
pa, om der er muligheder for at overvinde den globale
opvarmnings konsekvenser, ma eleverne tilegne sig viden om
vejrsystemer, biodiversitet, simulation via modeller, ekspo-
nentiel og lineer fremskrivning, ekonomi, politiske beslut-
ningsprocesser: lokale, nationale sdvel som internationale,
albedoeffekt, hastighed, energi, kommunikation, sprog og
meget andet. Hvilket fag i gymnasiet kan 1 sig selv give svar
pa sadanne spergsmal? Svaret er selvfolgelig enkelt. Det kan
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ingen. Hvis vi mener, at eleverne skal blive klogere pa den
globale opvarmning og kunne bidrage til lesninger heraf, si
kalder sagen derfor og i sig selv pa et fagligt samspil.

Et andet eksempel pd nutidens store udfordringer er plan-
leegningen af de by- og frirum, som den fortsatte urbanisering
kalder pa. For nogle ar siden lavede jeg sammen med en god
kollega og naturgeografilerer et forleb, hvor vi bad vores
elever om at nytenke tre konkrete og navngivne tidligere
industrialiserede omrader omkring Kebenhavn. Der star
mange af sdidanne omrdder tomme, og der bliver flere i takt
med outsourcingen. Ideen var, at eleverne pa baggrund af
antropologiske, etnografiske og sociologiske undersogelser
skulle afkode byrummene og eventuelle fremtidige beboere
og virksomheders lyst til at bebo disse. Herudover skulle
eleverne forholde sig til omradets brug, vandaflednings-
muligheder, erosion og meget andet, sdledes at de kunne
presentere et fagligt gennemtankt forslag. Eleverne rejste af
sig selv og pa lerernes foranledning spergsmél angiende
kvaliteten og forureningen af jorden, befolkningssammen-
setning i kommunen, design og byudviklingsprocesser,
beregninger, lokalhistorie, lokalplaner, politiske beslutnings-
processer, dyre- og planteliv, menneskelig sameksistens og
meget andet. Der var megen faglighed i forlebet og i de
kvalificerede spergsmél, som eleverne rejste. Pointen her er
netop, at sagen i sig selv var fagoverskridende — og faktisk
ogsé overskred de to fag, eleverne arbejdede med. Eleverne
udfordrede konsekvent fagene og disses logikker i kraft af de
spergsmal, de stillede, samtidig med at eleverne var nedt til at
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skaffe sig forneden viden (stof) for at kunne give gode
handlings- og lesningsforslag. I Klafkis forstand skete her en
sammensmeltning mellem det materiale og det formale, der
arbejdede dialektisk sammen og dermed fordrede en kate-
gorial dannelse. Der findes ikke et fag i gymnasieskolen, der
kunne eller kan svare pa alle de nevnte spergsmal 1 sig selv.
Men den fagoverskridende konstellation gjorde, at eleverne
stillede sporgsmaélene og pd den made ogsd blev tvunget til
innovative og fagligt funderede lgsningsforslag.

Pointen med ovenstaende to eksempler er ikke s& meget
sagernes relevans. Pointen er snarere, at de kalder pa lering af
en anden orden. Idet felgende vil jeg kort vise hvordan.

Bateson, Qvortrup og leeringen

Gregory Bateson opererer med forskellige vidensformer, der
deles op i 1.-4. ordens viden (Qvortrup 2001). Pointen hos
Lars Qvortrup — via Bateson — er, at hver ordens viden fordrer
forskellige stimuleringsformer sével som larings-outcome. 1.
ordens viden stimuleres igennem den direkte leringssituation,
og eleverne opnar kvalifikationer via tilegnelsen af faktuel
viden. 2. ordens viden stimuleres via projektarbejdet og
udvikler kompetencen. Traditionelt har gymnasieskolen haft
fokus pé disse ordenstyper, altsa 1. og 2. orden. For mig at se
md gymnasiereformen i 2005 derimod leses i lyset af
politikernes enske om mere end dette. I alle de gymnasiale
ungdomsuddannelser er begrebet innovation blevet fojet til
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uddannelsernes formél, ligesom det faglige samspil blev en
skal-praksis. Leringsteoretisk giver det god mening. Den
leering, der sker gennem fagligt samspil, er nemlig anderledes
end den, der opnés i fagene. Som tidligere navnt evaluerer
fagene i1 vidt omfang elevernes evne til at afkode fagene og
tilegne sig fagenes diskurs. Reproduktion er siledes centralt
her. F.eks. bedemmes et brud péd essaygenren i engelsk ikke
ud fra den ressource, eleven besidder, men snarere ud fra de
mangler, eleven viser. I det faglige samspil stilles potentielt
nye sporgsmal, der ikke lader sig slutte inde i fagenes
logikker. Dermed bliver der med Batesons begreber grundlag
for viden af 3. orden, hvor elevernes kreativitet — stadig pé et
solidt fagligt grundlag — danner rammen, og hvor metareflek-
sivitet er den fardighedsform, der opnés. I de faglige mél for
bade Almen Studieforberedelse og Studieomréidet legges
netop vaegt pa, at eleverne gerne ma overskride fagenes natur
og diskurs pa et fagligt grundlag, hvis det sker pa et refleksivt
plan. Her er ikke alene tale om en 2. ordens refleksion, idet
der pd trods af lereplansjusteringer fortsat kraeves viden-
skabsteoretiske og fenomenologiske refleksioner, om end og
selvfolgelig pa et gymnasialt niveau. Leringsteoretisk kan det
faglige samspil altsa siges at udvikle en faerdighedsform, som
vi ikke kan handtere i det fagfaglige, idet den fagopdelte
verden jo selvsagt vurderer verden pa baggrund af opde-
lingen. Det faglige samspil ber derfor supplere — ikke erstatte
— den i forvejen staerke tradition for lering i gymnasieskolen
og derved udvikle et storre feerdighedspotentiale hos eleverne
end ellers.
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De didaktiske perspektiver — fra paadagogikum 09
til peedagogikum 14

I den studieordning, der nermer sig sin afslutning, var en af
styrkerne den dobbelte leereproces. Ikke alene skulle kandi-
daterne arbejde med og kende til gymnasieelevernes laere-
processer. Studieordningen satte ogsa lys pa kandidaternes
egen lareproces derved, at kandidaterne skulle sparre og
reflektere med kvalificerede andre, f.eks. via nyskabelsen
workshops. Mit opleg om begrundelser for fagligt samspil
skal ses 1 dette lys. Gymnasielereren ma kunne begrunde al
sin praksis, ogsd nar praksis er samspillende med andre fag.
Derfor mé& gymnasielereren selv have foretaget en kognitiv
bearbejdelse af denne praksisform for sit mede med eleverne.
Kravet om den dobbelte lereproces har siledes betydet, at
kurset 1 Fagenes samspil har gennemgaet store forandringer i
lobet af de seneste fem &r. Jeg har ovenfor vist, at hvorfor-
spergsmalet blev centralt, ligesom programmet fra 2012 har
taget en anden interessant drejning i retning mod mere tyde-
ligt at ville didaktisere samspillet samt de lere- og erken-
delsesprocesser, det faglige samspil afstedkommer. Program-
met er nu struktureret ud fra tre hovedtemaer — idegenerering,
facilitering samt bedemmelse af det faglige samspil.

Den nye studieordning, der traeder i kraft 1. august 2014,
er forholdsvis stringent i sit sprogbrug. F.eks. er begrebet
didaktik nu centralt gennem hele studieordningen. Teoretisk
paedagogikum er sdledes en didaktisk uddannelse. Det stiller
krav til, at kurset Fagenes samspil i de kommende ér foku-
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serer endnu mere pa de laeringsteoretiske grunde til, at netop
denne praksisform med reformen af 2005 blev institutio-
naliseret. Det forrykker for mig at se ogsa fokus fra at
begrunde og beskrive det faglige samspil med udgangspunkt i
samfundsmessige forandringer til i endnu hejere grad at
begrunde og beskrive ud fra leringsteorierne — en bevagelse
som jo allerede er igangsat. Det faglige samspil er unikt pa
den méde, at det i sin natur abner for metarefleksive processer
1 hgjere grad end andre gymnasiale praksisformer. Herudover
giver det faglige samspil en unik mulighed for at skabe en
faglig bevidsthed hos eleverne, idet elevernes personlige
livsverdener herigennem kan inddrages kvalitativt i skolesam-
menha@ng og ogsd pa en made, hvor gymnasieskolen fast-
holder fagligheden og de faglige svar som kernen i uddannel-
sen. Det stiller krav til nutidens og fremtidens gymnasielarere
om at kunne didaktisere det faglige samspil, s& béade de
faglige kompetencer opnds, og det potentiale, der er for
kognitiv udvidelse, forlases.
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Teopaxd-opgaven
og den fagdidaktiske udfordring

Peter Hobel

Hvordan bliver man klogere pa verden?

I denne sammenheng taler jeg ikke om hele verden, men
om den verden, der har varet i centrum for Erik Dambergs
professionelle liv, og som jeg har varet en del af siden
efteraret 2000. Altsd padagogikum. Og jeg taler ikke om
alting 1 forbindelse med padagogikum, men om kandida-
ternes skriveopgaver til kurserne og om preven i teoretisk
paedagogikum (ofte blot kaldet teopad-opgaven).

Mit serlige fokus er den fagdidaktiske udfordring. Det har
altid veeret centralt for Erik, hvordan kandidaterne i teopad-
opgaven kan reflektere deres undervisningspraksis med ud-
gangspunkt i relevant teori og med henblik péd padagogisk og
didaktisk udvikling. Erik har altid peget pa, at denne reflek-
sion bdde skal vare almendidaktisk og fagdidaktisk. Stof og
begreber fra bdde de almendidaktiske kurser og de fagdidak-
tiske kurser skal sattes i arbejde, nar kandidaten reflekterer
over et undervisningsforleb fra sin praksis péa skolen. Og da
der skulle skrives ny studieordning for teoretisk padago-
gikum 1 2014, kebte Erik straks ideen om, at kandidaterne pa
det forste kursus — almendidaktik 1 — skal praesenteres for og
diskutere et alment fagdidaktisk begrebsapparat, som er kom-
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plementert med og kan komme i dialog med det almen-
didaktiske begrebsapparat. Kandidaterne kan tage dette
dobbelte begrebsapparat med sig til praksis pa skolen, til de
fagdidaktiske kurser og til teopaed-opgaven.

Og det er vigtigt. Sa lenge jeg kan huske tilbage (og i
denne forbindelse gir min hukommelse tilbage til foraret
2001), har det veret et tema pé censormederne, at det fag-
didaktiske ikke har vearet godt nok integreret i teopad-
opgaverne. Problemet har som sagt haft Eriks bevagenhed, og
han har gentagne gange sagt, at det var noget, jeg matte
overveje nermere. S& det har jeg sat mig for at gere i denne
artikel.

Jeg har genlast nogle — absolut gode — teopad-opgaver fra
de sidste ar, og de bekrafter en hypotese, jeg har haft i mange
ar, og som jeg nu er ndet frem til at formulere pd folgende
made: Kandidaterne reflekterer almendidaktisk i1 teopaed-
opgaven. Nar opgaveformuleringen taler om it & lering, om
vejledning & evaluering, om progression og om gymnasie-
fremmede unge, inddrager kandidaterne teorier om lering,
arbejdsformer, dannelse, lerer- og elevroller, motivation, mv.,
og de reflekterer over, hvad disse teorier kan levere i forhold
til de problemer, de ser i de gymnasiale uddannelser. De ser
problemerne i denne optik. Og s& eksemplificerer de det med
et undervisningsforleb fra ét af deres fag. Men det er netop en
eksemplificering. De viser, at de kan planlegge undervis-
ningsforleb, og de dokumenterer det i solide bilag, og med
udgangspunkt i dét reflekterer de over, hvordan f.eks. evalu-
ering kan stette forskellige elevtyper.
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Selvfolgelig skal man reflektere over, hvorfor evaluering,
progression og bestemte arbejdsformer er nedvendige i gym-
nasiet. Men ikke kun alment. De fagdidaktiske refleksioner
skal styrkes, bl.a. fordi fagdidaktikken har en hejere konkre-
tiseringsgrad end almendidaktikken. Nar der undervises, er
der jo altid nogen, der underviser nogen, ja, om noget. Og
dette noget er organiseret i1 fag eller i fagligt samspil, og det
ma der reflekteres fagdidaktisk over.

I forbindelse med denne fagdidaktiske udfordring vil jeg i
denne artikel diskutere tre temaer: fag, relationen mellem
almendidaktik og fagdidaktik og teori/praksis-relationen.

Disse temaer er relevante i forhold til hele uddannelses-
stillingen, men bestemt ogsd i forhold til den afsluttende
skriftlige opgave. I dén kan hele forlebet reflekteres, og det er
en god ide at gere det skriftligt. Skriftsproget kan noget
serligt — noget, Erik for resten flere gange har sat mig til at
holde foredrag om pa kurserne i fagligt samspil (hvilket har
resulteret i Hobel 2011).

Hvad kan skrivning, og hvornar skrives der?

Jeg na&rmer mig skrivning fra den sociokulturelle laerings-
teoris vinkel (Vygotsky 1971: specielt bd. 2: 272-281; Iversen
2014). Lad mig repetere nogle hovedpunkter. Skriftsproget er
en specifik sproglig funktion. Der er ikke blot tale om en
mekanisk eller teknisk overforsel af talesprog til skrift, altsa
om en ren repraesentation af talesproget. Tvartimod sker der
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et erkendelsesmessigt spring, fordi skriftsproget tvinger til
refleksion. Det gor det bl.a. fordi laeseren ikke er samtidig
med skribenten i tid og rum, og derfor er skriftsproget nedt til
at vere fuldt udfoldet for at kunne forstds. Det ma have en
sikker logisk struktur og en begrebslig abstraktion for at
kunne tale preecist ind i sin kontekst. Det mi skribenten
reflektere over, og det er bade en refleksion over skriftsproget
som funktion, over dét, der bliver ’talt’ om, og over de
begreber, der bliver ’talt” med. I denne tredobbelte forstand er
skriftsproget teenkningens medie — eftertenksomhedens lang-
somme medie. Dermed indeholder skriftsproget et laerings-
potentiale. Man kan blive klogere pa undervisningsverdenen,
nar man skriver en teopad-opgave.

Som talesproget medierer skriftsproget mellem det kogni-
tive og det sociale. Det er det mest betydningsfulde medie-
rende vaerktej til kommunikation. I bakhtinsk (1997) forstand
kan kommunikation forstas som ytringer i stadig dialog, og en
skriftsproglig tekst kan forstds som en sadan ytring. Den har,
uanset om der er tale om en kort note eller en teopad-opgave,
en triadisk karakter: Der er én, der siger noget om noget til
nogen — det vil sige, at den har en ekspressiv, en referentiel og
en adressiv side, eller en form, et indhold og en social brug. I
forbindelse med teopad-opgaven kommer det til udtryk ved,
at kandidaten udsiger noget om et padagogisk og didaktisk
problem, som vedkommende har diagnosticeret, og her
anvender hun de genrekonventioner og det fagsprog — de
medierende artefakter — som uddannelsesstillingens faglige
diskurser tilbyder. Endelig henvender hun sig til nogen. I
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forste omgang er det selvfolgelig censorerne. Men kravet er,
at kandidaten skal kunne reflektere teoretisk over egen praksis
pa et akademisk niveau, og derfor er den — desvarre ofte kun
sekundaere — sociale brug, at kandidaten indgar i en kompleks
dialog med aktererne i det, jeg nedenfor kalder de forskellige
virksomhedssystemer, der indgar i paedagogikum, og med de
paedagogiske og didaktiske teorier, der findes og evt. har
hegemoni i virksomhedssystemerne.

I denne fortsatte dialog er der ogsd et laeringspotentiale.
Béde for kandidaterne, der skal skrive sig ind i den faglige
diskurs og appropriere dens faglige begreber, og for den
garvede — hvem det sé ellers er — der udvikler og forfiner sin
forstaelse og sit begrebsapparat.

I skriveforskningen skelner man mellem tenke- og for-
midlingsskrivning (Dysthe m.fl. 2001). I den forste type er
skrivning et nermedie. I uddannelsesstillingen skriver kandi-
daten f.eks. for at tilegne sig fagdiskursers begrebsapparater
og genrekonventioner, s hun kan anvende dem selv. Man
skriver til sig selv, men udveksler og diskuterer ogsd med
leerere og peers. I den anden type er skrivning et fjernmedie.
Her leverer man et fuldt udfoldet skriftligt produkt. Og der
skrives meget i uddannelsesstillingen.

Skrivning indgér i de forskellige virksomhedssystemer —
og jeg vender tilbage til dette begreb i neaste afsnit — som
kandidaten indgar i i uddannelsesstillingen: praksis pa skolen,
praksis 1 fagene, de fagdidaktiske kurser og de teoretisk-
paedagogiske kurser. Kandidaten skriver oversigter over un-
dervisningsmoduler og undervisningsforleb, og forud for de
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tre besgg kommenterer hun dem og sender dem, der adres-
serer besoget, til den tilsynsforende. Pedagogikumbekendt-
gorelsen opfordrer til, at kandidaten leegger disse dokumenter
ind pa en elektronisk portfolio, og dermed bliver det doku-
menteret, hvordan kandidaten reflekterer i virksomhedssy-
stemerne fag — og maske ogsd skole. P4 de fagdidaktiske
kurser er det kutyme, at kandidaterne medbringer eksempler
pa undervisningsforleb og opgaveformuleringer, og kandida-
terne udveksler ideer og inspirerer hinanden med best prac-
tice. Disse dokumenter kan selvfolgelig ogsd uploades til
portfolien. Endelig skrives der ogsé pa de teoretisk-pedago-
giske kurser, og det er noget, Erik har lagt vaegt pa at {4 ind.
Skrivning er specielt knyttet til workshoppene. Til hver af
de fem workshops har kandidaterne en hjemmeopgave. Ty-
pisk skal de beskrive et undervisningsforleb eller en under-
visningssekvens og reflektere over det med udgangspunkt i
teori. Denne dobbelthed af fremleggelse af noget, der er sket
i undervisningen, og en teoretisk refleksion, er en tenke-
skrivning, der foregriber teopaed-opgaven. I skolearet 2013-14
skrev kandidaterne om arbejdsformer, evaluering, elevtyper,
it-baseret undervisning og innovation, og de skrev om, hvor-
dan deres skole presenterer sig med sit verdigrundlag péd sin
hjemmeside. P4 Almenpadagogik 2 var der desuden kollo-
kvier, hvor kandidaterne udarbejdede skriftlige sammenfat-
ninger af teoretiske tekster. Alle disse skriv kan dokumentere,
hvordan kandidaten reflekterer i virksomhedssystemet teore-
tisk-paedagogiske kurser pa baggrund af begivenheder i virk-
somhedssystemet fag-i-skolen, og ogsa disse skriv opfordres
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kandidaten til at uploade pé portfolien. Portfolien kan sdledes
dokumentere kandidatens udvikling som professionel laerer og
professionel skriver — specielt over for kursusleder og
tilsynsferende — i1 krydspresset mellem uddannelsesstillingens
forskellige virksomhedssystemer.

Fra hvilke vinkler skal der skrives?

En teopad-opgave skal anlegge en almendidaktisk vinkel.
Hvordan kan man tilretteleegge undervisning, s elever lerer?
Hvilke arbejdsformer motiverer gymnasiefremmede elever?
Men der skal ogsa vere en fagdidaktisk vinkel. Hvad bidrager
netop dette fag med? Hvorfor er det en del af fagreekken? De
to vinkler er komplementare. P4 en gang udelukker og fuld-
steendigger de hinanden.

Her vil jeg som annonceret begreense mig til at se pa tema-
er, der adresserer den fagdidaktiske udfordring.

Fag

I teopaed-opgaven skal der ikke bare tales om lering, dannel-
se, progression, mv. Der skal tales om fag fra en fagdidaktisk
vinkel.

Jeg foreslar, at man anskuer fag som virksomhedssystemer
i den sociokulturelle aktivitetsteoris forstand (Engestrom
2012):
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Medierende
artefakter:

redskaber og tegn

Objekt

Subjekt
= Resultat

A

\4

Feellesskab Arbejdsdeling

Figur 1. Model over et virksomhedssystem

Virksomhed betyder i denne sammenheng ’en maélrettet
aktivitet’. Subjektet i virksomheden er f.eks. en forsker, der
undersoger et fagligt objekt. Objekt skal her ikke opfattes som
en ting eller et objektgjort menneske, men som en ’Gegen-
stand’, dvs. noget man star over for og har en relation til.
Noget, der skal undersgges — et problem — og et resultat, en
losning pé problemet, kan nds ved hjelp af de medierende
artefakter, der til stadighed udvikles i faget. Man larer gen-
nem at anvende kulturens artefakter i problemlesende aktivi-
tet. Det kan veaere fysiske artefakter som pc’er og male-
instrumenter, og det kan vere psykiske artefakter som fag-
begreber og sprogligt medierede faglige teorier og metoder.
Det interessante er, at forskerens undersogelse ikke kun er
stimuleret af det foreliggende problem, men ogsd af de
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medierende artefakter, der er til hendes radighed og altid
privilegerer en bestemt méde at gribe problemet an pa.
Konstruktivistiske teorier privilegerer f.eks. en anden tilgang
til kulturmedeproblematikken end essentialistiske, og nuti-
dens avancerede lommeregnere privilegerer et andet syn pa
matematik end regnestokken.

Det interessante er endvidere, at fag ser pd den samme
verden og de samme problemer, men anskuer dem forskelligt,
fordi de er drevet af forskellige erkendelsesinteresser (Haber-
mas 1965), og har udviklet medierende artefakter, der tjener
disse. Habermas afviser tanken om en objektiv og interesselos
erkendelse og siger, at erkendelsen udspringer af erkendelses-
interesser knyttet til tre forskellige livssammenhange: Natur-
videnskabernes tekniske, der sigter mod naturbeherskelse.
Kulturvidenskabernes praktiske, der sigter mod gensidig for-
stéelse. Og samfundsvidenskabernes, der sigter mod frige-
relse (dvs. afdekke illegitim magtudevelse). Taenk f.eks. pa,
hvordan det samme problem — den globale opvarmning —
angribes forskelligt af de tre typer fag. Fag kan og vil noget
forskelligt. Men de kan ogsa arbejde sammen om problemer,
der ikke kan leses af ét fag, i det, man kalder modus 2-
vidensproduktion (Klausen 2011).

Forskerens virksomhed er endvidere altid situeret i et
forskningsfellesskab — menneskelige relationer er en
forudsaetning for aktivitet og udvikling — og disse fzlles-
skaber har dels et regelsat for, hvad der anerkendes som god
forskning, dels en arbejdsdeling mellem virksomhedssyste-
mets akterer. I nogle perioder internaliserer nye forskere
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kulturens artefakter. I andre perioder foregar der eksternalise-
ringsprocesser. Spendinger og konflikter om regler, arbejds-
deling og artefakternes egnethed som medier til losning af de
problemer, der f.eks. er knyttet til den globale opvarmning —
evt. provokeret af modus 2-samarbejde — kan fore til &ndring
af regler og arbejdsdeling og til udvikling af nye artefakter
eller ny brug af de eksisterende. Med en anden sprogbrug er
fag diskursfellesskaber, hvor der foregir en diskursiv kamp
om at have magten over faget.

Indtil nu har jeg talt om fag som videnskabsfag — de fag,
der er en padagogikumkandidats uddannelsesmassige bag-
grund. Men fag er ogsd gymnasiefag, og de er en anden type
virksomhedssystemer. Hvor videnskabsfagene sigter mod at
producere gyldig viden om, hvordan verden er, hvad der
teknisk kan lade sig gere, og hvad man ber gere, sd sigter
gymnasiefagene mod, at lererne og eleverne sammen arbejder
sig frem imod, at eleverne kommer til at mestre de faglige
kompetencer, der er nedvendige for, at de som myndige
leegmandsborgere kan deltage i en politisk debat om pro-
blemerne — og at de er klar til et studium.

I en teopaed-opgave er det nedvendigt at reflektere over,
hvordan universitetsfag 1 dette dannelsesperspektiv kan
transformeres til skolefag. Det er ikke nok at reflektere
generelt over, hvad dannelse er, og hvordan bestemte arbejds-
og leeringsformer faciliterer elevernes udvikling til myndige
borgere. Man mé altid ogsa gd den anden vej og reflektere
over, hvad netop dette fag med disse artefakter og denne
indgang til at forstd verden kan levere til det gymnasiale
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projekt, og hvorfor der skal undervises i dette fag pd netop
denne made.

Fagdidaktik og almendidaktik

Skolen kan ogsd ses som et virksomhedssystem. Den er et
feellesskab med béde lerere og elever som deltagere, med et
regel- eller verdisat og med en arbejdsdeling, hvor laererne er
faglige og didaktiske eksperter, mens eleverne er lerende (for
nu blot at antyde diskussionen om larer- og elevroller).
Skolen som virksomhedssystem stir over for den opgave at
igangsette elevernes lareprocesser med henblik pa, at de
bliver dannede og studieparate.

Men der skal ikke bare reflekteres over, hvad dannelse er,
hvilke overordnede problemer og temaer, der derfor skal
arbejdes med, og hvilke elevaktiverende arbejdsformer der
skal anvendes. Der skal ogsa reflekteres konkret over de
enkelte fags bidrag.

Fagene kan som allerede n@vnt ogsd ses som virksom-
hedssystemer, og de opgaver og det faglige indhold, som de
skal arbejde med mé udvealges, sa det tjener skolens over-
ordnede mal.

Jeg ser relationen mellem disse to virksomhedssystemer
som parallel med relationen mellem almendidaktik og fag-
didaktik. Denne relation udbygger jeg i dette skema (Hobel
2014):
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Almendidaktik
Hvorfor skal vi holde skole?
Paedagogisk Hvad skal skolens indhold veere?
teori: Hvordan skal der undervises?
Praksis-
feltet

Paedagogisk
antropologi,
filosofi,

psykologi
og
sociologi

Fagdidaktik
Hvorfor skal der undervises i
dette fag?
Hvad skal fagets indhold vaere?

Hvordan skal der undervises?

Figur 2. Almendidaktik og fagdidaktik

Det fremgér af figuren, at bade almendidaktikken og fag-
didaktikken adresserer de didaktiske grundspergsmal. (I
figuren er "hvorfor”, “hvad” og "hvordan” medtaget, “hvem”
og "hvornar” kunne have varet tilfojet). At de begge traekker
pa peaedagogisk teori (menneske-, dannelses-, larings- og
samfundssyn) og lever af de problemer, praksisfeltet generer-
er. Men de gor det ikke helt pA samme made.
Almendidaktikken sperger: “Hvorfor holder vi skole?”
Det gor vi for at gore eleverne til dannede og studieforberedte
borgere, og pd den baggrund mé skolen gere sig nogle
overordnede overvejelser over, hvad der skal undervises i (jf.
Frede V. Nielsens didaktiske paradigmer, se Krogh 2013), og
hvordan undervisningen og laringsprocesserne skal tilrette-
leegges, sé eleverne kan 4 mulighed for at blive selvstendige
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og myndige. Harry Haue (2003) peger p4, at undervisningen
skal tematisere det, eleverne har brug for for at kunne
reflektere “over deres eget forhold til medmennesker og sam-
fund.” Det er grundlaget for, at de kan handle.

Fagdidaktikken derimod sperger: “Hvorfor skal vi under-
vise 1 dette fag, nér vi holder skole, for at eleverne skal blive
dannede?” Den sperger, hvordan netop dette fag kan kvali-
ficere elevernes kommunikative og deliberative kompetence.
Fagene ma legitimere sig i forhold til dette spergsmal. Det er
med udgangspunkt i dette spergsmal, at problemer, temaer,
teorier, fagbegreber, arbejdsformer mv. skal velges, og at
leeringsprocesserne skal tilretteleegges. Og det er med ud-
gangspunkt 1 dette sporgsmaél, at transformationen af viden-
skabsfaget til gymnasiefag skal ske. Processen kaldes i
litteraturen for en didaktiseringsproces (Krogh 2013), og
noget tyder pé, at det er karakteristisk for det senmoderne
samfund, at fagene til stadighed pd denne made mé legitimere
sig. Resultatet af didaktiseringsprocessen kan ses 1 forskellige
produkter, forst og fremmest i laereplanerne, men ogsa i lere-
beger og laerernes forlebs- og undervisningsplaner. Men i det
omfang disse produkter satter aktiviteter i gang, f.eks.
undervisning, bliver de s at sige indleg i debatten og en del
af processen.

Og fordi vi holder skole for at gere eleverne handle-
kompetente, skal vi ikke kun undervise i fagenes begreber,
teorier, metoder — deres sarlige faglige blik pa verden — for
deres egen skyld. Christensen (2011) understreger, at under-
visningen ogsd har et normativt aspekt: Der skal arbejdes med
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det stof, der er nedvendigt for, at eleverne fagligt funderet —
anerkendelsesvardigt — kan deltage i den demokratiske debat
i civilsamfundet. Undervisningen skal ikke give svar pa sam-
fundsmassige og personligt eksistentielle spergsmal (jf. de
epokale negleproblemer, Klatki 2001), men den skal give
eleverne mulighed for kvalificeret at kunne diskutere dem. Og
undervisningen har et aktivt aspekt: Eleverne skal udvikle
kommunikativ kompetence og kunne handle.

Man kan sige, at vi med fagdidaktikken nér et hegjere kon-
kretiseringsniveau end i almendidaktikken (Gundem 2011).
Vi er inde i klasselokalet, i laboratoriet eller pa ekskursionen,
hvor den konkrete undervisning i fag foregdr. Det er vigtigt,
at teoped-opgaverne ogsa reflekterer pa dette konkretiserings-
niveau. Nar kandidaterne beskriver og analyserer et under-
visningsforleb i1 deres opgave, skal de begrunde, hvorfor
forlebets tema er relevant i1 forhold til de gymnasiale uddan-
nelsers formal, og deres refleksioner over valg af arbejds-
former, motivering og facilitering af laering skal knyttes til
netop dette fag. Det kan vare en diskussion af, hvilken
biologifaglig baggrund man skal have for at kunne tage
stilling og handle i forbindelse med egne og samfunds-
massige problemstillinger (lereplanen for biologi A pa stx),
hvilken naturvidenskabelig, ekonomisk og etisk viden man
skal have for at kunne agere i forhold til den globale
opvarmning, eller en diskussion af, hvordan religiose etiske
opfattelser kan oversettes til et sekulert og transparent sprog,
sd de kan diskuteres af alle i den offentlige sfeere (Habermas
2006).
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Sa vil en teopaed-opgave bade reflektere over, hvilke over-
ordnede problemer gymnasiets undervisning skal adressere,
og hvordan det enkelte fag kan bidrage pa sin specifikke og
nedvendige méde.

Teori og praksis

Det fremgér af figur 2, at didaktik medierer mellem peda-
gogisk teori og praksis. Vil man gere det yderligere indviklet,
kan man fordoble de to typer af didaktik og sige, at didaktik
er teori og praksis, der er knyttet til undervisning og lering i
skolen — og den pazdagogiske og didaktiske teori lever s at
sige af de problemer, praksisfeltet genererer.

Teori betyder ’at betragte’. Holder vi os til aktivitetsteo-
rien, er det klart, at nar nogen siger noget til nogen, gor de det
altid medieret. Artefakterne, dvs. begreber, teorier, hypoteser,
etc., tilbyder en optik, der ger det muligt at forstd og forklare
verden, eller rettere udfordringer og problemer i verden, pd en
bestemt méde i en bestemt social kontekst. De er en sproglig
konstituering af feltet. Det er i den forstand, at teori og begre-
ber er artefakter eller medierende redskaber. Og teori har ogsa
en kritisk funktion indbygget, fordi enhver teori ma legitimere
sig 1 forhold til andre og konkurrerende teorier. Vi ma end-
videre skelne mellem to typer af teorier: Videnskabelige med
koden “Er det sandt?”, og erfaringsbaserede og hverdagslige
med koden ”Virker det?” Disse to typer af teorier er knyttet til
forskellige virksomhedssystemer. Den forste til didaktik som
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videnskabsfag og de didaktiske kurser, den anden til skole og
fag i skolen. Og de kan komme i konflikt med hinanden, hvad
mange kandidater nok har oplevet i krydsfeltet mellem dem.

Praksis betyder ’at gore’. At gore noget kreever ogsd medi-
erende redskaber. Man ger noget med noget. En hammer. En
undervisningsplan eller en bestemt rekkefolge af spergsmal
og svar. Og via det medierende redskab etableres der en rela-
tion mellem vores tenkning om verden og verden — der sker
noget. Man kan sige, at didaktisk praksis er en intentionel
handling, der skal facilitere, at andre lerer noget, f.eks. pa
fagligt funderet vis og etisk reflekteret at kunne lese pro-
blemer — né til resultater. Denne praksis er teoretisk infor-
meret, men det betyder ikke, at der er en direkte vej fra didak-
tisk teori til didaktisk praksis (Imsen 2011). Didaktisk teori,
der treekker pd padagogisk teori, tilbyder optikker og tolk-
ningsalternativer til, hvordan verden er, hvad man kan gere i
verden, og hvad man ber gere. Den beskaeftiger sig badde med,
hvorfor man skal holde skole, og hvorfor man skal undervise i
givne fag, ndr nu man har den og den forstaelse af, hvad
skolens mal er, hvordan lering foregar, og hvilke arbejds-
former der pa den baggrund er hensigtsmaessige. Teori gor det
muligt at satte en relevant optik pd praksis og at s@tte etisk
reflekterede forandringer i vaerk, men det kraever netop reflek-
sion at omsatte betragtning af verden til goren i verden.

I den forstand kan man tale om praksis’ primat, fordi vi
handler i verden, mens teorierne med deres begreber er gene-
raliseringer over handlinger. Denne refleksion er et centralt
element i det at vere professionel larer, maske specielt i
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dannelsestraditionen (Krogh 2013). Laereren er en teoriinfor-
meret reflekteret praktiker, der selv kan navigere i skole og
fag og derfor kan handle etisk reflekteret og ikke blot in-
strumentelt. Alternativet er en funktionarpaedagogik (Imsen
2011), hvor lereren mekanisk folger matrixer udarbejdet af
andre pa baggrund af evidensbaseret viden.

Men i virkeligheden kan funktionerpaedagogikken ikke
realiseres, fordi der altid sker en aktiv rekontekstualisering,
nar lerere handler. Gunnar Handal og Per Lauvas (1997)
papeger, at lerere altid allerede har et aktivt handlings-
beredskab, der gor handlingen mulig. Den praktiske handling
kalder de P;, og derefter skelner de mellem to niveauer i
handlingsberedskabet, som de tilsammen kalder praktisk fag-
teori. Det forste niveau (P,) er lererens teori- og erfarings-
baserede begrundelser for handlinger, mens det andet (P3) er
de verdier og etiske begrundelser, der retferdigger begrun-
delserne pd P,-niveauet. Lererens grundleggende syn pa
menneske, dannelse, lering og samfund er bagteppe for
begrundelserne pa Ps-niveau.

Parallelt med dette peger Erling Lars Dale (1999) pé, at
leereren situeret i skole og team ma tilegne sig paedagogisk
professionalitet. Det kraever kompetence pa tre niveauer: At
kunne gennemfere undervisning (K,), at kunne planlegge og
evaluere undervisning (K;) og at kunne diskutere og udvikle
didaktiske teori (K3), der kan begrunde K,-niveauet. Dale
understreger, at der skal vaere en indre sammenha@ng mellem
de tre niveauer (didaktisk rationalitet), og at Ks-niveauet er
nedvendigt, fordi det er her, undervisningen og planlegnin-
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gen reflekteres med udgangspunkt i en fornuftstyret, tilstrabt
herredemmefri dialog. Man kan sige, at det er pa Ks-niveauet,
at leererens praktiske fagteori bliver formuleret eksplicit og
kommer i dialog bdde med andres praktiske fagteorier og med
videnskabelige teoridannelser. Det kan ske i vejledning, i
teamsamarbejde og i forskningsbaserede interventionsprojek-
ter. I alle tre tilfelde kan det fore til udvikling og eksplici-
tering af den praktiske fagteori og den fzlles forstielse af den,
og 1 forbindelse med interventionsprojekter kan det bidrage til
udviklingen af videnskabelig forstielse og videnskabelige
begreber. De er altid pa vej — de er ’concepts-in-the-being”,
som YrjO Engestrom engang sagde pd en konference.

Og sé en afsluttende bemaerkning: Bade den praktiske fag-
teori og den paedagogiske professionalitet adresserer almen-
didaktiske og fagdidaktiske spergsmal, men hvis min indle-
dende hypotese holder, s& er problemet, at mens den almen-
didaktiske refleksion i teopad-opgaverne er pad Ks-niveau, er
den fagdidaktiske kun pé K,-niveau. Kandidaterne reflekterer
over, hvordan elever lerer og bliver motiveret (K;) med ud-
gangspunkt i forleb, de har planlagt, gennemfort og evalueret
i fag (K5), men hvis relevans og legitimitet de ikke reflekterer
over. Og den vinkel skal ogsa med i en teopad-opgave.

Prgven i teoretisk paedagogikum

Studieordningen for teoretisk paedagogikum fastslar, at kandi-
daten med udgangspunkt i egen praksis skal kunne identifi-
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cere bade almen- og fagdidaktiske problemstillinger. De skal
analyseres under inddragelse af relevant peedagogisk og
didaktisk teori, og kandidaten skal komme med forslag til
interventioner.

Udgangspunktet er de problemstillinger, som praksis ge-
nererer. Set fra en aktivitetsteoretisk vinkel, ser de objekter
eller problemer, som man som professionel lerer star over
for, forskellige ud, alt efter hvilket virksomhedssystem man er
1. Kandidaten indgér i flere og er i et krydspres imellem dem
og de opfattelser af, hvad god undervisning og relevant teori
er, som de hver isar privilegerer. De har heller ikke de samme
veerdier og regler for arbejdsdeling (f.eks. i lererteam og
mellem elever og lerere).

Kandidaterne kan reagere pa i hvert fald to mader i den
situation. De kan blive frustrerede over, at der bliver talt og
skrevet forskelligt i virksomhedssystemerne, og det giver de
udtryk for i Evalueringsinstituttets rapport om padagogikum
(EVA 2013). Kandidaterne understreger, at det er et problem,
at der kun i begrenset omfang vejledes i teopaed-opgaven pa
skolen. De kan ogséd velge at konkludere, at det er kurserne i
teoretisk pedagogik, der “ejer” opgaven, og sa ligger det lige
til hojrebenet at ende i den situation, som jeg trak op i
indledningen: At undervisningsforlebet bliver en eksemplifi-
cering, og at den fagdidaktiske refleksion derfor kun er pé K,-
niveau.

Alternativet er at sikre, at teopad-opgaven reelt kommer
til at mediere mellem de virksomhedssystemer, kandidaten
skal navigere i1 forhold til: Den universitetsfaglige baggrund,
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skolen, fagene-i-skolen, de fagdidaktiske kurser og de almen-
didaktiske kurser. At teopaed-opgaven reflekterer, at den prak-
tiske fagteori traekker pa og inddrager viden, erfaringer, teori
og verdier fra alle disse virksomhedssystemer. Og at teopeaed-
opgaven reflekterer bade fag- og almendidaktisk pa Ks-
niveau.

Jeg tror, det bedst kan ske ved aktivt at udnytte portfolien
som en leringsportfolio (Krogh 2006), hvor kandidaten ikke
bare udvalger og samler centrale dokumenter fra uddannel-
sesstillingen, men ogsd samler refleksioner over dem. Gerne
refleksioner, der har deres baggrund i kurser, samtaler med
vejledere, besog, mv. I refleksionerne skal det inddrages, at
dokumenterne er blevet til i forskellige virksomhedssystemer,
og at de maske derfor har forskellige syn pa, hvordan pro-
blemer loses. Endelig skal der indgé refleksioner over, hvad
gode dokumenter og gode refleksioner over disse er. De kan
tage udgangspunkt i kriterier, som kandidaterne udvikler og
diskuterer pd det forste almendidaktiske kursus, der som
navnt i indledningen bade adresserer almen- og fagdidaktik.

Hvis kandidaterne producerer en saddan portfolio, vil det
bidrage til, at de rum eller virksomhedssystemer, hvor kandi-
daten fardes, alle bliver rum, hvor der foregér faglig skriv-
ning, der leder frem mod teopad-opgaven. I disse rum vil der
bade vare tale om skrivning som proces og som produkt.
Skrivningerne vil blive diskuteret som taenkeskrivninger, der
er pa vej, og de vil blive diskuteret som eksempler, der mimer
feerdige produkter, der kan indgé i teopad-opgaven. Skrivning
vil blive aktiveret som tenkningens medie.
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Nér alle virksomhedssystemerne aktiveres i et komparativt
og kriteriebaseret perspektiv, kan det fremtvinge refleksion
over, hvordan man skaber lgsninger, der transcenderer de
enkelte virksomhedssystemer, og som er pa Ks-niveau bade i
almen- og fagdidaktiske sammenhange.

I en teopad-opgave skal man ikke bare reflektere over,
hvad skolens dannelsesprojekt gar ud pa, men ogsa over, hvad
et fag kan levere. Man skal ikke bare reflektere over, hvorfor
man holder skole, men ogsé over, hvorfor dette fag og dette
forleb har en legitim plads i projektet. Man skal ikke bare
reflektere almendidaktisk pa Kj-niveau, man skal ogsa
reflektere fagdidaktisk pa Ks-niveau. Man skal blive klogere
pa verden.
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Padagogik under nordlyset i Grgnland

Peter Kaspersen

Hvis man er gymnasiel@rer, og tror man kan smyge sig uden
om teoretisk peedagogikum ved at blive ansat pd et
gymnasium i Grenland, m& man tro om igen. Ogsé her bliver
man indhentet af skaebnen. Skabnen var i mange &r Erik
Damberg, som hvert ar organiserede et ugelangt kursus for
alle lererkandidater fra hele Greonland pa et af landets
gymnasier. P4 hvert kursus var der én instrukter, som under-
viste 1 hele pensum. Hvis denne instrukter troede, at han/hun
nu skulle undervise gronlendere, métte vedkommende tro om
igen. Der var nogle fa gronlendere, mens langt flertallet var
danskere, der opholdt sig nogle fi &r i Grenland.

Aasiaat

Et ar sendte Erik i mangel af bedre mig af sted som instrukter
pa gymnasiet i Aasiaat. Det skulle han muligvis ikke have
gjort, for indtil da havde jeg udelukkende beskeftiget mig
med teoretisk paedagogikum ud fra en teoretisk vinkel, dvs.
ved at undervise i leringsteori. Og hvis man tror, teoretisk
paedagogikum er lutter teori, ma man ogséd tro om igen. Stort
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set ingen af lererkandidaterne interesserer sig for teori, men
for praksis, og undervisningen er normalt indrettet efter det.

Jeg kan derfor inddele mine erfaringer med padagogikum
i to perioder; lad os kalde dem prae-Aasiaat og post-Aasiaat.
For Aasiat bestod min indsats i at holde foredrag om
leeringsteori pa internatskurser rundt omkring i Danmark. Det
var lidt af en luksus. Sammenhengen i kurset og den konkrete
kontakt til leererkandidaterne var der andre, der tog sig af. Nér
foredraget var overstaet, satte jeg mig igen i min bil og kerte
hjem — som regel med en fornemmelse af, at det var gaet
meget godt. Ingen havde protesteret, og de efterfolgende
evalueringer var som regel ok. Min indsats lignede fuld-
stendig de konsulentforedrag, som man kender fra det private
og det offentlige erhvervsliv: Hvid mand kommer flyvende
ind og belarer de indfedte om, hvordan de skal klare deres
dagligdag — som eksperten som regel har et fjernt forhold til —
og forsvinder igen uden synlige resultater.

Aasiaat belerte mig om noget andet. Her skulle jeg sta for
hele kurset i ti dage, ene og alene, med lererkandidater, der
ikke skjulte, at de havde andre ting i hovedet end padagogisk
teori. Erik forsynede mig med mangder af praktiske ovelser,
som han og hans medarbejdere har fundet pd og pudset og
keelet for i arevis, sa jeg ikke blev fanget i foredragsfalden,
og det var nok mere nedvendigt i Grenland end andre steder,
fordi instrukteren og kandidaterne var overladt til hinandens
selskab 1 s& lang tid. Men preferencen for praktiske greb
abner for en diskussion om, om teoretisk pedagogikum over-
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hovedet ber hedde ’teoretisk”, og om ikke selve navnet
fremkalder en vis unedig fjendtlighed hos lererkandidaterne.

Teori og teorifjendskhed

Teorifjendskhed i almindelighed er et udbredt feenomen. I
slutningen af 1990’erne var jeg med til at gennemfore en
undersogelse af modersmalsundervisningen (L1) pa gymna-
sieniveau i en rekke europaiske lande. Jeg besggte gymnasier
i Norge og Sverige og blev temmelig overrasket over, at ordet
akademisk 1 Sverige ganske entydigt blev brugt som et
skaeldsord (Auring m.fl. 2001). For svenske gymnasielerere
betod akademisk elevfjendsk. Det var jeg ikke vant til fra
Danmark, hvor "hej faglig standard” var lidt af et mantra
blandt lererne. Undersogelserne af forholdene i England,
Tyskland, Frankrig og Spanien viste, at sarligt i de romanske
lande var akademisk derimod et absolut plusord.

Man kan ganske vist ikke uden videre satte lighedstegn
mellem ordene akademisk og teoretisk. Teorier kan udvikles i
ikkeakademiske kontekster, og i academia lerer man ogsd
andet end teori. Nogle af de mest frygtede fag, da jeg gik pa
universitetet, var fag, der krevede en stor paratviden uden
nogen sarlig teoretisk refleksion. Mange af mine studiekam-
merater matte opgive at blive dansklarere fordi de ikke kunne
huske remserne fra den oldislandske grammatik. Ja, det var
faktisk typisk det, folk dumpede pé, og det var en disciplin pa
et meget lavt teoretisk niveau. Men for ikke at ende i
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definitionsspergsmaél gar jeg her ud fra, at svenskerne i en vis
udstreekning mente teoretisk, nar de sagde akademisk.

Men Danmark ligger, ogsd i uddannelsespolitisk hense-
ende, et sted mellem Kontinentaleuropa og Skandinavien, og
man har i efterhanden mange ar i den padagogiske debat
kunnet iagttage en kamp mellem det faglige — med basis i
akademiske standarder — og det elevcentrerede — med
udgangspunkt i elevernes ikkeakademiske erfaringer. Trop-
pernes opstilling og kampens resultater har belget frem og
tilbage, s& man kan ikke pege péd et entydigt resultat. Det
athenger bl.a. af, hvilken regering og hvilken undervis-
ningsminister der har magten. Snart skal det faglige styrkes,
snart skal der tages hensyn til, at alle skal have en uddannelse.
Der kan argumenteres overbevisende for begge dele.

Faktisk kan det vare svert overhovedet at fa et overblik
over kombattanterne. Indtil 1960’erne tog laererne for givet at
de var academias udsendte representanter. Finn Hauberg
Mortensens minutigse analyse af arbejdet med 1971-reformen
i danskfaget viser, hvordan kampen om fagbilagets indhold
stort set blev udkempet mellem laerergrupperinger med for-
skellig faglig orientering, henholdsvis stettet og modarbejdet
af GL og elevorganisationerne. Kampen stod mellem en
akademisk, eksistentiel og en mere aktualitetsorienteret ret-
ning (Mortensen 1979). Der havde altsa dannet sig forskellige
floje. Resultatet var et kompromis hvor hver lerer blev stillet
ret frit, hvilket mange steder forte til en opblomstring af
opfindsomhed og kreativitet i undervisningen. Til gengeeld
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mistede faget sine klare konturer, og der var, nu som for, ikke
meget fokus pa, hvad eleverne mente.

Men de folgende reformer har vist, at den rolle spiller
leererne ikke laengere. Skiftende undervisningsministre har
forsogt at sette graenser for lerernes indflydelse pa det reto-
riske niveau, dvs. i lareplanernes udseende. Man kan, i
forlengelse af den antydede forskel mellem Skandinavien og
Kontinentaleuropa, pege pa to modsatrettede padagogiske
tendenser, der har &ndret forholdene for lererne. Men nu er
det nadvendigt i stedet at tage udgangspunkt i USA. Den ene
er indflydelsen fra den elevorienterede paedagogik, som bl.a.
har sin rod i den amerikanske reformpaedagogik med John
Dewey som den paradigmatiske skikkelse. I de svenske
reformer fra 1960’erne og frem er denne tendens meget steerk,
og den bredte sig med en vis forsinkelse ogséd til Norge.
Indflydelsen 1 Danmark har varet mindre, men Erik Damberg
kom til at spille en rolle i netop den proces. Den anden er
indflydelsen fra den ikkereformpraegede del af den ameri-
kanske curriculumtradition.

Leerergrupperinger og deres forhold til teori

Man kan derfor blandt leererne nu finde grupperinger med ret
forskellig orientering. I Den nordiske skolen — fins den? (EIf
& Kaspersen 2012) giver et par danske lerere i1 interview
udtryk for, at man pa lerervaerelserne 1 hvert fald kan finde
tre grupperinger. Der er tale om weberske idealtyper, som
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sjeldent kan antreffes i renkultur i virkeligheden. Den ene
udgeres af den hastigt svindende gruppe af mere traditionelle
fagfolk — en gruppe, der ogsd omfatter de gamle studenter-
oprerere som i ret hegj grad underviser ud fra et personligt og
fagligt engagement og ikke har meget tilovers hverken for
elevernes modstand mod teori og videnstilegnelse eller for
paedagogiske patentlosninger. Den anden af, hvad en af
informanterne kalder, ’de intellektuelle”. I hendes beskrivelse
viser disse sig at vaere meget laerebogsstyrede, naermest curri-
culumpregede, dvs. langt fra intellektuelle i gammeldags for-
stand; intellektuel betyder i hendes beskrivelse snarere virke-
lighedsfjern. Den tredje gruppe kalder informanten peda-
gogerne”, de larere, der har erkendt, at eleverne ikke forstar
leerebogerne, bl.a. fordi elever nedigt leser, og som derfor
indretter undervisningen efter, hvad de tror, eleverne interes-
serer sig for og kan forsta uden at have lest.

Hvis man skal treekke en lidt usikker konsekvens af denne
opdeling, kan man sige, at de tre grupper ogsa har forskellige
forhold til teori. De traditionelle fagfolk har stor respekt for
deres fags teorier og har omvendt en tendens til at anse
paedagogiske teorier for at veere undergravende for det faglige
niveau. Dette modsatningsforhold kom maéske mest tydeligt
frem 1 diskussionen om, hvilken rolle videnskabsteori skulle
spille 1 2005-reformens storste nyskabelse: almen studieforbe-
redelse. Videnskabsteori er ikke i sig selv en padagogisk
disciplin, men den stammer fra et tvervidenskabeligt omréde,
hvor der bl.a. arbejdes pa at slette skellet mellem videnskab
og viden om forudsatningerne for og anvendelsen af viden —
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herunder ogsa i laereprocesser. Disciplinen er en slags anvendt
filosofi, der bl.a. bygger pa ligheden mellem erkendelses- og
leeringsteori.

De curriculumorienterede lerere er langt mere pragmati-
ske. I det omfang curriculum bare defineres som indholds-
styring, er der et vist sammenfald mellem et gammeldags pen-
sum og curriculum. Netop i Danmark, der er bade europeaisk
og skandinavisk orienteret, er dette sammenfald tydeligt, fordi
man f.eks. i dansk har konstrueret en national kanon. Sadan
en havde man ogsa tidligere, da blev den imidlertid ikke kaldt
kanon, men historisk overblik. Nu er det historiske overblik
aflost af en perlereekke af forfattere. Tilfojelsen af et kanon-
krav er af mange blevet set som en stramning, men den kan
ogsé fortolkes som en opgivelse af historisk overblik med alt,
hvad overblikket kraever af viden og teoretisk refleksion.
Forskellige lerere underviser formentlig meget forskelligt i de
kanoniske tekster. Nogle, de traditionelle fagfolk og nye
proselytter, forseger sikkert at fastholde et teoretisk niveau.
Den prototypiske pragmatiker vil derimod have en tendens til
at undervise ved hjelp af en afkrydsningsliste. I Norge og
Sverige har man helt opgivet en national kanon.

Men curriculumstyring betyder ogsé krav til, hvordan un-
dervisningen skal gennemferes, og her er curriculumtradi-
tionen pd kollisionskurs med danske lareres traditionelle
metodefrihed, og der har varet en tydelig modstand mod den
slags reguleringer.

Men det er ved at @ndre sig. I de senere ar har de efter-
uddannelseskurser, der selger bedst, veret kurser i almen

171



Veje til klogskab. Hyldestskrift til uddannelseschef Erik Damberg

didaktik, som bl.a. praesenterer de mange intelligensers pada-
gogik, laeringsstilspaedagogik, cooperative learning, klasse-
ledelse o.l. T nogle tilfelde ligger der egentlige teorier bag
disse fremgangsmader, i andre tilfelde er teorierne temmelig
ad hoc-praegede, og resultatet er de modebglger inden for
paedagogikken, som har den kedelige egenskab, at de lover
mere, end de holder. At den slags pragmatiske, manualagtige
teorier har mange lareres store interesse, viser lidt om, hvor
presset mange af dem foler sig. Gymnasiets opgave er ikke
leengere at viderefoere en almen dannelse, som lareren er
garant for, men er stort set reduceret til at fange elevernes
opmarksomhed og facilitere effektiv, testbar lering.

De padagogisk orienterede leerere har samme interesse for
det praksisrettede. De adskiller sig dog fra pragmatikerne
derved, at de legger vegt pd ikke at tage udgangspunkt i
foreskrevne fremgangsmader men i elevernes forudsatninger
og den aktuelle situation. De leverer situeret undervisning og
interesserer sig ikke for teori.

Undersegelserne 1 Den nordiske skolen — fins den? (2012)
viser, at denne orientering er meget udbredt i modersmals-
undervisningen i Sverige og Norge. I Sverige er den ligefrem
indskrevet 1 styredokumenterne, som kraver, at pensum
fastleegges i en dialog mellem lerere og elever. Den nyeste
reform er fra 2011, og i Sverige er en ny og progressiv
paedagogik stadig identisk med en elevcentreret undervisning,
der ellers ret beset var en nyhed i 1970’erne. I Danmark er det
én tendens blandt flere, og styredokumenterne begranser
leerernes og elevernes frihed meget mere end 1 Sverige.
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Er teori skadelig? Om teorioverskud og -underskud

Denne presentation viser, at man mé skelne mellem forskel-
lige typer af teorier, dog maske uden at det er muligt at
opstille en absolut forskel — det er et centralt videnskabs-
teoretisk spergsmal, som er genstand for intens filosofisk
debat. Der er egentlige teorier, som hviler pd lang tids
destillering af viden og opstilling af begreber og modeller, og
der er, hvad jeg har kaldt manualer.

I nogle fag ville en lerer aldrig godtage leereprocesser, der
er teorilese eller hviler pa manualer. Det gelder sarligt i de
naturvidenskabelige fag. I andre fag er situationen mere
usikker. Mine erfaringer stammer fra danskundervisningen,
og her skete der i 1990’erne et skred fra en tekstorienteret til
en elevorienteret didaktik. Skreddet hvilede faktisk pa nye
udviklinger 1 hermeneutikken, det var altsa ikke teorilest. Det
beted en befrielse fra leerebegernes strukturalistiske mester-
fortolkninger, fordi teoretikerne kunne pavise at disse fortolk-
ninger var fulde af u-underbyggede valg og en uberettiget
drift mod at praesentere modsatningsfrie fortolkninger. Ingen
littereere vaerker af en vis kvalitet kan reduceres til modsat-
ningsfrie betydningsstrukturer, altsd er det teoretisk uholdbart
at bruge danskundervisningen pa at producere sddanne for-
tolkninger.

Men skreddet har ogsd haft nogle tvivlsomme konse-
kvenser, f.eks. teorifjendskhed eller ligefrem vidensfjendsk-
hed. Selv den forste store skikkelse i laserresponsteorien,
amerikaneren Louise Rosenblatt, advarede mod den indsnav-
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ring, der bliver resultatet, hvis undervisningen bliver for
koncentreret om elevernes egne erfaringer. Og empiriske
undersogelser har vist, at den fare er ganske reel 1 de nordiske
lande (Torell 2002; Penne 2012). Serlig Orjan Torells sam-
menligning af svenske, finske og russiske larerstuderendes
viden om litteratur og litteraturundervisning er desillusio-
nerende. De russiske studerende er blevet undervist gennem
reproduktion af leerebogsstof og ved derfor — som forventet —
langt mere end de nordiske studerende. Det er det offer, man i
Skandinavien har vearet villig til at bringe, for at de stude-
rende til gengaeld skulle udvikle kreativitet og evnen til at
forbinde det akademisk definerede stof med deres egne erfa-
ringer. Men Torells undersogelse dokumenterer, at russerne,
ogsd hvad kreativitet angar, overgdr skandinaverne. Arsagen
er ikke sver at finde, den er f.eks. en del af den elementere
teoretiske viden, som findes i kognitionsteorierne. Man larer
pa grundlag af den viden, man allerede har — ikke pd grundlag
af lasrevne personlige erfaringer og lose tanker.

Viden og et vist teorikendskab har altid varet betragtet
som et vern mod intellektuel indsnavring. Samtidig har
kritikken af foraeldede teorier, f.eks. de strukturalistiske teo-
rier i de humanistiske fag, vaeret en befrielse. Men alternativet
behover ikke vere teorileshed. Den relevante reaktion er
snarere et fokusskift, sddan at det er teorier om noget sé
generelt som meningsdannelse, der bliver brugt i under-
visningen.

Den almene studieforberedelse med dens krav om viden-
skabsteori som basis for fagligt samspil var formentlig teenkt
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saddan, men den led en krank skabne. Mange lerere oplevede
som censorer, at eleverne honorerede kravet ved at holde et
par korte refererende foredrag om naturvidenskabelig metode
og hermeneutik som hinandens absolutte modsatninger, og
det var sa det. Men det mé jo vere laererne, der har undervist
eleverne i at gribe stoffet an pa den made, og spergsmalet er,
om arsagen til den almene studieforberedelses delvise kollaps
var et resultat af lerernes teoriunderskud. Det er nermest
umuligt at undervise i videnskabsteori, hvis man intet ved om
andre fags teorier, eller ligefrem foragter dem: “Det var dog
hasligt”, som en humanist skrev om en artikel om anven-
delsen af kognitionsteori i et samspil mellem matematik og
dansk, fordi den kravede, at man satte sig lidt ind 1 neuro-
biologi.

Er paedagogisk teori skadelig?

Jeg har engang i bussen overhert en lille samtale mellem to
unge universitetslerere, der kom fra en teoritime i adjunkt-
paedagogikum. "Det er jo ingenting — det rene tidsspilde”, var
de enige om. Og det er sikkert en ret almindelig holdning.
Hvis man strammer den, bliver det til, at paedagogisk teori er
direkte skadelig.

Faktisk eksisterer der en paedagogisk teori, som under-
stotter dem 1 denne holdning. Den amerikanske antropolog
Jean Lave har skrevet folgende credo:
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Efter noje overvejelse har jeg indset, at det mest kede-
lige ojeblik 1 mit liv ma have veret en eftermiddag om
foraret, varm og solrig med strdlende bld himmel, som
jeg kunne se i en skav vinkel gennem et hgjtsiddende
vindue, mens jeg som studerende var til forelaesning i
leeringsteori. (Lave & Wenger 2003:107)

Det er ikke blot kedsommeligheden, der generer Lave, men
nyttelosheden og det destruktive i at skille laringsteorien ud
som helt forskellig fra praksis. Jeg tror ikke, Jean Lave har
ret, og hun og hendes medforfatter, Etienne Wenger, kan da
ogsé godt se, at de har visse vanskeligheder med at forene
deres principielle teoriforagt med det forhold, at de selv
producerer noget, der til forveksling ligner leringsteori (ibid.:
38).

Laeringsteori og teoretisk paedagogikum er et forseg pé at
forsyne undervisningen med en teoretisk basis, bl.a. for at
modvirke tilfeeldige modebglger. Det er sé at sige en teoretisk
kampplads, ikke en kirke, hvor man repeterer verdensfjerne
dogmer. Man kan godt undre sig over, at de fleste gymnasie-
leerere har stor respekt for deres fags teorier og langt mindre
respekt for de teorier, der forsgger at satte begreber pa deres
eget arbejde. Men Lave og Wenger har til gengald ret i, at nar
man isolerer leringsteori fra laeringspraksis, sd bliver teorien
overfladig eller ligefrem skadelig. Forholdet mellem teori og
praksis er centralt.

Det er nok dette dilemma, som har veret den vigtigste
drivkraft for Erik Damberg i hans arbejde med padagogikum.
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Det er lidt af et drama, og dramaets akter kan identificeres i
de tre grundbeger til pedagogikum, som han har varet med
til at skrive og redigere. Den forste, Peedagogik og perspektiv.
En gymnasial didaktik (Damberg 1994), er stort set rendyrket
best practice. Den er desuden preeget af inspiration fra den
elevcentrerede peedagogik. Erfaringsbaggrunden udgeres af
det arbejde, der er blevet gjort med undervisningsdifferen-
tiering 1 folkeskolen, men i 1992 satte Undervisningsmini-
steriet gang i Projekt Undervisningsdifferentiering, bl.a. i
form af artiklen “Undervisningsdifferentiering i gymnasiet og
hf”, som er skrevet af Erik (Damberg 1992). Det ideologiske
grundlag bestir i at erstatte en socialt uacceptabel elevdif-
ferentiering med en acceptabel undervisningsdifferentiering.
Og det teoretiske grundlag udgeres af den norske pedagog
Ivar Bjergens teori om elevernes Ansvar For Egen Learing
(AFEL).

Det er ikke for meget sagt, at Eriks stotte til denne teori og
den rolle, den derfor kom til at spille i teoretisk paedagogi-
kum, skabte furore i gymnasiet. Som det semmer sig i en
forste akt, blev konflikten mellem fagfolk og peedagoger
ansléet, sa ingen kunne misforstd det. Et af problemerne var,
at der pd det tidspunkt ikke eksisterede en forskning i
gymnasiepedagogik i Danmark, sd i nogle gymnasielereres
forstaelse blev det til, at den elevcentrerede padagogik var et
forseg pa at indsnige folkeskolenormer i gymnasiet. Gymna-
siet havde ikke nogen padagogik og havde heller ikke behov
for at fa én. Eller sagt pa en anden made: Gymnasiepadago-
gikken var teoriles og burde forblive sadan.
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I 1999 blev Dansk Institut for Gymnasiepadagogik imid-
lertid oprettet ved Syddansk Universitet, og i lebet af ret kort
tid blev der faktisk produceret en del forskning. Erik var en af
de forste der blev ansat. Pedagogik og perspektiv blev derfor
aflest af en ny grundbog pa padagogikum, Gymnasiepceda-
gogik (Damberg, Dolin & Ingerslev 2006). Det er en langt
mere omfattende bog end Peedagogik og perspektiv, og det
teoretiske grundlag har @ndret sig. Der refereres ikke leengere
i ret hej grad til en lokal teori som AFEL, men i et ret stort
omfang til generelle socialkonstruktivistiske teorier.

I 2013 var vi kommet til tredje akt, 2. udgave af Gymna-
siepeedagogik (Damberg, Dolin, Ingerslev & Kaspersen). Den
har jeg selv haft fingrene i, sa den skal jeg ikke bedemme,
men blot nevne et par pointer. Da redaktererne laste de to
foregédende grundbeger igennem, slog det os, at noget var gaet
tabt fra Pedagogik og perspektiv, nemlig best practice-artik-
lerne. De var ikke dybsindige, men til gengaeld anvendelige
for begyndere. Derfor fik vi nyskrevet en raekke artikler af
den type.

Men det var ikke muligt at se bort fra, at Undervisnings-
ministeriet eksplicit havde forlangt, at den nye padagogikum-
ordning fra 2009 skulle vare forskningsbaseret. Hvad betyder
det? Det er ikke nemt at afgere. Planlegningen af under-
visningen 1 Fagenes samspil pd pedagogikum foregik f.eks.
som en lang ret ophedet debat mellem Erik, fagkonsulenten
Bjorn Gren og mig. Men forskningsorientering ma som
minimum betyde, at undervisningen ikke kun kan forega pa
grundlag af best practice, men skal vere teoretisk under-
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bygget. Da vi skulle redigere den nye bog, lavede vi derfor en
dobbeltdekning af artikler om en raekke emner, en anvendel-
sesorienteret artikel om it (Hassing 2013) og en mere teore-
tisk, der byggede direkte pd et gennemfort empirisk forsk-
ningsprojekt (Elf & Paulsen 2013).

Det opleftende ved at redigere den bog var, at vi nu kunne
ose af et overfladighedshorn af original forskning, der hvilede
pa mange teorier og metoder. Det meste stammede fra
forskning foretaget pd Syddansk Universitet, men lad mig for
balancens skyld navne et eksempel fra Aarhus Universitet:
Lars Brian Krogh og Hanne Mpgller Andersens oversigts-
artikel over elevmotivation (2013). Her er vi langt ude over
det punkt, hvor det giver mening at sidde i bussen og blive
enige om, at paedagogisk teori er det rene snik-snak.

Tilbage til Aasiaat

Hvad har dette med nordlys og Grenland at gere? Nordlyset
ma vi desverre glemme. Det var ikke hjemme, da jeg var pa
besog 1 Aasiaat, s jeg ved ikke, hvordan teoretisk paedago-
gikum ser ud i den belysning. Pga. overvagten af danske
kandidater bemerkede man heller ikke hele tiden Grenland.
Men der var nogle fysiske kendsgerninger som demon-
strerede skrobeligheden i teoretisk padagogikum. Kurset var
nar aldrig blevet til noget. Da mit fly fra Kastrup landede i
Kangerlussuaq, kunne jeg ikke komme videre pga. over-
booking. Da jeg kom med naste fly, floj det ikke mod Aasiaat
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pga. darligt vejr, men i stedet til Ilulissat, hvor jeg blev
indkvarteret et par natter. Hvilken chance! Jo leengere tid der
gik med dérligt vejr i Aasiaat, jo mere affandt jeg mig med
den tanke, at jeg slap for pedagogisk teori og i stedet kunne
drive den af i Grenlands turistby nr. 1. Det uvejr drev dog lige
lovligt hurtigt over. Men det bevirkede, at jeg blev lidt
akklimatiseret, den slags klimatiske problemer er uden ende i
Gronland, man skal bare ikke lade sig ophidse af dem.

Men ellers var Grenland for mig de historier, jeg fik
fortalt. Om laerere, elever, ander under gulvet og alt muligt
andet. De padagogiske teorier blegnede i sammenligning, og
det kan ogsd have medvirket til, at kandidaterne opfattede
leeringsteorien som en gra ikkevirkelighed. Men spergsmalet
er, om ikke ogsa teori er historier. Laeringsteoretikeren Heinz
von Forster (1911-2002) var ogsa en af kybernetikkens grund-
leeggere — pé bedste tverfaglige rensessancemaner var han
ogsd matematiker, fysiker, tryllekunstner og bjergbestiger.
Han blev i en meget hgj alder interviewet af en ung habefuld
fysiker, der spurgte ham om, hvad han mente om fysikkens
udvikling i hans tid. Hans overraskende svar var, at han
efterhdnden betragtede sig selv som metafysiker: Fysikerne
var blevet dygtigere. Hver gang de kom til et problem, de ikke
kunne lose, skrev de en hypotese, som indeholdt en forud-
sigelse om den fremtidige opdagelse af en ny partikel, der
ville lase problemet. ”Ja, men det er jo ren litteratur!”, udbred
den unge fysiker forskraekket. ”Ja, det gelder om at fortelle
den mest overbevisende historie”, svarede von Forster og
klaprede tilfreds et par ekstra gange med gebisset.
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Teoretisk paedagogikum i Grenland er forst og fremmest
teoretisk peedagogikum, ligesom i Danmark, men man kan i
hvert fald sige, at tingene her bliver sat pa spidsen, og at der
er behov for gode historier. Jeg synes, historien om Erik
Damberg og teoretisk paedagogikum er god.
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Erik Damberg og Faergerne

Claus Reistrup

I 1998 traf det davarende Undirvisingar- og Mentamalastyri
(i dag baerer ministeriet navnet Mentamalaradid, Fereernes
Undervisningsministerium) afgerelse om, at den pedagogiske
uddannelse af alle lerere i ungdomsuddannelserne, ligegyl-
digt om der var tale om de gymnasiale eller de erhvervsfag-
lige uddannelser, skulle ske pa basis af et faeresk lovgrundlag.

Al paedagogisk uddannelse af laerere i ungdomsuddannel-
serne var tidlige sket ifolge geldende danske regler, hvilket
gjorde uddannelserne meget forskellige, bade indholdsmees-
sigt, kvalitetsmassigt og omkostningsmaessigt.

1 1994-1995 blev det besluttet at atholde et teopaed-kursus
pa Feroerne, og nogle af de lerere, der underviste pd det
danske teopaed blev bedt om at atholde den samme form for
teoretisk uddannelse, som der blev aftholdt 1 Danmark. Det var
pa den méade, jeg kom til at kende Mads Peter Villadsen,
Knud Rasmussen og Erik Damberg. De patog sig trostigt
opgaven med at tilretteleegge og gennemfore et teoretisk
paedagogisk uddannelsesforleb for faereske gymnasielerere
efter den daverende danske padagogikumordning. Dette var
den forste speede begyndelse til gennemforelse af en decideret
feeresk paedagogikumuddannelse.

183



Veje til klogskab. Hyldestskrift til uddannelseschef Erik Damberg

Erik, Mads Peter og Knud havde sammen med andre
arbejdet i1 adskillige ar i den danske teopaed-uddannelse under
navnet “Elvas drenge”. Tilnavnet skyldtes, at Elva Stenestad
pa davarende tidspunkt forestod paedagogikumuddannelsen i
regi af Gymnasieafdelingen. Aftalen om et padagogikum-
kursus blev indledningen til et langt og frugtbart samarbejde
samt et varmt venskab med alle tre. Selv om Erik er i feerd
med at treekke sig som leder af den danske padagogikum-
uddannelse, er det jo ikke ensbetydende med, at han afskerer
sig fra gammelt venskab. Lykkeligvis.

1 1994-1995 var Fereerne stadig inde i en dyb ekonomisk
krise, og der var ikke mange penge at atholde padagogikum
for. Men som man siger pa faeresk ’Sjomadur er ongantid
radleysur” (en sgmand er aldrig radles). S& man tyede til de
midler, der ved lidt kreativitet kunne fremtrylles og bruges.
Kursusstederne var ikke, som vi kender dem i dag. Man skal
maske snarere beskrive dem som lidt interimistiske, idet vi
matte tage til takke med de lokaler, vi kunne opdrive pa
skoler eller lignende. Midlerne til aflenning var heller ikke de
store, og indkvartering af Mads Peter og Erik skete under
meget private former. Det var nappe gaet i dag, men det gik —
dengang.

De forste kandidater blev faerdige med deres teopaed, og
lykkelige var de. Men hvad jeg sé tydeligt husker fra afslut-
ningen af uddannelsesforlebet 1 1994-1995, var den aften,
hvor de sidste kandidater havde bestiet. Det blev en ganske
begivenhedsrig aften, thi der var dans i idretshallen i Tors-
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havn. Der var blevet trommet sammen til dans under titlen
”Aftur 1 60’ini1” (Tilbage til 1960’erne).

Vi var endnu ikke kommet helt ud af den tidsperiode, hvor
der pad Fereerne var spiritusforbud. Af samme grund havde
mange af deltagerne i dansetiltaget en lommelaerke med, der-
iblandt ogsa nogle af kandidaterne, der netop havde veret til
eksamen samme dag, hvor Erik var en af eksaminatorerne.
Det burde vaere unedvendigt at sige, at kandidaterne var
glade. De havde jo fiet god undervisning, og den vel over-
stdede eksamen skulle fejres. Og nu dukker Erik op i dansen
efter samme aften at have spist middag hos mig og fruen
sammen med andre. Gode mennesker. Kandidaternes glaede
ved at se Erik var overstrommende, og hvordan viser man
bedst sin glaede i et land, hvor afskaffelsen af spiritusforbud-
det var sa nyt? Jo, ved at byde en lille en. Det blev en
minderig aften for dem, der dagen efter kunne huske noget.

Men lad os vende tilbage til historien om, hvorledes vi fik
etableret en faeresk paedagogikumuddannelse. Ud pa efteraret
1998 traf Fereernes Undervisningsministerium beslutning
om, at der skulle etableres en faeresk padagogikumuddan-
nelse. Uddannelsen skulle vere falles for alle laerere, der
underviste 1 ungdomsuddannelserne, ligegyldigt om der var
tale om gymnasiale eller erhvervsmassige uddannelser. Ud-
dannelsen skulle indholdsmessigt vaere pa niveau med de
tilsvarende padagogiske uddannelser i de evrige nordiske
lande, séledes at de fereske lereres padagogiske kvalifi-
kationer pd ungdomsuddannelsesomradet kunne godkendes
ogsa uden for Fareerne. Etablering af en fzlles paedagogisk
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uddannelse af leerere i ungdomsuddannelserne, ja, sé langt var
man ikke kommet i Danmark pa daverende tidspunkt. Fordi
jeg kendte Erik, der pa det tidspunkt var kommet til Syddansk
Universitet, ret s& godt, fik Mentamalaradio en aftale i stand
med ham om vare behjelpelig med at udforme en padagogi-
kumuddannelse, der skulle akvivalere med den danske.

Vinteren 1998-1999 var Erik adskillige gange pa Fare-
erne, hvor han havde mede med relevante personer i det
fereske undervisningsministerium. Det faereske undervis-
ningsministerium havde bedt ham vare behjelpelig med at
udarbejde en plan for, hvorledes en feresk padagogikum-
uddannelse kunne udformes, sé den tog hejde for de specielle
udfordringer, der er i det faereske uddannelsessystem, og sa
der blev lagt vagt pd en faeresk tilgang til uddannelsen.

I lebet af vinteren blev der arbejdet med forskellige
forslag til en paedagogikumbekendtgerelse, der skulle treede i
kraft 1. august 1999. Jeg husker stadig med gleede de meder,
hvor Erik pa sin rolige og argumenterende facon péviste, hvad
der nedvendigvis matte vere med i en bekendtgerelse, sam-
tidig med at han abnede op for nytenkning om, hvad en
paedagogikumbekendtgerelse burde indeholde fremadrettet,
nér der ogsé skulle tages hejde for sarlige fereske forhold.

Den teoretiske del af den paedagogiske uddannelse

Den teoretiske uddannelse pad Faereerne straekker sig over et
ar, og deltagerne i uddannelsen tager den, samtidig med at de
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underviser pa deres ansattelsesskole. Nar den teoretiske del af
uddannelsen er overstaet, skal der siden tages praktisk pada-
gogikum pa en anden skole.

Antallet af leerere, der skal tage teoretisk peedagogikum péa
Feroerne er ikke stort, og derfor er der hidtil blot blevet
atholdt et samlet teoretisk paedagogikumforleb hvert tredje ar.
Antallet af deltagere har ligget pd mellem 30 og 40 hver gang.

Men hvert ar har vi lerere, der for ferste gang skal
undervise pd en erhvervs- eller ungdomsuddannelse enten
som timelaerere eller i fast stilling. For disse nye larere
atholder Mentamalarddid et sakaldt NIS-kursus (Namsfrooi-
ligt InnleidsluSkeid, dansk: padagogisk introduktionskursus).
Kurset har et omfang pd 20 timer, og det atholdes over tre
dage. Kurset giver lererne nogle grundleeggende pedagogiske
begreber at forholde sig til samt nogle verktejer, som de kan
arbejde videre med i den daglige undervisning. Hvert ar er der
ca. 25 lerere, der deltager i NIS-kurset.

Da den fareske pedagogikumordning skulle gennemfo-
res, var det af afgerende betydning, at vi fik tenkt NIS-kurset
ind 1 et den et arige teoretiske padagogikumuddannelse, som
vi pa faerosk kaldte NU-uddannelse, teoretisk del (NU star for
Namsfredilig Utbugving, dansk: padagogisk uddannelse).

Den teoretiske del bestar af to hovedmoduler. Det forste
hovedmodul, der varer fem dage, er placeret i begyndelsen af
august méned, dvs. for skolerne gar i gang med under-
visningen. Det andet hovedmodul, der varer fire dage, er
placeret i begyndelsen af januar méned, og det atholdes som
internatkursus.
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Hovedmodul 1 blev saledes skruet sammen, at de larere,
der péd et tidspunkt havde taget NIS, fik kompensation for
dette, s& de blot skulle deltage i de sidste to dage af
hovedmodul 1. Ud over disse to hovedmoduler er der tre
sidemoduler, som hvert varer henholdsvis tre, to og to dage.

Nér en lerer gir i gang med at tage en samlet NU-
uddannelse, tildeles han pa sin skole en mentor, der skal vare
leereren behjelpelig med at laegge 40 observationstimer af
paedagogisk relevans til rette. Disse observationstimer falder i
efterarssemesteret, og de skal vere afsluttet for jul. Ideen om
disse timer var Eriks. Og det barende synspunkt var, at
eftersom den teoretisk peedagogiske uddannelse var fzlles for
alle leerere pé erhvervs- og ungdomsuddannelserne, var det
godt for alle parter, at de lerere, der skulle tage padagogisk
uddannelse, fik et vist kendskab til de forskellige faereske
ungdomsuddannelser.

Disse 40 observationstimer skal bruges til tre hoved-
formél. Lareren skal

1. undervise nogle timer under mentors supervision samt
overvare andre lereres undervisning,

2. ud pa skoler i andre skoleformer for at overvare under-
visning samt tale med elever, lerere og ledelse omkring
problemfelter i disse skoleformer,

3. lave nogle mindre men relevante pedagogiske underso-
gelser blandt elever og/eller lerere.
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Lareren forer for hver observationstime logbog, hvori hoved-
indholdet af timen beskrives kortfattet. Nér observations-
timerne er overstdet, skriver lereren en sammenfattende
konklusion om udbyttet af observationstimerne. Logbogen
underskrives af laeeren samt dennes mentor, hvorefter den
sendes til Mentamalaradid.

I de to hovedmoduler gennemgas grundleggende teoretisk
stof, der dels introducerer kursusdeltagerne til grundleeggende
paedagogiske teorier og synspunkter, dels giver dem forslag til
leesning, sd de far viden om forskellige padagogiske teorier
savel som praktiske tilgange til undervisningen. Formalet er
s& hurtigt som muligt at fa kursusdeltagerne i gang med at
lese relevant padagogisk litteratur med henblik pa opgaven,
der skal skrives aret efter i maj méned.

Nedenfor er en lille oversigt over nogle af de problema-
tikker, der arbejdes med i de to hovedmoduler.

* Oversigt over de faereske ungdomsuddannelser og de
kompetencer, de hver for sig giver.

* Gennemgang af den lovgivning, som er galdende pé
erhvervs- og ungdomsuddannelsesomradet, samt hvor-
dan man finder frem til geeldende regler.

* Fearoske elever og deres adferd og baggrund.

* Lareren bdde som person og som underviser.

* Almen didaktik.

* Adferd og kommunikation i klasserummet.

* Laringsprocesser og grundleggende undervisnings-
former.
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* Hensyn til den enkelte elev sdvel som til klassen.

* Tilretteleegning af den enkelte time.

* Tilretteleegning af forskellige undervisningsforleb
(progression og taxonomi).

* Praktiske undervisningsforlab.

* Nye undervisningsformer.

e IKT iundervisningen.

Angéende de tre sidemoduler er det forste placeret omkring 1.
oktober. Til dette modul skal kursusdeltageren sende kursus-
lederne en beskrivelse af et undervisningsforleb sammen med
refleksioner over forlebet. De indsendte forleb diskuteres
siden pa forste kursusdag i sidemodul 1. Den anden kursusdag
bruges til at gennemgé, hvordan man konkret kan bruge First
Class i sin undervisning. Alle elever og lerere i den faeroske
folkeskole og i alle erhvervs- og ungdomsuddannelserne har
konto i First Class, og de fleste skoler bruger derfor i dag
denne platform som kommunikationsvaerktej i klasserne.
Efterhanden er edb i undervisningsmessig sammenhaeng
kommet til at fylde mere og mere.

De to egvrige sidemoduler ligger i henholdsvis februar og
marts maned. I disse sidemoduler arbejder kursusdeltagerne i
samrdd med den vejleder, de har valgt til deres skriftlige
opgave, med at udarbejde forslag til synopsis og opgave-
formulering. Den enkelte kursusdeltager velger selv, hvad
vedkommende ensker at skrive om, men i vejledningen af
kursusdeltagerne laegges der stor vaegt pd, at kursusdeltagerne
skal skrive en praksisorienteret opgave, hvor der tages afsat i
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egne erfaringer fra undervisningen, hvortil der siden kobles til
teori.

Synopsis og forslag til opgaveformulering sendes senest 1.
april til opgavekommissionen. Synopsis og forslag til opgave-
formulering kan skrives individuelt eller i grupper af hgjst tre
personer. Safremt opgaven skrives i grupper, skal opgaven i
omfang ganges med antallet af gruppemedlemmer. I en grup-
pebesvarelse skal klart fremga, hvilken del af besvarelsen den
enkelte kursusdeltager er ansvarlig for. En individuel opgave-
besvarelse skal i omfang vare pd 15-20 A4-ark foruden
kildeanvisninger.

Pé et mode 1 forste halvdel af april tager en opgavekom-
mission bestaende af fem medlemmer stilling til de indkomne
synopser med tilherende forslag til opgaveformuleringer.
Opgavekommissionen bestar af: en vejleder (det er en af
kursuslederne), to undervisere fra de fereske ungdomsuddan-
nelser, en ekstern padagogisk sagkyndig samt en person fra
Mentamalaradid. Opgavekommissionen kan pracisere nogle
af opgaveformuleringerne for klarere at f4 kursusdeltageren til
at arbejde med nogle padagogiske problemstillinger, eller
opgavekommissionen kan bede kursusdeltageren om at tale
nermere med sin vejleder med henblik pd at omformule-
re/nyformulere opgaveformuleringen. Denne om-/nyformule-
rede opgaveformulering skal siden sendes til opgavekom-
missionen til endelig godkendelse inden en fastsat tidsfrist.

Safremt opgavekommissionen blot har nogle pracise-
ringer til opgaveformuleringen, far kursusdeltageren besked
om, at opgaveformuleringen er godkendt, men at den endelige
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opgaveformulering kan vaere modereret/preciseret i forhold
til den indsendte. Denne meddelelse sendes til den enkelte
kursusdeltager umiddelbart efter opgavekommissionens mede
og senest 15. april.

Den endelige opgaveformulering for hver kursusdeltager
eller gruppe tilsendes pd en forud fastsat dag, og siden er der
fire uger til at skrive den teoretiske paedagogikumopgave i.

Besvarelserne sendes til Mentamalaradid, der siden sender
besvarelserne til den vejleder, der er tilknyttet den enkelte
kursusdeltager, samt til de censorer, som Mentamalaradid har
beskikket. Mentamalaradid beskikker censorer, der har viden
om de uddannelsesomrader, som den enkelte kursusdeltager
arbejder i. F.eks. far en kursusdeltager, der arbejde pa en tek-
nisk skole, en censor, der har indblik i de udfordringer, som
uddannelserne i denne skoleform frembyder.

Sidst 1 juni gir den enkelte kursusdeltager til mundtlig
eksamen, hvor vedkommende fremlaegger og forsvarer sin
opgave. Pa baggrund af den skriftlige opgave og eksamination
far kursusdeltageren en samlet karakter, og Mentamalaradio
udskriver et endeligt eksamensbevis for bestiet teoretisk
paedagogikum.

Den praktiske del af den paedagogiske uddannelse
Den praktiske del af uddannelsen omfatter 100 timers under-

visning i egen skoleform under supervision. Dette forleb varer
som regel omkring ni uger.
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Den praktiske del foregar som oftest pa en skole uden for
Feroerne. Arsagen til dette er, at vi blot har to skoler inden
for samme skoleform, det vaere sig handelsskoler, tekniske
skoler eller gymnasier, hvorfor udfordringerne ikke str mél
med at komme til en anden skole, som lareren ikke kender pa
forhdnd, og dér blive stillet over for fagligt-pedagogiske
krav, som er anderledes end hjemme.

Laereren skal midt i peedagogikumforlgbet have besog af
en ekstern tilsynsforende, og samme eksterne tilsynsferende
er ogsa til stede ved den endelige prove. Skolen, hvor pada-
gogikumproven aflegges, udskriver pd skolens officielle
papir en endelig udtalelse, der underskrives af den eksterne
tilsynsferende, lererens vejledere samt kursuslederen. Udta-
lelsen sendes til Mentamalarddid, der registrerer udtalelsen,
og siden sender den til lereren sammen med et pa feresk
udformet bevis for bestiet praktisk paedagogikum.

Den praktiske del foregar ofte i Danmark, men Menta-
malaradid har organiseret praktisk padagogikum for lerere
fra Feeroerne bade i Skotland, Norge og Island.

Erik var selvfolgelig ogsa behjelpelig med at finde egnede
undervisere til den faereske pedagogikumuddannelse. Og de
havde en dben mental indgang til at undervise i et sammen-
lignet med danske forhold kompatibelt system, men med
mange anderledes tilgange til undervisningen grundet de
mindre forhold og anderledes sociale band.

To personer mé navnes her: Knud Rasmussen og Katrin
Hammer ur Skuoy. Den forste pd grund af sin vendsysselske
mentalitet, der matcher rigtig godt med den fareske, og
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sidstnaevnte, der ud over at besidde padagogisk viden ogsa er
halv fering. Katrin Hammer ur Skaoys familiemassige og
sproglige tilknytning giver en anden dimension, end hvis vi
blot havde danske leererkrefter som undervisere. Disse to har
gennem adskillige ar udgjort et uovertruffent team, der forbil-
ledligt har gennemfort bade NIS-kurser og NU-uddannelser til
alle deltagernes store glaede, hvis vi skal demme ud fra de

evalueringer, der er gennemforte omkring undervisningen og
uddannelserne.

Erik Damberg, assisteret af institutleder Finn Hauberg Mortensen, mod-
stdr mandigt kuling fra Atlanterhavet.

Det er ikke blot i tilretteleeggelsen af paedagogikumord-
ningen og som oplaegsholder i forbindelse med teoretisk
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paedagogikum, Erik har veret et aktiv for os. Han har altid
vaeret beredvillig, ndr der skulle gives en hjelpende peeda-
gogisk hand, eller nar der skulle gives rdd. Og det selv om
han var travlt oph@ngt af andre geremal.

Venlighed og abenhed er, hvad der har kendetegnet Eriks
virke, nar vi her pd Faereerne har haft med ham at gere. Blev
han bedt om at atholde et efteruddannelseskursus for studie-
vejlederne, fremskaffede han straks to garvede studievejle-
dere, der gerne sammen med ham selv ville komme til Feer-
gerne for at afholde et tredages kursus. Det burde vare
unedvendigt at na@vne, at kursisterne var mere end glade.

Omkring ar 2000 talte jeg med Erik om, at Menta-
malaradid matte se at f4 nogle laerere til at tage en master-
uddannelse i pedagogik, P4 den made kunne vi fa kompe-
tenceudviklet nogle neglepersoner, der sid pa et senere
tidspunkt kunne sta for den peedagogiske uddannelse af lerere
til de feeroske ungdomsuddannelser.

Ved Syddansk Universitet, hvor Erik var ansat, arbejdede
man med at udbyde nogle ph.d.-forleb i peedagogik. I samrad
med Erik undersegte Mentamdlaradid, om der pa Fereerne
var nogle gymnasielarere, der var interesserede i at tage en
ph.d. i pedagogik, og det var der. Sammen med Finn Hauberg
Mortensen kom Erik til Fereerne for at fa sikkerhed for, om
den kandidat, som Mentamalaradid havde identificeret, var
kvalificeret. P4 baggrund af ansegningen og det opfelgende
interview blev kandidaten godkendt som kvalificeret. Der
blev saledes taget hul pad denne nedvendige kompetence-
udvikling.

195



Veje til klogskab. Hyldestskrift til uddannelseschef Erik Damberg

For nogle ar siden — det var i forbindelse med indferelsen
af nye leeseplaner og 7-talsskalaen i det feraske skolevaerk —
blev Erik bedt om at atholde et symposium om kompetencer
og almen dannelse. Erik holdt et inspirerende oplaeg om dan-
nelsesbegrebets udvikling 1 de europaiske skolesystemer, og
om hvordan dannelsesbegrebet i de sidste 20 ar er blevet
nedtonet 1 forhold til angelsaksisk kompetencetenkning.

S& sent som i februar 2014 var der igen bud efter Erik.
Mentamalaradid enskede at uddanne laerere i ungdoms-
uddannelserne til fagligt at kunne vejlede kandidater, der
skulle tage den praktiske del af deres padagogiske uddan-
nelse pa feroske skoler. Erik holdt et todages kursus, hvor der
blev arbejdet med de strukturerede iagttagelser, en vejleder
skal kunne gennemfere for pa en sikker og rigtig made at
kunne give kandidaten det fornedne positive samspil. Endnu
et eksempel af mange pd, at Erik uden teven gerne hjelper
uden forventning om personlig vinding. Det er uddannelsens
indhold og kvalitet, der er kernen for den energi, han laegger i
sit arbejde.

Erik og undertegnede har begge litteratur som fag, og det er jo
naesten belastende. At sidde sammen og diskutere en god bog,
begge har lest, eller at fortelle om en god bog, den anden
ikke har lest, er berigende. Eller fra hukommelsen at citere
digte og karakterisere littereere personer har vearet en felles
glede. De gode stunder, der er kommet ud af denne gensidige
sproglige/litterere interesse, fylder sjelen med glaede.
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Erik er et talentfuldt menneske med sterke musiske an-
leeg. Det gor ham lydher over for andre menneskers proble-
matikker, og han diskuterer gerne synspunkter med andre ved
at anlegge forskellige vinkler — uden at tabe traden. Sigtet
med diskussionen er altid dybt sokratisk: Tanker udvikles i
dialog, og det gaelder om at bevege hinanden frem mod en
feelles forstielse, der peger fremad og er brugbar.

Selv om Erik stopper som leder af den gymnasiale pada-
gogikumuddannelse i Danmark, er det ikke ensbetydende
med, at han bliver uvirksom. Nér man lukker en der efter sig,
abner der sig altid nye, og nir man er et kreativt og empatisk
menneske, er derene, der &bnes, altid mange.

Derfor er vi mange, der glaeder os til at se Erik Damberg i
nye kompetente roller.
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Fra friggrelse til fastholdelse
Om den kritiske paedagogiks forandrede rolle i
gymnasiet

Katrin Hjort og Peter Henrik Raae

Den kritiske pedagogik, der bar de store gymnasieforseg i
Danmark i 1980’erne, var en veasentlig inspiration bag gym-
nasiereformen i 2005. Men hvilken rolle spiller de peeda-
gogiske intentioner om frigerelse og social forandring i en
gymnasieskole, hvor frigerelse er blevet til fastholdelse, og
eleverne legalt sorteres socialt? Det er et spergsmal, det ikke
er blevet mindre vesentligt at stille i dag, hvor skolers gkono-
miske interesser vaver sig sammen med lereres genuine
interesse for en forandret undervisningshverdag. Og hvor Erik
Damberg, der er central bag flere af 1990’ernes og 00’ernes
projekter om undervisningsudvikling, takker af.

Det tvaerfaglige projektarbejde var et centralt element i de
gymnasieforsgg, der i begyndelsen af 1980’erne blev gen-
nemfort pd Herlev Gymnasium, Marselisborg Gymnasium og
Gentofte Statsskole. Inspirationen var hentet fra den kritiske
paedagogik, som den is@r blomstrede pd de nye universiteter
Roskilde og Aalborg, og intentionerne var bl.a. at bidrage til
frigarelse og social forandring (Adrian 1980; Laursen 1984;
Rasmussen 1988). Forsggene blev som bekendt lukket ned og
forte 1 forste omgang ikke til nogen afgerende @ndringer i den
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danske gymnasieskole. Tvartimod blev kritisk pedagogik —
og padagogik 1 det hele taget — til lidt af et fyord i en
uddannelsesinstitution, hvor eliteskolens enkeltfaglige dannel-
sesidealer stadig havde en central plads (Raae 2005).

I dag efter gymnasiereformen i1 2005 er situationen
forandret. Reformen giver gymnasieskolerne muligheder for
at sammensatte studieretninger, der giver plads til det
tvaerfaglige samarbejde — eller det faglige samspil, som det nu
er blevet debt — og den nye kompetence- eller anvendelses-
orientering i undervisningen abner for en mangfoldighed af
arbejdsformer, herunder projektarbejdet. Gymnasiets officiel-
le ambition er i dag ikke at vare en eliteuddannelse, men en
bred ungdomsuddannelse, der favner mere end 60 % af en
argang.

Historien kan fortelles som en historie om den kritiske
gymnasiepedagogiks velfortjente ren@ssance. Vi vil imidler-
tid argumentere for, at denne bevagelse er mere kompliceret
end som sa. P4 den ene side spiller de pedagogiske bestra-
belser og aktiviteter en stadig mere vasentlig rolle i de
gymnasiale uddannelser. P4 den anden side revitaliseres
paedagogikken med helt nye begrundelser, pa helt nye
betingelser — og med endnu uafklarede konsekvenser.
Frigorelse er i dag blevet til fastholdelse, og den socialt
orienterede padagogiks berettigelse er blevet at handtere de
nye former for social og geografisk selektion, der produceres i
takt med virkningen af de nye former for uddannelsesstyring,
der blev introduceret i gymnasiet med styringsreformen i
2007. En social effekt, der er velkendt i forbindelse med
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tilsvarende uddannelsesreformer internationalt og velbeskre-
vet 1 forskningslitteraturen (Schou 2006; Nichols & Berliner
2007; Nordenbo m.fl. 2009).

Vi kan altsa pa den ene side tale om den peedagogiske
ekspansion 1 gymnasiet. Gymnasiepadagogikken, forstaet
som praksis og teori, har siden 1980’erne udvidet sit domaene
kraftigt. Den beskaftiger sig i dag ikke kun med forholdet
mellem lerere og elever eller med elevernes forhold til sig
selv og deres egen laering, men i stigende grad ogsa med ’ele-
vens hele tilvaerelse’, herunder med forhold, der for ganske fa
ar siden blev anset for at tilhere familien og privatlivet. Pa
godt og ondt en totaliserende — eller totaliter? — bevagelse.

Pa den anden side er udbredelsen af disse sociale tekno-
logier, som vi kan kalde dem med Foucault, begrundet i, hvad
vi vil benavne det sociale paradoks 1 dansk uddannelses-
politik. De enkelte gymnasieskoler har i stigende grad faet
okonomiske incitamenter bdde til at producere og til at
reducere sociale forskelle blandt eleverne. En paradoksal
situation, som ikke desto mindre er af afgerende betydning
for skolernes strategiske overvejelser, rekrutteringspolitik og
uddannelsestilretteleeggelse i dag, og som kalder pd nye
former for peedagogisk intervention.

Uddannelsespolitiske bolde kommer imidlertid kun 1 spil,
hvis lererne stir parat til at gribe dem. Det galder ogsa i de
gymnasiale uddannelser. Paedagogiske forandringer kan ikke
forklares med struktur — og styringsforandringer alene — lige
sa lidt som uden. Efter et aktuelt eksempel pa relationen
mellem det sociale paradoks og padagogikkens ekspansion i
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gymnasiet vil vi derfor ga historisk til vaerks og give et bud pa
en rekonstruktion af gymnasiepadagogikkens interne udvik-
ling siden 1980°erne. Vi vil rejse sporgsmaélet, hvordan den
alternative minoritetsdiskurs, den kritiske projektpedagogik
fra 1980’erne blev til majoritetsdiskursen i det reformerte
gymnasium, og hvilke former for kontinuitet og transfor-
mation der kan beskrives undervejs.

Hensigten er at diskutere ’de gode viljer’ — potentialer og
begrensninger i de bidrag, de padagogisk interesserede og
socialt engagerede gymnasielerere har ydet til udvikling af
gymnasieskolen.

Det sociale paradoks — selektion og kompensation

Et sarligt spektakulaert eksempel pa forholdet mellem det
sociale paradoks og padagogikkens ekspansion er de debat-
ter, der i fordret 2010 er blevet fort om de enkelte gymnasie-
skolers ret til selv at vaelge, hvilke elever de vil optage pa
tvaers af de regionale fordelingsudvalgs traditionelle fordeling
efter pladsforhold og geografi. Nogle rektorer med overskud
af ansegere opfordrer i dag eleverne til at vedlegge indi-
viduelle ansggninger sammen med standardblanketterne med
henvisning til deres skoles serlige profil (Gymnasieskolen
5/2010). De studieretninger, der blev indfert med reformen i
2005 med henblik pd at skabe plads til det tverfaglige
projektarbejde — eller det faglige samspil — far nu en ny
betydning som element i skolens ekonomiske konsolidering.
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Efter styringsreformen 1 2007, hvor gymnasieskolerne overgik
til selveje, sker hovedparten af skolernes finansiering via de
taxametre, som eleverne udleser. Sma klasser og elever, der
ikke gennemforer, er dyre i drift, s& gymnasieskolerne har fiet
en kontant interesse i at tiltrekke elever med ’de rigtige
efternavne, de rigtige postnumre og de rigtige karakterer’. Det
gor skolens profil vigtig som markedsattraktion og sammen-
setningen af studieretningerne til et centralt strategisk anlig-
gende — ogsé selv om der (stadig) er vegtige begransninger
for, hvor meget den enkelte skole kan sortere blandt poten-
tielle elever.

Situationen favoriserer de populere gymnasier i stor-
byerne og kalder pd offentlig forargelse, fordi omegnsgym-
nasierne og gymnasierne i Udkantsdanmark bliver vanske-
ligere stillet. Men den kalder ogsé pd modtraek fra de mindre
privilegerede skolers side, dels i form af politiske alliancer
dannet med henblik pé at fa indfert geografiske eller sociale
taxametre (Hjort og Raae 2010) — hvilket for evrigt kan
forudsaette registrering af de enkelte elevers sociogkonomiske
og/eller sprogligt-kulturelle baggrund — dels i1 form af strate-
giske treek baseret pd de enkelte skolers egne ekonomiske
kalkulationer. Her etableres begrundelser og betingelser for
nye former for padagogisk intervention. At servere morgen-
mad for alle elever koster méske kun “en enkelt elev”. Med
andre ord: Kan en enkelt elev fastholdes via en morgenmads-
ordning og udlese fuldt taxametertilskud ved gennemforelse,
vil budgettet balancere. Vakkeordninger, lektiecafeer, sprog-
varksteder, coaching, mentorordninger, ’frivillige bedstefor-
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@ldreordninger’ og andre former for civilsamfundslignende
aktiviteter far en ny berettigelse — helt pd linje med faglige,
didaktiske og padagogiske tiltag knyttet til selve undervis-
ningen og dens tilretteleeggelse. Forudsetningen er blot, at de
sociale bestrebelser og de socialt orienterede aktiviteter skal
kunne begrundes ekonomisk. En afgerende forandring siden
den kritiske paeedagogik blev lanceret i det danske gymnasium
1 begyndelsen af 1980’erne.

Den paedagogiske ekspansion — kontinuitet og
transformation

Dansk gymnasiepadagogik er et serligt feenomen, béde
praktisk og teoretisk. Sammenlignet med de evrige danske og
nordiske uddannelser til lerer i feorskole, grundskole og
ungdomsuddannelser er de danske gymnasielerere serlige
ved ikke at have nogen padagogisk uddannelse, bortset fra
det forholdsvis beskedne paedagogikumkursus efter afsluttet
faglig universitetsuddannelse. Det betyder, at forholdet mel-
lem paedagogisk teori og praksis har veret anderledes i
gymnasiet end andre steder (Raae 2012). Det kan ses bédde
som en styrke og en svaghed.

Styrken har veret, at de gymnasiepadagogiske overvejel-
ser i alt overvejende omfang har taget deres udgangspunkt —
ikke i abstrakt teori men 1 konkrete problemstillinger, som
leererne faktisk har varet konfronteret med i deres daglige
praksis, og at de padagogiske losningsmodeller, der har
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vundet tilslutning, faktisk har veret dem, der har givet
mening 1 hverdagen. Svagheden har veret, hvad vi vil
benavne som et regimente af *fikse ideer’. Ideerne har varet
fikse, fordi de rent faktisk har kunnet fikse noget, dvs. bidrage
til héndteringen af givne udfordringer i en given sko-
lekontekst. Men de har méske ogsa vearet for fikse, fordi de
har givet sig ud for at kunne mere, end der var belaeg for. I
den mest skeptiske version kan den danske gymnasie-
paedagogiks historie siden 1980’erne fortalles som en historie
om en perlerekke af nye padagogiske fiks, som har aflgst
hinanden, efterhanden som de har afsleret sig selv — og
dermed bidraget til ’padagogisk metaltreethed’ blandt gym-
nasiets larere.

Det omvendte teori/praksis-forhold i den danske gymna-
sieskole betyder imidlertid, at det giver mest mening at rekon-
struere gymnasiepadagogikkens historie de sidste 30 ar som
en historie om, hvilke praktiske pedagogiske problemstillin-
ger der har veret i fokus, snarere end som en historie om en
teoretisk udvikling. Det betyder ikke, at den praktiske paeda-
gogik ikke har haft en teoretisk inspiration og videnskabelige
referencer, men at disse kun i begrenset omfang har varet
genstand for refleksion. Det har muligvis bidraget til at
vanskeliggore diskussionen af reekkevidden af de forskellige
paedagogiske interventionsformer, deres potentialer og be-
gransninger.

Vi vil med udgangspunkt i de paedagogiske fikspunkter
periodisere historien pa folgende vis:
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Praktisk Teoretisk Padagogi- Grundlaeg-
reception inspiration ske poten- gende
DE FIKSE Videnska- tialer og videnska-
IDEER belig legi- begrans- belige an-
timation ninger tagelser
1985-1995 NARCIS- Kritisk Lettelse/ Konflikt-
SISTISK teori legitima- og magt-
UNGDOM | (Thomas tion teori
Ziche)
1995-2005 ANSVAR Konstruk- Mestring/ Lineer
FOR EGEN | tivisme individua- rationalitet,
LZARING (Piaget) lisering ikke kon-
fliktteori
2005- KOLLEK- Kulturhi- Kollektivi- | Holistisk
TIV L&E- storisk skole, | tet/totali- og harmo-
RING teorier om tet niteoretisk
(Coopera- praksislering
tive Lear- (Vygotsky,
ning Lave &
Wenger

1985-1995: Narcissistisk ungdom

I midten af 1980’erne efter afslutningen af gymnasieforse-
gene var den kritiske projektpadagogik stort set opgivet. Med
gymnasiereformen 1 1989 udviklede gymnasiet sig tydeligt
vak fra tvaerfaglighed og projekter i retning af en enkeltfaglig

opstramning. Men en vis kontinuitet var alligevel til stede.

Den kritiske teori 14 stadig inden for de padagogisk enga-
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gerede lareres erfaringshorisont, og ise@r indflydelsen fra
Thomas Ziehe blev sterk. Specielt indflydelsen fra den del af
hans arbejde, der 14 effer hans engagement i1 det alternative
vesttyske, erfaringspedagogiske skoleprojekt Glocksee. Un-
der indflydelse herfra koncentrerede Ziehe sig nu mere om
leerer/elev-relationer og det forandrede larerarbejde. Skent
Ziehe modererede og preciserede sine tidligere analyser af
ungdom, senmodernitet og narcissisme (Ziehe 1975), betod
hans beskrivelser af den senmoderne ungdom, at de kritisk-
paedagogiske gymnasielerere fandt deres arbejdsliv velfor-
stdet: Det var ungdommen, der var forandret! Det var en
lettelse! (Ziehe 1983).

Ziehes senere arbejder koncentrerer sig i stadig hgjere
grad om ungdom og dannelsessporgsmal. En artikel som God
anderledeshed (1998) plaederer siledes — som titlen antyder —
for det vigtige 1 at 'ryste’ unges visheder med dannende stof i
stedet for at leegge undervisningen tet op af de unges erfa-
ringshorisont. Skolen skal gere en dyd ud af sine vilkdr som
kunstig — vaere overraskende, skriver Ziehe, og kunne dermed
ogsé laeses som en legitimation af den praksis, de kritiske
leerere 1 storre eller mindre omfang felte, de blev nedt til at
udeve i gymnasiet.

Periodens interesse for relationen mellem laerere og elever
— en interesse med udspring i den kritiske teori — omfattede
desuden i stigende grad den psykoanalytiske eller psyko-
dynamiske dimension, f.eks. i form af de mange supervisions-
eller aben-der-projekter (Poulsen 1991; Baandrup & Madsen
1994). Alt i alt fungerede den sdledes bade som en /ettelse og
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en legitimation — en afgrensning og en aflastning af laerer-
rollen.

1995-2005 Ansvar for egen leering

Som en logisk forlengelse af opmarksomheden pa den pada-
gogiske relation bred en ny handleorienteret og praksis-
anvisende belge igennem i gymnasiet. Den fikse ide var her
en ny interesse for elevernes effektive lering og en reekke helt
konkrete ideer til undervisningens tilretteleeggelse — en ide,
der reprasenterede larernes egen fortolkning af et storre
ministerielt stottet undervisningsdifferentieringsprojekt, der
indledte perioden (Damberg & Lau 1994). Vi benavner under
¢t bevaegelsen Ansvar For Egen Laring, selv om den ret beset
havde to vidt forskellige udspring, nemlig henholdsvis en
mere pragmatisk interesse i at effektivisere undervisningen og
en interesse 1 at opdrage elever til myndighed og ansvar-
lighed. Det ene ben var det sakaldte PEEL projekt — et au-
stralsk aktionsforskningsprojekt mellem universitet og skole,
Project for Enhancing Effective Learning (Baird 1987; Dolin
& Ingerslev 1994), hvis hovedfokus var trening af elevernes
metakognition. De andet ben var det norske AFEL-projekt,
Ansvar For Egen Laring (Bjergen 1994, 1995), hvor fokus
var en tydeliggorelse af elevens eget ansvar for udbyttet af
undervisningen. I den danske gymnasiepedagogiske offent-
lighed sondredes ikke mellem de to projekter. Falles var
intentionen om at satte eleverne i stand til selv at mestre de
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givne opgaver, hvilket bl.a. indebar treening i at ’fordoble
egen bevidsthed’ — blive bevidst om egne laringsstile og i
stand til at styre egne lereprocesser. I det landsdaekkende
forsegs- og udviklingsarbejde herom var Erik Damberg en
helt central skikkelse.

Gymnasiepadagogikkens domane ekspanderede séledes i
perioden til ikke kun at omfatte forholdet mellem larere og
elever, men ogsa elevernes selvforhold. Den teoretiske refe-
rence var til gengeld ikke serlig specifik. Projekterne var i
udpraeget grad praktiske — eller ligefrem prakticistiske — men i
det omfang, de beskrives, sker det typisk i en konstruktivistisk
optik med henvisning til Piaget (Nielsen & Poulsen 1992).
Tankegangen er baret af en forestilling om linezr rationalitet i
lering. Det konflikt- og interesseperspektiv, som den kritiske
teori reprasenterede, er vak. Set 1 et kritisk paedagogisk per-
spektiv var AFEL-aktiviteternes styrke klart bestrabelserne
pa at sa@tte eleverne i stand til myndigt at mestre deres egen
situation, men de kom ogsa til at repreesentere den tendens til
individualisering af undervisningen — herunder individualise-
ring af den enkelte elevs ansvar for egen skolesucces eller
fiasko — som blev sa tydelig efter reformen 1 2005.

2005-> Kollektiv Lzering

I dag ser det naste store padagogiske fiks pa godt og ondt ud
til at blive kollektiv leering — eller Cooperative Learning, som
det hedder pd nudansk (Weidner 2010). Den pzdagogiske
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interesse for elevernes individuelle mestring af skolekravene,
deres selvforhold, skyggede til dels for betydningen af
elevernes medlemskab af et kollektiv. Efter 2005-reformen og
den kompetenceorientering af undervisningen, den reprasen-
terer (Folketinget 2003, se lovbemarkningerne), galder den
paedagogiske indsats i stigende grad elevernes sociale kompe-
tencer. Det er stadig elevernes lering, der er i fokus, men det
paedagogiske domane ekspanderer til ogsd at omfatte deres
kulturelle og sociale kontekst i bred forstand. /nklusion bliver
den centrale dagsorden og lering i praksisfellesskaber i
forskellige udgaver det centrale redskab. Her medes padago-
giske, organisatoriske og politiske interesser 1 bestrabelserne
pa at fastholde eleverne i faellesskabet (Kristensen 2007).

De padagogiske interventioner kan vare specifikke inte-
grationsbestrebelser 1 forhold til ’udsatte elever’, f.eks. de
naevnte verksteder og mentorordninger, men det kan ogsa
vare generelle forandringer, der sigter imod at styrke elever-
nes evne til at samarbejde, eksempelvis i form af den syste-
matiske planlegning af progressionen i de arbejdsformer, der
benyttes i undervisningen. I det hele taget foregar der i dag en
lang reekke livlige eksperimenter pa gymnasieskolerne, hvoraf
mange pé forskellig vis er inspireret af cooperative learning-
bevaegelsen og dens ambitioner om at aktivere eleverne i
sociale fellesskaber, som grupper af elever i dag benavnes.
Disse sociale faellesskaber omfatter livsomrader, som for ville
have vearet anset som varende skolen uvedkommende, men
som nu trekkes ind i paedagogikkens rum. Padagogikkens
tale om de sociale fellesskaber leegger sig derved i forlen-
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gelse af den sociale indsats, der i dag begrundes pi nye
mdder, ikke kun som en vej til bedre ekonomiske resultater,
driftsekonomisk og nationalekonomisk (Regeringen 1999;
Korsgaard 1999), men ogsa som en vej til mere effektiv
lering. Hvilket vi dog endnu mangler at producere en bevis-
forelse for i dansk uddannelsespolitik, selv om den interna-
tionale evidensbevagelse ligger lige for (Moos 2005; Mitchel
2008; Hjort 2009)

Teoretisk begrundes kollektiv laering-bevagelsen oftest
med teorier om praksislering, hvor Lave & Wenger er den
centrale reference, men hvor der ogsa traekkes pa Piaget og
den kulturhistoriske skole, specielt Vygotsky (Wenger 2004).
Pa visse punkter deler bevagelsen saledes teoretisk funda-
ment med den kritiske paedagogik, men den inkluderer ikke
det konflikt- og magtperspektiv, som er karakteristisk for den
kritiske teori. Den grundlaeggende ambition er holistisk — at fa
’det hele med’ — og harmoniorienteret. Det kan vare forkla-
ringen pa, at kollektiv lering-beveagelsen set fra et kritisk
paedagogisk perspektiv er blind for spergsmél om konflikter
og interessemods@tninger — eller set fra en foucaultiansk
vinkel for spergsmél om magtrelationer og definitionsmagt.

De gode viljer og paedagogikkens graenser
Hvis vi pad baggrund af denne tour de force i den kritiske

paedagogs forleengelse og forandring skal diskutere de bidrag,
de kritiske, paedagogisk interesserede og socialt engagerede
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gymnasielarere har ydet til udvikling af gymnasieskolen, ma
vi ogsa her hafte os ved savel potentialer som begransninger
— eller nye spergsmal, der kraever kritisk granskning.

Den skiftende interesse for ’de fikse ideer’ betegner pa
den ene side en padagogisk ekspansion drevet af ’de gode
viljer’, en interesse for, hvad vi 1 dag vil kalde pedagogisk
inklusion, og med en mission om at modvirke social selek-
tion. P4 den anden side synligger de grundlaeggende antagel-
ser, der knytter sig til disse ideer, bestemte forhold og usyn-
liggor andre. Den padagogiske tenkning meder sine egne
graenser. Specielt rejser sig to problemstillinger i1 forbindelse
med den aktuelle padagogiske stromning, den kollektive
leering.

For det forste spergsmélet om de engagerede lareres res-
sourcer. Med den padagogiske ekspansion stilles nye krav til
leerernes virke — ironisk nok pa omréder, som den kritiske
teori 1 perioden 1985-95 hjalp laererne til at afgraense sig fra.
Har lererne ressourcerne til at pédtage sig de opgaver, der
ligger ud over den traditionelt undervisningsmassige relation
— ogsa 1 en aktuel gymnasiekontekst, hvor den gkonomiske
bundlinjeopmaerksomhed i den grad er oget?

For det andet det nok sa centrale spergsmal om de gode
viljer set i1 forhold til eleverne. Forestiller man sig, at missio-
nen lykkes — selektion modvirkes, inklusion eges — stir dét
tilbage, som er blevet usynligt med de linezrt og holistisk
pregede antagelser, der knytter sig til de senere perioders
teoretiske inspiration: Hvad er det egentlig for et faellesskab,
der inkluderes til? Hvem har definitionsmagten?
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Praesten som reflekterende praktiker

Ulla Morre Bidstrup

Den senmoderne identitet

Etymologisk dakker ordet identitet over, at noget skal vare
”det samme”, som det fremgar af begrebet “identisk”. I den
senmoderne definition af identitet er det med Anthony
Giddens og andre blevet klart, at et menneskes identitet nu
tvertimod altid er under forandring og udvikling. Det
senmoderne menneskes identitet er med andre ord alt andet
end (altid) det samme.

Det gor sig geldende pa alle niveauer af den personlige
identitet, hvor man ferst opererer med en jeg-identitet, der er
kerne-identiteten, som skal vare sund, hvis man skal fungere
som psykologisk individ. Her er tale om identiteten uden ydre
pavirkning — 1 det omfang, man overhovedet kan tale om det.
Den sociale identitet er derimod karakteriseret ved at vare
den identitet, man ensker at vise omgivelserne. Det handler
om, hvilke sociale roller man spiller. Den sociale identitet kan
man sd at sige “tage af og pa”, og man kan have flere
forskellige. F.eks. kan man have en social identitet som mor
og hustru, én som brandmand eller tandlaege og én som spiller
pa det lokale oldgirls-handboldhold eller i skolebestyrelsen.
Mens jeg-identiteten er indvendig er den sociale identitet
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udvendig. Endelig taler man om den kollektive identitet, der
handler om at identificere sig med en gruppe — det vaere sig
danskerne, fodboldklubben eller basisgruppen.

lagttagere af senmoderniteten som Anthony Giddens og
Ulrich Beck fastslar, at det er karakteristisk, at en rakke
institutioner, traditioner og vardier er under oplesning. Det
enkelte individ har fiet sa stor valgfrihed i en kompleks
verden, at det medferer usikkerhed og magteslashed. Selv
omsorg bliver nedvendig, og individet tvinges til konstant at
reflektere over sig selv og sine valg. Identitet bliver dermed
ikke noget, individet har, men bestandigt ma skaffe sig og
kaempe for.

Praesteidentitet af i gar

Nér man — som jeg — har haft en del af min opvakst i en
prestegard, ved man, at praesteidentiteten for nogle artier
siden tog sig ganske anderledes ud end i dag. For min far var
det at veere praest ikke en rendyrket social identitet, der blev
taget af ved ret mange lejligheder. Den fulgte ham pa jagt, i
Brugsen og til foreldremeder, og han satte ikke kritiske
spergsmélstegn ved det folgeskab eller ved, hvordan denne
sociale identitet sa ud. Forventningerne var forholdsvis klare.
En prest var en prast var en prast. I hvert fald var en
grundtvigsk praest det ... Jeg ved, at denne sterke og
traditionstunge sociale identitet greb dybt ind i hans jeg-
identitet for aldrig at give slip igen. Jeg ved ogsa, at han
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hverken forestillede sig eller enskede det anderledes. Den
kollektive praesteidentitet var tilsvarende uanfagtet. Konven-
terne, den ophidsede og voldsomt indforstdede teologiske
debat og det godgerende jevnlige selskab af andre, der vidste,
hvad koiné-gresk, afmytologisering og Pigro (ja nemlig,
Johannes Vigs hensehund i1 ”"Legneren”!) er, helt afgerende.
Sadan var det, og det blev ikke s& meget anderledes over et
presteliv.

Praesteidentitet af i morgen

Det er til gengeld blevet meget anderledes over mit prasteliv.
Nér jeg talte med min far, som jeg til faelles gleede naede at
vare prestekollega med, og taler med de tidligere studerende,
som jeg (nu kun som lejlighedsvis prast) er blevet praste-
kollega med, sa er der en verden til forskel, nar det handler
om prasteidentitet. For nu er den sociale identitet som praest i
langt hejere grad blevet noget, man tager af og pé, fordi det er
sadan, man vil det. Det skal helst vare et erhverv som alle
andre, som dog heller ikke er, hvad de har veret, af grunde,
der ligner de nedenstaende.

At vere praest kan og mé ikke fylde s& meget. Af to
grunde. For det forste fordi man har s& mange andre sociale
identiteter, som det vel at marke bliver mere og mere
kreevende at pleje. Som foreldre ikke mindst, som kareste
med sin @gtefeelle eller andre, som ven eller veninde, som
evigt ung, under udvikling, veltrimmet og lovende, som Bo
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Bedre-konsulent 1 eget liv og hjem osv. For det andet, fordi
man har lert at verne om sin jeg-identitet af sine foraldre,
venner, klasselerere og terapeuter, der har fortalt, at man er
nedt til at kunne sette graenser og sige nej i den hyper-
komplekse og uoverskuelige virkelighed, der herer senmoder-
niteten til.

Der gores i dag store anstrengelser for at verne om jeg-
identiteten, sd den sociale identitet som praest ikke sniger sig
over hekken for at sive ned gennem grasplaenen og blive en
del af jeg-identitetens grundvand. Derfor vil s& mange gerne
keore hjem fra prastearbejdet til et andet sted og en anden
bolig. I evrigt helst til en af landets sterste byer, hvor man
ikke er nogens prast og ikke stoder pd for mange, der
overhovedet ved, at man er prast. Herved adskiller den
moderne prast sig — som antydet — vel at maerke ikke fra den
moderne udgave af de andre klassiske professionelle, hvor en
tilsvarende “funktionergerelse” har vist sig. Det gaelder bade
skolelaereren, den praktiserende leege eller advokaten. For at
vare klassisk professionel er for de fleste ikke lengere en
altomfattende identitet, som til gengaeld pr. automatik udleser
altomfattende autoritet, som jeg siden skal vende tilbage til.

Hvad angar den kollektive identitet, er der sket en tilsva-
rende @ndring. En vis trolgshed har sneget sig ind. Prasterne
fraterniserer med andre fag (journalistik/kommunikation og
moderne ledelsestenkning f.eks.), man legger mindre vaegt
pa den falles presteidentitet som generalist eller sognepreest
og mere pa den sarlige prasteidentitet som specialist eller
funktionspreest, man ensker ikke kun efteruddannelse men
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videreuddannelse, og sidst men ikke mindst: Man er ngdven-
digvis ikke preest et helt liv. Slet ikke faktisk. Hvilket kombi-
neret med de relativt lave optag pa teologi ma siges inden for
f4 ar at udgere en bombe under “praestedekningen” af det
folkekirkelige landskab.

Praesten som reflekteret praktiker

Er der s& andet at gore ved den nye presteidentitet end at
treekke ov-hatten godt ned om ererne og grynte lidt om
sedernes forfald? Ja, der er helt nedvendige ting at gore.
Nemlig at tage konsekvensen af, at ogsa prasteidentiteten
konstant er under udvikling og pa vej, og at den derfor kraver
konstant refleksion. Den er vel at maerke ikke bare under
udvikling i praestens egen identitetsopfattelse. Den er det ogsa
1 hej grad i opfattelsen af prasten hos dem, som prasten skal
veaere praest for og i samfundet i1 det hele taget.

Disse to ting — praestens egen prasteidentitet og omgivel-
sernes opfattelse af prasten og praster — haenger selvfolgelig
ngje sammen. Blandt de mange ting, der har staet for fald i
senmodernitetens oplesning af h@&vdvundne institutioner og
traditioner er nemlig — som allerede navnt — professions-
indehaverens automatiske autoritet. Det gelder laegen, der nu
ma leve med, at hendes diagnose bliver suppleret med bade
netdoktorens og den alternative healers. Det galder lereren,
som nu nok har en foralder eller to siddende péd foreldre-
medet 1 4b, som har deres uforbederlige mening om, hvordan
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man bedst underviser i geometri, og gerne deler ud af den.
Det gelder selvfolgelig ogsd prasten. Den autoritet, disse
klassiske professioner en gang sad inde med qua deres
professionelle viden og status, er nu anfagtet. Det er ikke
leengere nok, at omgivelserne ved, at den professionelle har en
lang uddannelse. Nej, den professionelle udfordres og maéles
alene pa, om han eller hun virker! Praesterne er altsd tvunget
til at reflektere over, hvordan de virker i1 deres virke. Eller
sagt pd en anden made: Den nye prasteidentitet mad hange
ngje sammen med presten som reflekteret praktiker. Bade pa
det individuelle og kollegiale plan.

Praksis som begreb

For at kvalificere begrebet reflekteret praktiker” vil jeg forst
gore en lille teoretisk afstikker meget langt tilbage i den
padagogiske tenkning for at indkredse praksisbegrebet.

Aristoteles udviklede i sit udvidede kundskabsbegreb tre
former for viden (i Den nikomacheiske etik, bog VI):

1.

Forst episteme, som er den teoretiske viden og nogenlunde det
samme, vi 1 dag vil kalde videnskabelig viden. Den viden-
skabelige viden mé isar forholde sig til sandheder, der er
uathangige af praktiske og aktuelle omstendigheder og
gyldige i sig selv. Derfor er det typisk videnskabens opgave at
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skreelle alt det serlige af for at nd frem til det helt generelle
eller universelle. Nér en naturvidenskabsmand skal forholde
sig til en lyskegles brud i et prisme, bestar den forste opgave i
at fa alt udefra kommende lys vek. Selv om en lyskegle i
praksis sjeldent vil forekomme uden en eller anden form for
et lys fra en anden lyskilde samtidig. Og nar en teolog skal
redegore for Luthers retferdiggerelsesleere i universitets-
sammenhang, skal det vere alment gyldigt og forstaeligt og
forpligtet pa, hvad netop Luther har skrevet og i henhold til
samtidens tankemenstre formentlig taenkt, om retferdig-
gorelseslaeren. Det skal ikke handle om, hvad netop denne
teolog oplever, at Luthers retfeerdiggerelseslere betyder i
hans dagligliv, selv om det jo i praksis er det enkelte menne-
skeliv, som retferdiggerelsesleren sigter pd. Epistemisk
viden er forpligtet pa objektivt at kunne godtgeres som sandt
eller falskt. Eller 1 hvert fald overvejende sandsynliggjort som
sandt eller falskt.

2.

Den neste kundskabsform, Aristoteles opregner, kalder han
techne. Her er der tale om praktisk og teknisk kundskab, der
handler om hvordan og om at kunne. Den tekniske kundskab
er ikke et mal i sig selv, men et instrument. Nar en temrer
leerer teknikken omkring en tagkonstruktion, er det jo ikke et
mal i sig selv, men for at kunne frembringe et tag, som er en
del af et hus. Nar en kunstner tilegner sig farvelare, er det jo
ikke for farvelarens skyld men for at kunne male billeder. Og

223



Veje til klogskab. Hyldestskrift til uddannelseschef Erik Damberg

ndr en praest skal laere retorik, er det ikke for retorikkens skyld
men for at kunne forkynde evangeliet, s& det hores. Techne er
altid bundet til sit formal, sin fremstilling eller sin produktion,
og er dermed helt forskellig fra den teoretiske episteme, der
netop ikke er bundet til andet end sig selv.

3.

Den tredje og mest komplekse form for viden kalder Aristo-
teles fronesis. Det er ogsd en praktisk kundskab eller viden,
men nu er der ikke tale om teknik, der fungerer som
instrument 1 forhold til et formal. Her er der tale om formdlet
selv. Fronetisk viden kan aldrig adskilles fra den konkrete
situation og derfor kan den kun tilegnes gennem oplevelse,
erfaring og refleksion over den selvoplevede situation. 1
forbindelse med den fronetiske viden vil sociale og etiske
forhold spille ind, og der vil altid vaere noget pa ferde, som
man ikke kan satte pa begreb eller formel. Det har at gore
med situationsfornemmelse og bevidsthed om, hvordan man
selv pavirker og er en del af den situation, man stér i.

Nar der er tale om fronetisk viden, er det relevant at
forholde sig til, hvad der er rigtigt og forkert i en situation.
Ikke til, hvad der er sandt og falskt i det hele taget, som det
var tilfeeldet med den epistemiske viden. Det kraever eksem-
pelvis fronetisk kundskab, nir en endnu udebt minikon-
firmand uroligt sperger, om hun s er Guds barn indtil daben.
Her vil overvejelserne over, hvad der er sandt og falskt at
sige, altid blande sig med overvejelser over, hvad der er
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rigtigt og forkert at sige. Selv om den epistemiske dogmatik
siger, at det er i daben, vi bliver Guds bern, siger den
fronetiske viden maéske, at det i den aktuelle situation og
sammenhang er rigtigt at haefte sig ved Jesu ord om, at den,
der kommer til ham, vil han aldrig stede bort. Den slags
situationer mestrer man typisk forst efter en vis erfaring og
lejlighed til at reflektere over dem.

Praksis i praesteuddannelsen

I presteuddannelsen er alle disse vidensformer repraesenteret.

Episteme dekker primart en prasts universitetsuddannel-
se som cand.teol. Den forlaber over ca. seks ar og er ikke en
konfessionel uddannelse, selv om der selvfolgelig legges
serlig vaegt pd den teologi, der er folkekirkens — altsd den
evangelisk lutherske. Her opnar prasten den teoretiske viden-
skabelige viden, som er en helt afgerende faktor for preeste-
gerningen, og som traditionelt har udgjort prastens savel som
de andre klassiske professioners saerkende.

Nu drives der dog ogsd nogen fecme pd universitetet.
F.eks. er de klassiske sprog instrumenter pé linje med at laere
at bruge et svejseapperat, hvis man er smed. Sprogene har
ikke betydning i sig selv, men skal bruges til at kunne laese de
bibelske tekster. Det samme gor sig geldende, nir den
studerende uddannes i1 brug af forskellige metoder til
teksttolkning, kildelaesning, filosofiske modeller og sa videre,
der er tekniske hjelpemidler til brug for bade den teoretiske
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og den praktiske teologi. Den sterste tekniske indsats i
forbindelse med den praktiske prastegerning geres dog pa
pastoralseminariet. Her gor vi, hvad vi kan for at udstyre de
studerende med redskaber og teknikker. Det gelder for
eksempel arbejdet med, hvordan stemmen skal bruges, s den
kan holde til at tale hejt og leenge, og det gaelder ovelser i,
hvordan man agerer, nar man virker som liturg og skal finde
frem til et udtryk, der er vardigt, men ikke patetisk, og
narverende uden at vere intimt. Det gaelder, nar der arbejdes
med samtaler, hvor en supervisor efterfelgende overvejer,
hvornar en samtale abnes og lukkes. Det gaelder, nar predi-
kenformer og opbygninger afproves, og det galder, nér
salmebogens mange muligheder gennemsynges og dreftes.
Ligesom det er tilfeldet, nar man preesenterer teknikker til at
opbygge og overholde en dagsorden og vere katalysator for et
godt samarbejdsklima eller strukturere en paedagogisk gen-
nemtenkt konfirmandlektion.

P& Pastoralseminariet knytter vi s& vidt muligt den
tekniske uddannelse sammen med den fronetiske, ved at lade
en stor del af undervisningen vere gvelsesundervisning. Vi
taler ikke bare om, hvordan man star for et alter, eller hvordan
man praediker. Vi gver os 1 at std for et alter og i at skrive og
holde en pradiken, og vi ferer den forste samtale om, hvordan
det virker. Men den endelige fronesis opnar vi ikke. For vi
mangler jo den virkelige situation, hvor alverdens tilfeldige,
uforudsigelige, lokale og maske ubeskrivelige faktorer spiller
ind. Her bliver behovet for praktikforleb i presteuddannelsen
tydeligt.
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@nsket om mere omfattende praktikforlgb i
praesteuddannelsen

Det skyldes formentlig den gamle preesteidentitets sterke
forbindelse til den teologiske viden (episteme) og den tidli-
gere generelle opfattelse af prasten som en automatisk
autoritet som klassisk professionel, at praktikforleb har spillet
sa lille en rolle i preesteuddannelsen indtil for fi &r siden. Man
horte ogsd ofte tale om, at det var sognet, der skulle gore
preasten til praest — det kunne ingen uddannelse gore.

Men efterhanden stod behovet for eget praktik klart. I
december 2008 udgav Kirkeministeriet beteenkning 1503 med
titlen ”"Uddannelse og efteruddannelse af praster”. Her nev-
nes “Forslag om en ny praktikordning” i bet@nkningens gan-
ske korte sammenfatning som ¢ét af de tre hovedforslag (s. 5).
I den let udvidede sammenfatning lyder det:

Hensigten med en udbygget praktikordning skal vere at
understotte overgangen fra at vare cand.theol. til at
vaere prast, en overgang, hvor identitetsopfattelse og
adferd endres fra studerende til praest i embede [...].
Formalet med at forleenge praktikperioden pé Pastoral-
seminariet er, at de studerende ved selv at prove at
udfere en lang reekke af de konkrete opgaver, der herer
til preesteembedet, og ved selv at tage del i en prasts
arbejdsliv over en lengere periode, opnar et kompeten-
ceniveau, der forbereder dem péd at fungere i praeste-
embedet efter Pastoralseminariet. (s. 7-8)
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I beteenkningens mere udferlige kapitel om Pastoralseminariet
(s. 87-107) og i s@rdeleshed om forslaget til en ny praktik-
ordning uddybes de nye vilkér for undervisningen:

Ved svagere kirkelige forudsatninger hos de teologiske
kandidater skabes der et behov for en styrkelse af Pasto-
ralseminariet. Men det er her en vasentlig barriere, at
Pastoralseminariet underviser pa grundlag af erfaringer,
som kandidaterne ikke selv har. En sidan styrkelse kan
derfor nappe gennemfores inden for de eksisterende
rammer, f.eks. ved at @ge undervisningen med flere
timer i de enkelte fag. (s. 87)

Her ses en klar erkendelse af, at det netop er fronetisk viden,
man kunne enske oget i pastoralseminariets uddannelse, nér
det med beklagelse lyder, at pastoralseminariet “underviser pa
grundlag af erfaringer som kandidaterne ikke selv har”.

I betenkning 1503 blev en noget lengere praktik fore-
slaet. Men det forslag er af blandt andet ekonomiske og
logistiske grunde ikke blevet realiseret. Praktikperioderne er
stadig pad 2 x 14 dage i lebet af de i1 alt 17 uger, som det
samlede pastoralsaminariekursus varer.

Pilotpraktikprojekt pa pastoralseminariet i Aarhus

Til gengeld har vi pd pastoralseminariet i Aarhus de sidste
fire ar i samarbejde med en raekke provster arbejdet med en
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ganske ambities opkvalificering af de 2 x 14 dages praktik i
form af et pilotpraktikprojekt, hvor vi har forsegt at age netop
det fronetiske aspekt i hele pastoralseminarieforlebet.

En vesentlig ingrediens i1 opkvalificeringen af praktikken
bestar 1 uddannelse af egentlige praktikvejledere blandt de
praester, der har haft pastoralseminariets studerende i praktik.
Dette har varet et nybrud i folkekirkelig sammenhang og i
praktikforlebene, der hidtil har haft meget karakter af mere
ureflekterede mesterlere-forlob eller observationspraktik.
Den nye lgbende vejlederuddannelse er udviklet og har fundet
sted 1 samarbejde med Institut for Filosofi, Pedagogik og
Religionsstudier (nu IKV) ved Syddansk Universitet. Den
primare kontakt og store ildsjeel i sammenhangen har veret
uddannelseschef Erik Damberg.

Pilotprojektets praktikform bestdr i, at den studerende
tildeles en kontaktpraest, som virker i samarbejde med et team
af praktikpreester i samme provsti (2-4 praester). To prakti-
kanter kan knyttes til samme praktikteam, men har hver sin
kontaktpraest. Forud for pilotpraktikprojektet valgte de stude-
rende selv deres praktikpreester. Men med tildelingen fra
pastoralseminariet har vi undgéet, at de studerende vealger
praktikprester, som de kender i forvejen, og som deler deres
teologiske eller kirkelige observans. Samtidig indeholder en
del af praktikteamene en teologisk og pastoral forskellighed,
som de studerende dermed fér lejlighed til at stifte bekendt-
skab med. Det er en meget vasentlig erfaring i det senere
kollegiale samarbejde i en folkekirke, der teologisk spender
meget vidt.
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Endelig har ordningens store geografiske udbredelse til
fire stifter givet enkelte studerende lejlighed til at stifte be-
kendtskab med egne og stifter, som de ikke kendte til (og som
flere af dem er vendt tilbage til som ansegere), og deres
erfaringer er blevet en del af samtalerne i semesteret i gvrigt,
hvor de flestes referencerammer ellers begrenser sig til
Aarhus-omradet.

Praktikpraesterne og de studerende folges til pastoralteolo-
giske temadage pd Pastoralseminariet 1-2 gange 1 lgbet af
semesteret og praktikpraesterne deltager lobende 1 kursusdage
og supervision i vejledningsfunktionen, som har veret fore-
staet af Erik Damberg og kolleger. Det samme geaelder inter-
natkurser af tre dages varighed, hvor praktikpraesterne har
beskaeftiget sig dels med vejledning og (efterhdnden) intern
kollegial supervision, dels med arbejdet som team omkring
opgaven.

Det er en afgerende pointe ved praktikpilotprojektet, at de
studerende sa vidt muligt selv gennemforer prasteopgaverne
og ikke kun deltager som observaterer. Saledes gennemforer
de studerende dabssamtaler, hele hegjmesser, konfirmand-
undervisning m.m. Praktikprasterne fungerer som vejledere
forud for disse prasteopgaver, observaterer under udferelsen
af dem og folger op med en vejledende evaluerende og frem-
adrettet samtale med den studerende bagefter. Flere gange i
forlobet har Erik Damberg og kollegerne fungeret som
supervisorer pa de vejledende samtaler, som praktikpraesterne
har gennemfort med de studerende. I andre sammenhange har
praktikpreesterne optaget samtalerne og efterfolgende har
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teamet superviseret og reflekteret omkring samtalens og
praktikkens forlab.

Udbyttet af pilotpraktikprojektet har vaeret meget, meget
stort — for de studerende, for praktikprasterne og for de frone-
tiske elementer i pastoralseminariets uddannelse som sédan.
Men det har ogsd vearet stort i de provstier, hvor praktik-
forlebene foregédr. Nemlig i teamene af praktikprester, som i
fellesskab planlegger praktikforlebet, deltager i supervisio-
ner pa hinandens vejledende samtaler med den studerende og
gennemforer kursusdage sammen med de studerende pa
Pastoralseminariet, samlet som kommende kolleger om kon-
krete praesteopgaver. Her genudvikles i sjeelden grad kollektiv
praesteidentitet omkring den afgerende opgave i faellesskab og
under de givne og foranderlige vilkér at give sit fag videre til
de naeste praster i rekken.

Damberg og dannelse

Nér samarbejdet med Erik Damberg omkring praktik og
uddannelse af vejledere i forbindelse med prasteuddannelse i
denne artikel navnes i forbindelse med iagttagelsen af en ny
prasteidentitet som reflekteret praktiker, er det, fordi den
forbindelse illustrerer den dannelsestenkning, som Erik har
gjort geeldende gennem hele forlgbet.

Han har udtrykkeligt lagt vaegt pa dannelse og identitet
som feenomener, der herer bade jeget, den sociale funktion og
kollektivet til. Han har pd den made insisteret pd sammen-
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hang, hvor den senmoderne identitetsopfattelse ellers kan
true med at fore til en fragmenteret og frustreret varetagelse af
professioner. Men han har ikke gjort det i en statisk eller
nostalgisk tilbageskuen til den gang, en prest var en praest var
en prest. Han har insisteret pd en lebende kritisk refleksion
over praksis og virke pa de til enhver tid givne vilkar.

Praesteuddannelsens fremtid

Et pilotprojekt har til formal at give nye indsigter — ikke
nedvendigvis at opbygge blivende former og strukturer. Hvad
angdr pilotprojektet med prastepraktik i Aarhus er det stadig
uafklaret, hvilke strukturer der vil felge. Men der er ingen
tvivl om, at en lang raekke af de kompetencer og indsigter,
projektet har medfert, vil befrugte de forestdende omlaeg-
ninger af den del af presteuddannelsen, som sker i folke-
kirkens regi. Her vil der vare fokus pa eget progression
mellem patoralseminariernes forberedende forleb - herunder
praktikken — og de senere efter- og videreuddannelsesforleb.
Det muliggeres blandt andet af en netop effektueret organi-
satorisk sammenlagning af pastoralseminarierne i Kebenhavn
og Aarhus, den obligatoriske efteruddannelse for preaster og
den frie efteruddannelse for preester pd internatstedet i
Logumkloster.

Sammenlagningen til institutionen Folkekirkens Uddan-
nelses- og Videnscenter indebarer desuden en udvidelse af
omradet 1 form af et videnscenter, der bade skal beskaftige
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sig med vidensindhentning, blandt andet statistisk kirkeforsk-
ning, og med vidensdeling, for eksempel i netverksgrupper
for savel specialpraster som generalister og for andre grupper
med serlige interesser eller kompetencer. Ingen tvivl om, at
kollegial vejledning og supervision vil here til en vigtig
kompetence i1 fremtidens folkekirke. Her har Erik Damberg
vaeret med til at legge de forste traedesten.
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Annette Kjaergaard

Erik
og efteruddannelsen af gymnasielaererne

Annette Kjeergaard

En lang rejse

Erik blev gymnasielerer i 1975. Syv ar senere startede han
som teopad-lerer, i 1992 blev han formelt tilknyttet Under-
visningsministeriet, og i 2001 blev han ansat som uddannel-
seschef som ansvarlig for pedagogikumuddannelsen og for
efteruddannelsen af vejledere og kursusledere i gymnasie-
skolen. Han har séledes vaeret med pa en meget lang rejse i
gymnasieverdenens historie og varet primus motor i uende-
ligt mange af de efteruddannelsesinitiativer, der i tidens lob er
blevet taget bdde fra ministeriets, universiteternes og forskel-
lige enkeltgymnasiers side.

Jeg blev ansat pa Teoretisk paedagogikum i 1999 — efter en
samtale med Erik i Undervisningsministeriet — og frem til i
dag har jeg arbejdet med sdvel paedagogikum som efteruddan-
nelse af gymnasielerere i et samarbejde med et hav af akterer.
Erik har veret den barende, kontinuerlige og helt gennem-
géende figur pa begge disse felter igennem hele perioden. Jeg
tor faktisk naesten ikke teenke pa, hvor stor betydning han rent
faktisk har haft for gymnasielerernes efteruddannelse og
professionsforstaelse. Man kan blive helt bleg ved tanken om,
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at en enkelt person i sa lang tid kan have sd kolossal en
indflydelse pa en enkelt sektor. Jeg ved ikke om samme
forhold ger sig geldende i andre sektorer — men jeg tror det
faktisk ikke!

Udviklingen der eendrede gymnasiet og
efteruddannelsen

Eriks store betydning hanger tet sammen med de endog
meget store skift, der er sket i gymnasiesektoren i hele denne
periode — og med den @ndrede form, rolle og betydning, som
efteruddannelsen af gymnasielerere og paedagogikum fik i
kelvandet pd udviklingen.

Andringerne pa efteruddannelsesomradet kan vel bedst
karakteriseres ved, at der er sket et markant skift pa to
omréder. Dels har udviklingen i meget hej grad styrket den
paedagogisk orienterede efteruddannelsesaktivitet, der er
knyttet til universitetsmaessigt forankrede paedagogiske miljo-
er, og dels er skolerne i hgjere grad begyndt at agere med en
bevidsthed om skolen som organisation, bdde som folge af
okonomiske @ndringer og som folge af @ndringer i ledelses-
kulturen.

Den enkelte skole er kommet til at spille en langt sterre
rolle som akter pad omradet, og har dermed faet mulighed for
at tilpasse efteruddannelsesaktiviteterne til sine behov. Der er
grund til at antage, at disse @ndringer har medfort en styrkelse
af den del af efteruddannelsen, der tager sigte pa at dekke
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konkrete behov pd den enkelte skole, som ledelsen og
underviserne oplever dem.

Kort fortalt gik udviklingen i gymnasiesektoren fra Bertel
Haarders valgfagsgymnasium med slagordene om valgfrihed,
dannelse og faglighed over Ole Vigs i 1993 steorre ministeri-
elle &benhed over for forseg og forandring i gymnasiet, hvor
nye ord som kompetence, tverfaglighed og lering kom pa
banen. Erik blev ansat i ministeriet i 1992, og fra politisk side
blev der her — op igennem 1990’erne — udarbejdet udviklings-
programmer. Og der var ikke ét udviklingsprogram — de kom
som perler pa en snor hen over arene. Overordnet markerede
Undervisningsministeriet retningen for, hvor systemet skulle
bevaege sig hen i overensstemmelse med de politiske mal.
Ledelserne rundt omkring pa gymnasierne matte sd fange
indikatorerne for udviklingen, sddan at den enkelte skole
kunne legge et program for egen tilsvarende skoleudvikling.
Ledelserne skulle kort fortalt selv fange de mange udviklings-
dagsordener, og derpd lave strategier for, hvordan de ville
realisere dem pa den enkelte skole. Dernzst skulle de forskel-
lige dagsordener implementeres sadan, at alle leererne var med
i den pagaldende dagsorden, og ikke var koblet af eller stod
og sa forundrede til.

Vigtigst i 1990’erne var vel det store forsegsprojekt med
temaet undervisningsdifferentiering, som Erik var med til
bade at udvikle og evaluere. UVD var et princip for under-
visning, hvor man tog udgangspunkt i elevernes forskellige
forudsetninger, potentialer, behov og interesser for i et
samarbejde at udnytte denne forskellighed til at realisere savel
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felles som individuelle mal. I erkendelse af, at de mange,
elever som gymnasiet optog i disse ar, var kommet for at
blive, forsegte man via paedagogiske tiltag at lose op for de
problemer, som det stigende indtag i gymnasiet havde afsted-
kommet. Dette skete i skarp modsetning til den gruppe
lerere, der mente, at gymnasiet solgte ud af sine verdier, og
at problemerne skulle loses ved at mindske elevindtaget. Men
vejen var banet — og en endog meget stor andel af de ca.
12.000 gymnasielerere fra gymnasium, hf og VUC blev i
disse ar engageret i peedagogisk udvikling og deltog i studie-
grupper og padagogiske forseg.

Erik var serdeles aktiv i denne udvikling. Jeg medte ham
forste gang i 1998, hvor han stod for Gymnasieafdelingens
kursus for konsulenter i leerersamarbejde, og igen 1 2000, hvor
han bad mig om at vere kursusleder pd Gymnasieafdelingens
nyeste kursus for konsulenter i projektarbejde. Som konsu-
lenter skulle vi stotte skolerne rundt omkring i Danmark med
at implementere de nye padagogiske tiltag. Man skulle
ansegge om at fa lov til at blive uddannet som konsulent, og
for mig var det en helt ny verden at trede ind 1 — jeg havde
siden min start i gymnasiet i 1986 alene varet pa fagfaglige
kurser i de faglige foreninger. Frem til dette tidspunkt havde
Undervisningsministeriet en sterre efteruddannelsesbevilling,
som det sdkaldte Paedagogisk Samarbejdsudvalg administre-
rede 1 fellesskab med de faglige foreninger. Under denne
ordning fungerede der et netvaerk af faglige ildsjele blandt
lererne, som gik ind i arbejdet med at arrangere kurser, der
formidlede ny faglig viden — og ofte indgik i disse netveaerk
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ogséd interesserede universitetslerere fra forskellige faglige
institutter. Kurserne udsprang ferst og fremmest af et engage-
ment i at videreformidle ny fagfaglig viden med et formodet
potentiale for ungdomsuddannelserne. Efteruddannelse i
teamsamarbejde og projektarbejde var noget helt nyt for
gymnasielererne — og for mig. Men der var bud efter os.
Behovet var stort pa skolerne!

Erik var en travl mand i disse ar. Det var pionérarbejde, og
Eriks evne til at se udviklingsvejene og f4 omdannet de man-
ge fine ord til nervaerende virkelighed slog tydeligt igennem.
Han var spazndende, anderledes og dybt inspirerende for
mange af os.

Margrethe Vestager kom pa banen i 1999 med Udviklings-
programmet, og herefter vrimlede gymnasiet med forsgg og
efteruddannelse med temaer som &rsnorm, nye timestrukturer
og elevaktiverende arbejdsformer. Betoningen af, at undervis-
ningen i gymnasiet skulle udgere en helhed, at fagene skulle
understotte hinanden, og at arbejdsformerne skulle gore
eleverne mere aktive i undervisningen, blev gentaget gang pa
gang og gav anledning til mange nye efteruddannelseskon-
cepter. I &r 2000 kom Ulla Ternas sa til. Uddannelsesrede-
gorelse 2000 blev introduceret, og debatten om ny faglighed,
kernefaglighed og kompetencer startede. I 2001-2003 kom
“Professor-rapporterne”: Fremtidens danskfag, Fremtidens
sprogfag og Fremtidens naturfag, og nye efteruddannelses-
aktiviteter s& dagens lys i forlengelse heraf. I 2002 kom
Rapporten om det virtuelle gymnasium. Her blev der sat fokus
pa it og projektarbejde — hvilket medferte et boom 1 kurser
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ogsa pa dette omrade. I 2002 kom sa det leenge ventede nye
pedagogikum, hvor 1990’ernes mange almenpadagogiske
temaer slog markant igennem og blev hovedtemaer i kandi-
daternes uddannelse, og vi s& nu tydeligt ekspliciteringen af
en helt ny gymnasielererrolle i gymnasiet. — Endelig i 2005
kom s& gymnasiereformen; og herefter var alt forandret.
Faglareren var for altid overhalet af gymnasielareren!

Et vue over den professionalisering, der skete i disse 20 ar
inden for de gymnasiale uddannelser — en proces, som tog fart
i tet sammenheng med moderniseringen af den offentlige
sektor, viser en udvikling, der gér fra 1970 ernes fokus pa de
enkelte fag, til 1990’erne og 00’erne, som isar kan kende-
tegnes ved et hav af faglige og almenpadagogiske forsags- og
udviklingsarbejder og efteruddannelse af tusindvis af gymna-
sielerere. Omkring drtusindskiftet og iser i forbindelse med
Udviklingsprogrammet udvidedes fokus til ogsd at omfatte
organisatorisk udvikling. Udviklingen var udtryk for den helt
serlige blanding af decentralisering og centralisering, som i
hej grad satte fokus péd skolernes organisationsniveau. Den
faglige og pedagogiske udvikling skulle med andre ord nu ses
1 et organisationsperspektiv. Gymnasielererne skulle nu ogsa
vare organisationsmedarbejdere!

I 2003 reorganiserede ministeriet efteruddannelsen i hele
sektoren. Et krav var skolesamarbejde,— dvs. at der skulle
vaeere sd bred deltagelse i udviklings- og efteruddannelses-
projekterne som muligt. Kaskademodellen var en model, der
skulle lose de udfordringer, der 14 i sektoren. Det forste ar
prioriterede man indsatsomrader, der fokuserede pa padago-
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giske og strukturelle nyskabelser. Det var tanken, at uddan-
nelsesmidlerne skulle folge reformen lgbende, s& indsats-
omréaderne ville folge reformens implementering. Der var ikke
mulighed for at sege om stette til udvikling af enkeltfaglige
kurser i de forste runder. Det blev der dog igen fra og med
2005.

Kaskademodellen, udviklingsprogrammerne, padagogi-
kumordningen fra 2002 samt den ny gymnasiereform i 2005,
som alle byggede videre pa erfaringerne fra 1990’erne, var
udtryk for en markant sterkere politisk styring af gymna-
siernes udvikling og @ndrede pa mange mader det traditio-
nelle faggymnasium fundamentalt. Og institutionernes beva-
gen sig vek fra den traditionelle offentlige institution til en
organisation, hvor det i hgjere grad bliver den ekonomiske
’value for money’-tenkning, der vinder frem, fik som konse-
kvens, at efteruddannelse af sektorens lerere og ledelser fik
en ganske sarlig placering. Ikke kun som en faglig kvalifi-
cering men ogsd med opbygningen af en helt ny fagopfattelse
og udviklingen af en egentlig organisationsmedarbejder.

Blandt kolleger og rektorer pa gymnasierne var holdnin-
gerne til udviklingen delte. For nogle var de mange nye
indsatsomrader i perioden spa@ndende og revitaliserende i
forhold til laererrollen, mens det for andre har varet en
serdeles uvelkommen udvikling. En skole fortalte sdledes i
Gymnasieskolen, hvordan de efter en heftig debat pa et
Pzdagogisk Radsmede havde oprettet et specielt frokostbord
til dem, der ville tale pedagogik, saledes at kolleger der ikke
ville hare pa “alt det vrov]l” kunne nyde deres frokost 1 fred.
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Dette er et meget illustrativt eksempel pa, hvorledes gym-
nasielererne i disse ar blev delt i to lejre: dem, der svaerger til
det gamle dannelses- og faggymnasium og mener, at den
brede elevrekruttering og arbejdet med laringsteorier og
metakognition er en trussel mod gymnasiets faglighed, og
dem, der argumenterer for, at netop arbejdet med lere-
processer er en vej til hgjere faglighed.

Uanset dette fik det ogede fokus pd almenpadagogik og
den ggede teoretisering af det peedagogiske og didaktiske felt,
som bl.a. pedagogikumreformen medforte, den konsekvens,
at efteruddannelsen af gymnasielerere 1 disse ar skiftede
karakter. Den fik ikke alene nye akterer og hovedpersoner
men ogsa et nyt og helt anderledes indhold. Erik blev en helt
central figur i denne udvikling.

Parolerne om gget fagligt samspil, kompetencetenkning,
projektorienteret og deltagerstyret undervisning medforte, at
man pa universiteterne for alvor, pd et forskningsmaessigt
niveau, begyndte at beskaftige sig med planlegning, pro-
gression, taksonomier, kompetencer, laeringsteorier og ogsa
med gymnasiets organisatoriske perspektiver — og al denne
viden skulle nd ud til gymnasiesektoren og geres anvendelses-
orienteret.

Dansk Institut for Gymnasiepaedagogik

Beslutningen om oprettelsen af Dansk Institut for Gymnasie-
paedagogik (DIG) blev taget i oktober 1998.
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DIG blev oprettet med det formal at gennemfore forsk-
ning, uddannelse og dokumentation i relation til de gymna-
siale uddannelser, og instituttet blev indviet 23. april 1999
med deltagelse af blandt andre davarende undervisnings-
minister Margrethe Vestager. I forbindelse med abningen af
instituttet sagde hun bl.a.:

Skal jeg i stikordsform pege pd nogle af de indsats-
omréder, jeg finder vesentlige for gymnasiet, sd er det
udvikling af nye undervisnings- og arbejdsformer, nye
evaluerings- og eksamensformer, samspillet mellem
fagene samt elevansvarlighed og demokrati.

Vi kender alle ordene, men ved vi ogsa nok om,
hvilket konkret indhold, ordene ber have, og hvordan vi
fdr dem gjort til virkelighed ude pa skolerne? For at
finde de rigtige svar har vi brug for forskning, forseg og
udviklingsarbejde. Skal vi realistisk set styrke fornyelse
og udvikling pa samtlige skoler, har vi brug for
yderligere et indsatsomrade: kompetenceudvikling med
vaegt pa bade lederudvikling, lererudvikling og skole-
udvikling. Med disse ord har jeg illustreret behovet for
det nye institut, vi indvier i dag, samt arsagen til, at vi er
mange, der ser frem til den indsats Dansk Institut for
Gymnasiepadagogik vil yde pd gymnasieomradet i
form af forskning og forskeruddannelse.

Citatet illustrerer tydeligt periodens stigende samfundsbehov
for at kunne analysere undervisning via padagogisk og didak-

243



Veje til klogskab. Hyldestskrift til uddannelseschef Erik Damberg

tisk teori og for at kunne give undervisningen en forsknings-
legitimitet. I takt med den ogede globalisering og den markant
steerkere politiske styring af uddannelsessystemerne bliver det
tydeligt, at behovet for viden om paedagogik og didaktik gges
— og at dette sker i takt med, at uddannelserne @ndrer funk-
tion og karakter.

Aktiviteterne pd DIG blev organiseret i fem programmer
og opkaldt, som det hed, efter danskere med international
anerkendt indflydelse pa opfattelsen af personlighedsdan-
nelsen: Forskerskole i Gymnasiepadagogik (Kierkegaard Pro-
grammet), Masteruddannelsen i Gymnasiepedagogik (Hol-
berg Programmet), Pedagogikum (Grundtvig Programmet),
Efteruddannelse 1 gymnasiepadagogik (Heffding Program-
met) og Konferencer (Orsted Programmet). Erik havde ansva-
ret for pedagogikum og for efteruddannelsen af vejledere og
kursusledere — men eftersom Erik altid tenker i helhed og
sammenhange, fattede han hurtigt interesse for de aktiviteter,
der foregik ogsa pa masteruddannelserne og efteruddannelses-
fronten og gav flotte bidrag til begge programmer.

P4 mange méder blev Erik brobyggeren. Han var den, der
som leder af pedagogikum forst og fremmest skulle varetage
kontakten til ministeriet og til forskerne. Dernaest skulle han
omsette bade de politiske og forskningsmeessige dagsordener
til aktuelle, konkrete og veltilrettelagte kurser for kandidater,
vejledere, kursusledere og gymnasielerere generelt. Det er
faktisk noget af en opgave. Det er — pa Eriks senderjydske
jargon — en ikke helt lille praestation, at det er lykkedes i det
omfang, som det faktisk er.
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Padagogikum 2002

DIG deltog fra 1999 i udbuddet af teoretisk padagogikum til
gymnasieskolen og har i perioden fra 2002 og frem til i dag
haft ansvaret for kurserne ogsd administrativt. Erik blev i
2001 ansat som ansvarlig for padagogikumuddannelsen og
for uddannelsen af vejledere og kursusledere fra gymnasie-
skolerne. Et antal undervisere, de sakaldte teoped-lerere,
hvoraf sterstedelen er masteruddannede og ansat ved IKV,
som instituttet hedder i dag, varetager undervisningen — ved
siden af deres job i gymnasieskolen — i almenpadagogik,
fagenes samspil, evaluering, organisationskultur og skole-
udvikling.

Ca. 7000 kandidater har i perioden gennemfort forlabet,
mens over 800 er i gang. Det er Erik, der har stiet i spidsen
for dette store arbejde. Han har staet for savel udvikling,
koordinering og afvikling af alle disse kurser — selvfolgelig i
et tet samarbejde med de videnskabelige medarbejdere. Jeg
tror, at det kunne vare en forskningsmaessig endog meget
spendende opgave at sammenholde emnerne, diskurserne og
arbejdsformerne pd de mange ars kurser med tidens andre
dagsordener 1 ministeriet, hos forskere og blandt gymnasie-
leererne. Det kunne blive en fantastisk historie — som maske
ville vaere en vigtig byggesten for videreudviklingen af
leererrollen i gymnasiet.
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Vejleder- og kursuslederkurserne

Ud over padagogikumuddannelsens mange forskelligartede
kurser er én af Eriks vel storste fortjenester nok udviklingen
af de mange vejleder- og kursuslederkurser i forbindelse med
paedagogikum.

IKV’s efteruddannelsesprogram til gymnasieskolen kaldes
Hoffding Programmet. Det henvender sig til undervisere og
ledere ved de gymnasiale uddannelser, hhx, hhx, stx og hf,
med tilbud om efteruddannelse inden for almenpadagogik,
fagdidaktik, ledelse og organisationsudvikling. Efteruddan-
nelsesprogrammet er forankret i IKV’s faglige miljo, som
bl.a. omfatter forskning og forskningsbaseret undervisning i
relation til Pedagogikum og Masteruddannelsen i Gymnasie-
padagogik. Erik har bidraget til dette program i mange
sammenhange, og her mi vejleder- og kursuslederkurserne
klart std som den sterste og mest omfattende succes. I relation
til pedagogikum har saledes ca. 1000 gymnasielarere arligt,
siden 2002, varet pa vejleder- og/eller kursuslederkurser.

Rollen som kursusleder og som vejleder for padagogi-
kumkandidaterne var ikke ekspliciteret sarligt tydeligt
hverken 1 bekendtgerelse eller vejledning, da ordningen
startede 1 2002. Men behovet for at udfylde disse roller var
voldsomt stort og stillede derfor krav til instituttet — og ikke
mindst til Erik — om at udvikle nogle efteruddannelseskurser,
der muliggjorde, at sdvel vejledere som kursusledere kunne
magte de nye opgaver.
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Da det nye padagogikum i langt hejere grad blev en
egentlig vekseluddannelse efter moderne leringsprincipper —
og desuden rummede en betydelig opgradering af det
teoretiske felt — blev det tvingende nedvendigt at uddanne
vejledere og kursusledere, der kunne stette kandidaterne i
udviklingen af en professionsforstaelse. De teoretiske kurser —
og teorien i det hele taget — fik et eget omfang og et indhold,
hvor man, pa forskningsbaseret niveau, beskaeftigede sig med
planlegning, progression, taksonomier, kompetencer, la-
ringsteorier samt med gymnasiets organisationsmassige
perspektiver. Og skolerne blev nu forpligtet pad at skabe
koblingen mellem teori og praksis.

Det ny padagogikum stillede derfor store krav til
vejlederne af de nye kandidater. Vejlederne skulle ikke alene
som tidligere oplere kandidaten til at fungere i faget, men
ogsd hjelpe kandidaten med at koble teori og praksis og
udnytte deres viden om sdvel fagdidaktik som almen-
paedagogik til nyudvikling af undervisningen. Vejlederne
skulle hjelpe kandidaterne med at medtenke forskellige
undervisnings-, arbejds- og tilretteleggelsesformer. Og de
skulle frem for alt give kandidaten rum til at forholde sig
kritisk analyserende til sével sin egen som vejledernes
praksis. Malet med padagogikum var den kritisk reflekte-
rende praktiker. Kandidaten skulle udvikle en underviser-
identitet, der ogsd kunne rumme et forandringsberedskab — en
evne til at teenke nyt.
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Vejlederrollen

At vaere vejleder kraever ikke alene dbenhed, stor menneske-
forstaelse og tolerance. Det krever selvfolgelig ogséd viden
om de teorier, som kandidaterne erhverver sig gennem de
teoretiske kurser. Og den viden var der i starten ikke s mange
lerere 1 gymnasiet, der var i besiddelse af. De fleste af os er
uddannet i en anden tid — i en tid, hvor man stillede sig langt
mere forbeholden over for abstrakte paedagogiske teorier og i
hojere grad forholdt sig praktisk til de meget jordnaere
problemer, som gymnasievirkeligheden stillede én over for.
Man kan pa den méde neesten sige, at det var en sidegevinst
ved det ny padagogikum, at det ogsa krevede efteruddan-
nelse af den gamle stab.

For de fleste vejledere har der tidligere varet tale om en
vejledning i et “lukket system,” hvor kandidat og vejleder
alene agerede i forhold til faget og dets traditioner i et
mesterlerelignende system. Det blev nu i bekendtgerelsen og
vejledningen sliet fast, at funktionen som vejleder matte
adskille sig fundamentalt fra funktionen i den gamle ordning.
Hvor der for var et dobbeltforhold til kandidaten som béde
vejleder og bedemmer, var der i den nye ordning et klart skel
mellem disse to funktioner. I modsatning til den gamle
ordning skulle vejlederne f.eks. ikke veere med til at skrive
udtalelsen for kandidaten efter endt uddannelsesforlgb. I
bekendtgerelsen og i vejledningen til bekendtgerelsen kon-
strueredes en vejleder, hvis laererrolle var forholdsvis vel-
beskrevet. Han/hun var involveret i mange forskellige
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arbejdsformer, i larersamarbejde, havde sat sig ind i
almenpadagogisk og fagdidaktisk teori og var ikke mindst
bade villig og i stand til at deltage i en diskussion af sin
undervisning mht. mal, planlegning og formidlingssitua-
tionen i evrigt, dvs. at lereren blev en reflekterende praktiker.
Den lererrolle, som kandidaterne skulle arbejde hen imod,
kunne saledes udledes af teksterne. Den tilherende vejleder-
rolle blev imidlertid ikke ekspliciteret. Ordningen stillede nye
krav til det at vaere vejleder. Derfor forudsattes det, at lerere,
der skulle fungere som vejledere, skulle efteruddannes pa
egentlige vejledningskurser, hvor vejlednings- og supervi-
sionsteknikker ville blive gennemgéet. Det blev i meget hgj
grad Erik, der kom til at beskrive og udvikle vejlederrollen!

Under den nye ordning var kandidaterne ikke lengere
alene vejledernes opgave. Nu maétte alle ansatte pa de enkelte
skoler bidrage. Kandidaterne var simpelthen at betragte som
nye kolleger, der skulle integreres i skolens fallesskab. De
havde bdde rettigheder og pligter som alle andre. De blev
opfordret til at melde sig ind i de relevante faglige foreninger
og var med til de indledende faggruppemeder. De var med fra
skoledrets start, deltog i skolens introduktionsforleb, var pé
hyttetur, til 1. g-fest og deltog i teammeder samt planleg-
nings- og klasselerermoder omkring de relevante klasser. De
observerede undervisning hos mange forskellige larere pa
skolen, ogsa hos andre end deres fagkolleger. Ud over at have
vejledere i deres egne fag knyttedes kandidaterne i perioder
ogsé til andre vejledere, der f.eks. havde “ekspertviden” om
skriftligt arbejde, projektarbejde eller lignende.
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Ikke bare vejledere og kursusledere métte uddannes — alle
skolernes undervisere matte deltage. Den nye ordning betad,
at skolerne matte have et frugtbart fagligt samarbejde, som
kandidaten kunne indgd i. Der matte vere lererteam, som
kandidaten kunne inddrages i, og der matte vere mulighed
for, at kandidaten kunne indgé i tvaerfagligt samarbejde og
projektorganiseret undervisning. Pa de skoler, hvor dette ikke
eksisterede, métte det opfindes. Kandidaten skulle samtidig
gives mulighed for at deltage i udviklingsarbejde og i skolens
beslutningsprocesser. Det betod, at der ogsd matte vere
udvalg, som ville se det som deres opgave at introducere
kandidaten i arbejdet osv. Det ny paedagogikum beted, at alle
ansatte pa skolen pludselig havde en opgave at lgse!

Kursuslederrollen

For kursuslederens vedkommende var der ogsa tale om et
stort behov for efteruddannelse. Selv om mange af disse var
leerere, der havde taget en master og i hej grad var pada-
gogisk opgraderede, var rollen helt ny. Det blev med den nye
padagogikumordning nemlig kursuslederens ansvar at samle
alle tradene i kandidaternes uddannelsesforleb. Kursusleder-
nes opgave blev at serge for, at kandidaten fik lov til udvikle
sig og mulighed for i det daglige at treene og udvikle mange
forskellige kompetencer. Det beted, at kursuslederne hele
tiden skulle have overblik over, hvor kandidaten var henne 1
sit forleb, hvilke forhold der skulle arbejdes med her og nu
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osv. osv. De skulle sikre en god kommunikation med og
mellem de forskellige vejledere. De skulle vaere godt orien-
terede, mht. hvad der skete pa skolen, s& de kunne udnytte de
ressourcer, der var til stede, til fordel for kandidaterne og
deres uddannelser. De skulle naturligvis ogsd vere med til at
sikre, at alle kendte deres opgaver og blev sikret den
nedvendige efteruddannelse. Funktionen var omfangsrig og
kaldte pd helt nye mider at agere pa rundt omkring pa
skolerne.

I forhold til 1998-ordningen blev kursuslederne, og mini-
steriets tilsynsferende, neglepersoner i kandidaternes uddan-
nelse. Kursuslederen skulle udnavne vejledere og have en
ledelsesfunktion i forhold til disse, og de skulle samtidig folge
kandidaten taet i lebet af padagogikumforlebet og i1 sidste
ende sammen med den tilsynsferende skrive den endelige
udtalelse. Der var en pointe i, at de faglige vejledere ikke
skulle vaere de endelige bedommere. Dette forpligter pa det
almen-padagogiske felt, da kursuslederen og den tilsyns-
forende 1 den endelige udtalelse skulle tage stilling til, om
kandidaten opfyldte kravene til padagogikum — og ogsa
beskrive, pa hvilken méde kandidaten evnede opgaven, og
hvad der karakteriserede dem i deres leererprofessionalisme.

Opgaverne som vejleder og kursusleder krevede bade
nytenkning og efteruddannelse, hvilket ogsa er forklaringen
pa, at op imod 10 % af gymnasielererne i hvert af de folgende
ti ar var pa vejleder- og/eller kursuslederkursus. Disse kurser
blev suppleret af et stort antal supervisions- og coaching-
kurser samt af kurser, der i kort form beskaftiger sig med
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centrale felter fra de teori- og stofomrdder, som kandidaterne
beskeftiger sig med pa de almenpadagogiske kurser i
kandidatuddannelsen. Disse kursers mél var at introducere
vejledere og kursusledere til nogle af de centrale didaktiske
overvejelser, som padagogikumkurserne koncentrerede sig
om og samtidig — via centrale begreber — give kandidater og
vejledere et falles sprog om undervisning og lering. Der var
her rig lejlighed til at diskutere, hvordan man som vejleder
kunne fi teori og praksis til at spille sammen til gavn for
kandidatens progression, og hvordan man som kursusleder
kunne sikre at det skete.

Erik stod i1 spidsen for udviklingen af dette kaempe-
massige efteruddannelsesomrade. Og pa mange méder tror
jeg, at disse kurser var svaerere at fa til at fungere end
kandidatkurserne. Kandidatkurserne havde forskernes bevé-
genhed, og Erik kunne sparre med dem bl.a. i forbindelse med
pensum. Han kunne sammen med forskerne danne sig et
overblik over teorierne, og hvilke felter der skulle tematiseres
— og herefter give os undervisere anvisninger og sparring.
Men i forbindelse med vejleder- og kursuslederkurserne var
der ikke meget at stotte sig til. Erik samlede i stedet en i
starten mindre gruppe af teopad-lererne omkring sig. Han
kebte beger til os, og vi startede med at laese specielt de
norske vejledningsteoretikere Gunnar Handal og Per Lauvas.
Hvad kunne bruges, og hvad passede ikke til vores ordning?
Det var tydeligt, at disse kurser var Eriks hjertebarn — sa han
var fyr og flamme. Refleksionerne gik i gang, og vi brugte
mange, mange timer pa at blive kloge pa et felt, som forekom
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os stort. Vi laeste Donald Schon, som er den forsker, der forst
og fremmest identificeres med begrebet den reflekterende
praktiker — det er hans bog The Reflective Practitioner fra
1983, der har givet navn til begrebet. Vi leeste Trond Inglar og
opsogte viden om vejledningsteorier og faser og progression i
vejledningen. Vejledningsvaerktgjer som kommunikation og
observation var det ogsa nedvendigt at vide besked om, og
etik 1 vejledningen kempede vi med at finde ud af at satte pa
en forstielig formel.

De forste kurser gik ikke sarligt godt. Deltagerne var ikke
imponerede. Gymnasiet var, som tidligere navnt, pa dette
tidspunkt en skueplads for lidenskabelige debatterer, konflikt,
usikkerhed og generationssammensted. Det var pd denne
scene, at kandidaterne skulle gennemgd deres transformation
fra studerende til leerer — og de var oven i kebet tildelt en
hovedrolle i gymnasiets drama. Det nye padagogikum blev af
mange defineret som varende en afgerende “loftestang” i
gymnasiets forandring, og gruppen af nye, unge larere og
kandidater i uddannelsesstilling var en meget synlig gruppe
pa gymnasiets lerervarelser. Virkeliggerelsen af planerne for
gymnasiets fornyelse ville 1 hgj grad afthange af denne gruppe
leerere, som blot ti ar senere skulle erstatte op imod 50 % af
den davaerende laerergruppe.

P4 kandidatkurserne sével som pa vejleder- og kursus-
lederkurserne slog konflikterne og generationskleften i perio-
der ofte ud i lys lue. Der var lerere og vejledere, der sé langt
fra opfattede den stigende paedagogisering af gymnasielarer-
jobbet og — uddannelsen som positiv, og man kan sagtens
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forestille sig, at disse kritiske lereres holdninger til kompe-
tencetankegangen og ideerne om ny faglighed er blevet pro-
jiceret over i en kritik af paedagogikum. I al fald blev bade
Erik og ikke mindst teopaed-lererne ikke sjeldent — bdde pa
kandidat- og vejlederkurserne — medt med endog meget skep-
tiske gjne. I en del &r var der faktisk en del af os teoped-
lerere, der vaegrede os en hel del ved at lede vejlederkurserne.
De var klart de vanskeligste kurser at atholde. Erik matte
virkelig bringe alle sine overtalelsesevner i brug — og anvende
mange krafter pd at udvikle opleg, ovelser og videoklip af
undervisning, der kunne fungere i forhold til deltagerne.

Didaktiseringen af fagene stillede en raekke nye og store
krav til lererne og til deres evne til at arbejde sammen —
Padagogikum byggede videre pa dette bla ved at stille krav til
vejlederne om evne til refleksion via padagogiske og
didaktiske teorier. Vejlederne skulle levere et begrebsapparat
og diskutere med kandidaterne, hvordan de kunne opnd den
bedste laering hos eleverne, og hvordan deres viden fra
teoretisk paedagogikum kunne bringes i spil. Det var svert for
mange vejledere, som var rundet af en ganske anden tradition,
og for hvem vejledning af padagogikumkandidater var en
opgave, hvor fagets traditioner i meget hej grad skulle
videregives via mesterlere.

Jeg husker tydeligt det forste vejlederkursus, som jeg selv
holdt. Efter at deltagerne pligtskyldigt havde hert mig holde
et indledende opleg om mesterlere vs. procesvejledning,
hvor jeg bl.a. udbredte mig om vigtigheden af, at kandidaten
konstruerede sin egen méde at vare underviser pé, blev modt
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med et treek pa skulderen. “Ja, ja ... herovre synes vi nu altsa,
at man skal kalde en skovl for en skovl og en spade for en
spade” — kort sagt: De skulle nok fortaelle deres kandidater, pa
bedste mesterlerevis, hvad der var godt, og hvad der var
skidt. P4 andre vejlederkurser gik det endnu verre — enkelte
steder negtede vejlederne simpelthen at deltage i ovelserne.
De skulle ikke nyde noget. Kursuslederne matte tage hjem
med uforrettet sag — Erik matte kontakte skolernes rektorer,
som blev samlet og fik klar besked om, at den slags altsa ikke
gik. Men med tiden gik gassen dog af ballonen, i takt med at
gymnasiereformen endelig blev indfert og hverdag for
gymnasielererne — og mdiske blev vi under Eriks kyndige
ledelse ogsa dygtigere.

For os teopad-lerere har Erik varet en fantastisk chef.
Uanset hvilken kritik der blev rejst mod os — eller hvilke ting
vi métte std model til — han stdet ufravigeligt bag os, bade i
situationen og efterfolgende, hvor han altid var klar med et
knus og en empatisk og nervaerende snak om det skete. Med
stor nidkerhed har han kert rundt i hele landet for at
opmuntre os eller blot oververe undervisningen — ligesom
han har brugt mange krafter pa at finde ud af, hvilke makkere
hver enkelt underviser fungerede mest optimalt med. Han
kom til at kende vores styrker og svagheder i en grad, som
mange af rektorerne pa skolerne nok kunne blive misundelige
over. Vi var alle udsat for Eriks keerlige og intensive
bevagenhed — og vel en del smigret over, at vi virkelig var
veerd at bruge sa meget krudt pad. Af den grund bar vi ogsa
gerne over med hans til tider lidt ustrukturerede tilgang til
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deadlines — og hans "Ups — jeg glemte vist lige at vedhefte
filen”-mails. Hvad pokker! Det var der ikke noget at sige til
med alle de aktiviteter og projekter, manden havde gang i.

Erik ... og nogle af alle de andre
efteruddannelsesprojekter

For Erik har altid ud over kandidat-, vejleder- og kursusle-
derkurserne haft gang i et utal af efteruddannelsesprojekter.
Hans store projekt om at udbrede instituttets viden til andre
faggrupper bl.a. til presterne i den danske folkekirke har
varet en stor succes — og er blevet viderefort med lige sé stor
succes til uddannelsesbibliotekarer og uddannelsesvejledere
rundt omkring i1 landet. Den store arligt tilbagevendende
tredages konference: Gymnasiedage for undervisere i gym-
nasierne, som atholdes af IKV i et samarbejde med Fore-
ningen af Centre for Undervisningsmidler i Danmark (FCU),
har Erik sat sin tydelige signatur pa, og den samler hvert ér
ca. 200 undervisere fra gymnasiesektoren. Konferencen byder
pa alle de nyeste forskningsresultater inden for paedagogisk
forskning og prasenterer gymnasielererne for en raekke nye
og spendende bud pa udvikling af konkret undervisning i
gymnasiet. Hensigten med konferencen er at skabe et
medested for wundervisere, forskere og udbyderne af
leeremidler, s de kan fa en dialog i gang om netop laring,
leringsprocesser, digitale undervisningsmidler og meget
mere.
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I min tid som efteruddannelseskoordinator pa instituttet
tog Erik og jeg i fallesskab mange initiativer — som alle
mundede ud i nye kurser for gymnasielererne. Vi lavede
konferencer og arbejdende kurser, som forsegte dels at
udbrede paedagogikumrelateret viden til storre grupper, dels at
udvikle nye indsatsomrader i gymnasiesektoren. Her skal blot
navnes to af de seneste store felles projekter nemlig faglig
vejledning af elever og udvikling af fagdidaktiske kurser til
erfarne undervisere i gymnasiet. Erik er en fantastisk chef og
en virkelig god samarbejdspartner. Han er nasten altid i godt
humer og fyldt med initiativ og ideer, og han er fuldstendig
blottet for selvros eller selvhejtidelighed.

Eriks job har pa mange méder veret nemt og sjovt — det
siger han da i al fald selv, og jeg tror ham. Men pa mange
mider ma det ogsd have vearet et vanskeligt og meget
kraevende job. Ministeriet har stillet krav — forskerne har stil-
let krav — instituttet har stillet krav — teopaed-leererne har
stillet krav, og kandidaterne har stillet krav. Og Erik har
mattet hore pa os alle. Forskerne ville have mere teori, kandi-
daterne ville have mindre teori og flere konkrete og praktiske
anvisninger pa, hvordan undervisningsopgaven skulle gribes
an. Teopad-lererne har stor viden om teori, padagogik,
didaktik og undervisning, men de er ogsd en flok, der har
deres meningers mod og fedderne dybt placeret i mulden hver
dag — sé de har ogsa givet Erik kamp til stregen.

Men Erik er en samler — og en brobygger, og hans
betydning for efteruddannelsen af gymnasielerere gennem
rigtigt mange &r kan simpelthen ikke overvurderes. Der er
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ingen tvivl om, at han har en endog meget stor andel i, at
IKV’s efteruddannelsesprogram i dag er det absolut sterste pa
gymnasieomradet.
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