Kapitel 1:
Uddannelsespolitiske dagsordener

Overvejelser i tilknytning til gymnasiets studieforberedende di-
mension foregdr ikke i et historisk tomrum havet over tidens
politiske og padagogiske diskussioner. Tvaertimod ma sporgs-
madlet om studiekompetence overvejes i tilknytning til de dis-
kussioner om gymnasiets formdl, som fores bade i den samfunds-
massige debat og blandt systemets interne aktorer. Det er gym-
nasiets vilkdr og opgave pa den ene side at forholde sig kon-
struktivt til omverdenens krav og pa den anden side at tydelig-
gore og definere uddannelsens mal og midler.

I det forste afsnit praesenteres en raekke af de nogletal, som
danner grundlag for den aktuelle debat om gymnasiet og univer-
sitetet. Dernaest introduceres problemstillinger, som pa forskel-
lige vis er med til at presse gymnasiet til udvikling, forandring
og eksplicitering af mal og formal.

I forlengelse af den aktuelle diskussion om det danske uddan-
nelsessystem prasenteres og diskuteres fire opfattelser af forhol-
det mellem uddannelse, individ og samfund: arbejdsmarkedsper-
spektivet, den kritiske teori, genopretningsstrategien og postmo-
dernismen. Det er vores pdstand, at disse fire opfattelser har me-
get forskellige bud pa skolens og gymnasiets padagogiske og
didaktiske opgaver og sidledes med fordel kan diskuteres med
henblik pa en afklaring af gymnasiets fremtidige identitet i for-
hold til almendannelse og studieforberedelse.

I kapitlets sidste del diskuteres leerings- og vidensbegrebet i
tilknytning til begreberne kvalifikation, kompetence og kreati-
vitet. Der gives et bud p4, hvilke udfordringer undervisningens
aktorer star overfor i et samfund, hvor begrebet refleksivitet er
centralt, og hvor gymnasiet ma definere laerings- og vidensmal —
ikke mindst som en studieforberedende uddannelse, der skal
kvalificere eleverne til videnskabsfunderede studier.
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1.1: Gymnasiet til debat

1.1.1: Nogle nogletal

Ca. 40 procent af en ungdomsargang veelger i dag det almene gym-
nasium, og af disse 40 procent begynder godt 30 procent pa en leen-
gere videregdende uddannelse. Til sammenligning kan det neev-
nes, at i 1950 var det 7 procent, som gik i gymnasiet. Den aktuelle
malseetning for de kommende éar er, at 95 procent af en ungdoms-
generation skal tage en ungdomsuddannelse, og heraf skal 50 pro-
cent tage en videregdende uddannelse.

Disse procentuelle tilgange til gymnasiets nutid, fortid og mu-
lige fremtid afslerer med stor tydelighed to pointer, som er vigtige
at holde sig for gje i en diskussion af nutidens og fremtidens ung-
domsuddannelser. For det forste: I lobet af 40-50 &r har uddannel-
sessystemet forandret sig voldsomt, simpelthen pa grund af et ra-
dikalt forandret rekrutteringsgrundlag. For det andet: Hvis progno-
serne og de uddannelsespolitiske intentioner star til troende®, skal de
gymnasiale uddannelser, herunder det almene gymnasium, gere det
muligt for endnu flere studenter at gennemfere en videregdende ud-
dannelse. Dette er den aktuelle samfundsmaessige ramme for en rea-
listisk diskussion af overgangsproblematikken mellem gymnasium
og universitet og dermed ogsa af begrebet studiekompetence.

En central politisk-ekonomisk overvejelse i en tid, hvor uddannel-
sessektoren fylder mere og mere pd statens budgetter, angar fra-
faldsproblematikken, bdde den slags frafald, der forer til at unge
mennesker helt forlader uddannelsessystemet, og den, der forer til
studieskift. I dag er frafaldet pa de videregdende uddannelser pa
27 procent. Pa de lange videregdende uddannelser er tallet endnu
hojere, nemlig 38 procent, hvilket dog i historisk perspektiv er en
mindskelse pa 17 procent fra 1981/82.° Med andre ord: Flere end
hver tredje af alle studerende, der starter pa en lang videregdende
uddannelse, forlader det studie, de er begyndt p&, uden en afslut-
tende bestdet eksamen. Dette tal deekker dog kun de studerende,
der helt forlader uddannelsessystemet. Hertil skal man leegge stu-
dieskifterne. De nogne tal forteeller endvidere, at neesten 70 procent
af det samlede frafald pa de lange videregdende uddannelser sker
indenfor de forste to ar.”
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Ser man pa alle uddannelserne samlet, er tendensen i forhold til
frafald klar: Frafaldsprocenten er storre, jo hgjere op i uddannelses-
systemet man kommer, og den er sdledes storst pd de videregdende
uddannelser. Det skal dog neevnes, at en underseggelse fra Danmarks
Statistik viser, at 88 procent af de studerende, der pdbegynder en
videregdende uddannelse, stdr med et bevis for en erhvervskom-
petencegivende uddannelse i handen ti r efter.® Det er altsd kun 12
procent, for hvem det aldrig lykkes at f& en kompetencegivende
uddannelse, efter de har pdbegyndt den.

Ikke desto mindre har frafaldet pd de lange videregdende ud-
dannelser skonomiske konsekvenser, som veekker bekymring blandt
uddannelsesplanleeggere: Finansministeriet har sledes regnet ud, at
alene en halvering af det merforbrug, der skyldes studieskift, pa
lang sigt vil kunne oge beskaeftigelsen med 40-50.000 personer.’
Man kan i forleengelse heraf sporge: Er der rdd til et frafald af den
storrelsesorden, der er i dag? Kan der gores noget for at mindske
det? Eller ma man omvendt indstille sig p4, at unge veelger ander-
ledes i dag end tidligere, og at frafald ogsa skal ses i sammenhaeng
med den alvor, unge laegger i at vaelge og vaelge om, hvis det fore-
kommer dem nedvendigt. Er det unge, der opferer sig uhensigts-
meessigt, eller er uddannelsessystemet uhensigtsmeessigt indrettet
i forhold til unge?

1.1.2: Krydspresset
I disse ar udseettes det almene gymnasium i lighed med den ovrige
uddannelsesverden for krav om forandring og udvikling. For de
interne aktorer kan disse krav opleves som modseetningsfyldte og
provokerende, for nogle endda som uigennemskuelige, sveert for-
staelige eller meningslese. For andre opleves omverdenens stigen-
de interesse for ungdomsuddannelserne derimod som livgivende
varsler om morgenrede inden for et treegt og anakronistisk system.
Kravene om kvalitetsudvikling skaber en intensiveret kamp om ret-
ten til at definere formdlet med uddannelserne, herunder menin-
gen med en ungdomsuddannelse, der skal seette de kommende gene-
rationer af unge i stand til at viderefore det samfund, de er en del af.
Det er imidlertid ikke s enkelt endda at udpege arsagen til, at
uddannelsessystemet i stigende grad presses til at legitimere sig og
ind imellem ma forholde sig til en offentlig krisediskurs, der pro-
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blematiserer systemets vilje til at skabe ‘kvalitet’, effektivitet’ og
‘udvikling’. Vi vil alligevel gore forseget og i det folgende pege pa
tre arsager til det aktuelle udviklingspres pa gymnasiet.

Den forste &rsag til den egede opmaerksomhed og problematise-
ring af uddannelsernes effektivitet er, at statens, amternes og kom-
munernes udgifter til uddannelser fylder mere og mere pa budget-
terne, hvilket af gode grunde gor det politiske system interesseret i,
hvad pengene bruges til, og om de bruges godt nok. Op gennem
1990’erne opstod der en intens offentlig opmaerksomhed omkring
uddannelsernes kvalitet. Flere internationale rapporter viste, at
danske skoleborns leesefeerdigheder, matematiske evner mm. ikke
var noget at rabe hurra for. Danmark befandt sig i flere rapporter i
selskab med lande, hvis uddannelsessystem var langt mindre ud-
viklet end det danske. Tendensen var dog ikke entydig, for nogle
steder klarede det danske skoleveesen sig endog meget fint.

Politisk er de stemmer blevet mere og mere tydelige, som heev-
der, at der er et misforhold mellem investeringer og resultater, og
man sperger til, hvorfor det er sddan. Bl.a. som folge heraf begynd-
te man i 90’erne at fokusere mere og mere pd begreber som ‘kvalifi-
cering’ og ‘kompetence’, altsé pa, hvad eleverne skulle leere pé for-
skellige uddannelsesniveauer, og — ikke mindst — hvordan man
kunne evaluere deres leering og dermed kontrollere uddannelser-
nes kvalitet.

Den anden arsag til den stigende problematisering af uddannelses-
systemets effektivitet har at gore med, at svel gymnasium som uni-
versitet ikke leengere er eliteuddannelser, men masseuddannelser
med et anderledes elev- og studentergrundlag end tidligere. Unge
med en uddannelsesfremmed baggrund har i stigende tal indtaget
klasseveerelser og auditorier, og samtidig har normer og holdnin-
ger til uddannelse forandret medet mellem undervisningens par-
ter. Modet mellem bredere grupper af senmoderne unge, som so-
cialiseres pa anderledes vis end tidligere, og uddannelsesinstitutio-
nerne med deres noget mere langsommelige udviklingstempo gi-
ver anledning til konflikt — og til en uddannelsespolitisk bekym-
ring i forhold til, om institutionerne magter de forandrede vilkar
for at bedrive undervisning. Og i disse ar, hvor ungdomsérgang-
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ene tilmed er sm4, og der er brug for flere og flere hgjtuddannede,
giver sammenstedet mellem traditionelle uddannelser og ‘ny ung-
dom’ anledning til ekstra politisk bekymring over uddannelsesin-
stitutionernes mangel pa omstillingsparathed.

Blandt gymnasiets og universitetets ansatte vinkles problemstil-
lingen tit anderledes: Gymnasieleerere — og elever i gvrigt — taler
om elever, som ikke kan sd meget i fagene, og pd universitetet taler
man ogsad om ‘nye’ studerende, som mangler nogle studiekompe-
tencer, som de burde have for at f4 det bedst mulige ud af studi-
erne.

Den tredje arsag til den stigende problematisering af bl.a. gymnasi-
ets succes som uddannelsesform haenger sammen med en oget in-
teresse blandt sociologer, politikere og medier for, hvad fremtidens
arbejdskraft skal kunne i den slags samfund, som Danmark er pa
vej til at blive. Danmark befinder sig i en epoke, hvor vidensbe-
grebet og forestillingen om, hvad unge mennesker skal leere, aen-
drer sig. Inden for denne type teenkning er begrebet ‘vidensamfund’ i
centrum for opmeerksomheden. I dette samfund, som er industri-
samfundets afleser, er kundskaber den vigtigste skonomiske res-
source.' Forestillingerne om, at det danske uddannelsessystem be-
finder sig i et tidehverv, har givet naering til en steerk reformivrig
stremning, som heevder, at der m& grundleeggende forandringer af
uddannelsessystemet til, som kan imedekomme de individualise-
rede unges meningsbehov og give dem de kompetencer, som gor
dem til en skonomisk ressource.

Diverse undersogelser har de senere ar understottet forandrings-
kravet. I evalueringsrapporter fra Danmarks Evalueringsinstitut kan
man om gymnasiefag som fysik og historie leese, at der er proble-
mer med elevaktiviteten i timerne. Og skylden far som regel oven-
neevnte anakronistiske system, som ikke kan motivere og inddrage
moderne elever. Mere varierede arbejdsformer, mere elevindflydelse,
mere praksisnaerhed, lyder forslagene, som dog ogsé peger pa, at
der kan veere problemer med fx gymnasieelevernes indgangsnive-
auer fra folkeskolen."

Ifolge Peter Dahler-Larsen'? skyldes evaluerings-stromningen, at
moderne mennesker har en allestedsneerverende bevidsthed om,
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at intet behover at veere, som det var. Det er ikke bare enkeltindi-
vider, der refleksivt er underlagt kontingensens vilkdr; ogsa insti-
tutioner ma igen og igen forholde sig til en samfundsmeessig og
politisk refleksivitet, som stiller spergsmalstegn ved vaner og tra-
ditioner og sperger: Kan det gores anderledes og bedre?

Undervisningsministeriet har op gennem 90’erne reageret aktivt
pa signalerne fra omverdenen. Man har med rapporter, nye struk-
turer og udviklingsarbejder presset pa for at skabe paedagogisk for-
nyelse, og i 1999 udmentede 90’ernes uddannelsespolitiske og pee-
dagogiske tendenser sig i to vigtige initiativer.

For det forste blev der tilfejet en ny §1 til gymnasiebekendtgorel-
sen. Heri kan man leese, at undervisningen i gymnasiet skal sikre,
at eleverne far bade almendannelse og ‘generel studiekompetence’.
Ordet studieforberedende erstattes altsa af ordet studiekompeten-
ce, hvilket set i sammenheeng med kritikken af gymnasiets traditio-
nelle undervisningsformer skal ses som et vink med en vognstang
om, at tiden er kommet til at betone elevernes ‘leering’ og kompe-
tenceudvikling. Fagligheden tilhorer sa at sige ikke leereren, som
kender sit curriculum, men eleven, som skal udvikle faglig be-
vidsthed. Ordet ‘generel’ peger i samme retning; i det almene gym-
nasium har fagene stdet meget steerkt op gennem hele det 20. &r-
hundrede; nu betones tveerfaglige og overfaglige omrader ogsa.

For det andet vedtog folketinget i 1999 Udviklingsprogrammet for
fremtidens ungdomsuddannelser, hvor kompetencebegrebet er den
gennemgdende mesterbetegnelse, og hvor det forst og fremmest er
tendensen bort fra en betoning af fags indhold og hen imod elever-
nes leering, ikke mindst i kraft af varierede arbejdsformer, der
springer i gjnene. I disse politiske initiativer formidles og afbalance-
res omverdenens krav og forventninger sdledes konkret og struktu-
relt.

Den stigende eksterne interesse, hvad enten den kommer fra den
uddannelseseksterne politiske omverden, fra de uddannelsesinter-
ne aftagere ‘etagen ovenover’ eller i kraft af de mange evaluerin-
ger, som foretages i disse tider, er ikke altid lige let at handtere for
gymnasiets professionelle akterer. De kan til tider opleve den som
en utidig og ukvalificeret indblanding, der pa et usagligt grundlag
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setter spergsmalstegn ved gymnasiets traditionelle selvforstaelse
om at levere en kvalitetsuddannelse med en hgj faglig standard,
der forener almendannelse og studieforberedelse. Leererne og de-
res organisationer sldr fra sig: »Man ser det, man vil se«, er kom-
mentaren til evalueringsrapporterne,® og mange fagprofessionelle
irriteres over den lethed, hvormed anbefalingerne om et bedre liv
for alle veelter ind og ger verden fortryllende enkel. »54a let er det
ikke«, heevder praktikerne, som i evrigt ofte mener, at de altid har
gjort det, som kompetencebegrebets fortalere mener, at man nu
skal til at gere. Man vender sig derfor ofte kritisk mod ‘nysprogs-
ord’ som kompetence, kvalitet og evaluering. For skal uddannel-
sernes formal reduceres til arbejdsmarkedskompetencer, der kan
‘evalueres’, hvad er der sé tilbage af dannelsestanken, der tema-
tiserer eleven som et dndsvaesen, der skal modnes til estetisk og
etisk sans? Er det den globale kapitalismes homo economicus, som
OECD og andre steerke talerer for markedsinteresserne ensker ud-
dannelsessystemets hjeelp til at frembringe? I forleengelse af sddan-
ne kritiske spergsmal til kritikken stilles der spergsmal ved ‘krise-
diskursens’ troveerdighed. Er den ikke snarere et magtfeenomen
end en objektiv kendsgerning? Er den simpelthen konstrueret af
steerke gkonomiske og politiske kreefter for at bladgere systemet i
forhold til reformer af ideologisk art?

1.2: Fire syn pa moderniseringsprocessen og
uddannelsesformal

Det ovenfor preesenterede krydspres rejser nogle grundlagsspergs-
mal, som méd medreflekteres blandt gymnasieskolens interne akto-
rer: Hvor dybt skal uddannelsessystemet zendres for at imgdekom-
me behovet for nye kompetencer og ny viden? Er der ogsa andre
hensyn at tage end hensynet til skonomien, fx hensynet til demo-
kratiet og den enkeltes udfoldelse? Hvad er forholdet mellem dan-
nelse og kompetence? Hvordan kan man konkret og kvalitetsud-
viklende arbejde med kompetencebegrebet med henblik pa at
styrke nogle sider af elevernes leering? Og hvem skal afgere, hvad
god og kvalitetspraeget undervisning er, og hvad der er vigtigt at
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leere i en epoke, hvor malstyring afleses af rammestyring? Amter-
ne? Skoleledelserne? Laererteams? Eleverne? Og endelig: P4 hvilke
mader pavirkes begreberne almendannelse og studieforberedelse
af forskellige formalsprioriteringer?

Spergsmalene er interessante, fordi de giver anledning til over-
vejelser om, hvad det egentlig er, der skal formidles og eksempel-
vis ‘studieforberedes’ til i gymnasiet. Man skal nemlig ikke have
leest mange rapporter og meningstilkendegivelser om de forskel-
lige veje, der foreslas for at skeerpe gymnasiets studieforberedende
profil, for man er i et “felt’, som er fyldt med synspunkter p4, hvad
forholdet mellem menneske og samfund er, og hvilke “’kompeten-
cer’ og hvilken “viden’, der mere specifikt skal fremmes i forhold til
de onsker, forskellige parter har til den samfundsmeessige udvik-
ling.

Vi vil i det folgende praesentere fire af de ‘store’ diskurser om
forholdet mellem modernitet og paedagogik. Nogle af disse har
redder i kompliceret teori, andre i mere pragmatiske forestillinger.
Nar de her bringes sammen, er det fordi de nogenlunde deekker de
holdninger, som for gjeblikket er i spil i ’kampen’ om gymnasiets
sjeel, og som ledelser og laerere mé forholde sig til og positionere sig
i forhold til i systemets egen bestreebelse pé at give mening til ud-
dannelsens almendannende og studieforberedende formal.

1.2.1: Det forandrede arbejdsmarked

Som det allerede har veeret naevnt, er der inden for den teenkning,
der beskeeftiger sig med kvalifikationsbehovene pé arbejdsmarke-
det, stor opmaerksomhed over for de aendringer, som er muliggjort
af den teknologiske revolution de seneste artier.

Udviklingen indenfor computer-, informations- og kommunika-
tionsteknologi har medfert en revolution af store dele af arbejds-
markedet, og i tilknytning til omstillingen fra det traditionelle in-
dustrisamfund til vidensamfundet er der opstdet en seerlig form
for uddannelsesteenkning, som har forbindelse til savel virksom-
hedsteori som paedagogisk refleksion." Uddannelse opfattes som
neevnt i foregdende afsnit i stigende grad som en gkonomisk res-
source, og ikke mindst i OECD-regi opfattes viden og kundskaber
som ‘kapital’ p& linje med bygninger og maskiner i en tid, hvor
globaliseringen presser de enkelte nationer til at fastholde deres
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konkurrenceevne. ] OECD-rapporten Livslang leering til alle fra 1996
formuleres det saledes:

Kun en veluddannet befolkning kan levere den arbejdsstyr-
ke, der kreaeves af hejtydende virksomheder. Den fornedne
overensstemmelse mellem feerdigheder og jobkrav er veesent-
lig, ndr det geelder om at ege produktiviteten og den skono-
miske vaekstrate. Men de feerdigheder og kompetencer, der
kreeves for at veere med pa arbejdsmarkedet, eendrer sig hur-
tigere end tidligere. Andringer i ledelsespraksis og arbejds-
tilretteleeggelse og processer i forbindelse med globaliserin-
gen og de teknologiske forandringer bidrager til at eendre
feerdighedsprofilen.”

Det er ikke mindst pa baggrund af sddanne overvejelser, at begre-
bet livslang leering — som man ogsa kunne kalde livslang omleering
— har sldet sa kraftigt igennem. Det handler simpelthen om at ud-
nytte ‘den menneskelige kapital’, som det ogs& hedder i den rap-
port, hvorfra ovennzevnte citat hidrorer.

I dansk sammenheeng har Kompetencerddet under Ugebrevet
Mandag Morgen bragt denne uddannelsespolitiske dagsorden i
front. I Kompetencerddets rapport 1999 kan man saledes studere vi-
sionerne om det fuldt globaliserede videnssamfund. Med begreber
som meningskompetence, handlingskompetence, leeringskompe-
tence og veerdikompetence indkredses de kompetencekrav, virk-
somhederne i fremtiden m4 stille til deres medarbejdere. Grund-
leeggende fremstar der en vision om ressourcesteerke medarbejde-
re, som kan manevrere i dynamiske og innovative virksomheder
og organisationer. Pointen er, at det ikke s& meget er medarbejde-
rens ra arbejdskraft som hans eller hendes engagement og lyst, der
skal aktiveres. I den forbindelse bliver uddannelsessystemet interes-
sant, for det er her de kompetencer, der i fremtiden bliver brug for,
skal skabes. Saledes bliver det, som undervisningsministeriet kal-
der de personlige og sociale kompetencer, altsa blede personlige
egenskaber som omstillingsevne, samarbejdsevne, vigtige parametre
for uddannelsessystemets succes i forhold til fremtidens arbejdsmar-
ked.” Kompetence-udvikling af unge er i denne optik vigtig, fordi
netop fremtidens arbejdskraft udger en skonomisk ressource.
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Det interessante ved de argumentationsformer, der knytter sig til
arbejdsmarkedsperspektivet og forestillingen om mennesker som
gkonomisk ressource, er, at de i deres mest radikale udtryk knytter
an til klassiske reformpaedagogiske stremninger, hvilket heenger
sammen med, at ‘human resource’-tankegangen pé sin egen made
seetter ‘den leerende’ i centrum og dermed indoptager det optimi-
stiske syn p& det handlekraftige og hejmotiverede menneske, som
traditionelt har veeret i centrum for den progressivistiske paeedago-
gik. Gamle fronter og traditionelle politiske orienteringsmenstre
inden for uddannelsespolitikken mellem “hejre’ og ‘venstre’ aflo-
ses saledes af nye og mere sveert gennemskuelige fronter.

Tankegangen har ogsé sine fortalere inden for gymnasieskolen.
To gymnasierektorer kritiserer sdledes den ‘omstillingsresistente’
gymnasieskole med dens traditionelle faglighed, klassiske dannel-
sesbegreb og manglende evne til at omstille sig i overensstemmelse
med de krav, som stilles om eget effektivitet og udvikling af nye
undervisningsformer og faglighedsdimensioner:

Det er velkomment og relevant at sette fokus pa en lang
reekke omrader i den eksisterende gymnasieskole. Det alme-
ne gymnasium som institution ma vise forandringsvillighed
og kaste den tunge byrde af forandringsresistens af sig. Sagt
med andre og mere moderne ord skal denne del af den of-
fentlige sektor naturligvis ogsd kunne evalueres og omfor-
andres i en tid, hvor der bl.a. pa grund af den teknologiske
udvikling sker store forandringer i veerdier og vilkar for sa-
vel arbejds- som uddannelseslivet (...) Uddannelsestaenknin-
gen i gymnasiet er i dag i alt for hej grad domineret af fag.
Fokus skal i hejere grad rettes mod samspil mellem fagene og
udvikling af et tveerfagligt studiemetodisk grundlag.'®

Tveerfagligheden bliver inden for denne tankegang vigtig, fordi
fremtidens virksomheder vil befinde sig i en permanent inno-vativ
proces, hvor netveerksdannelser mellem mennesker, virksomheder
og forskningsomrader far afgerende betydning. Indenfor en sddan
tankegang er der et sammenfald mellem studiekompetence og ar-
bejdsmarkedskvalifikationer, for innovativ viden er vigtig i begge
sammenhenge.
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Lars Kolind, som er en af vismeendene i Kompetenceradet og
som i den offentlige debat har betonet de forandrede krav til med-
arbejderkompetencer i videnssamfundet, heefter sig ogsa ved det
innovative element i tveerfagligheden:

... innovation sker pa greensen mellem 2 eller flere fagdisci-
pliner — ikke sa ofte inden for det enkelte fag."

Kompetencebegrebets teette tilknytning til arbejdsmarkedsbehov
og den globale konkurrence er uomtvistelig. Men det betyder ikke
uden videre, at begrebet tilhorer en bestemt politisk -isme. Det kan
bruges i en liberalistisk ssmmenhaeng, hvor det knytter sig til fore-
stillinger om steerke individer, der ved at koble egeninteresse og
virksomhedsinteresse kan bidrage til skonomisk veaekst. Men be-
grebet har ogsa veeret brugt i en socialdemokratisk argumentation,
hvor konkurrence-parameteret bruges som argument for et forsvar
for velfeerdsstaten og de veerdier, der i ovrigt knytter sig til med-
borgerskab.

1.2.2: Det ufuldendte oplysningsprojekt
Den anden store diskurs er den teenkning, der ofte gar under beteg-
nelsen ‘kritisk teori’, og som i kraft af navne som Oscar Negt og
Thomas Ziehe har evet stor indflydelse pa den paedagogiske teenk-
ning i Danmark. Blandt de kritiske teoretikere fremstar ‘det mo-
derne projekt’ som et ufuldendt projekt, der delvist undergraves af
den kapitalistiske produktionsméde. Det moderne borgerlige sam-
fund er funderet i en utopi om det myndige menneske i det fornuftige
samfund. Denne fornuft undermineres imidlertid af de markeds-
kreefter, som dette samfund skaber. Tilslutningen til det moderne
samfunds utopiske selvforstdelse forer her til en kritik af de frem-
medgerende og fragmenterende livsvilkdr, der forhindrer utopien i
at komme til konkret udfoldelse i den menneskelige livsverden.
Den centrale skikkelse inden for frankfurterskolens anden gene-
ration er filosoffen og sociologen Jiirgen Habermas.” Habermas’
udgangspunkt er, at oplysningsprojektet pa trods af alle de fejl, for-
kortninger og historisk set forfaerdelige konsekvenser, det fik i eks-
treme udgaver, er et ‘ufuldendt projekt’ og netop derfor fortsat veerd
at diskutere. Ifolge Habermas bliver afstanden mellem den poli-
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tisk-ekonomiske systemverden med dens kalkuler og markeds-
gkonomiske rationalitet og samfundsborgernes livsverden sterre
og storre i den vestlige verden. Systemverdenen ‘koloniserer’ i sti-
gende grad livsverdenen med sin logik og abstrakte rationalitet, og
managementsprogets indtog i gymnasieverdenen kan ses som et
eksempel pé dette i lighed med den fornsevnte kompetencediskurs
med dens kobling mellem effektiviseringskalkuler og ‘human re-
source’-filosofi.

Ud fra en sadan kritisk vinkel pa den koloniserende systemmagt
seetter Habermas med sin ‘diskursetik’ begrebet herredemmefri
kommunikation pa dagsordenen, ikke for at fortreenge den menne-
skelige samtales forvikling med magtstrukturer, men for at pege pa
andre sider af menneskelig kommunikation, som bestér i enhver
samtales uudtalte fordring til parterne om at na frem til en bedre
forstdelse. Dette projekt forbinder han historisk med oplysnings-
tidens institutionskritik, og han ser det som en betingelse for udvik-
lingen af frigerende kompetencer i et demokratisk samfund. Haber-
mas knytter dermed ogsa an til det tyske dannelsesbegreb, selv om
det hos ham fér en mere tydelig politisk drejning end hos dannel-
sesbegrebets feedre, fx Humboldt, Kant og Hegel, for hvem det ikke
var demokratiet i moderne forstand, men snarere individets ‘op-
dragelse’ til selvdannelse, der var i centrum.

Begreber som fornuft og etisk demmekraft forbliver saledes vig-
tige begreber for Habermas, ogsa i en uddannelsesmeessig sammen-
haeng. For nok skal uddannelsessystemet uddanne til arbejdslivet,
men det skal ogs4 kvalificere til politisk myndighed og give de un-
ge en handlekompetence og kommunikativ kompetence, som gor
dem i stand til at forvalte deres eget liv i modet med de samfunds-
maessige socialisationsmagter og ikke mindst markedets pavirkning.

Dette betyder imidlertid langt fra, at Habermas vil “vende tilba-
ge’ til tidligere tilstande; saledes mener han, at nationalstaternes sera
faktisk er ved at vaere passé, og at der er opstéet et behov for nye
politiske organer, der pa anderledes effektiv vis kan bringe de poli-
tiske institutioner og civilsamfundet p& omgangshejde med de tek-
nologiske og ekonomiske kreefter, der frembringer globaliseringen.
I'forleengelse af en sddan tankegang bliver det ogsa de nationale ud-
dannelsessystemers opgave at uddanne ungdommen til at udvikle
en kritisk indsigt i og et engagement i det globaliserede samfund.
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Herhjemme har bl.a. Karsten Schnack fastholdt den kritiske teoris
syn pa dannelse og kompetence:

Politisk dannelse eller handlekompetence mé rumme kritisk,
selvsteendig teenkning. Og kritisk betyder altsd sa her, at man
ikke blot tager det givne for givet. Dannelse indebeerer, at
man beskeeftiger sig med forudseetningerne for de ting, der
sker rundt omkring én og med én, siger den norske filosof
Jon Hellenes, nédr han karakteriserer dannelse i modseetning
til tilpasning. Og han fortsetter: Dannelsessocialiseringen
emanciperer mennesker til at veere politiske subjekter — og
ikke blot genstand for andres styring og kontrol.”

Peedagogisk medferer den kritiske teenkning saledes forestillinger
om moddannelse og handlekompetence i frigerelsens perspektiv.

Mens de roster, der tager udgangspunkt i behovet for nye ar-
bejdsmarkedskvalifikationer i vidensamfundet, forst og fremmest
forstar ungdom som gkonomisk ressource, forstds ‘ungdommen’
hos de kritiske teoretikere i forhold til et civilisationskritisk anlig-
gende. Ikke mindst forholdet mellem subjektets indre natur og den
samfundsmeessige socialisation har interesseret de teenkere, som
har beskeeftiget sig med paedagogik og uddannelse.

Inden for den mere kulturpessimistiske variant af den kritiske
teori (som Habermas ikke er en udtalt repreesentant for) ses ung-
dommen som offer for ‘beskadigelser’, som det sa er paeedagogik-
kens opgave at reparere pa for at skabe den fernevnte handle-
kompetence. I 70’erne vandt dette synspunkt genklang inden for
dansk uddannelsesforskning. Synspunktet findes i forskellige va-
rianter hos Oskar Negt og den unge Thomas Ziehe, som i midten
af 70’erne introducerede den dengang meget beremmede og be-
rygtede tese om “den nye socialtype’: Med udgangspunkt i en psy-
koanalytisk diskussion i tilknytning til moderniseringsprocessen
under kapitalismen henledte Ziehe opmeerksomheden pé subjek-
tivitetens svaekkelse som felge af de narcissistiske beskadigelser,
som barndommen i kernefamilien medferte.” Peedagogikkens op-
gave blev i dette perspektiv at overveje, hvorledes broen kunne
bygges til denne type elever for at give dem livsmod og jegstyrke.
Peedagogikken skulle etablere en moddannelse.
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Imidlertid medferer den kritiske teori ikke nedvendigvis en symp-
tomal leesning af ungdom som ‘offer’. Fx fremforte Herbert Mar-
cuse, ungdomsoprerets og den politiske aktivismes ‘filosof’, ud fra
en kritisk diagnose af livet i det endimensionelle samfund, en fore-
stilling om ungdommen som ‘revolutioneert potentiale’.” Ifglge
Marcuse var det netop ungdommen, ikke mindst de intellektuelle,
der sammen med andre ‘marginaliserede’ subkulturer kunne bry-
de med mekanismerne i varesamfundet og pege nye steder hen.
Det antiautoriteere ungdomsoprer i slutningen af 60’erne var for
ham det paradigmatiske eksempel herpa.

1.2.3: Kritik af veerdirelativismen

Mens man med nogen ret kan sige, at bade teorien om de foran-
drede arbejdsmarkedskrav og den kritiske teori diskuterer uddan-
nelsers formal og mal i et udviklingsperspektiv, selv om argumen-
tationerne henviser til henholdsvis markedet og civilsamfundet,
findes der ogsa en position i den uddannelsespolitiske og peedago-
giske diskussion, der forholder sig kritisk til udviklingsperspek-
tivet og moderniteten overhovedet. Denne position kan man kalde
genopretningsstrategien, og den var i hej grad i centrum for dis-
kussionerne i 80’erne.

Et centralt navn er Allan Bloom, som med sin meget omtalte og
diskuterede bog The Closing of the American Mind (p& dansk: Ve-
stens intellektuelle forfald) fra 1986 kritiserede, hvad han opfattede
som reformpeedagogikkens systematiske fordummelse af de stu-
derende. Blooms udgangspunkt er, at den moderne veerdirelativis-
me er treengt langt ind i den didaktiske og peedagogiske teenkning,
og resultatet har veeret kvalitetsmaessig forringelse af bl.a. univer-
sitetsstudierne i USA. Inden for uddannelsessystemet medferer re-
lativismens gennemslag konkret, at der ikke leengere er nogen nor-
mer for, hvad kvalitet er. Fag ber repraesentere den store tradition,
»the great books«. Er denne tradition blevet hjemles i uddannel-
serne, er det ikke et symptom pa, at den er ligegyldig, men p4, at
der er noget galt med samfundets veerdier. Samfundet og uddan-
nelsesinstitutionerne ma besinde sig pa veerdierne og forskellen mel-
lem vigtigt og ligegyldigt. Vaerdirelativismen har faet opdragere
og leerere til at miste troen pd, at noget er vigtigere end andet, og
hvordan kan leerere undervise, hvis evnen til at skelne forsvinder?
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I en dansk sammenhzeng er det interessant, at dette genoprettende
syn pa uddannelse i 80’erne blev fremfert af landets undervisnings-
minister. Bertel Haarder ville i lighed med Bloom genskabe den
faglige traditionsbevidsthed. I en kronik fra 1987 skriver han séle-
des med direkte kurs mod 70’er-paedagogikken:

Hvordan ger vi i hejere grad skolen til et sted, hvor eleverne
mgder vores faelles kulturelle erfaringer, som er nedfeeldet i
boger, billeder, sange, kunst og kristendom? (...) Det glemte
man i begyndelsen af 70’erne, da man var sa optaget af at
gore op med fortidens ‘dannelsesskole’, det vil sige det for-
udlagte pensum af kvalitetstekster med tilherende person-
historie, samt kongerakkerne, remserne over floder og byer
i geografi osv.**

Uddannelsespolitisk kommer denne form for teenkning typisk til
udtryk i et krav om, at uddannelser skal vaere funderet i klare kva-
lifikationsmél og som dannelsesinstitutioner give eleverne en selv-
forstaelse som historiske veesener med traditionsbevidsthed.

Inden for den genoprettende diskurs kan ‘ungdommen’ opfattes
pa to radikalt forskellige mdder. I Allan Blooms argumentation er
ungdommen det moderne forfalds symptombeerer, idet unges uvi-
denhed og veardirelativisme er den dokumenterbare konsekvens
af den moderne peedagogiks fallit:

Dette fremadskridende tab af de gamle politiske og religiose
ideer hos de unge er skyld i forskellen pa de studenter, jeg
mgdte i begyndelsen af min karriere, og dem, jeg meder nu.
Tabet af bogerne har gjort dem mere indskraenkede og fla-
de.®

Genopretningsstrategien kan imidlertid ogsa fremkalde den mod-
satte holdning til ungdom. Ungdommen kan opfattes som beerer af
den fornyelse, der genopretter kulturen og dermed vender tilbage
til de segte veerdier. I 1920’erne sd man denne tendens inden for den
tyske jugendbevaegelse.
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1.2.4: Viden o0g den postmoderne tilstand

Den fjerde store diskurs, som her praesenteres, er den postmoder-
nistiske teenkning, som er en af de filosofiske stremninger, Bloom
med sin kritik af veerdirelativismen vendte sig kraftigt imod i 80’er-
ne, og som i samme periode som ‘back to basics’-beveegelsen gik
sin sejrsgang inden for universitetsverdenen og i medierne.

To af noglefigurerne inden for den postmodernistiske teenkning var
deipvrigtindbyrdes meget forskellige teenkere Jean-Francois Lyotard
ogJean Baudrillard, som begge har kredset omkring forholdet mellem
viden, magt og historisk udvikling i den vestlige verden. Og begge har
de vendt sig kritisk mod det, de opfatter som genopretningsstrategi-
ens og den kritiske teoris essentialistiske og utopistiske positioner.

Specielt har Lyotard med bogen Viden og det postmoderne sam-

fund? faet en central placering i diskussionen om videnstilstanden
i samfund, hvor de store fortellinger, som tidligere har legitimeret
vidensformerne, er sat under pres. Lyotards udgangspunkt er, at
videnskabelige sandheder tidligere optimistisk kunne legitimeres
via koblingen til modernitetens store fortellinger om fremskridtet,
oplysningen og videnskabens sandhedssegning. Ogsd de mere
kulturpessimistiske teorier om moderniteten havde deres plads i
de store forteellingers logik, for hvad enten diskurserne knyttede
sandheden til den tabte fortid eller den endnu ikke realiserede
fremtid, fremstod ‘nuet’ som kritisk og katastrofisk.

Ifelge Lyotard undermineres de utopiske og dystopiske selvfel-
geligheder af udviklingen i det postmoderne samfund. De politiske
-ismer, som fremforte sddanne ‘sandheder’, er ikke leengere troveer-
dige, hvilket kommunismens sammenbrud baerer vidnesbyrd om,
og samfundet har udviklet sig hen imod en kompleksitet, som féar
emancipationsprojekter af enhver slags til at fremstd som utrovaer-
dige og ude af stand til at forklare tingenes tilstand.

Dermed bliver det ogsa i stigende grad vanskeligt at retfeerdig-
gore ‘viden” som noget, der som ‘oplysning’ kan understette uto-
pier om det gode samfund. I Viden 0g det postmoderne samfund, der
oprindelig var en rapport om fremtidens vidensbegreb, som Lyotard
udarbejdede for Universitetsradet i Quebec, Canada, skriver han:

Vores arbejdshypotese er, at viden aendrer status, samtidig
med at samfundene treeder ind i den sdkaldte postindustri-
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elle tidsalder og kulturerne i den sakaldte postmoderne tids-
alder?

De forestillinger om undertrykte klasser og en undertrykt indre na-
tur, som marxismen og psykoanalysen legitimerede 70’ernes forsk-
ning med, blandt andet inden for paedagogikfeltet, fremstar i den-
ne belysning som ‘store forteellinger’, hvis videnskabelige sand-
hedsveerdi er tvivlsomme, fordi de fremmaner en ‘natur’, som forst
og fremmest fungerer som retorisk beleeg for utopier og veerdier.

Ifelge Lyotard er det dels markedskreefterne, dels ‘de store for-
teellingers’ utroveerdighed i kommunismens, fascismens og libera-
lismens voldelige 20. &rhundrede, der far de store fortaellinger til at
bryde sammen. Det postmoderne samfund er et samfund, hvor det
ikke er videnskabernes ‘idealer’, dvs. civilisationsbefordrende kvali-
teter, men deres ‘performativitet’, dvs. udnyttelsesevne, der kom-
mer i centrum. Videnskabernes store forteellinger forsvinder der-
med til fordel for deres evne til at fungere, deres pragmatiske an-
vendelsesmuligheder:

For i tiden omfattede denne opgave dannelsen og udbredel-
sen af en generel livsmodel, som fortellingen om frigerelsen
som regel legitimerede. I delegitimeringens kontekst anmo-
des universiteterne og de hgjere uddannelsesinstitutioner
nu om at uddanne kompetencer og ikke leengere idealer: sa
og sd mange leeger, sd og sa mange leerere inden for det og
det fag, sd og sd mange ingenierer, sd og sa mange admini-
stratorer osv. Formidlingen af viden synes ikke leengere at
veere bestemt til at uddanne en elite, som er i stand til at lede
nationen i dens frigerelse, den leverer spillere til systemet,
som pa passende vis kan befeeste deres rolle pa de pragmati-
ske pladser, som institutionerne har brug for.?”

Lyotard naevner eksplicit kompetencebegrebet, som han altsa alle-
rede i slutningen af 70’erne ser som et neglebegreb i det postmo-
derne samfund. Kompetencebegrebet fremstédr i hans udlaegning
som en marker for de skonomisk-politiske interesser preecis pad et
tidspunkt, hvor oplysningsprojektet, modernitetens store forteel-
ling, falder bort som legitimeringsmulighed for uddannelsessyste-
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met, som hermed overlades til andre og mere pragmatiske dagsor-
dener.

Lyotard mener saledes, at forholdet mellem viden og sandhed
bliver langt mere pores i den epoke, den vestlige verden er pa vej
ind i, og inden for en postmodernistisk argumentation ma dette
ogsa fa konsekvenser for fag og faglighed. Hverken leereren eller
eleven ‘ved’ nogeti en epoke, hvor selve vidensbegrebet udfordres
af ikke mindst sprogteorier, som henviser ‘meningen’ til sprogspil-
lene. Det har fdet nogle postmoderne paedagogiske teenkere til at
foresta karnevalismen som metafor for leering; leerere og elever
bygger roller og sprogspil op, som ikke tilkendes nogen ‘essens’,
men som kan erstattes af andre. Den sdkaldte receptionseestetik,
som den findes hos den amerikanske forsker Stanley Fish, og som
ogsa har fundet vej til danskundervisningen i gymnasiet, er i nogen
grad péavirket af en sddan karnevalistisk holdning til leeseproces-
ser. Til en vis grad dbner det postmodernistiske synspunkt sig der-
med mod en mere undersggende og knap sd deduktivt betonet
forestilling om arbejdsformer, fx projektarbejdstanken, hvilket
Lyotard ogsd neevner med henblik pé tveercenterforskning pé uni-
versiteterne.

Inden for det postmodernistiske paradigme, som knytter an til
‘den sproglige vending’, der leegger veegt pa sprogets betydnings-
konstruerende elementer, er relationen mellem tegn og reference
principielt labil, og derfor preeges denne tankegang af en semiotisk
skepsis overfor essentialistiske sandheder. I og med at det er de-
konstruktionen af ungdomsdiskursen selv, der er postmodernister-
nes eerinde, er det sveert at tale om en postmodernistisk ungdoms-
diskurs. Hvis man endelig skal bringe postmodernister til at mene
noget om ungdom, ma det veere, at unge i dag vokser op i en epoke,
hvor de store fortellingers ‘aura’ er ved at forsvinde: Den kultu-
relle produktion har oplest sig i en reekke lokale forteellinger og
sprogspil, hvilket ogsé betyder, at forteellingen om identitet bliver
losrevet fra sine essentialistiske redder. Identitet er noget, man
konstruerer i momenter, indtil man hitter pa et nyt identitetspro-
jekt. Det postmoderne menneske iscenesetter sig selv pa ny igen
og igen, hvilket Jean Baudrillard med henblik pa de simulakrer
(goglebilleder), som det postmoderne mediesamfund skaber, har
viet en seerlig interesse.*
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Thomas Ziehe, som op gennem 80’erne og 90’erne ikke har veeret
upédvirket af overvejelserne om overgangen til den postmoderne
tilstand (uden at han dermed p& nogen méde er blevet postmoder-
nist i streng forstand), heefter sig ved tilsvarende forskydninger i
sin tilgang til ungdomskulturen, som han forbinder med det, han
kalder den anden moderniserings refleksive projekt.  modseetning
til postmodernisterne, som saetter spergsmalstegn ved oplysnings-
teenkningens dannelses- og vidensforestilling, fremheever Ziehe i-
midlertid skolen som et kontrafaktisk rum, der i kraft af besindel-
sen péd sin identitet i en tid, hvor hverdagskulturen og kontingens-
vilkaret gor alting lige gyldigt, med en anderledes tyngde kan give
eleverne noget, som bade de og samfundet har brug for.*?

1.2.5: Diskussion af de fire positioner

Hvis gymnasiet er sat i verden for bl.a. at hjelpe eleverne til at er-
hverve en studiekompetence, sé er det jo ikke ligegyldigt, hvordan
institutionen positionerer sig i forhold til de krav om udvikling og
forandring, som uddannelsesmeessige formalsdiskussioner fores i
forhold til. Hvor skal det almene gymnasium finde sin ‘identitet’
og sit ‘formal’?

Det er tydeligt, at de fire ovennaevnte diskurser forholder sig til
forskellige ‘sfeerer” af den menneskelige og samfundsmeessige vir-
kelighed. De knytter an til forskellige rationaler, nar de skal argu-
mentere for og imod forskellige uddannelsespolitiske strategier.

Hvad angér teorien om de aendrede kvalifikationsbehov, knytter
den med stor selvfelgelighed an til arbejdssfeeren og markedet. Det
er der ikke noget underligt i, da en af uddannelsessystemets store
opgaver altid har veeret at skabe kvalificeret arbejdskraft til det til
enhver tid eksisterende samfund. To overvejelser forekommer dog
i denne rapports perspektiv vigtige i forhold til en for uformidlet
kobling mellem arbejdsmarkedsbehov og diskussionen om gym-
nasieuddannelsens struktur og indhold.

For det forste er det i forhold til det almene gymnasium vigtigt at
gore opmerksom pd, at denne uddannelsesform befinder sig i et
uddannelsesmaessigt ‘interregnum’ mellem folkeskole og videre-
gdende uddannelser: Gymnasiets fremmeste opgave er simpelthen
ikke at kvalificere direkte til arbejdsmarkedet. Det er denne pointe,
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der rummes i termen ‘studieforberedende’. For det andet varetager
uddannelsessystemet ogsd en anden type opgaver end de, der kva-
lificerer til arbejdsmarkedet: Uddannelser har ogsa til formél at gi-
ve det enkelte menneske mulighed for at stifte bekendtskab med
veerdier og tanker, der ikke kan seettes pa nytterationalistiske form-
ler, og som “‘danner’ til medborgerskab, demokratisk sindelag og fx
eestetisk sans.

At en studieforberedende og almendannende uddannelse saledes
ikke umiddelbart kan forbindes med gjeblikkelige kvalifikations-
behov, betyder pa den anden side ikke, at den overhovedet ikke er
forpligtetiforhold til arbejdsmarkedsbehov. Den er det sd at sige pa
indirekte vis ved at sikre en uddannelse pé et hojt niveau, der gen-
nem en dygtiggerelse af unge mennesker forbereder disse pa er-
hvervskvalificerende videreuddannelse. Der, hvor arbejdsmarkeds-
perspektivetidisse ar smelter sammen med fx. gymnasieuddannel-
sens studieforberedende mdl, og hvor der ikke er nogen grund til at se
kvalificerings- og studieperspektivet som andet end to mader at ta-
le om det samme p4, er i speorgsmalet om udviklingen af tveergden-
de og ‘blade’ kompetencer. Bdde universiteterne og erhvervslivet
onsker, at gymnasiet skaber selvsteendige mennesker, selv om de
praksis-felter, som de implicit refererer til, naturligvis er forskellige.

Hvad angar den kritiske teori, forekommer det os vigtigt at fast-
holde det habermaske perspektiv, der i et demokratisk samfund
som det danske handler om ikke at gore sveelget mellem system-
og livsverden for stort. Det vil konkret sige, at et udviklingsarbejde
inden for uddannelsessystemet ma artikuleres i forhold til en for-
nuft, der bdde tager hensyn til en ekonomisk-politisk virkelighed
og til individets handlekompetence og dannelse. Til gengeeld har vi
sveert ved at forestille os et uddannelsessystem i et land som Dan-
mark, der ikke m4 overveje okonomiske hensyn endog meget al-
vorligt. Den tendens til deemonisering af den gkonomisk-politiske
‘systemverden’, som i en forkortet udgave let kan blive konsekven-
sen af en kritisk teenkning, der forestiller sig uddannelsessystemet
som en art mod-kultur, m4 erstattes af en taeenkning, der forholder
sig til balancer.

I denne sammenheeng synes et dobbeltperspektiv pa uddannel-
se at veere veesentligt: Uddannelser, som bade vil danne og uddan-
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ne, mé dels give unge mennesker de fornedne ‘kompetencer’, og
dels fastholde dannelsesmél, som holder diskussionen om ondt og
godt, rigtigt og forkert, smukt og grimt levende ogsa i fremtiden.
At ville modernisere uddannelsessystemet ud fra en simpel hen-
visning til samfundsekonomiske behov kan nemt komme til at for-
treenge det frigerende og forandrende blik pd uddannelse, som si-
den oplysningstiden har veeret et centralt, og sandsynligvis ogsa
gkonomisk formalstjenligt, formal. Med et citat fra Jorgen Seren-
sen, forhenveerende studielektor ved Arhus Statsgymnasium og en
central skikkelse i dannelsesdiskussionen og reformarbejdet inden-
for det almene gymnasium:

Tilbage stér, at ogsa erhvervslivet, og vi med det, har krav
pa, at den uddannelse, der foregdr i det almene gymnasium,
sikrer en raekke personlige og faglige kompetencer, som ger, at
eleverne, nér de forlader os, kan veere med til at fastholde og
evt. videreudvikle de markedsandele, som er forudsaetnin-
gen for den velfeerd, som vi vel stort set alle gnsker. Det er de
kompetencer, som Huset Mandag Morgen, desvaerre ikke kun
om mandagen, ustandseligt sldr pa tromme for, ikke bare som
vaesentlige, men som de veesentligste: faglige kompetencer som
viden og feerdigheder og personlige kompetencer som samar-
bejdsevne, nysgerrighed, fleksibilitet, initiativ osv., som méa
udvikles gennem de metoder og arbejdsformer, som selvfel-
gelig ma veere under fortsat forandring og kritisk belysning.
At udvikle disse kompetencer er altsd ogsa en veerdi i det
almene gymnasium. Men igen: Gymnasiet har lige sa fuldt
hensyn at tage til individet og samfundet som til erhvervsli-
vet. Ikke mere, men heller ikke mindre.®

Hvad angdr det genoprettende synspunkt, er det i sin radikale
form meget firkantet og dogmatisk. Der er tale om en sa definitiv
tidsdiagnose, at mere nuancerede diskussioner let forsvinder i en
moraliserende afstandstagen til ‘det moderne’. Ligesadan er det et
problem, at genopretningens diskurs ofte seetter lighedstegn mel-
lem kvalifikation og dannelse og sédledes gar glip af sidstneevnte
kategoris historiske forvikling med det, som tilveerelsen i bestemte
epoker gor muligt.
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Imidlertid er de spergsmal, der rejses af en Allan Bloom, ikke over
én kam uinteressante. Fx er det et spergsmal, som vil blive diskute-
ret leengere fremme i rapporten, om ikke det er vigtigt at fastholde
curriculum- og veerdibundne prioriteringer i et uddannelsessystem,
hvis opgave det fortsat er ogs4 at fastholde den viden og de dagsor-
dener, som forrige generationer har akkumuleret. Et for systemaf-
firmativt og pragmatisk begreb om, hvad udviklingen kreever, kan
nemlig lige sd vel fore til faglig udtynding som til faglig fornyelse.
Er den overfaglighedsforstdelse, som man ind imellem kan here,
ndr kritikken af ‘faggymnasiet’ udfoldes, overhovedet et alterna-
tiv? Kan man leere uden at leere ‘noget’, som findes og udvikles
inden for faglige diskurser? Og ma der ikke kvalitetsvurderinger
til for at definere, hvorfor det er vigtigere at leere noget end andet?

Man kommer altsa ikke uden om den kvalitetsdiskussion, en Al-
lan Bloom rejser, selv om man ikke derfor behover at havne i en ren
Jeronimus-position over for det nye. Inspireret af Bloom kan man
forsegsvis haevde det synspunkt, at det faktisk er uddannelsessy-
stemets opgave at ‘sakke bagud’ i og med, at det er en af uddannel-
sens opgaver at konfrontere fremtidens akterer (eleverne, de stu-
derende) med fortidens og nutidens vidensdomeener. Ideelt set er
det méske i virkeligheden udannelsessystemets ‘mission” at fast-
holde forbindelsen mellem fortid og fremtid i undervisningens og
leeringens nutid. Uddannelsessystemets vanskelige balanceakt er
nemlig fortsat tvedelt: Det skal bade videregive videnstraditioner
og gore eleverne i stand til at teenke nyt.

Fortalerne for arbejdsmarkedsdiskursen, den kritiske teori og gen-
opretningens diskurs deler, alle forskelle til trods, en forestilling
om, at uddannelser ma legitimeres og udvikles i forhold til forestil-
linger om ‘det gode samfund’. Hvorvidt det sa skal veere markedet,
civilsamfundet eller privatmennesket, der star i centrum for en sa-
dan normativ tilgang, forbliver et konfliktfelt mellem dem.

Det er som sagt lige netop sddanne ‘essentialistiske’ og “utopisti-
ske’ argumentationsformer pé den politiske og paedagogiske hajre-
og venstreflgj, som de postmoderne teenkere vendte sig sa kraftigt
imod op gennem 80’erne. Og de havde unagtelig fati en pointe: De
ideologier, som benytter sig af sandhedskategorien, er blevet min-
dre tydelige i savel samfundslivet som i uddannelsessystemets in-
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terne diskussioner. Nationalstaten er ikke, hvad den har veeret som
ramme om veerdi- og identitetsforestillinger, og de ‘emancipatori-
ske’ ideologier, som jo fx beted meget for humanioras selvforsta-
else pa universitet og i gymnasiet i 70’erne, fremstar ikke leengere
med samme styrke og selvfalgelighed som tidligere. Der er sdledes
grund til at tage Lyotards pointe om, at vi lever i et samfund, hvor
bevidstheden om viden som konstruktion treenger sig pa i uddan-
nelsesverdenen, meget alvorlig; en sddan historisk situation kree-
ver nye paedagogiske overvejelser i forhold til, hvordan man kan
stimulere elevernes evne til at omforme viden og eksperimentere
med nye vidensformer.

Man behover imidlertid ikke at skulle udvikle en postmoderne
teenkning af den grund. Den postmoderne antiessentialisme og dens
forskellige veerdirelativistiske aftapninger forekommer os som er-
kendelsesposition ikke troveerdig, hverken forskningsstrategisk el-
ler politisk. Med Andy Hargreaves’ ord:

At adoptere en postmoderne teoretisk position ville omfatte
en forneegtelse af grundleeggende viden, fordi der ikke eksi-
sterer en erkendbar social realitet uden for sprogtegnene, bil-
lederne og diskursen. Der kan derfor heller ikke eksistere no-
gen feelles forstaelse af ting, som vi kalder for sociale syste-
mer, eller ligefrem andre menneskelige jeg’er, for heller ikke
de har nogen indre essens ud over sprog, billede og diskurs.
Sandhed, virkelighed og fornuft er séledes i sig selv ikke til-
geengelige for den menneskelige erkendelse og forstaelse (...)
Der er selvfelgelig metodologiske fordele ved at adoptere
aspekter af en postmoderne position som en intellektuel stra-
tegi ind imellem under ens forskning. Dette at se tingene pd en
anden made, at stille dem pa hovedet, at overveje perspekti-
ver, som endnu ikke har vaeret artikuleret, kan hjeelpe til, at vi
bliver mere kritiske, dbne og overskuende i forhold til det, vi
undersoger, og hvordan vi underseger det. Men at beneegte
muligheden af nogen som helst grundleeggende viden om
den sociale realitet er ikke blot praktisk nyttelest, det er filo-
sofisk set inkonsekvent. For som kritikere som Habermas og
Turner anferer, sd ma man, for at omstyrte fornuftens eksi-
stens, bruge fornuftens redskaber. Og for at kunne heevde af-
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slutningen pa al teoretisk og videnskabelig vished ma man
have en vis vished om tilstedevaerelsen af denne afslutning.>*

Lyotards kritik af uddannelsessystemets forviklinger med oplys-
ningstraditionen virker derudover noget forkortet: For det forste skel-
ner han ikke mellem oplysningsprojektets ‘harde’ og ‘blode” elemen-
ter, dvs. forskellen mellem viden som noget, der knytter an til na-
turvidenskabernes og den teknologiske udviklings vidensformer, og
den slags vidensformer, der knytter an til etiske, personlighedsudvik-
lende og politiske kategorier.*® Heri er han enig med dem, som uden
mellemregninger bruger kompetencebegrebet i tilknytning til ar-
bejdsmarkedsbehov, men dermed bliver han ogsa blind over for an-
dre form&l, man kunne have med at holde skole og forberede unge
mennesker til et voksenliv som bade privatpersoner, borgere og an-
svarlige medarbejdere i virksomheder. For det andet bliver hans vi-
densbegreb i sidste ende usensitivt over for de vidensformer, som det
fortsat giver mening at forsta den gymnasiale fagraekke i forhold til.

Postmodernisternes kraftige afstandstagen fra dannelsesbegre-
bet, der hos en Lyotard afskrives som en anakronistisk kategori i
performativitetens og “spillerens’ postmoderne kultur, og som hos
Baudrillard fremstdr som et seerligt simulakrum, skaber ligeledes
en ironisk distance til forestillinger om en paedagogik, der kan styr-
ke berns og unges selvveerd, livsmod og identitet. At disse storrel-
ser udfordres af den postmoderne kultur er et synspunkt, der har
meget pa sig; men at forskningen og paedagogikken skal veere for-
pligtet pa at ‘afspejle’ sddanne tendenser, forekommer os at springe
lige netop det led over, som ger peedagogisk teenkning og praksis
interessant og vigtig.

1.3: Viden, kompetence, leering

Hvad enten man forstdr uddannelsessystemet med det ene eller
det andet udgangspunkt, sé synes der at veere bred enighed om, at
vi lever i et samfund, hvor refleksion og selvrefleksion mere end
nogen sinde er omdrejningspunktet for undervisning og leering.
Bloom vender sig kritisk mod dette historiske vilkér, mens de ov-
rige tre diskurser pa hver deres made forholder sig til refleksivitet-
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ens kultur og til de peedagogiske udfordringer, som denne medferer.
Hvad enten det er arbejdsmarkeds-, emancipations- eller perfor-
mativitetsperspektivet, som seetter dagsordenen, udfordres gym-
nasiet til at forteelle sig selv og omverdenen, hvordan man intentio-
nelt vil gribe arbejdet med dannelses- og kompetenceprocesser an i
en tid, hvor bade de subjektive og de objektive forudseetninger for
undervisning og leering forandrer sig.

I det folgende praesenteres Lars Qvortrups forslag til systemati-
sering af videns- og leeringsniveauer, og der gives et bud pa et
gymnasialt videns- og leeringsideal, som forholder sig bevidst til
den udfordring, det er at skulle give eleverne faglige kundskaber
og personlige kompetencer til at kunne manevrere i en senmoder-
ne videnskultur. Med denne introduktion vil vi samtidig indkredse
nogle problemstillinger, som forekommer os specielt vigtige i en
afklaring af gymnasiets studieforberedende formal.

1.3.1 Tre videns- 0g leeringsniveauer

I forleengelse af Gregory Bateson og Spencer Brown foreslar Lars
Qvortrup i bogen Det lerende samfund, at man som udgangspunkt
for en diskussion af leering og undervisning definerer forskellige
niveauer af viden og leering.*

Det forste niveau, som Qvortrup kalder viden og leering af 1. or-
den, omhandler det ‘noget’, som er leereprocessernes fundamen-
tale omdrejningspunkt. Qvortrup rehabiliterer i den forbindelse be-
grebet kvalifikation, som ellers i nogen grad forsvandt, da kompeten-
cebegrebet og betoningen af generelle og blade egenskaber hos ele-
ver og medarbejdere i anden halvdel af 90’erne dominerede debat-
ten.” Begrebet kvalifikation (som Qvortrup ikke bruger inden for
den geengse arbejdsmarkedsdiskurs, hvor kvalifikation er evnen til
at udeve en bestemt arbejdsfunktion, men inden for en specifik ud-
dannelsesdiskurs), er et udmeerket begreb til at betegne viden om
noget, altsd undervisningens "hvad’.

I et kritisk opger med den del af kompetencediskursen, som re-
ducerer kvalifikationer til noget, der er passé eller blot et skelet for
de generelle kompetencer, skriver han:

Heroverfor er det vigtigt at fremhaeve, at kvalifikationer, dvs.
besiddelse af faglig viden, af fakta- eller feerdighedsviden, al-
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tid ogsa er internt begrundet, nemlig i systemer af videns-
strukturer. Man kan ikke gennemfere et filosofistudium ale-
ne ud frahensynet til, hvad der senere er »anvendeligt«. Man
kan ikke, for nu at nevne et konkret eksempel, tilegne sig
Kants kritik af den rene fornuft ud fra et relevanskriterium:
Verket bygger pa en negje sammenheengende intern argu-
mentation. Man kan ikke springe direkte til multiplikation,
fordi addition og subtraktion er ‘foreeldet’ eller ‘irrelevant’,
man kan ikke ngjes med ny dansk litteratur med en begrun-
delse om at Holberg eller Ewald »ikke siger mig noget«. El-
ler: Det kan man maske, men konsekvensen er, at man der-
med gor vold pd det pageeldende videnssystems interne
strukturering. Udtrykt anderledes: Et pensum ber altid veere
bade eksternt og internt begrundet, dvs. ikke blot i udefra-
kommende kompetencekrav, men altid ogsa i faget eller vi-
densdomeenet selv.*®

Viden og leering af 1. orden etableres primeert i kraft af de stimuli,
som leereren giver eleverne, og i kraft af de kontrolmekanismer og
elaboreringsmader, som en undervisningsmaessig sammenhaeng
muligger. Klasseundervisningen er fortsat en uomgeengelig forud-
seetning for etablering af viden om “noget’.

Pointen er imidlertid, at dette videns- og leeringsniveau ma forbin-
des med andre leeringsformer for at der kan blive tale om en viden,
der giver mening for den leerende og dermed udfoldes som feerdig-
hed og elevfaglighed. Forudsaetningen for, at det kan lade sig gore,
er, at den leerende udvikler kompetencer, som hos Qvortrup defi-
neres som »viden om viden, altsd den leerendes viden om, hvor-
dan man erhverver og udvikler viden.

Kompetenceniveauet kan betegnes som viden og leering af 2. orden.

Qvortrup skelner mellem tre former for kompetence:

¢ refleksionskompetence, som er evnen til selviagttagelse (hvad
kan jeg, og hvad kan jeg ikke)

e relationskompetence, som er evnen til fremmediagttagelse (hvor-
dan kan jeg udnytte andres viden og kommunikationen med
andre til at udvikle min egen viden)
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¢ meningskompetence, som er evnen til iagttagelse af iagttageren
(hvordan giver det, som jeg laver, mening for mig).

At kunne besidde viden af 2. orden kraever altsa metakognition, og
den etableres og udvikles, nér elever iagttager hinanden og sig selv
og dermed leerer at styre erkendelsesprocesser som en kombina-
tion af selv- og fremmediagttagelser.

Qvortrup naevner i den forbindelse projektarbejde (og man kunne
tilfgje: gruppearbejde) som en arbejdsform, der i seerlig grad ud-
vikler kompetencer. Han giver tre grunde: Dels giver mindre un-
dervisningsgrupper mulighed for feedback-processer, dels er risi-
koen for at blokere for sporgsmal, der signalerer forstaelsesvanske-
ligheder, mindre i mere “trygge’ forsamlinger, og endelig foroges
muligheden for, at deltagerne i gruppen kan saette sig ind i og iagt-
tage hinandens forstdelsesvanskeligheder. For fagligt dygtige lee-
rere kan det ofte veere et problem at saette sig ind i elevers vanske-
ligheder ved at foretage adeekvate forstaelsesselektioner.

Ogs4 andre har neermet sig en tilsvarende opfattelse af kompeten-
cebegrebet. Ronald A. Schon betoner i sin definition gerens-aspektet
af leeringen og er af den opfattelse, at kompetencer opstar gennem
en kombination af viden-i-handling (knowing- in-action) og refleksion i-
handling (reflection-in-action).*” Kompetence har altsé to aspekter;
for det forste bestar den i en praksisrelateret viden, der gor et men-
neskeistand til at handle; for det andet bestdr denievnen til at teen-
ke over det, man vil gare og har gjort, altsd en evne til at pege pd sin
egen handling og eventuelt justere og eéendre kurs. Oversat til en
gymnasial sammenhaeng handler kompetence i dette perspektiv om
bemestring af forskellige faglige ‘praktikker’ og evnen til metare-
fleksivt at justere og forandre strategier i forhold til disse. Fokus
kommer saledes ligesom hos Qvortrup til at ligge pa samspillet
mellem viden og geren i arbejdet med det faglige stof. Dette omra-
de forekommer os uhyre centralt i forbindelse med en naermere de-
finition af studiekompetence. Refleksions-, relations- og menings-
kompetence kan opfattes som bevidsthedstilstande eller iagttagelses-
punkter, som gor det muligt for eleven intentionelt at styre egne er-
kendelsesprocesser og dermed udvikle den ‘selvsteendighed’, som er
det bevidsthedsmeessige omdrejningspunkt for studiekompetencen.
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Den tredje vidensform kalder Qvortrup kreativitet. Den etableres, nar
selve vidensformen forandres, og der foretages et paradigmeskift:

Den afgerende feerdighed, man dermed tilegner sig, er ev-
nen til omleering, dvs. evnen til at omteenke forudseetninger-
ne for et bestemt vidensdomeene og for et seet af tilsynela-
dende selvfelgelige kompetencer (...) Videnskabelig kreati-
vitet er evnen til at bryde vaneteenkning, se nye menstre, ba-
ne vejen for paradigmeskift.*

Det er Qvortrups pastand, uden at han gar neermere ind i problem-
stillingen i forhold til den aldersgruppe, der er tale om i fx gymna-
siet, at det moderne samfund kreever leereprocesser, som ogsa ud-
fordrer elever til at omleere og udfordre deres tilvante kognitive
skema.

Samlet kan de tre niveauer skitseres sdledes:

Laringsformer Tilsvarende Stimulerings- |Resultat-
vidensformer |former former
1. ordens 1. ordens viden |Direkte leerings- |Kvalifikationer
leering (viden om noget) [stimulering
2. ordens 2. ordens viden |Tilegnelse*! Kompetence
leering (viden om viden)
3. ordens 3. ordens viden |Produktion Kreativitet
leering (viden om
viden-om-viden)

Det er Qvortrups pointe, at de tre vidensformer er gensidigt for-
bundne med hinanden, og at en overbetoning af en af videns- og
leeringsformerne pad de ovriges bekostning let kan forvride lee-
ringsmalene.

Undervises der det meste af tiden pa kvalifikationsniveauet og
altsd primeert ‘pd klassen’, kan der let ske det, at eleverne ophober
en viden, som kun eksisterer i den udstraekning, leereren er der til
at give undervisningen mening. Arbejdet med at konstruere viden
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og mening som en subjektivt funderet og stabiliseret storrelse, un-
derbetones, og resultatet er i veerste fald forestillinger om faglig-
hed, b&de blandt leerere og elever, som springer arbejdet med at
afprove og omseette viden i det selvsteendige livtag med verden
over.

Som sagt mener Qvortrup, at projektarbejde egner sig glimrende
til at reflektere over produktionsmal og til, at eleverne tilegner sig
relevante kvalifikationer, men problemet kan blive en usystema-
tisk tilegnelse af faktuel viden, som ikke er baseret pa den faktuelle
videns egen systematik, som altid er internt begrundet:

Pointen er, at ligesa vigtigt projektarbejde er for kompeten-
ceudvikling, ligesd skadeligt kan det veere for tilegnelsen af
og respekten for systematisk sammenheengende faglig viden.
Projektarbejde er derfor en yderst relevant undervisnings-
form, men star det alene eller bliver det altid projektet, der
begrunder et givet pensum, kan det resultere i en stykkevis
og fagligt usystematisk videnstilegnelse, der speerrer for ind-
sigten i fagdomeeners interne, sammenhangende struktur.*

Omvendt er det ogsd Qvortrups pastand, at viden af 3. orden bliver
vigtigere og vigtigere i et samfund, hvor den enkeltes indsigt i flere
fagdomeener og samspillet mellem disse er en vigtig kompetence.

Det m4 imidlertid fastholdes, at ‘kreativitet’ i omgangen med vi-
den er vanskelig at erhverve. For Qvortrup er det vigtigt at fast-
holde dette vidensniveau i det, han kalder det ‘hyperkomplekse
samfund’, men det er vigtigt at veere opmaerksom pé et forhold
som Qvortrup underspiller lidt i sin optimistiske version af leering-
ens processer: Den omformende leering udfordrer vores personlig-
hedsstruktur pa nogle meget fundamentale niveauer i og med, at
den er funderet i afleering og omleering. Det er sandsynligvis van-
skeligere end som sa for mennesker at omleere, og det forekommer
os problematisk at neere for store forventninger til, at man uden
grundige peedagogiske og didaktiske overvejelser kan gere “inno-
vativ’ leering til et mal for undervisning i gymnasiet; unge menne-
sker befinder sig i den formative fase af deres identitetsudvikling,
og andre hensyn ma tilgodeses end en for voldsom prioritering af
‘progressionsinteressen’ (se kapitel 4).
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Undervisning og leering i de studieforberedende ungdomsud-
dannelser er altsd primeert orienteret mod kvalifikations- og kom-
petenceniveauerne. Men det forekommer os veesentligt, at eleverne
ogsa far mulighed for at ‘lugte’ til viden og leering af 3. orden. Det
kan fx ske, nar de i det fuldt udfoldede problemorienterede pro-
jektarbejde individuelt eller gruppevis begynder at seette faglige
elementer sammen pd en ny made, ikke nedvendigvis ved at tilfere
menneskeheden nye originale forstaelsesméader, men i forhold til
den viden, de selv hidtil har forstdet tingene udfra.

1.3.2: Dannelse 0g kompetence: en lille ekskurs
Men hvad blev der af dannelseskategorien i denne begrebsliggo-
relse af gymnasiets studieforberedende formal?

Dannelsen omfatter i vores terminologi elevens personligheds-
udvikling i en bredere forstand end den, som kompetencebegrebet
deekker, og at arbejde med kompetenceudvikling kreever derfor en
professionsetik hos “kompetenceudviklerne’, som anerkender den-
ne greense. For det forste er det ikke kun skolen, der danner, og for
overdrevne forestillinger om, hvad skolen skal ‘udvikle’, kommer
let til kort over for de komplekse bevidsthedsdannelsesprocesser,
som i realiteten er pa spil. For det andet: Dannelsesprocesser gar i
gang, nar et menneske danner sig en livsholdning og en smag i
medet med omverdenen. Skolens dannelsesopgaver rejser en dis-
kussion om dens evne til at stimulere elevernes dannelsesproces i
kraft af oplevelser, tekster mm., som skaber en seerlig form for spej-
lende identitetsdannelse. I forleengelse heraf kan begrebet almen-
dannelse defineres: Hvordan vil gymnasiet definere det ‘almene’,
som eleverne i kraft af fagraekke og faglige omrader skal introduce-
res til?

Hermed veere ogsa sagt, at skolens dannelsesopgave er den “dy-
beste’ prove for bade elev og skole: Skolen udfordres af begrebet i
kraft af kravet om, at den bliver en ‘steerk’” omverden for elevens
dannelsesproces — og eleven udfordres af begrebet, fordi spergs-
maélet bliver, om eleven kan gribe chancen for at bruge skolen i sit
dannelsesprojekt, bl.a. ved at erhverve faglige kompetencer.

Dannelse har i den forstand noget at gore med samspillet mel-
lem det “ydre” og det ‘indre’: Man kan ikke danne nogen, der ikke
vil dannes. Men man kan heller ikke danne sig, hvis ikke der er
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noget at relatere sig til. Vi tilslutter os derfor Lars Henrik Schmidts
dannelsesdefinition: Det er, fordi individet ‘mangler’ noget, at dan-
nelseskategorien er vigtig, ikke dannelse som teknik, men dannel-
se som en smagens dannelse. Det er den menneskelige erfaring af
at ‘mangle’ noget, at veere afmeegtig, der gor ‘de andre’ livsvigtige.
Med Schmidts formulering af en afmagtens dannelsesproces:

Afmagten er simpelthen porten til det andet menneske.*

11800-tallet var det borgerlige individs grundkonflikt modseetnin-
gen mellem indre tilbejelighed og kulturel norm, og ‘dannelsen’
bestod ikke mindst i at sikre forstneevnte mod sidstneevntes brutale
overgreb pa individets lykke og selvrealiseringsprojekt. I og med
moderniseringsprocessen, som gor forskelligheden til norm, bliver
det en ny dannelsesteenknings opgave at indforskrive den sam-
fundsmeessige natur, som K.E. Legstrup kaldte interdependen-
sen*, og som Schmidt indkredser med sit afmaegtighedsbegreb, i
elevens selvdannelsesprojekt. En social praksis, der forholder sig
elevernes dannelsesproces, skal skabe ‘individualitetsoverskriden-
de individualitetsforsikring’.

Med denne lille ekskurs til dannelseskategorien kan vi ogsa for-
skellen pd kompetence og dannelse defineres. Kompetence angar
bemestringsevner og selvsteendighedsgrader i forhold til en speci-
fik arbejds-kontekst; dannelse angar individets evne til at danne
sig en smag, holdning og livsanskuelse gennem de sggeprocesser,
som et engagement i undervisning og leering seetter i gang.

Eller sagt pa en anden made: Man kan forlange, at medarbejdere
(leerere og elever fx) bemestrer bestemte relevante arbejdsfunktio-
ner og dermed kompetencer. Men man kan ikke forlange, at de skal
investere hele deres personlighed i disse. Hvordan skulle det dan-
nede menneske ellers kunne seette spergsmalstegn ved arbejdets
rationale eller ideologiers pervertering af menneskelige udfoldel-
sesmuligheder i kraft af en fornuft, som ikke pa forhand var op-
slugt af selv samme ideologi?






Kapitel 2:

Gymnasiet: elever, leerere, fag

Problemstillingen studiekompetence ma indkredses gennem en
analyse af ‘den dybe leerings’ mulighedsbetingelser. For neermere
at kunne undersoge disse mulighedsbetingelser kan man stille
folgende spergsmadl: Hvordan oplever gymnasieelever og gym-
nasielerere deres felles verden pa skolen og i klassen? Hvad kan
man forvente af sig selv og hinanden? Hvordan takles undervis-
ningen og kommunikationen i det senmoderne gymnasium? Og
hvilke konsekvenser har lereres og elevers opfattelser af praksis
for gymnasiets studieforberedende dimension? I de folgende af-
snit bearbejdes, fortolkes og perspektiveres resultaterne af den
empiriske undersogelse af gymnasiet i dette perspektiv.

I forste afsnit gives en lille introduktion til de politiske og paeda-
gogiske dagsordener, der har praeget gymnasiet op gennem det 20.
arhundrede og det udviklingsprogram, som de senere ar har haften
central placering i overvejelserne om gymnasiets videre udvikling.

Herefter undersoges, hvordan larere forholder sig til de dags-
ordener om lerersamarbejde og kompetenceudvikling, som ak-
tuelt preger debatten om gymnasiet og dets formal.

Det neeste afsnit handler om, hvordan elever og laerere opfatter
‘spillets regler’ i gymnasiet, og hvordan elever i 3.g forholder sig
til storrelser som krav, koncentration og aktivitetsniveau. Med
mere hverdagsneere vendinger har vi villet undersoge kategori-
erne flid og dovenskab.

Herefter folger et afsnit om elevers og laereres holdninger til
forskellige arbejdsformer og de problemstillinger, der for under-
visningens aktorer viser sig i forbindelse hermed.

Sa folger et afsnit om klasserumskultur og elevers og lereres
overvejelser i forhold til sammenhangen mellem det, der ‘sidder
i vaeggene’ og det pedagogiske raderum.

Videre folger et afsnit om elevers fremtidsforventninger og
samspillet mellem studievejledningen og elevernes afklaring i
forhold til fremtidige studier.



78 Steen Beck og Birgitte Gottlieb

2.1: Gymnasiet mellem tradition og fornyelse

Den danske gymnasieskole har i det forgangne 20. arhundrede vee-
ret preeget af forskellige ideologiske og politiske stremninger. Dis-
se stromninger har sat sig spor i de peedagogiske mal- og middel-
diskussioner og dermed ogsd i den fortsatte diskussion om de
undervisningsformer, som kan sikre den dannelse, kvalifikation og
kompetence, som man med skiftende veegtning har betonet.

En lille historisk preesentation af de diskurser, som har praeget
den gymnasiale undervisningspraksis, er derfor uomgeengelig, ik-
ke bare for at forsta, hvor de eksterne og interne holdninger til gym-
nasiet hidrerer fra, men ogsa for at forstd de holdninger, der blandt
gymnasiets akterer — ikke mindst leererne — eksisterer og fortsat er
levende i debatten om gymnasiet. Diskurserne om og i gymnasiet
har i dette drhundrede gennemlobet tre store faser, henholdsvis
dannelsesgymnasiets, faggymnasiets og — nu — kompetence- eller
helhedsgymnasiets.

2.1.1: Fra dannelsesgymnasium til kompetencegymnasium
Det klassiske dannelsesgymnasiums storhedstid var i perioden fra
1903 til 1960’erne.

Gymnasiet var her en eliteuddannelse, som forst og fremmest
skulle forsyne nationalstaten med embedsmeend og i et vist om-
fang med kvalificeret videnskabelig arbejdskraft indenfor fx natur-
videnskabelige omrdder. Danmark befandt sig i den gryende mo-
derniserings fase, som bar preeg af nejsomhedssamfundets livs-
sammenhaenge og nationalstatens behov for en socialisation af de
‘kulturbzerende’ lag til en national identitet.

Dannelsesgymnasiets selvforstdelse hvilede forst og fremmest
pa en humanistisk tradition, hvor historie og litteratur skule sikre
dannelsen. Med et meget sigende udtryk var det leererens opgave
at ‘meddele’ undervisning, og ordet forteeller til fulde, hvad der
var tale om: Laereren var en fagautoritet, hvis opgave det var at
overfere en forholdsvis velkonsolideret viden og indsigt til elever-
ne, og klasseundervisningen, overvejende i overheringens form, var
den altdominerende undervisningsform. Hermed veere ogsa sagt,
at sporgsmaélet om andre undervisningsformer end klasseunder-
visningen stort set var ikke-eksisterende, og hvis klasseundervis-
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ningen blev anfeegtet, var det hos en mindre gruppe af reformpee-
dagogiske leerere pa den kulturradikale floj, som allerede i 1920’er-
ne gjorde deres rost geeldende. Dog med kraftigere gennemslags-
kraft i den politiske debat end blandt gymnasieleerere.

Den stigende videnskabeliggorelse af universitetsforskningen i
50’erne og 60’erne og den internationale konkurrence om viden-
skabelig udvikling mellem ost- og vestblokken i den kolde krigs
eera gjorde en ende pa det eliteere dannelsesgymnasium. Sputnik-
chokket — den vestlige verdens forundring over, at Sovjetunionen
kom forst ud i rummet — markerede et hidtil uset videnspres pa
uddannelsesverdenen, som sdledes i stigende grad begyndte at ori-
entere sig mod en international sammenheeng, og resultatet var en
reekke reformer, som skabte faggymnasiet.

Detblev i stigende grad naturvidenskaberne og samfundsviden-
skaberne, som satte dagsordenen i uddannelsesverdenen, og de hu-
manistiske fag fulgte med. Sdledes er det fx interessant, at nykritik-
ken med dens systematiske tekstbegreb og metodiske opstramning
i forhold til den tidligere &ndshistoriske tekstleesning holdt sit ind-
tog i danskundervisningen i den ‘videnskabsdyrkende’ periode i
60’erne. I denne periode opstod der ogsa nye fag som samfundsfag
(forst pa HF i 1967, og siden i gymnasiet). Tendensen gik i retning
af, at gymnasiefag blev opfattet som universitetsfag, der sivede
ned pé et lavere niveau, men med videnskabeligheden nogenlunde
intakt, og der fandt generelt en forskydning sted fra formidling af
fakta til mere metodisk analyse. P4 trods af store politiske diskus-
sioner, ikke mindst i 70’erne, om forholdet mellem videnskabelig-
hed og ideologi, var der inden for faggymnasiet konsensus om, at
undervisningsfag forst og fremmest matte legitimere sig i forhold
til de videnskabsfag, de leenede sig op ad. Paedagogisk var 60’erne
perioden, hvor den peaedagogiske behaviorisme var i offensiven.
Blandt uddannelsesplanleeggere diskuteredes det, hvordan man
kunne effektivisere indleeringen, og en af tidens revolutionerende
nydannelser var sproglaboratorierne, hvor man pa behavioristisk vis
kunne lere eleverne de sproglige regler gennem en undervisning,
som optimerede den enkeltes indleering.

11970’erne blev der i forleengelse af ungdomsoprer og frigorel-
sesforestillinger, som ogsa ndede indenfor gymnasiets mure i kraft
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af de mange nyudkleekkede gymnasieleerere, som i disse ar fik an-
seettelse i det voldsomt ekspanderende gymnasium, eksperimenteret
med nye mdder at bedrive undervisning pa. I denne periode blev vee-
sentlige elementer i det nationale dannelsesgymnasiums selvfor-
stdelse for alvor sat til debat. 70’ernes ideologi- og fagkritik var et
eksplicit opger med det gamle dannelsesgymnasiums ideologi, og
de mange nye leerere var netop opvokset i denne kritiske tradition.

Samtidig begyndte mange leerere at afpreve nye undervisnings-
former, som ofte blev direkte forbundet med emancipatoriske fore-
stillinger om en viden, der skulle tjene lag af befolkningen, som
ikke havde meele i den eliteere dannelseskultur. De tre noglebegre-
ber indenfor den reformpeedagogiske belge, som i disse ar preeger
gymnasiet, var pa dagsordenen allerede i 70’erne: projektarbejdet,
teamsamarbejdet (dengang kaldt leerersamarbejde) og tveerfaglig-
heden. Det skal dog straks tilfejes, at hvor det i 70’erne var eman-
cipationsperspektivet, der satte ‘eleven i centrum’, er det, som vi
har veret inde pé i kapitel 1, i dag snarere en “human resource’-
ideologi, som er hentet fra det private erhvervsliv og management-
teenkningen, der praeger reformbestraebelserne.

De store forseg pa Herlev Statsskole, oprettelsen af Det frie
Gymnasium og de mange forsgg med alternative undervisnings-
former péd landets skoler dokumenterer den grede, der var inden-
for gymnasiepaedagogikken, hvor de faglige foreninger kom til at
std steerkt og udviklede sig til vigtige centre for didaktiske og pee-
dagogiske diskussioner blandt leerere.

Det blev dog ikke 70’ernes reformpeaedagogiske bolge, der satte
dagsordenen for 80’erne, som tveertimod blev preeget af et opger
med de progressive peedagogiske stremninger. I 1982 blev Bertel
Haarder undervisningsminister i den borgerlige regering, som af-
loste 10 ars socialdemokratisk-radikalt styre. Bertel Haarder for-
holdt sig kritisk til 70’ernes paedagogiske reformbevagelse. Hans
eerinde var som tidligere neevnt eksplicit genopbyggende: Dannel-
sesgymnasiet med dansk litteratur og historie som de baerende soj-
ler skulle forsvares, og i den forbindelse var han kritisk overfor
‘samfundsfaglig’ dominans i fagraekken, ligesom hans paedagogi-
ske vision var, at eleverne skulle ‘leere noget’ og tilegne sig faglige
kundskaber frem for at veere ofre for leerernes eksperimenter og
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politiske projekter. Men Haarder ville ikke kun ‘back to basics’, for
samtidig enskede han at give eleverne en oget valgfrihed. Resulta-
tet var fra 1988 valggymnasiet med dets mange mellem- og hej-
niveaufag. Hvad angar arbejdsformer, var det mere kontante resul-
tat af Haarders politiske linje, at forsegsarbejdet stort set gik i sta,
og der blev op gennem 80’erne kun givet en meget beskeden gko-
nomisk stette til fornyelsen af arbejdsformerne.

Nar 70’ernes forsegsarbejde ikke kunne fortseettes i 80’erne,
haenger det ogsd sammen med, at nye stremninger begyndte at
sette deres preeg pd gymnasieleerernes selvforstaelse. Det antiau-
toriteere oprer blev aflest af andre politiske dagsordener i slutnin-
gen af 70’erne, bl.a. i gymnasieleererkredse, og tilblivelsen af de
‘postmodernistiske’” 80’ere beted, at den individualisering og fag-
lige uddifferentiering, som Haarders valggymnasium havde banet
vejen for, forekom mere i overensstemmelse med tidsdnden end
70’ernes tveaerfaglige og helhedssegende paedagogiske bevidst-
hedsformer. Dén ideologi- og fagkritik, som havde sendt den natio-
nale dannelsesdnd pa museum, havnede til en vis grad selv i muse-
ets nyere afdeling, og det var vel at meerke ikke, fordi den havde
veeret for hdrd ved dannelsestanken, men fordi den ikke var h&rd
nok. Ideologikritikken var selv en ’stor forteelling’, en kollektiv
dannelseshistorie, og sddan noget bred man sig ikke om i denne
opbrudstid fra de store forteellinger, som med deres utopiske into-
lerance overfor det, der var forskelligt fra dem selv, var kommet i
miskredit.

Hvad angar undervisningsformer, betod 80’ernes nye strukturer
og ideologiske stromninger, at klasseundervisningen generelt kom
til eere og veerdighed igen. Den fagstrukturerede undervisnings gen-
etablering hang ogsd sammen med, at den stamklasse, hvor man
havde kunnet lave tveerfaglig undervisning, i nogen grad matte vi-
ge for valgfagene, og dermed blev det sveert at lave tveerfagligt
samarbejde og teamsamarbejde mellem ret mange fag.

Med den radikale Ole Vig Jensens tiltreedelse som undervisnings-
minister i en socialdemokratisk-radikal regering i 1992 begyndte
der imidlertid at bleese nye uddannelsespolitiske vinde. Det stigen-
de internationale pres pa uddannelsespolitikken og erhvervslivets
behov for kvalifikationer, der bedre passede til det ‘vidensam-
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fund’, som blev negleudtrykket blandt uddannelsesplanleggere
og uddannelsessociologer, forte til en fornyet diskussion om mal,
midler og kvalitet indenfor uddannelsesverdenen. Der blev igen
abnet for forsegsarbejder. Denne gang i hej grad som resultatet af
en ‘top-down-reformbevagelse’, hvis udgangspunkt var ministe-
riet selv.

I den uddannelsespolitiske og peedagogiske debat begyndte
man at tale om undervisning vs. leering, studierum vs. klasserum,
leereren som formidler vs. leereren som treener, kompetencer vs.
kvalifikationer. Den nye diskurs tjente bl.a. det formal at udgraense
de @ldre gymnasiale diskurser: Nu handlede formalsdiskussionen
ikke leengere om mere eller mindre dannelse i det eliteere dannel-
sesgymnasiums and eller faglig viden i faggymnasiets 4nd, men
om elevernes selvsteendighed. Kompetencebegrebet blev det nye
mesterudtryk, der skulle indkredse de subjektive og ‘psykiske’ ev-
ner og viljer, som det var nedvendigt at aktivere i det nye viden-
samfund. Det var elevens ‘leering’, der var i centrum. Og det betod,
at der forst og fremmest blev sat fokus pa arbejdsformer.

De reformpeaedagogiske stremninger fandt altsa op gennem 90’er-
ne vej til Undervisningsministeriet, som pa sin side tog taknemme-
ligt imod dem udfra en bevidsthed om nedvendigheden af refor-
mer af det danske uddannelsessystem.

Det blev dog hurtigt tydeligt, at eendringer af undervisningens
tilretteleeggelses- og gennemforelsesformer ogsa kreevede eendrin-
ger i skemastrukturen. I 1999 eendredes reglerne for gymnasiesko-
len saledes, at man gik fra fast ugeskema til arsnorm. Det beted, at
eleverne ikke leengere skulle opfylde drsnormen ved at have et fast
skema hele dret, men kunne variere timetallet og altsd have dob-
belttimer, triple-timer, blokdage og projektperioder. Denne udvik-
ling skal ikke mindst ses pa baggrund af behovet for at kunne vari-
ere undervisningen gennem brug af flere arbejdsformer, som den
gamle timestruktur lagde nogle kraftige barrierer for.

At struktureendringer heenger intimt sammen med de reform-
peedagogiske initiativer fremgar fx af skriftet Fleksible arbejdsram-
mer 0g udvikling. Her knyttes drsnormsforseg teet til en eendret fag-
lighedsopfattelse, der aendrer pa veegtningen mellem fagligt ind-
hold og elevkompetencer. Og rapporten peger p4, at disse foran-
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dringer skaber et dilemma mellem nye mal for gymnasiet og den
opfattelse af fagenes helt centrale betydning, som har preeget sko-
leformen op gennem det 20. &rhundrede:

Dilemmaet opstdr, ndr mal og vilkdr for den eksisterende
praksis eendrer sig. Det opstar, fordi den ansatte som ten-
dens umiddelbart vil referere til sin faglige uddannelsesbag-
grund og den fagforstdelse, der trives dér — i hojere grad end
til den faglighed, der er ved at blive nydefineret i relation til
organisationens udviklingsmal (...) Faget og den professio-
nelle ansvarlighed foles udsat, nar de eendrede krav medfo-
rer forskydninger i fagligheden — nér det generelle kompe-
tenceniveau skal styrkes, maske pa bekostning af den kon-
krete, faglige viden?*

At det ikke mindst er projektarbejdet, der skal danne ramme om de
generelle kompetencer, som ovenfor neevnes, fremgar ogsa klart af
ovenstaende skrift:

Efter alt at demme vil projektarbejdsformen og i den forbin-
delse ogsa gruppeprojektarbejdsformen sta centralt — og skal
denne arbejdsform have leeringsmaessig effekt, skal den ud-
gore et vaesentligt indslag i den samlede undervisning.*

2.1.2: Gymnasiebekendtgorelse og udviklingsprogram

11999 blev der som tidligere naevnt tilfejet en ny §1 til Gymnasie-
bekendtgorelsen. Her star der, at undervisningen i gymnasiet skal
udgere en helhed og sikre, at eleverne far bdde almendannelse og
‘generel studiekompetence’. Nar udtrykket ‘generel studiekompe-
tence’ afleser eller supplerer udtrykket ordet ‘studieforberedende’,
som eller i mange &r havde vaeret negleudtrykket, sé er der en klar
hensigt med det. Undervisningsministeriet har naturligvis ikke
siddet kritikken af det almene gymnasium overherig; ved at ind-
fore kompetencebegrebet i skoleformens ‘grundlov’ forpligtes sko-
ler og leerere pa at arbejde systematisk og malrettet med elevernes
leering. Mens udtrykket “studieforberedende’, hvis subjekt er skole
og leerer, i hgjere grad kunne forbinde sig med traditionel kvalifi-
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kationsorienteret undervisning ‘fra tavlen’, knyttes kompetencebe-
grebet til eleven, hvis udbytte af undervisningen skolerne skal ‘sik-
re’. Studiekompetencebegrebet er saledes ikke et neutralt udtryk,
men herer implicit til i en storre diskursiv orden, hvor begreber
som evaluering, leering, kvalitet og undervisningsdifferentiering
ogsd herer hjemme.

Ogsa udtrykket ‘generel’ fortjener seerlig opmeerksomhed; histo-
risk set har gymnasiet som sagt vaeret praeget af ‘steerke’ fag og af
de fagprofessionelles specialist-ydelser i fag. Kompetencebegrebet
og leeringsbegrebet forbinder sig med forestillinger om en praksis,
hvor der ikke kun undervises seerfagligt, men ogsa tveerfagligt og
feellesfagligt. Ved at indfeje begrebet ‘generel” forskydes veegten
fra specifikke til generelle kvalifikationer og kompetencer.

Den nye §1 skal ikke mindst ses som en veaesentlig baggrund eller
‘belgebryder’ for det omfattende og ambitiese udviklingsprogram,
der samtidig blev sat i gang. I 1999 vedtog et enigt folketing Udvik-
lingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser,”” og det har si-
den har dannet ramme om de udviklingsarbejder, der for gjeblik-
ket finder sted pa skolerne. Udviklingsarbejderne vil sandsynlig-
vis veere et af udgangspunkterne for en kommende gymnasiere-
form.

Forhenverende undervisningsminister Margrete Vestager gor i
forordet opmeerksom p4, at visionen er, at 95 procent af en ung-
domsargang tager en ungdomsuddannelse og 50 procent en vide-
regdende uddannelse. Teksten argumenterer imidlertid langtfra
kun kvantitativt. Den kvalitative malseetning rummes for det al-
mene gymnasiums vedkommende i onsket om at skeerpe specielt
denne uddannelsesforms studieforberedende profil. Der udtryk-
kes et onske om dels at fastholde uddannelsens hoje faglige niveau,
dels at der arbejdes mere systematisk med selvsteendiggerende og
studieforberedende undervisningsformer, og endelig understreges
det, at en skeerpelse af udgangsniveauer er gnskelig.

Det er kompetencebegrebet, der star i centrum for den uddan-
nelsespolitiske peedagogiske argumentation. Der tales om faglige
kompetencer (fx faglig viden, faglige faerdigheder — herunder be-
herskelse af faglige metoder og bevidsthed om egne faglige leere-
processer), om almene (tveerfaglige) kompetencer (fx analytiske
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evner, beherskelse af forskellige arbejdsformer, kommunikative
feerdigheder samt evne til at kunne overskue, strukturere, tage stil-
ling til og formidle et materiale pa en relevant og forstdelig made),
om personlige kompetencer (fx selvsteendighed, selvtillid, initiativ,
ansvarlighed og kreativitet) og endelig om sociale kompetencer (fx
evne til at deltage i demokratiske beslutningsprocesser, samar-
bejdsevne, dbenhed og omgeaengelighed):

De almene, personlige og sociale kompetencer erhverves pa-
rallelt med de faglige gennem brug af de forskellige og vari-
erede arbejdsformer (...) Arbejdet med det faglige stof skal
derfor ske med brug af varierede og elevaktiverende arbejds-
former.

Samtidig med, at udviklingsprogrammet betoner arbejdsformernes
vigtighed, fastholdes fagraekken og undervisningens videnskabs-
funderede karakter:

Fagreekken samt fagenes mal og indhold er en afgerende del
af profilen. Det er de videnskabsbaserede fag og dermed den
videnskabsorienterede tilgang til fagligheden, som udger
gymnasiets fundament. Den faglige fordybelse og instrumen-
terne til sikring af denne er dermed helt central. Gymnasie-
fagenes forankring i universiteternes forskningsbaserede
fag med veegt pa teori og metode tilferer undervisningen og
uddannelsen en studieforberedende dimension med seerligt
sigte pa de leengerevarende videregdende uddannelser.

Og hgjniveaufagene fremhzeves eksplicit som vigtige i en uddan-
nelse med et studieforberedende sigte:

Den studieforberedende faglige fordybelse har — alt andet li-
ge —de bedste vilkéri fag p& hejt niveau og er desuden betin-
get af benyttelse og beherskelse af forskellige arbejdsformer,
herunder selvsteendige arbejdsformer som projektarbejde
eller arbejde med sterre skriftlige opgaver. P4 alle fire gym-
nasiale uddannelser er der sdledes krav om opgaver eller
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projekter, som med progression udvikler de ovenfor neevnte
kvalifikationer og kompetencer.

Udviklingsprogrammet bygger pa en omfattende vision om sam-
menhangen mellem ‘organisationens’ dele: en andret elevrolle
kreever eendrede leererroller, som igen forbinder sig med en sendret
organisationskultur: Det neevnes séledes, at det i fremtiden er vig-
tigt at styrke grundlaget for gennemforelse af den faglige og paeda-
gogiske fornyelse, og at veegten pa skolerne skal leegges péa leerer-
udvikling, lederudvikling og skoleudvikling.

Elevernes kompetenceudvikling heenger med andre ord sam-
men med leerernes kompetenceudvikling:

Parallelt med udvikling af ny lererrolle styrkes indsatsen
for en tilsvarende forandring i elevrollen med veegt pa de
almene, personlige og sociale kompetencer, der er centrale
for elevernes demokratiske medindflydelse og engagement,
nye arbejdsformer, faglig fordybelse og styrket studiekom-
petence.

Udviklingsprogrammet skal ogsa ses pa baggrund af en udvikling,
som er gaet fra regelstyring mod mal- og rammestyring. Det er en
udvikling, som indebeerer, at stadigt sterre ansvar og definitionsret
leegges ud pa de enkelte skoler. Undervisningsministeriets udspil
om kvalitetsudvikling viser, at man forestiller sig at ga videre end
nogensinde tidligere, idet nu ogsd standarderne skal defineres pa
de enkelte skoler, hvilket vil veere et af de mest markante brud med
traditionen, som hidtil er set i gymnasiets historie:

I perioder, da fagene, erhvervene og samfundslivet eendrede
sig langsommere, kunne det offentlige — med en vis accepta-
bel forsinkelse — folge udviklingen op med eendrede stan-
darder for institutionsarbejde, for gymnasiets vedkommen-
de bl.a. i form af nye bekendtggrelser. I forandringssamfun-
det er det imidlertid urealistisk at forvente, at Undervis-
ningsministeriet lebende skal markere veesentlige nyudvik-
linger gennem udstedelse af nye bestemmelser for undervis-
ningen. Den lebende justering og fornyelse af undervisnin-
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gen er et anliggende for de enkelte skoler. Den tid er ogsa
forbi, hvor et centralt tilsyn i detaljer kan kontrollere, om
samtlige standarder overholdes. Ansvaret for den til enhver
tid geeldende praksis ma i vidt omfang leegges ud til de en-
kelte institutioner med grundlag i bredt formulerede mal-
setninger.*

Det tidligere sd magtfulde centrale peedagogiske tilsyn, som endnu
i 1998 kunne preesenteres som 'Kvalitetens Vogter’® synes altsd at
veere pa vej mod en ny og mindre normseettende rolle.*® Standar-
derne skal fremover seettes og vogtes decentralt. De mal, der vil
blive formuleret centralt, vil blive sa brede og rummelige, at det
nedvendigger en lokal fortolkning og konkretisering pad de enkelte
skoler, hvis malene skal tages alvorligt, give mening og satte sig
spor i uddannelsen af de unge. Det vil gge forskellene mellem sko-
lerne og mindske det enhedspreaeg, en studentereksamen hidtil har
haft. Det er saledes ikke kun personer, men ogsé institutioner, der
‘individualiseres’. Dermed fejes der en helt ny udviklingslinie til
reekken af de gvrige — uden tvivl med skelsaettende effekt. Fremti-
dens skoler vil ikke som tidligere kunne vente pa politisk udspil,
men forventes selv at udvikle alternative forestillinger om, hvad
det kommer an pé i gymnasieskolen og hvordan udfordringerne
fra en konstant fluktuerende omverden skal loses og héndteres, li-
gesom de skal udvikle viden om, hvordan de kan dokumentere
deres grundlag og veerdier overfor omverdenen. Med et udtryk fra
Dorthe Pedersen, Handelshgjskolen i Kebenhavn: "Det, der hed
politik i gar, hedder ledelse i dag’'.

2.2: Laerer- og undervisningskultur

Udviklingsprogrammet er skrevet i en tekstgenre, hvor der ikke
diskuteres med nogen. Men der er ikke tvivl om, at teksten faktisk
opfordrer leerere og ledelser pa skoler til at teenke ‘nyt’. Indirekte er
teksten et opger med i hvert fald tre ‘selvfolgeligheder’ inden for
gymnasieleererkulturen. For det forste er teksten frontalt vendt
mod enhver forestilling om, at leererne er fagleerere uden andre for-
pligtelser end at undervise godt i deres fag. For det andet leegger
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teksten op til et systematisk leerersamarbejde med henblik pd at
udvikle elevernes kompetencer og dermed bevidsthed om, hvor-
dan man leerer. For det tredje advarer teksten mod for meget klas-
seundervisning og peger eksplicit p§, at leererne skal blive bedre til
at bruge varierede arbejdsformer. Udviklingen af nye elevkompe-
tencer er et middel til at gore brugen af ikke mindst selvsteendig-
gorende arbejdsformer mulig.

Man gar dermed nok ikke for langt ved at gore opmeerksom pa,
at teksten implicit er kritisk vendt mod nogle traditioner i gymna-
siekulturen og leegger op til omfattende forandringer. Formuleret i
mere direkte vendinger: Der er “for meget’ fagchauvinisme blandt
gymnasieleerere, der er ‘for meget’ klasseundervisning, og der er
‘for lidt’ undervisning i, hvordan man som elev leerer.

Ifolge Andy Hargreaves er der imidlertid langt fra tale om noget
kausalforhold mellem metaniveauer, hvor programmer udteenkes,
og den dagligdag, hvor undervisning finder sted. Ting sker ikke
nedvendigvis, fordi ord siges eller skrives:

Forandring er noget, som kan proklameres i en officiel poli-
tik eller nedskrives autoritativt pa et stykke papir. Forandring
kan tage sig imponerende ud, nér den bliver preesenteret i
kasser og med pile pd administratorernes overhead-plancher
eller sat op som punkter i skolernes udviklingsprofiler (...)
Det er ren overflade. De har slet ikke fat p& det centrale i,
hvordan bern leerer, og hvordan leerere underviser. I praksis
ndr de aldrig leengere end til trivielle smasendringer (...) At
fa involveret leererne i eendringer i uddannelserne er afge-
rende for, om disse bliver en succes, specielt hvis det drejer
sig om komplekse sendringer, som virker ind pa mange for-
hold i lang tid fremover.*

Hargreaves’ pointe er den simple, at undervisning og leering finder
sted som et mellemverende mellem leerere og elever, og at fx et
udviklingsprograms succes atheenger af, hvorvidt leererne er i stand
til at involvere sig i udviklingsarbejdet. Hvorvidt leerere er det, af-
haenger igen af to faktorer. Dels skal leererne kunne udvikle sig in-
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dividuelt og kollektivt for at kunne ga i dialog med reformtanker-
ne, dels skal programmerne og de opfelgende initiativer veere
steerke nok til at inspirere til en praksis, der giver mening i under-
visningens hverdagsliv.

Nar man neermere skal vurdere den aktuelle forbindelse mellem
udviklingsprogram og skolernes praksis, skal man veere opmeerk-
som pé to seerlige forhold: Dels er der tale om en tekst, hvis be-
grebsdannelser er forholdsvis bredt fortolkelige, dels er program-
met blevet til i en historisk situation, hvor undervisningsministeri-
et leegger flere og flere befojelser og udfyldninger af rammer ud til
de enkelte skoler. Dermed fér de begreber, der skal danne udgangs-
punkt for afklaringerne, og de veje, der anvises, karakter af at veere
en slags spergsmal. Udviklingsprogrammets sporgsmal lyder:
Hvordan giver de intentioner, som her formuleres, mening i den
enkelte skoles udviklingsarbejde?

Spergsmalet stilles bl.a. til gymnasieleererne — og det er de aktu-
elle svar og overvejelser blandt leererne, som det neeste afsnit hand-
ler om. Hvordan tenker leerere? Giver udviklingsprogrammets
‘veje ad hvilke” mening? Dette er uomgeengelige sporgsmaél at stil-
le, ndr man vil undersege gymnasiets studieforberedende praksis
og evne til at reagere pa omverdenens signaler og finde veje i for-
hold hertil.

For elevernes erhvervelse af studiekompetence er institutionelt
»indlejret« i den organisation, som leererne seetter deres afgerende
preeg pa. Derfor forekommer det os rigtigt til en indledning at un-
dersoge denne.

2.2.1: Leererholdninger til samarbejde

Det er vores opfattelse, at man bedst indkredser en kulturs selv-
forstdelse ved at undersoge den i situationer, hvor den udfordres til
at reflektere og overveje sit eget veerdigrundlag. Vi ville derfor tage
pulsen pé leereres aktuelle overvejelser og holdninger i forhold til
‘detnye’, som det bl.a. kommer til udtryk i udviklingsprogrammet.
Derfor tog vi udgangspunkt i spergsmalet om ‘teamsamarbejde’
og elevernes (studie)kompetenceudvikling.

Vibad de leerere, som deltog i undersegelsen, om at forholde sig til
felgende synspunkt:
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Jeg anser det for vigtigt, at klassens leerere yder en felles indsats for at udvikle
elevernes studiekompetence:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget | Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
27 38 24 6 2 3 0
65 32 3

Et stort flertal af leererne er enige i, at det er vigtigt med en feelles
leererindsats, og tilfejes de lerere, der er ‘lidt’ enige, er enigheden
naermest total. Tallene afslorer imidlertid ogs3, at leerersamarbejde
ikke betragtes som den eneste indlysende vej til at udvikle elever-
nes studiekompetence. Kun 27 procent er nemlig helt enige i ud-
sagnet, og det kan fortolkes sddan, at mange laerere nok anerken-
der leerersamarbejdet som vigtigt, men at de ogsa mener, at andre
faktorer er afgerende for udviklingen af elevernes studiekompe-
tence.

Vi ville ikke kun vide, hvilke holdninger de adspurgte leerere hav-
de, men ogsa i hvor hej grad de mente, at der pa den enkelte skole
er enighed om et leerersamarbejde med henblik pa at udvikle ele-
vernes studiekompetence.

Vi leerere pd min skole er enige om, at vi sammen skal yde en indsats for at udvikle
elevernes studiekompetence:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
9 21 32 27 7 2 2
30 66 4

30 procent er enige i, at leererne pa skolen er enige om, at de sam-
men skal yde en indsats for at udvikle elevernes studiekompeten-
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ce. 66 procent tager forbehold; heraf er 32 procent lidt enige. Stort
set ingen er uenige i synspunktet. Svarene her fordeler sig altsé af-
gorende forskelligt fra det forste holdningsspergsmal. Langt feerre
er helt enige, og flere er lidt enige end meget enige i forhold til det
foregdende sporgsmal.

Disse tal kan tages som udtryk for, at moderne leerere i deres ideale
selvforstaelse ikke identificerer sig med “den privatpraktiserende’
leerer, men at de omvendt heller ikke i overveeldende grad feler sig
som medlemmer af en kultur, hvor der loftes i flok. Det tyder p4, at
leerere har meget forskellige oplevelser af kvaliteten af den feelles
indsats, hvilket kan heenge sammen med, at nogle faktisk arbejder
meget sammen med andre (men ikke med alle), mens andre gor det
i mindre grad.

En sddan antagelse underbygges, nar man taler med gymnasie-
leerere, som har meget forskelligartede erfaringer med leerersam-
arbejde; nogle har i flere &r veeret organiseret i teams, andre har
enten ikke prevet det eller blot snuset til feenomenet. Nogle ser
teamsamarbejde som et praktisk feenomen til losning af konkrete
problemer, andre opfatter teamorganiseringen som en afgerende
forudseetning for deres leereridentitet.

En leerer, som er begejstret for teamsamarbejde, siger:

For mig var teamsamarbejde en redningsplanke. Jeg folte, at jeg
nogle gange lob panden mod en mur i forhold til mine kolleger, s&
mit forhold til teamsamarbejde har veret et keerlighedsforhold. Det
har veret selvvalgte teams. Det har veeret drenpositivt. Jeg har
endnu ikke oplevet at veere sat sammen med mennesker, jeg ikke
kunne med. Indholdet af teamsamarbejdet varierer fra den ene grup-
pe til den anden. For nogle handler det om overhovedet at overleve,
at tage fat faelles. Der er det en overlevelsesmekanisme. Jeg har ikke
noget imod at sige, at det er for leerernes egen skyld. Men hvis klas-
sen fungerer godt, sd er det et speendende forum for speendende
tveerfagligt samarbejde. Det kan sikre, at elever far alle de studie-
kompetencer, de skal have.

Kan du give et eksempel?

Jeg er sprogleerer og har arbejdet meget sammen med kolleger i
teams. Det er alle tiders. Ogs& sammen med dansk har vi kunnet
lave fine projekter. Eleverne far en fornemmelse for, at leererne ar-
bejder sammen. Jeg synes, at teamsamarbejdet pad den made bliver
et efteruddannelsesforlob.
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Skal der veere konsensus om mdl og midler, for at man kan arbejde i team?
Vejen frem ma veere, at vi bliver bedre til at forsta hinandens fag.
Jeg skal da ind og se, hvordan biologileereren arbejder. For s& und-
gédr man tolv timers ligegyldig pejlen sig ind p& hinanden. Hvis
man gjorde sddan noget, sa ville man undga en masse snak frem og
tilbage. Vi skal leere at forstd hinandens sprog. Sddan skal det vaere
i fremtiden: at vi kan forstd hinanden, indpasse os i forhold til hin-
anden. Men vi bliver nedt til at felge hinandens undervisning, hvis
det skal lade sig gere. (Kvindelig leerer)

For leereren her har teamsamarbejde simpelthen vaeret ‘redningen’,
og hun omtaler i steerke vendinger sit forhold til teamsamarbejdet
som et keerlighedsforhold. Men man skal bemeerke, at teamsam-
arbejdet er hendes eget valg: »Det har veeret selvvalgte teams«. Hun
giver to begrundelser for sin gleede ved teamsamarbejde. Den ene
er, at teamsamarbejdet giver mulighed for at komme ud af den en-
somme kamp med klasser, hvor det er svaert at etablere en ordent-
lig klasserumskultur: Her hjeelper kun feelles holdninger blandt lze-
rerne. Den anden er, at teamsamarbejdet gor det muligt at lave in-
teressant fagligt samarbejde. Man skal tale om fag med andre,
planleegge spaendende forleb sammen og gennem dialogen leere at
forsta fags forskelligheder.

En anden begrundelse for teamsamarbejde er forestillingen om, at
den ger det muligt for leerere i feellesskab at arbejde med elevernes
kompetencer, fx ved at skabe progression i arbejdsformer eller ved
at yde en feelles indsats for at udvikle elevkompetencer.

I det folgende interviewuddrag forteeller to leerere, som har ar-
bejdet teet sammen, om deres erfaringer med teamsamarbejde.

Leerer 1: Vilavede det som et forseg med at udvikle elevernes meta-
kognitive kompetencer. Det var fagene historie, matematik og dansk.
Vi ville forsege at indarbejde gode arbejdsvaner og en progression i
deres arbejdsmetoder. Vi startede med at lave veldefineret gruppe-
arbejde og derefter et rimeligt leererstyret projektarbejde mellem
dansk og historie om middelalderen, og senere hen sa — i fordret —
lavede vi sa et rigtigt projektforleb i dansk, historie og engelsk, hvor
de arbejdede rigtig projektorienteret. Indimellem lavede vi sa ovel-
ser og underviste i forskellen pa leering og undervisning, og ele-
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verne udfyldte forskellige skemaer, og vi evaluerede deres kompe-
tencer, bade de faglige og de personlige. Vi havde nogle sporgsmal,
hvor de selv skulle placere sig p& en femtrinsskala, hvordan de selv
vurderede deres interesse, initiativ etc. i relation til de arbejdsfor-
mer, vi havde provet. Bade leerere og elever udfyldte skemaet, og
derudfra tog vi leerere en snak med hver enkelt elev. For at hejne
bevidstheden om deres arbejdsmetoder. Laererne brugte i hvert
fald ret meget tid og kreefter pa det, men det viste sig, og det var lidt
frustrerende, at eleverne ikke syntes, det var seerligt sjovt, og de
syntes heller ikke, at de fik s4 meget ud af det, sagde de adspurgt.
Men da jeg sa lavede danskopgave med dem i slutningen af 1. g, sa
kunne jeg jo se, at deres arbejdsmetoder og den méde, de lavede
danskopgave p4, var helt, helt anderledes, end hvad 1. g’ere plejer
at gore og kunne. Men jeg matte sa i rapporten konkludere, at jeg
mente, at de havde leert temmelig meget i lobet af forseget, og det
samme gjorde historieleereren i 2.g, da han lavede historieopgave
med dem, men eleverne vidste det ikke rigtig selv. Jeg mener sim-
pelthen ikke, at de pé det tidspunkt er modne til at formulere en
forstaelse af det metakognitive element. De vaegrer sig ved at for-
holde sig metakognitivt til deres egen leereproces, og det skyldes
simpelthen deres alder.

Leerer 2: Det var ogsd noget med, at de sagde: »Vi har jo leert at lave
projektarbejde i folkeskolen, og det var faktisk en hindring for, at vi
kunne komme igennem med det, vi gerne ville have«. Vi mener
nemlig ikke, at de kan det. Derfor starter vi ligesom forfra med at
leere dem det. I forhold til problemformuleringen. Det gor ondt pé
eleverne. De kunne virkelig ikke lide, nar vi gik ind og anfegtede
den méde, de havde leert at lave problemformuleringer p4 i folke-
skolen. Det gruppedynamiske er de derimod blevet bedre og bedre
til. Fagligt er det en jeevn klasse, men de er utrolig gode til gruppe-
arbejde. De laver selv deres grupper, det der med, at man skal ar-
bejde sammen med dem, der kan det samme, det har vi renonceret
P4, vihar jo ogsa leert noget undervejs. Men de er gode til gruppear-
bejde. De har en holdning til arbejdsformerne:« Kan vi ikke gore det
pa den og den made, siger de«.

Leerer 2: S var der den der ekstra time og uge. Det syntes de var
spild af tid. Og det er sa det, vi mener, at det ikke var. S& bliver man
nedt til at tage det ind i fagene og bruge fagenes tid.

Leerer 1: Indimellem brugte studievejlederen timen til ved hjeelp af
sporgsmal at tvinge dem til refleksion omkring, hvad der foregar.
Hvorndr synes du, at du har leert noget? Det syntes de var ands-
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svagt. Derimod, hvis man knytter det til helt sneevert faglige ting,
sd fungerede det faktisk meget bedre.

Leaererne her ville udvikle ‘nye” kompetencer hos eleverne, og det
lykkedes ogséd pa mange mader. Men de métte ogsa sande, at ét er
intentioner, et andet er den virkelighed, som bl.a. ger sig gaelden-
de, ndr man skal arbejde med 1.g’eres leeringsforstdelse og moden-
hedsniveau: »S& det der metakognitiv-teoretiske: Vaek med det, nar
de er 16-17 ar. De vil ikke have med det at gore«.

Disselaerere erikkeitvivl: De ‘leerte noget’ af teamsamarbejdet, men
deres overvejelser vidner ogsa om, at de ikke nedvendigvis leerte det,
de pé forhdnd troede, de ville lzere, men noget andet. De ndede frem til
den indsigt, at elevers kompetenceudvikling i begyndelsen skal knyt-
tes teet til det faglige, og de fandt ud af, at leerer- og elevbevidstheder
ikke nedvendigvis ser ens (og skal se ens) pa succeskriterier.

2.2.2: Leererne og kompetencebegrebet

Kompetencebegrebet er blevet en mesterbetegnelse inden for uddan-
nelsesteenkningen, men som beskrevet i kapitel 1 er det ogsa et me-
get ideologifelsomt begreb, der rejser en reekke grundlagsspergsmal
om uddannelsers formal og forholdet mellem individ, institutioner
og samfund. Begrebet kan vendes og drejes i forskellige retninger,
og indtil flere ‘store’ ideologier strides om ejerskabet til begrebet.

Vi har konstateret, at begrebet faktisk i stigende grad bruges af
gymnasieleererne, hvilket ovenneevnte interviewuddrag viser, men
det ogsa tydeligt, at det snarere er begrebets dagligdagsanvendelse
end de ‘store” ideologiske armsving, der er i fokus for en sddan af-
segning af de problemstillinger og nye ‘mader” at gore tingene pa,
der knytter sig til begrebet. Hermed kan man konstatere, at mange
gymnasielaerere faktisk er géet i gang med at konkretisere begrebet
og gore det anvendeligt i forhold til deres eget arbejde med at fa
eleverne til at taenke pd nye méader om deres egen leering.

Nér det kommer til vurderingen af begrebet som uddannelses-
politisk term og afklaringsbegreb, mades det imidlertid med en mis-
teenksomhed, der retter sig mod udtrykkets diffusitet, sproglige u-
klarhed og skjulte ideologiske forbindelser™.

I det folgende diskuterer tre leerere kompetencebegrebet og over-
vejer dets ‘mening’ i forhold til deres egen hverdagspraksis.
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Leerer 1: Personligt er jeg meget pa vagt over for den der kompeten-
cesnak. Der ligger en instrumentalisering i det. Jeg s& i Gymnasiesko-
len, at ministeren var bange for “pensumitis’, og at hensigten med
udviklingsprogrammet var, at man ville styrke fagligheden pa be-
kostning af faget. Dén skelnen mellem faglighed og fag tror jeg ikke
pa. Jeg tror godt, jeg ved, hvad hun mener, men det, hun vil, er
preecis det, man ikke kan. S& kommer der noget pjat ud af det. Man
kan ikke tilegne sig faglighed uden fag, for fagligheden udspringer
af arbejdet med faget og den disciplinering, der ligger der. Og hvad
angar kompetencesnakken: Det er jo ikke noget, man kan treekke i en
automat. Det er noget, der udvikles efterhdnden.

Leerer 2: Jeg tror ikke, der er noget specielt nyt i kompetencebegre-
bet. Det pustes op. Vi kalder det normalt personlig dannelse. Det er
klart, at man udvikler sig ved at blive dygtigere: ved at leese, skrive,
tilegne sig det, der sker i klassen, teenke over tingene, arbejde pa
forskellige mader.

Leerer 3: Der er et problem med kompetencebegrebet. Det er dif-
fust. Der er ikke rigtig nogen, der ved, hvordan det skal defineres.
Jeg har veeret til nogle konferencer, og det bliver defineret forskel-
ligt hver gang. Og til sidst var der sd en, der sagde: »N4 ja, men det
er maske bare et begreb, de nu skal diskutere definitionen pa«. Og
sddan ender det maske ogsd. S& det har jeg ikke meget fidus til. Der
er ikke meget nyt i det. Jeg synes, det er fint, at man vil lave en
bedre profilering af de fire ungdomsuddannelser, og jeg synes ogs4,
det er fint, at man siger, at gymnasiet skal veere mere studieforbe-
redende. Det md man gerne for min skyld. Men nar man siger, at
man skal arbejde med arbejdsformerne, sa kunne jeg altsa godt
teenke mig at vide, hvad det er for nye arbejdsformer, man teenker
pa, for jeg kan ikke se noget nyt. Man kan sige, at vi skal leegge
mere vagt pa nogle arbejdsformer, som hele tiden har veeret der.
Leerer 1: Med mindre der simpelthen er tale om, at man vil legiti-
mere klassestorrelser pa 35, og det vil man sd kunne ved at lave
foreleesninger for 35 og lave projektorienteret arbejde uden leerere
eller med feerre leerere. Men sd kan man jo sige, at det er det, man
vil.

Leerer 3: Men hvis det er det, man penser p4, s udvikler det jo ikke
nogens personlige og sociale kompetencer.

Man kan i det ovenstdende skelne mellem tre ‘mistanker’ i forhold
til kompetencebegrebet. For det forste forekommer det ovennaevn-
te leerere at veere et meta-begreb, som bedre egner sig til konferen-
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cedroftelser blandt praksisfjerne ideologer end til at understotte
den praktiske peedagogik. For det andet virker begrebet oppustet:
Hvad nyt er der i, at elevernes evner skal udvikles, og at man skal
arbejde pa forskellige mader, og hvad er egentlig forskellen pa
dannelse og kompetence? For det tredje misteenker disse leerere be-
grebet for at skulle legitimere nedskeeringer og forringelser af ele-
vers (og lereres) arbejdssituation.

Men der er gjensynligt kommet noget nyt til med kompetencebe-
grebet, for det synes i udpreeget grad at udfordre gymnasieleereres
organisationskulturelle bevidsthed og selvforstdelse som fagleere-
re, ikke mindst fordi det knytter sig til nye arbejdsformer som pro-
jektarbejde og tveerfaglighed. Logikken er her, at eleverne ved at
erhverve kompetencer — dvs. evner til at bruge bestemte arbejds-
former —i hojere grad skal kunne tage ansvar for deres egen leering.

I et interview med tre leerere har vi spurgt til deres opfattelse af
den politiske dagsorden og kompetencebegrebet, og den leerer, der
forst tager ordet, har allerede markeret sine forbehold over for den
‘dogmatiske dagsorden’, som kompetence-temaet efter hans me-
ning skaber. Intervieweren vil vide noget om leerernes forhold til
de aktuelle plusord, og siger med henvisning til en tidligere dis-
kussion, hvor spergsmalet om fagleereres forhold til andet end de-
res eget fag har vaeret p& programmet:

Sig noget om projektarbejde og tveerfaglighed? Er det rigtig, at der er fare
for faglig balkanisering? Er der noget om snakken?

Leerer 1: De er dogmatikere. Eller ogsa herer jeg dem, som om de er
dogmatiske. Med det mener jeg ikke, at de nedvendigvis tager fejl,
for det herer med pé paletten. Men man skal i meget hejere grad
precisere ‘hvorfor’, og hvad det kan. Man kan ikke sige, at det er
helt nedvendigt ude i det store samfund, for man kan i virkelighe-
den legitimere utrolig mange ting ved at pege pa det store sam-
fund. For det store samfund er netop stort. Hvad angar studiekom-
petence bor det ga ind pé linje med sa mange andre ord. Der er
nogle ting, det kan, og der er nogle ting, det ikke kan. Jeg mener
ikke, at det kan give den dybe refleksion, for selv om man taler om
projektarbejde som fordybelse, sa er der altsa tale om elever pa
samme niveau. De er leerlinge, som kun kan udfordre hinanden s&
og sa langt — og der stopper det, om jeg sd ma sige. Nar man ikke
kan udfordre hinanden yderligere, kan der opsté en form for til-
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fredshed: »Det, vi har gjort, m& veere godt, fordi vi har gjort det«.
Vil det sige, at dit svar overvejende er nej?

Leerer 1: Nej, for projektarbejdet har i sig en friseettelse af eleverne,
som ogsd er god. For man bliver jo ikke selvsteendigt teenkende, for
man selv begynder at formulere sine spergsmal. Og det ligger jo i
tanken. Og det er fint og rigtigt. Og derfor skal det bruges. Dem,
der siger, at det skal bruges, er ikke dogmatikere, men dem, der i
tide og utide siger, at gymnasiet skal handle om det, er dogmati-
kere.

Skal det sd vaere frivilligt og ikke strukturelt?

Leerer 1: Ja, det skal veere med i paletten af de muligheder, man har
som underviser.

Jeg har sveert ved at se, at det skal have en serlig fremtreedende
placering, som om det kunne noget bedre end andre arbejdsformer.
Men det siger man vel pi baggrund af en viden om, at klasseundervisnin-
gen fylder meget?

Leerer 1: Ja, men der kan vaere mange forskellige grunde til, at klas-
seundervisning fylder meget. Og grundene kan hver for sig veere
gode nok. Det er vel ikke et spargsmal om, hvorvidt det fylder me-
get eller ikke fylder meget. Det ma nedvendigvis og pr. definition
fylde meget i et sprogfag. Og méske noget mindre i historie, hvor
den mdde at arbejde pa er meget mere naturligt. Derfor er det pro-
blematisk at fore projektarbejdsbegrebet dogmatisk frem, for pa
den méde giver man det nogle serlige kvaliteter, som jeg er ked af.
Men det kan nogle bestemte ting i forhold til elevernes frisettelse,
og det kan give noget til elevernes personlige udvikling, og i for-
hold til, hvordan man finder materiale.

Leerer 2: Jeg synes ogsa det er fint og nedvendigt med projektarbej-
de. Noget af det, jeg har bemeerket, er den kolossale gleede, som
eleverne udviser over for det. Det synes jeg beerer lonnen i sig selv
— de virker virkelig glade og begejstrede. Der er en eller anden form
for stolthed, nér de afleverer deres rapport og fremlegger deres
projekt med ildhu for kammeraterne. Den ildhu oplever man mere
ved projektarbejde end ved almindeligt gruppearbejde. S jeg er en
varm fortaler for projektarbejde.

Skal brugen af projektarbejde vaere et frivillighedsspargsmdl eller en struk-
turelt given ting? Ndr man fx kobler eksamensformer pd, sd fir det jo man-
ge konsekvenser. Det gor vel noget ved metodefriheden?

Leerer 2: Jeg er bange for at opgive min metodefrihed. Det ville jeg
have det meget skidt ved. Men jeg har ogs& provet at have eksa-
mensforsgg med projektarbejde, og det fungerede overordentligt
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tilfredsstillende. Men jeg vil meget nedig give slip pd min metode-
frihed. Dertil og ikke leengere gar min begejstring.

Det skal altsd veere et frivillighedsforhold, om man sammen med kolleger
vil lave sddan noget?

Leerer 2: Ja, og der skal veere 100 procents accept fra eleverne til
sddan noget.

Leerer 1: Man kan godt frygte, at projektarbejde heemmer en udvik-
ling hen imod kritisk sans. Det var bl.a. fordi du sagde ordet begej-
string, at jeg kom til at teenke pa det. Vi er sa glade for det, vi kan
lave selv, for det er en lille lukket ramme, og leereren er glad, fordi
eleverne ‘performer’. Vi bliver sa glade alle sammen. Jeg er ikke sa
sikker pa, at den kritiske sans trives allerbedst der.

Leerer 3: Jeg vil godt tilslutte mig et vist element af tvang. Jeg synes
faktisk godt, man kan forlange noget af vores undervisningsinstitu-
tion her, som hedder, at man bevidst skal undgé fagchauvinisme.
Der er nogle leerere, der har det sddan, at de siger: »Det her fag er
sddan et rigtigt egoistfag, og det skal dyrkes for sin egen skyld.«
Der synes jeg, at projektarbejde kan veere en made at sige pa, at der
ikke er nogen fag, der er noget i sig selv: De er alle ssmmen midler,
redskaber. Man skal kunne se sit eget fag i sammenhaeng med an-
dre fag. Og det er kun derigennem, at det bliver til noget. Der er
nogle, der ser pa deres eget fag som det eneste nedvendige. Det
synes jeg er forkert. Jeg ved ikke, om projektarbejde er den made,
hvorp& man skal sikre at fagchauvinismen holdes i skak, men jeg
synes, man skal vaere opmeerksom pé det. Det skal veere en helhed,
og fagene skal spille ssmmen. Det handler ogsa om, hvor meget ele-
verne skal forberede sig og prioritere — vi skal passe p4, at vi ikke
mister transfereffekten til de andre fag.

Huad skal der strukturelt til, for at dine idealer kan udfoldes?

Leerer 3: Et af problemerne med tveerfagligt projektarbejde er, at det
tager rasende lang tid. Hvis det skal kere sammen, skal man have
god tid til at vejlede grupperne. S& jeg synes, man skal have pro-
jektarbejde, men der skal sandelig ogsa seettes timer af til det. Deter
noget af svagheden; man kobler ikke arbejdsformerne med den ar-
bejdstid, der faktisk gar til det. Det er et strukturelt problem.

(...)

Huad med leererteams? Reflekterende lererteams?

Leerer 3: Gerne med inspiration udefra. Og s& skal man ikke have
teams et helt ar. Det er ad hoc-leererteams. Eller ogsa serger man i
forbindelse med time-fagfordeling for at f& en klasse, fordi man
gerne vil lave noget bestemt.
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Leerer 2: Vi har jo leererteams her pa skolen. Men de fungerer ikke
nedvendigvis sddan, som I nu taler om det. De kan meget let blive
sddan nogle administrativ-bureaukratiske omsvebsenheder. Det
sker bl.a., fordi der ikke er noget paedagogisk mal for de leerere, der
er sat sammen. Man skal bare medes en gang imellem, og sa ender
det med, at man taler om elever og ikke om s& meget andet. Han er
ikke s8 god —hvad skal vi stille op — sddan lost og fast. S& pa en eller
anden made skal leererteams formes af dem, der vil noget.

Er visd tilbage i frivillighedsdiskussionen? Kan man sige: Sddan gor vi to
gange om dret?

Leerer 3: Nej, du kan ikke bare tvinge folk sammen.

Huad skal man sd i et team?

Leerer 3: Man skal lave et projekt — og sd opleser vi det team.
Mener du, der skal vaere nogle strukturer der sikrer, at man gor det her?
Leerer 3: Det skal man bruge guleredder til. Men én struktur skal
veere pa plads: det er eksamen. Den skal passe sammen med de
arbejdsformer, man bruger. I dag er man ikke oppe til en tveerfaglig
projekteksamen. Som leerer skal du derfor lave tredobbelt planleeg-
ning — for hvordan skal man bruge det til eksamen. Det er ham-
rende tidskreevende og sveert.

Men siger du sd ikke ogsd ‘struktur’? Sd skal der jo mere systematik ind i
foretagenet?

Leerer 2: Ja, der er et stort problem der. Men det geelder jo kun, hvis
det er noget, du vil have. Vi ved jo godt, at man kan bruge tvang i
form af struktur. Det er den ene model. Den anden model er, at det
kommer til at fungere bedst, hvis det fungerer pa frivillighedens
preemisser. Nar vi underviser, underviser vi pd baggrund af den
erfaring, vi har med det foregdende forleb — det er en proces. Og
nogle steder bliver det sa naturligt at lave projektarbejde, men igen:
hvis eleverne ogsé gerne vil. Det er s& den frivillige model. Og det
er der, man far den gode undervisning. For det er det, folk gider og
vil. Og det ma man veje op mod det politiske enske om, at man
‘skal’. Hvis du tvinger det igennem, sa far du darlig undervisning
pé et eller andet niveau.

Men hvis du siger frivillighed, sd siger du vel 0gsd, at man kan komme ud
for, at nogle klasser nogle gange har arbejdet frivilligt med projektarbejde,
men det vil ikke blive evalueret, ndr deres laering 0g deres viden skal evalu-
eres til sidst.

Leerer 2: Ja, men hvis systemet vil have det, sd er det et spergsmal om
at tillade forsog.

Leerer 1: Men det er svaert. For hvis vi to har haft en klasse sammen
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hele vejen op igennem gymnasiet fx om projekter, og en tredje leerer
bare er med én gang, hvad ger vi sa til eksamen? Hvordan kerer
man disse ting sammen? Det er det, der er problemet, fordi vi er en
eksamensskole.

Leerer 2: Det kan loses individuelt, ikke i kraft af en struktur.

Det fremgar af samtalen, at leererne langtfra er afvisende over for
projektarbejde og leerersamarbejde, men der er blandt leererne i in-
terviewet divergerende opfattelser af graden af forpligtelser i for-
hold til projektarbejde og udbyttet af en ‘feelles indsats’. Den ene lee-
rer anerkender projektarbejde som en mulig arbejdsform, men det
m4 veere op til en konkret afgorelse at afgere anvendeligheden. En
anden af leererne vender sig kritisk mod fagchauvinisme og mener,
atdeter et problem i miljoet, at leerere teenker for meget ud fra deres
fag, men ogsé hans overvejelser foregér pa frivilligheds-idealets pree-
misser. Ingen af leererne ensker strukturer, der binder leererne til et
samarbejde: Det er frivilligheden, der motiverer og gor det muligt
hele tiden at afsoge meningen med de ting, man foretager sig.
Metodefrihed og struktur synes altsd at veere i konflikt med hin-
anden. Metodefriheden er “vejen ad hvilken’, og derfor opleves den
som en afgerende forudseetning for leererens professionalisme og
ansvarsfelelse. Struktur i betydningen: obligatoriske samarbejder
skal veere med made og afvises i det omfang, der pilles ved meto-
defriheden, som ikke nedvendigvis er funderet i et frihedsideal,
men i hej grad i en bevidsthed om laereprocessers meget situations-
bestemte karakter. Laererne forbeholder sig retten til at kunne fore-
tage situationsbestemte ‘valg’, som strukturer, der forpligter til at
gore tingene pd bestemte mader, nemt kan komme i vejen for.

2.2.3: De fagprofessionelle

Nar leerere teenker, som de gor, haenger det ssammen med nogle or-
ganisationskulturelle forhold og traditioner. Det, der for udenfor-
stdende kan forekomme meerkeligt, udviklingsresistent og maske
ligefrem irrationelt, kan for den lerer, der er blevet socialiseret til
en bestemt leereridentitet forekomme aldeles rationelt, fornuftigt
og naturligt. Ligesom omvendt omverdenens undren set ‘indefra’
kan forekomme naiv og letkebt. Lad os kort give en introduktion til
den gymnasiale leererkultur i et organisationskulturelt perspektiv.
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Inden for organisationsteorien henferes skoler ofte til de sakaldte
fagbureaukratier. Ifelge Henry Mintzberg™ er der tale om organi-
sationer, der tillader en betydelig decentralisering og vidtgdende
autonomi for at kunne hdndtere kompleksitet og deraf folgende lo-
se koblinger mellem elementer i organisationen. Man finder fx denne
organisationsform pa hospitaler, universiteter, skoler og sociale in-
stitutioner. Der er tale om organisationer, som dagligt star over for
en kompleks virkelighed, der kun kan handteres af fagfolk med en
vifte af specialiserede funktioner, der alle er nedvendige for at or-
ganisationen kan lgse sin opgave. Strukturen kan veere klar og ra-
tionel pa overordnede niveauer, men den viger for professionel selv-
bestemmelse pa det konkrete problemlesningsniveau, fordi dette
ikke skennes at kunne ledes oppefra. Mintzberg mener, at rene fag-
bureaukratier primeert giver mening i en kontekst, hvor opgaverne
er komplekse, men hvor omverdensbetingelserne er nogenlunde
stabile.

Leererne er gymnasiets kernemedarbejdere. De er selvsteendige i
udforelsen af deres undervisning, de identificerer sig som typiske
fagprofessionelle med deres fag, de setter autonomi hejt og udvi-
ser stor ansvarsbevidsthed i forhold til udferelsen af deres opgave.
Styrken ved leerernes autonomi og faglige engagement er netop en
kulturel righoldighed, stor foretagsomhed og malrettethed. Den
enkelte har frihed til at bestemme, hvordan opgaven skal udferes,
og det giver en grundleeggende motivation.

Mintzbergs synsvinkel pa fagbureaukratiet giver god mening til
en forstdelse af nogle elementer i gymnasieleererkulturen, men den
forekommer os ikke tilstreekkelig. Den forklarer, at autonomien fin-
des, men den forklarer ikke, hvordan den rent processuelt far mu-
lighed for at udfolde sig, som den geor.

Det gor til gengeeld Karl. E. Weicks beskrivelse af organisatio-
ners interne koblingsmekanismer. I folge Weick kan en typisk orga-
nisation kun vanskeligt indfanges i et klart opbygget organisations-
diagram, ligesom organisationens resultater kun sjeeldent vil veere
skabt som resultat af en rationel proces, hvor midler keligt er af-
vejet i forhold til mal. Det er langt mere sandsynligt, at man er
snublet over en improvisatorisk lesning, og at man bagefter som en
efterrationalisering soger at fremstille denne proces som styret af
modne og rationelle overvejelser. Ifolge Weick er skoler ‘lost kob-
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lede’ organisationer. P4 en skole vil der typisk vere lase koblinger
imellem fagbeskrivelser /undervisning, processer/resultater, plan-
leegning /handling, midler/mal, foreldre/lerere, rektor/leerere,
leerere / elever, leerere / kolleger.® Kontrol og evaluering finder kun
sted i begreenset omfang (fx ved eksamen), ligesom malopfyldel-
sen ikke kan fastslds med bestemthed, da mélene ofte er uklare og
individuelt fortolkelige. De lase koblinger bevirker, at den vej, ad
hvilken den enkelte leerer inden for bekendtgerelsens rammer lo-
ser sin opgave, er individuel — maske tilfeeldig set med andres gjne.
Ofte vil den reekkefolge, som de enkelte delopgaver leses i, ikke
have betydning for det endelige resultat, og det skaber frihed.
Nogle steder, men forbleffende sjeeldent, er et system ‘tet koblet’
som i en hierarkisk militeer organisation, hvor de enkelte elementer
star i et direkte arsags-virkningsforhold til hinanden.

Nar fagprofessionaliteten som forstdelses- og selvforstaelsesform
blandt leerere har haft sa gode vaekstbetingelser i gymnasiet, skyl-
des det nogle seerlige forhold ved lerergerningen og méaske ogsa
nogle seerlige mentale behov hos netop gymnasieleerere.

Undervisningsgerningen ofte en ‘ensom’ affeere. P4 trods af nok
sd meget teamsamarbejde og kollegial diskussion, som gymnasie-
leerere ikke er uvant med, sa véd den enkelte leerer, at den daglige
konfrontation med eleverne overlader den enkelte til en reekke valg,
som kun han eller hun kan tage. Det er altsd en del af jobbet at
udvikle rutiner, som er forankret i en hej selvsteendigheds-forsta-
else. Derudover er der grund til at tro, at mange bliver gymnasie-
leerere, netop fordi de seetter pris pa retten til at kunne ‘teenke selv’.
Det er faktisk det, deres universitetsuddannelse og -dannelse gav
dem med i bagagen. Det fremgar af vores interviews, at evnen til at
teenke selvsteendigt og kritisk pd mange mader er den egenskab,
som de fleste leerere allerhelst vil give videre til deres elever.

En leerer formulerer selvsteendighedskulturen séledes:

Jeg har veeret gymnasieleerer i 15-16 ar. Jeg er blevet aldre og har
faet erfaring. Alene af den grund har jeg zendret holdning. Men der
er selvfolgelig ogsa sket nogle ting i gymnasieskolen og i elevgrup-
pen, som kan have péavirket tingene. Overordnet er jeg glad for at
veere gymnasielerer. Jeg synes, det er et godt job af mange arsager.
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Forst og fremmest, fordi det giver mig mulighed for at arbejde med
det faglige, men ogsé fordi der er en hgj grad af selvbestemmelse,
som Vi gymnasieleerere seetter stor pris pa. Det er ogsa en stor for-
del ved arbejdet, at der er variation over et ar; det bliver ikke trivielt
og rutinepraeget. Over et ar forandrer det sig. Der er perioder med
undervisning, med forberedelse, med eksamen. Der er ogsd varia-
tion pa den made, at der i perioder er meget at lave og i perioder
knap s& meget at lave. (Kvindelig leerer)

En anden leerer siger sdledes om selvsteendighedskulturen:

Jeg er en af de f§, der altid gerne har villet veere gymnasieleerer, s&
jeg har faktisk uddannet mig til jobbet. Jeg har vaeret gymnasielee-
rer i knap 20 &r. Det er det faglige og dette at have med de unge
mennesker at gore, der interesserer mig. Jeg kan godt lide det der
med, at man har et meget frit job; man bliver ikke hele tiden kon-
trolleret (...) Og sé& kan den méade, der bliver set pa os udefra, godt
tage lidt af min arbejdsgleede og engagement fra mig — det, at man
har den mistillid til os, og ikke tror, vi arbejder nok, hvad jeg be-
stemt synes, vi gor. Og man herer den der med, at der jo ikke sker
nogen udvikling i gymnasiet; det er det samme som for 20 ar siden.
Det er det i hvert fald ikke. Jeg mener, der er sket meget, bade rent
paedagogisk og fagligt. (Kvindelig leerer)

Ifelge Hargreaves deekker det, som skolens administrative og ledel-
sesmaessige led ind imellem kan opleve som selvoptagethed, kost-
barhed og primadonnanykker hos nogle leerere i forhold til ‘me-
der’ og ‘samarbejde’, ofte over et engagement i undervisning. En
skyhed over for for teamsamarbejde og medeaktiviteter er ofte et
udtryk for, at nogle leerere er sa optaget af det, der giver deres un-
dervisning liv og ger den interessant, at de oplever skolens meta-
aktiviteter som forstyrrende og spild af tid.*

I en organisationskulturel forstielse har autonomien imidlertid og-
sé sine svagheder. De fagprofessionelle reagerer treegt i forhold til
forandringer, hvilket grundleeggende kan forklares med den for om-
talte udbredte autonomi og en reekke deraf folgende koordinerings-
problemer. Eksempelvis gentager KUP-rapporterne® med neesten
rituel sikkerhed de samme svagheder pa deres skolebesgg: mang-
lende koordinering af undervisning og af elevernes lektiebyrde, for
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lidt samarbejde i faggrupperne og pa tveers af faggrupper. De en-
kelte faggrupper kan rivalisere eller danne ‘balkaniserede’® enkla-
ver, dvs. undergrupper, der naegter at samarbejde selv der, hvor det
er indlysende nedvendigt for elevernes skyld.

Flere af de elever, der er blevet interviewet, iagttager sidanne
koordineringsproblemer med en vis undren:

De (leererne) kan ikke engang finde ud af at aftale fordeling af afle-
vering — og i 2.g blev de sure pa hinanden. Nar vi har prevet noget
tverfagligt, er det heller ikke g&et godt: leererne glemte at snakke
indbyrdes. S4 fik vi forskellige beskeder (...) I 1. g havde dansk- og
historieleereren lavet noget sammen for os i tre timer — det er det
eneste, leererne selv har taget initiativ til. Ellers er det noget med, at
vihar fortalt dem, at det kunne veere spaendende at lave noget. (Ma-
tematisk dreng, 3.g)

*
Er der helhed mellem fagene?
Nej. Jeg oplever der er nogle ting, som vi kan f4 til at heenge sam-
men i vores hoveder. Men leererne har overhovedet ikke styr pa,
hvad de andre laerere gar rundt og laver. Det er eleven selv, der
seetter det sammen. Leererne er nedt til at tale med hinanden. Pa
vores skole har vi leererteams — men bare nér de skal udfylde sedler
for afleveringer, der skal spredes, sa oplever vi, at leererne ikke kan
finde ud af det. Det er tragisk — maske er der for lidt peedagogisk
indhold i det, de sidder og taler om, og sa keder de sig for meget til
overhovedet at lave noget sammen. Det fungerer ikke lige nu. Det
kunne veere et sted, hvor man satte ind, hvis leererne har lyst til at
lave tveerfagligt samarbejde. (Sproglig dreng, 3.g)

Vi har ogsa talt med elever, som oplever, at leererne, pa trods af at
de vogter over deres fag, er i stand til at skabe sammenheenge:

Snakker leererne sammen for at fi fagene til at haenge sammen?

Ja, de snakker vel lidt sammen om, hvad man laver, og hvordan vi
opforer os. Meget tror jeg ikke de snakker sammen. Det er separate
fag. Og jeg tror ogsa, at gymnasieleerere vogter meget over deres
fag, og synes, at deres fag er det vigtigste i verden.

Oplever du at dine leerere arbejder fagligt sammen?

Det gor jeg. De sporger tit: har I haft det og det, har I leert det og det.
Og med dansk og historie havde vi en kombineret studietur, hvor
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det var blandet. Og selvfelgelig old og latin. Og sa er der visse fag,
der stikker helt udenfor: psykologi fx. Men der kan man ogsé bruge
lidt fra dansk.

Sd der er en god helhed?

Ja, det synes jeg. Ja, jeg synes, det heenger meget sammen. Der er
ting, vi ikke ved, hvad vi skal bruge til. Men leererne ved godt, hvad
vi har og ikke har. (Sproglig pige, 3.g)

I skolens mangetydige organisatorisk kontekst, skriver Weick, kon-
kurrerer medlemmerne om at skabe mening i den virkelighed, de
oplever. Der kan i et typisk leererkollegium vaere mange forskellige
meninger om arsags-virkningsforhold, om hvem der skal tage be-
slutningerne, om hvad "problemet’” er, og hvordan det kan loses.
Skolens virkelighed er ikke entydig. Dens lose koblinger skaber
mangel pé stabilitet, s& nar medarbejdere bruger enorme meengder
af energi pa at skabe mening, er det for at kunne se sig selv pa en
meningsfuld mdde i deres arbejdshverdag. Det er et forseg pa at
skabe et minimum af stabilitet midtilebende forandringer, som gor
det sveert at planleegge, koordinere og kontrollere. Men diversite-
ten, autonomien, de lose koblinger og den udbredte grad af uddele-
gering af magt og ledelse til den enkelte leerer skaber ogsa flertydig-
hed, uforudsigelighed og manglende faelles mening. Det oger risiko
for frustration, oplevelse af meningsleshed, angst og modstridende
fortolkninger, hvorfor den enkelte er nodt til at bruge energi pa at ska-
be mening.

Mens friheden af nogle opleves som en styrke, oplever en del
leerere den ogsd som ensomhed. Nogle foler sig ligefrem isolerede,
mens andre (serligt de yngre leerere, matte vi konstatere i vores
interviews) kan opleve en vis afmagt i forhold til at preege kultu-
rens videre udvikling.

En leerer formulerer dette sdledes:

Resultatet bliver for nogle leerere, at de mister interessen for det
feelles og derfor kun orker at passe egne klasser. De traekker sig ind
til deres egen lille Hassan. (Kvindelig leerer)

En anden leerer vender sig kritisk imod det, hun opfatter som 68-
generationens anarkistiske vaneteenkning, og hun bryder hermed i
egne gjne kulturens smdparanoide forhold til omverdenen:
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Jeg er 40 ar og bliver betragtet som en ung leerer. Det er da et pro-
blem. Jeg synes, gymnasiet lider under, at det har mange gamle lee-
rere, som er gdet i std. Det er i virkeligheden et ledelsesproblem.
Ledelserne er for passive og teenker: »de er jo bare gdet i std«. Men
disse leerere skal gore noget af det, der er med til at bevare gejsten,
og de skal lade vaere med at synes, at udvikling er noget, Fanden
har skabt. Tveertimod skal man vende det om og sige, at det er her,
vi har mulighed for at udvikle os, det er her, vi har mulighed for at
fa tilfert ressourcer udefra. Det skal ledelsen aktivt ga ind i (...)
Trenden, mere hos de aldre kolleger end de yngre, er, at lederen
ikke skal bestemme over ‘mig’. Vi seetter os ned i en rundkreds, og
sé bliver vi enige om, hvordan vi kan veere feelles om det hele. For-
get it. De har ikke forstdet, at vi har et ministerium, et amt og en
rektor, som ogsad bestemmer. Det er misforstaet, at vi kun kan gere
noget, hvis vi er enige. Der skal man have en ledelse, der kan skeere
igennem og sige: »vi skal det her«, og man skal have mod til at sige
til leerer Petersen: »det skal du ogs3, for det har vi bestemt i flertal«.
Det er en balancegang mellem at veere flink og imgdekommende
og kunne skeere igennem pa de rigtige punkter. Det er ikke alle, der
kan det. Nogle bliver for flinke, andre bliver for diktatoriske. Den
Gefiihl kan man ikke leere, den er man fodt med.

Akademikere er opdraget til at veere anarkister, og en del er fra 68,
hvor man skulle veere s social. Jeg gider ikke bruge al den tid p4 at
sidde og diskutere alle mulige petitesser, sa vil jeg meget hellere
have, at nogen skaerer igennem. (Kvindelig leerer)

En tredje leerer, som har deltaget aktivt i forsegsarbejde i mange &r,
mener, at betingelsen for udviklingen af nye undervisningsformer
og samarbejdsmenstre kraever, at leerere er trygge ved hinanden og
kan se en mening med det udviklingsarbejde, de deltager i:

Leerernes tryghed er en forudseetning for ethvert forseg pd at fa
dem til at rykke sig. Jeg har hert nogen sige, at det forste det handler
om, nar man skal eendre pa arbejdsformer, det er, at leererne skal vee-
re trygge ved hinanden. Det er vigtigt at kunne veere i et forum,
hvor man kan snakke om verden uden at miste sin fagidentitet og
leereridentitet (...) S& kan der opstd nogle ideer, bade til tveerfagligt
arbejde og til feelles fodslaw i det metodiske arbejde. Men det krae-
ver et feelles rum, hvor der er trygt at veere. Hvis du gér ned pa et
leererveerelse og kaster hdndgranaten, sd teenker folk: »De skal sgu
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ikke vide, hvad jeg laver«. Den der tryghed har vi i den faggruppe,
jeg er i. (Mandlig leerer)

2.2.4: Leererkultur og udviklingsarbejde: en overvejelse

Det fremgér med stor klarhed i de leererovervejelser, som vi har
lyttet til i forbindelse med vores interviews, at standen i disse ar
praeges af en vis ambivalens over for de dagsordener, der settes i
og omkring gymnasiet, og at holdningerne til betydningen af sam-
arbejde og ‘felles indsats’ er forskellige. Holdningerne raekker fra
det skeptisk afventende over mere afsggende og afprevende tilgange
til “det nye’ til en folelse af, at nu sker der endelig noget i en selvtil-
streekkelig gymnasielaererkultur.

I denne rapports perspektiv er seerligt modseetningen mellem fri-
villighedsprincippet og strukturelle tiltag af interesse. Det er en mod-
seetning, som konsekvent melder sig, ndr leerere taler om teamsam-
arbejde, tverfaglighed og kompetenceudvikling. Hvordan kombi-
neres sansen for det situationsafstemte med sansen for feelles mal?

Det forekommer os, at der i den interne afklaring om skoleudvik-
ling og kompetenceudvikling med fordel kan sondres mellem tre
niveauer:

® LEnkeltleererens niveau: Specielt den seerfaglige undervisning fore-
gar i hej grad pa enkeltleererens niveau. Hvis gymnasiet ogsa i
fremtiden skal vaere et sted, hvor fagspecialister underviser i fag,
hvilket udviklingsprogrammet fastholder, sa vil den reflekteren-
de ‘individualist’ med sine sezerlige faglige progressionsovervejel-
ser og ‘médder’ at gore tingene pa ogsé i fremtiden fylde meget i
gymnasiet.

* Det reflekterende teams niveau: Mange leerere har allerede stort ud-
bytte af at arbejde i teams og dermed fa mulighed for at disku-
tere elever og undervisning og styrke samspillet mellem fagene.
Der synes aktuelt at veere nogen uenighed i miljoet om, hvor me-
get man kan bruge teams til, men pa i hvert fald tre omrader sy-
nes et pget leerersamarbejde at vaere bdde nedvendigt og ratio-
nelt begrundet, nemlig dels hvad angar leereres droftelser af klas-
sers made at fungere pd, dels hvad angar organisering af tveerfag-
lige forleb eller parallelleesningsforleb, der udnytter faglige kob-
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lingsmuligheder og dermed samspillet mellem fagene, og endelig
hvad angar mere systematiske aktiviteter pa et overfagligt niveau
(studiesamtaler, introduktion til projektarbejdsformen m.m.).

o De strukturelle bindingers niveau: Hvis skoler skal udvikle mader
at organisere de tre gymnasiedr pa, hvor fx projektarbejde og nye
eksamensformer indgar med veegt, sd bliver det nedvendigt at
etablere forpligtende strukturer, som i faser bryder med ‘frivillig-
hedsprincippet’. Dette niveau er maske det, hvor den sterste kon-
flikt mellem leerere indbyrdes og mellem ‘udviklere” og ‘tradi-
tionsvogtere’ vil komme til at udspille sig. Spergsmalet er imidler-
tid mere konkret, hvordan arten og hvor voldsomt omfanget af de
strukturelle forandringer vil og ber blive: Skal en leerer ‘kunne’
samarbejde med enhver anden leerer, eller skal leererne i fx selvfor-
valtende argangsteams selv finde ud af, hvem der skal arbejde
sammen i tveerfaglige projektforleb? Skal leererne selv forme
strukturerne, eller skal strukturerne forme laereridentiteten?

En afklaring i forhold til disse tre niveauer handler i realiteten om,
hvor ‘lese’ og hvor ‘faste” koblingerne i fremtidens gymnasium
skal veere. Man skal imidlertid veere opmeerksom pa, at det ikke
bare drejer sig om at afvikle traditionelle médder at gore tingene pa.
For hvis nu det er sddan og vores interviews viser faktisk, at dette i
hoj grad er tilfeeldet, at selvsteendighedskulturen faktisk ogsa er
motiverende for leererarbejde, sd vil det i enhver hensénde vere
problematisk at nedbryde disse motivationsstrukturer. Det vil vee-
re mere perspektivrigt at finde ‘mader’, som kombinerer styrke-
siderne ved de lose koblingers kultur med nedvendige tiltag med
henblik p4 at styrke sammenhaeeng og helhed.

En sddan afklaring kan med fordel knyttes til overvejelser om
det gymnasiale vidensideal og dermed de videns- og leeringsnive-
auer, det forekommer vigtigt at preesentere eleverne for gennem de
tre gymnasiedr. Hvad kan leerere bedst gore hver for sig, og hvad
kan man bedst gere ved at samarbejde med andre, hvis mélet er at
tilgodese kvalifikations-, kompetence- og kreativitetsniveauet? Nar
en sammenteenkning af ‘leeringskultur” og leererkultur forekommer
os vigtig i det videns- og leeringsteoretiske perspektiv, som anleeg-
ges i denne rapport (se afsnit 1.3), s& skyldes det, at kvalifikations-
teenkningen treekker i retning af den seerfaglige undervisning, mens
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kompetence- og kreativitetsteenkningen treekker i retning af den
tveerfaglige og overfaglige (metarefleksive) dimension.

Men er det overhovedet nedvendigt med et udviklingsarbejde?
Gar det ikke meget godt, som det gar? Er det kun pa metaniveau-
erne, blandt ledere, i ministerierne og blandt ‘teoretikerne’, at pro-
blemer ses og nedvendigheden af udvikling understreges? Hvad
siger eleverne? Hvordan oplever de undervisningen? Er de tilfred-
se med egen indsats? Med leerernes? Og hvad siger leererne? Er de
tilfredse med elevernes indsats? Hvor gér det godt, og hvor gar det
mindre godt? Hvordan stér det til med de faktorer, som synes vig-
tige for, at gymnasiet kan forberede eleverne pa videregdende stu-
dier: viljen til at leere, koncentrationen, fagligheden, selvstendig-
heden, evnen til at arbejde “selv’, lysten til at studere videre? Om
det handler de nzeste afsnit.

2.2: Viljen til leering

Med en let omskrivning af et udtryk hos Friedrich Nietzsche er det
elevernes ‘vilje til leering’, der er gymnasiets anliggende. Hvad der
aktuelt kan lade sig gore i gymnasiet, afheenger ikke blot af lerer-
nes antagelser om det mulige og det nyttige, men ogsa — og méske
ligefrem i seerdeleshed — af elevernes antagelser om det mulige og
det nyttige. Spergsmalet lyder derfor: Hvad mener gymnasieele-
ver i3.g, at leererne kan forlange af dem? Hvordan opfatter de “spil-
lets regler’?

For at f4 noget at vide herom blev de deltagende elever bedt om at
forholde sig til en diskurs, som siger, at skolen er en “arbejdsplads’,
og at det at deltage i undervisningen er ‘et arbejde’. Ved at sporge
til elevernes opfattelse af gymnasiearbejdet formodede vi, at kunne
fa svar pd, hvordan elever teenker om deres forpligtelser som ele-
ver, og hvad de mener, leerere kan forlange af dem.

Med henblik pa en systematisering af elevsvarene har vilavet en
model, der gor det muligt at sammenholde de forskellige svar for
at finde tendenser og menstre. De holdninger, der blev spurgt til,
har vi valgt at forsta i forhold til to akser med hver deres polzere
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‘speend’. Pa den forste akse tematiseres speendet mellem krav til
‘det intrapersonelle’ (det, der foregar i elevens ‘indre’) og det “inter-
personelle’ (det der foregar mellem den enkelte og andre). P4 den
anden akse tematiseres spaendet mellem ‘hdrde’ og ‘blede’ krav:
De hérde krav angér overvejende elevens mélrationalitet og bevidst-
hed om det ‘nedvendige’ krav, mens de blade krav overvejende
angar sterrelser som motivation og vilje til at engagere sig. De syns-
punkter, vi bad eleverne om at forholde sig til, drejede sig om fire
temaer: prioritering af gymnasiet, nysgerrighed, deltagelse og enga-
gement. Indsat i matrixmodellen giver det felgende kombinations-
muligheder:

Intrapersonelt
Prioritering af Nysgerrighed
gymnasiet
hdrde krav blade krav
Deltagelse Engagement
Interpersonelt

2.2.1: Hoad kan leereren forlange?
Vi spurgte vores elevgruppe, om leereren kan forlange, at man har
leest sine lektier.

Leereren kan forlange, at jeg har leest mine lektier:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt | Meget | Helt

enig enig enig enig eller uenig |uenig | uenig
uenig

58 27 11 2 1 0 1

85 14 1
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85 procent af eleverne mente, at leereren kan forlange, at de har
leest deres lektier. I vores matrixmodel befinder spergsmélet om
lektieleesning sig i omradet for krav, der angdr interpersonelle og
harde kompetencer; man kan ikke ‘folge med’ i timerne og for-
holde sig fagligt til de andre elever og laereren, hvis man ikke har
forberedt sig. At forholde sig til spergsmalet om lektieleesning er
for de fleste elever identisk med at forholde sig til selve skolens
‘vaesen’. Det kan pa denne baggrund ikke undre, at der er meget
stor konsensus om, at leereren kan forlange, at eleverne har leest
deres lektier.

Fordelt p4 elevernes karakterer viste der sig en forholdsvis tyde-
lig forskel i gruppen, der er helt enig og meget enig.” 83 procent af
eleverne med hoje karakterer er helt enige i, at leereren kan forlan-
ge, at man har lest lektier, mens gruppen med lave og middelka-
rakterer er nede pa 50 procent.

Hvad man ikke far svar p4 ved at stille dette spergsmal, er, hvad

de enkelte elever sa forstar ved at ‘leese” lektier, men man kan hy-
potetisk antage, at der blandt de 85 procent, der erkleerer sig enige
i, at man skal leese lektier, findes forskellige typer af holdninger til,
hvad det neermere vil sige.
Vi spurgte, om leereren kan kreeve, at eleven er nysgerrig. I vores
matrixmodel er nysgerrighedsdimensionen at finde i omradet,
hvor blede krav og det intrapersonelle dominerer. Man kan ogsa
sige, at der er tale om et omrdde, hvor den indre motivation henter
sit breendstof.

Leereren kan forlange, at jeg er nysgerrig i forhold til faget:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller | uenig uenig uenig
uenig
2 12 24 23 19 10 10
14 66 20

14 procent erkleerede sig enige i at leereren kan forlange nysgerrig-
hed; yderligere 24 procent var lidt enige i synspunktet. Differentie-
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ringen i svarene er altsd her lige s& stor som i spergsmalet om lek-
tieleesning, blot med den forskel, at det store flertal her forholder
sig overvejende forbeholdent til synspunktet.

Nu kan det selvfolgelig veere vores seerlige made at stille sporgs-
maélet pd, der har frembragt fordelingen af svar. Eleverne svarer jo
ikke pa, om de kan kreeve af sig selv, at de er nysgerrige, men om
‘leererautoriteten” kan kraeve det. Méske haefter nogle elever sig
ogsd ved en selvmodsigelse i spergsmalet, nemlig kombinationen
af en bydeform (»du skal«) og lyst (»jeg vil«). Og accepterer man
ikke autoriteterne, hvilket jo ikke er identisk med ikke at kunne
drives af indre motivation, s& svarer man muligvis forbeholdent
pé sporgsmalet. Set i dette perspektiv forteller fordelingen af svar
maske forst og fremmest, at unge i dag ikke vil ‘tvinges’ til at veere
nysgerrige i skolen. Men de vil méske gerne af egen fri vilje. Dette
er imidlertid ikke et uinteressant svar: Det viser nemlig, at stra-
tegier, som normativt fremheever laererautoriteten og skoleaura-
en som ideale regulatorer af elevindsatsen, har svere betingel-
ser i forhold til at etablere en produktiv kommunikation med un-
ge.
Fordelt pa karakterer er der ikke nogen betydelige udsving mel-
lem elever med forskellige karakterer. Man kan dog heefte sig ved
den pudsige detalje, at det faktisk var eleverne med lave karakte-
rer, der havde den sterste gruppe af besvarelser, der var ‘helt
enige’, nemlig 7 procent. Men der er altsa ikke nogen indlysende
sammenheaeng mellem karakterer og holdningen til, hvad leererne
kan forlange af nysgerrighed. Unge menneskers krav om at blive
taget alvorlige som selvsteendige individer, der ud fra egen lyst til-
og afkobler sig undervisningen, preeger bade top og bund. Forskel-
len er méske sa bare den, at de ‘dygtige’ i hojere grad af egen lyst
kan veekke nysgerrigheden, mens de, som har det svaerere, er mere
sarbare i en gymnasieskole, hvor elever gerne vil respekteres som
‘voksne’, der selv bestemmer, hvor meget de vil investere i under-
visningen

Det tredje spergsmal drejer sig om, hvorvidt leereren kan forlange,
at eleven stiller sporgsmal til faget.
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Leereren kan forlange, at jeg sporger til faget:

Helt Meget | Lidt | Hverken Lidt | Meget | Helt
enig enig enig | enigeller uenig | uenig uenig
uenig
5 19 33 20 11 6 6
24 64 12

Her var 24 procent enige. I forhold til matrixmodellen placerer kra-
vet om at sperge til faget sig i det udfaldsrum, der kombinerer ble-
de krav og interpersonelle relationer. Der er fortsat tale om et felt,
der henter breendstof fra den indre motivation, men nu i et meget
klart markeret kommunikativt rum, hvor holdningen til fx den kol-
lektive leering i et klasserum betyder meget. Det interessante i for-
hold til nysgerrighedsspergsmalet er, at der kun er et mindre ud-
sving. Der er altsd en klar forbindelse mellem nysgerrighed og
sporgelyst.

MaAlt i forhold til karakterer skal det naevnes, at blandt de elever,
der havde hgje karakterer, var 13 procent helt enige i, at leereren
kan forlange, at eleven sperger til faget, mens procenterne blandt
elever med middelkarakterer og lave karakterer var henholdsvis 4
procent og 7 procenti gruppen, der er helt enig. Man kan ogsa heef-
te sig ved, at der blandt elever med middelkarakterer og lave ka-
rakterer var markant flere, der erkleerer sig uenige i, at leereren kan
forlange, at man sporger til faget. Her ser man altsa nogle forholds-
vis tydelige udsving, hvilket kan fortolkes p& den mdde, at elever-
ne med de hgje karakter er tilpasset skolekoden mere end dem med
de lave karakterer.

Fortolkningen af tal som disse kan imidlertid ikke forklare arsa-
ger og virkninger, altsd om det er bevidstheden om spergelystens
vigtighed, der medforer, at man far hoje karakterer, eller om det
omvendt er den faglige dygtighed, der medferer, at man sporger
mere (pa grund af selvsikkerhed).

Vi ville vide, i hvor hej grad elever accepterer at skulle deltage i
gruppearbejde:
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Leereren kan forlange, at jeg deltager i gruppearbejde:

Helt Meget Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig uenig | uenig
uenig
45 37 11 3 2 0 2
82 16 2

Pa spergsmalet om, hvorvidt leereren kan forlange, at eleven
deltager i gruppearbejde, erkleerede 82 procent sig enige. I forhold
til vores matrixmodel er der tale om et felt, hvor ydre og ‘hérde’
krav kombineres. Og svaret er ret entydigt, at her kan leereren
godt stille krav. Svaret var overraskende for os, fordi der blandt
elever er tradition for at tale darligt om gruppearbejde. Noget
tyder imidlertid pd, at mens gruppearbejde tidligere kunne be-
tvivles som en legitim arbejdsform, s& har indferelsen af nye ar-
bejdsformer i gymnasiet medfort, at gruppearbejde er blevet en
legitim arbejdsform, som elever accepterer som en del af “spillets
regler’.

Ser man pa karakterer, viser folgende interessante pointe sig: 70
procent af eleverne med hgje karakterer er helt enige i, at leereren
kan forlange, at de deltager i gruppearbejde, mens kun 36 procent
af eleverne med lave karakterer og 44 procent fra middelgruppen
tilslutter sig kategorien ‘helt enig’. Der er altsa markant forskel pa
eleverne med hgje karakterer og de andre. Man kan ogs4 heefte sig
ved, at 7 procent af eleverne i gruppen med lave karakterer er me-
get uenig i, at leereren kan forlange, at man deltager i gruppearbejde.
Det tyder pa, at der er en gruppe af elever i den tunge faglige ende,
som ikke er indstillet p4 at gore, hvad der bliver sagt, nér gruppear-
bejdet gar i gang.

Vi spurgte, om leereren kan forlange, at eleven betragter gymnasiet
som sit veesentligste arbejde. Nar udtrykket ‘arbejde’ er blevet
valgt, skyldes det som tidligere neaevnt, at vi ville méle, om eleverne
faktisk betragtede gymnasiet som noget, man skulle sta op til, gore
et dagsveerk i forhold til.
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Leereren kan forlange, at jeg betragter gymnasiearbejdet som mit vigtigste arbejde:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
16 32 22 12 8 2 8
48 42 10

48 procent svarede, at de var enige i, at leereren kan forlange, at de
betragter gymnasiet som deres vigtigste arbejde, mens 42 procent
tager forbehold. Eleverne er altsd stort set opdelt i to lige store
grupper i forhold til dette spergsmal.

Fordelt pa karakterer viste det sig, at der i gruppen med heoje
karakterer var 26 procent, der var helt enige i synspunktet, mens
tallene for elever med lave karakterer og midtergruppen var hen-
holdsvis 7 og 15 procent.

2.2.2: Nogle monstre

Seettes elevtallene nu ind i vores matrixmodel for at kunne sige no-
get om det samlede ‘menster’ (vi nojes med at notere tallene for
‘enig’), ser det for de fire udvalgte omrader sdledes ud:

Intrapersonelt
Prioritering af Nysgerrighed
gymnasiet
enig 48% enig 14%
harde krav blede krav
Lektielaesning 0g Sporgsmadl til faget
deltagelse i enig 24 %
gruppearbejde
enig 85%

Interpersonelt
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Tendensen i svarene er klart, at de harde krav anerkendes mere end
de blade, og at kravene til eleverne i det interpersonelle rum aner-
kendes mere end dem, der angar den intrapersonelle rum. Saledes
‘scorer’ kombinationen af krav, som er blede og angar det intraper-
sonelle felt, lavt, mens kombinationen af krav, som er hérde, og som
angér det interpersonelle felt, scorer hejt.

Det er selvfolgelig sveert at drage entydige konklusioner, men
nogle hovedtendenser i besvarelserne kan udledes. Det monster,
der tegner sig i et kollektivt portreet som ovenstdende, peger pa, at
en meget stor procentdel af gymnasieeleverne har en tendens til at
opfatte undervisning som et ‘spil’, hvis uskrevne regler er, at leerere
kan stille krav til, hvad man skal ‘gere’, men at de ikke har ret til
ens ‘sjeel’. Der er ting, man accepterer at gore, men lige netop der,
hvor det handler om motivation til selv at overtage perspektivet
ved at aktivere nysgerrighed og spergelyst, der opfattes det blandt
mange elever som veerende op til den enkelte elev selv at bestem-
me, hvor meget man vil investere. I den forstand formulerer mange
elever pa sin vis en klassisk lenarbejderbevidsthed: Skolen kan fa
deres arbejdsindsats p& de omrader, hvor det er strengt nedven-
digt, men sa far den heller ikke mere.

Det er ogsa meget tydeligt, at en vis distance til autoriteter slar
meget kraftigt igennem i svarene. Sporgsmalet om elevers nysger-
righed og engagement er for en stor gruppes vedkommende ikke
noget, leereren skal blande sig i, for eleven opfatter sig som moden
til at afgere, hvorndr man skal engagere sig og hvorndr man kan
lade veere.

Problemet kan i denne sammenheeng veere, at dygtiggerelses-
perspektivet forsvinder i bevidstheden om det “spil’, der skal spil-
les: For hvis skolen ikke kan forlange nysgerrighed og spergelyst,
hvad andet kan s lade sig gore end en klasseundervisning, hvor
elever kan af- og tilkoble sig efter behag, men hvor tingene allige-
vel sker, fordi der er en laerer, der holder gryden i kog? Og i for-
leengelse heraf: Nér det nu viser sig, at der faktisk er en sammen-
haeng mellem hgje karakter (og mé& man formode: en hej faglig
standard) og accepten af ‘pligten’ til at veere nysgerrig og sporge-
lysten, hvordan kan man sa drage omsorg for, at flere elever ud-
vikler en ‘vilje’ til leering, som er i dialog med skolens krav om
leering?
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2.2.3: Leereres holdninger til krav

Vi ville vide, hvad de leerere, som indgik i spergeskemaunderse-
gelsen, mente om deres egen ret til at forlange noget af eleverne. De
blev derfor bedt om at stilling til forskellige synspunkter vedre-
rende, hvad de kunne forlange.

Vi ville vide, hvordan de adspurgte leerere forholdt sig til lektielaes-
ning.

Som leerer kan jeg forlange, at eleverne har lest deres lektier:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
60 34 5 1 0 0 0
94 6 0

94 procent af leererne var enige i pastanden. 6 procent tog forbe-
hold, og ingen var uenige. Der er altsd bred konsensus om, at man
som leerer kan forlange, at eleverne har leest deres lektier. Lektie-
arbejdet indgar som en forudszetning for undervisningen, i og
med, at denne ofte tilretteleegges som en elaborering pa og videre-
bearbejdning heraf.

Det kan ogsa konstateres, at der mellem lzerere og elever stort set
er enighed om, at spillets regler er, at man skal have laest sine lek-
tier for at kunne folge med i undervisningen.

Men hvad nu med gruppearbejde?

Som leerer kan jeg forlange, at eleverne tager del i gruppearbejde:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt

enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig

50 37 8 2 1 0 2

87 11 2
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87 procent af leererne mener, at man kan forlange, at eleverne tager
del i gruppearbejde. Bade hvad angar svarene pa det forste og det
andet sporgsmal er der tale om tal, der er meget teet pa elevernes,
sd pa dette punkt er der ogsd konsensus inden for de to grupper.
Der er med andre ord stor enighed om “spillets regler’ i det inter-
personelle og “harde’ felt.

Vi ville ogsa vide, om leererne mente, at de kunne forlange, at ele-
verne sporger til faget.

Som leerer kan jeg forlange, at eleverne sporger til faget:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
21 43 20 13 1 0 2
64 34 2

64 procent af leererne mener, at det herer til ‘spillets regler’, at ele-
verne sporger til faget. Dette tal viser, at et velvoksent flertal af lee-
rere opererer med et leeringsbegreb, som forudseetter aktive og ‘be-
tydningskonstruerende’ elever, der er i stand til at indga i en dialog.
Man kan ogsé heefte sig ved, at et ret stort mindretal ikke mener, at
man kan forlange dette. ‘Faldet’ modsvarer elevernes fald, men pa
et hgjere udgangsniveau.

Pa grund af vores formulering af det synspunkt, leererne skulle
tage stilling til, fremgar det ikke klart, om faldet skyldes leerernes
resignation i forhold til de faktiske tilstande, eller om det faktisk er
deres overbevisning, at man ikke kan forlange, at eleverne sporger
til faget. Ordet ‘kan’ kan nemlig forstds i betydningen ‘at veere be-
myndiget til" og i betydningen ‘at matte’ (fx med elevernes accept).

Men forskellen pa elever og leerere i forhold til pastanden er ikke
desto mindre markant. 64 procent af leererne er enige i udsagnet,
mens kun 24 procent af eleverne er det. Der er altsa ikke konsensus
blandt elever og leerere om spillets regler pa dette punkt, og da dét
lige netop angdr sa centrale spergsmal som muligheden for en dia-
logisk undervisning baseret pa elevernes medansvar for leerepro-
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cesserne, ma divergenserne mellem lerere og elever stemme til ef-
tertanke.

Vi spurgte til leerernes opfattelse af en bled intrapersonel veerdi som
‘nysgerrighed’. Vi stillede folgende sporgsmal:

Som leerer kan jeg forlange, at eleverne er nysgerrige i forhold til faget:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
21 32 24 19 2 2 0
53 45 2

Ca. halvdelen af leererne mente, at man kan forlange, at eleverne er
nysgerrige i forhold til faget, mens lidt under halvdelen tog forbehold
over for pastanden. Der er altsa tale om den samme bevaegelse som
hos eleverne; der er feerre som er enige i, at man kan stille krav til det
intrapersonelle end til det interpersonelle. Og de, der tager forbehold,
og de uenige vokser i tal. Men forskydningerne foregar blandt leererne
inden for en markant anderledes fordeling pa de tre hovedgrupper.
Halvdelen af leererne mener faktisk, at man kan stille krav om nysger-
righed, hvor kun 14 procent af eleverne befinder sig i samme gruppe.
Og 24 procent af leererne er lidt enige i synspunktet. Og neesten ingen
lzerere er uenige i pastanden, mens 20 procent af eleverne er uenige.

Hvad angér spergsmadlet om, hvorvidt man kan forlange, at ele-
verne opfatter gymnasiet som deres vigtigste arbejde, var svarene
som fglger:

Som leerer kan jeg forlange, at eleverne betragter gymnasiet som deres vigtigste
arbejde:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt

enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig

52 32 7 7 2 0 0

84 16 0
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84 procent af leererne er enige i, at man kan forlange, at eleverne be-
tragter gymnasiet som deres vigtigste arbejde, mens 16 procent ta-
ger forbehold; heraf er 24 procent lidt enige. Der er altsd udpraeget
konsensus blandt leererne, hvad angér dette sporgsmal. Blandt ele-
verne var de tilsvarende tal 48 procent og 42 procent. Der er altsd
langt mindre konsensus inden for elevkulturen end inden for leerer-
kulturen, hvad angar spergsmélet om prioritering af gymnasiet.

For sa vidt er leerernes svar ‘klassiske’. Mange leerere mener nor-
mativt, at man bade kan forlange tilstedeveerelsen af intraperso-
nelle og interpersonelle og blede og harde veerdier hos eleverne.
Det er den kundskabssogende elev, der er forleegget for leerernes
svar. Leererne er i deres opfattelse af spillets regler af den opfat-
telse, at uden nysgerrighed og spergelyst bliver det sveert at leere
‘godt’. Deres ideal er den ‘dybe leering’.

2.2.4: Elever og laerere om koncentration 0g engagement

En faktor af afgerende betydning for evnen til at leere er koncentra-
tionsevnen. Den enkelte elevs koncentrationsevne har betydning
for bade den interpersonelle og den intrapersonelle dimension.

Vi spurgte derfor eleverne om deres mening om feenomenet kon-
centration og om deres evner desangdende.

Koncentration betyder meget for kvaliteten af min forberedelse og for mit udbytte
af undervisningen:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
47 39 8 3 1 1 1
86 12 2

Et overveaeldende flertal pd 86 procent af eleverne var enige i, at
koncentration betyder meget for kvaliteten af deres udbytte af un-
dervisningen.

Vi ville ogsé vide, hvordan eleverne opfattede deres faktiske kon-
centrationsevne:
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Jeg er god til at koncentrere mig:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
7 27 30 16 12 6 2
34 58 8

Hvad angdr vurderingen af egen koncentrationsevne var 34 pro-
cent enige i, at de er gode til at koncentrere sig. 58 procent tager
forbehold over for udsagnet; heraf er 30 procent lidt enige. Kun 1/3 af
eleverne synes altsd, at de besidder gode evner til koncentration.
Forskellen pa de to tal siger noget om elevernes egen vurdering af
afstanden mellem det, de ‘ved’, og det, de ‘gor’.

En elev siger herom:

Jeg skal kunne forstd — og kunne szette det i sammenheeng med an-
dre ting. At koncentrere sig for mig gar meget pa at finde det cen-
trale i det, der bliver sagt, og s& kunne heegte det sammen med no-
get, jeg allerede har leert. Det kan ogsa ske bagefter. Generelt er vi
ikke gode til at koncentrere os. Mange er ikke. De keder sig. (Mate-
matisk dreng, 3.g)

Der er ifelge denne elev en klar ssmmenheeng mellem koncentra-
tion og motivation; man koncentrerer sig om det, man har lyst til at
leere. Og hvis afkoblingspunktet i forhold til motivation er lavt, s&
er koncentrationsevnen det ogsa.

Vi enskede ogsa leerernes vurdering af elevernes koncentrations-
evne.

Eleverne er gennemgdende gode til at koncentrere sig:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
0 14 24 23 23 13 3

14 70 16
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14 procent af leererne mener, at eleverne gennemgdende er gode til
at koncentrere sig. Den store gruppe er forbeholden over for ud-
sagnet, mens 16 procent er uenig. Det tyder pa, at en meget stor
gruppe af leerere mener, at en meget stor del af eleverne har svert
ved at koncentrere sig.

Vi vil tillade os at konkludere, at der blandt leerere og elever er
konsensus om koncentrationens betydning for elevernes leering,
men begge parter er ogsé enige om, at der her er et stort problem.
Laererne synes, det er stort, eleverne at det er forholdsvis stort.

Vi ville vide, hvordan eleverne vurderer aktivitetsniveauet i den
danske gymnasieskole. De blev derfor bedt om at tage stilling til
folgende sporgsmal:

I vores klasse er der alt for mange, der ikke laver noget:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
14 21 31 15 8 8 3
35 54 11

35 procent af eleverne mener, at der er alt for mange, der ikke laver
noget. Yderligere 31 procent er lidt enige i synspunktet. Bemeerk, at
det er et ret sa radikalt synspunkt, eleverne bliver bedt om at tage
stilling til: De bliver ikke spurgt, om der er mange eller for mange,
men om der er “alt for mange’, der ikke laver noget. Svarprocenter-
ne afslorer, at kun godt 10 procent mener, at der ikke er et problem,
og over en tredjedel mener, at det er tilfeeldet.

I en rapport fra Arhus Amt® er forskellige facetter af elevers
holdning til klasseundervisning og gruppearbejde blevet under-
sogt. P4 et spargsmdl om, hvilket problem eleverne synes er storst
ved klasseundervisningen, er svarene, at 39 procent af eleverne
mener, at det storste problem er for mange uforberedte elever; her-
efter folger det problem, at leerere snakker for meget (det mener 10
procent), og at det er sveert for eleverne at komme til orde (ogsa det
mener 10 procent). 8 procent mener at leererne ikke lytter efter ele-
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vernes svar, og 5 procent mener, at leererne er for kedelige. Svarene
i forhold til gruppearbejde afviger i ovrigt ikke i markant grad her-
fra. Ifolge eleverne i undersogelsen er det altsa helt klart for mange
uforberedte elever, der er det store problem.

Vi ville gerne bore lidt mere i spergsmalet om leerernes opfattelse af
elevernes leeringsstrategier og motivation, for der er ingen tvivl
om, at undervisningspraksis blandt andet er et resultat af de fore-
stillinger, laerere og elever har om hinanden:

Gymnasieelevers storste problem i forhold til at leere mit fag er (fordel 100 points
pd folgende, tallene er rundet af):

De giver for tidligt op over for sveere problemer 25
De har sveert ved at forberede sig 26
De forbereder sig for lidt 33
Deres evner er utilstraekkelige i forhold til mit fag 16

Som udtryk for gymnasieleereres gennemsnitlige bevidsthed om
deres elever, er svaret interessant. Nar man sperger leererne, hvad
det storste problem angdende elevernes evne til at leere faget er, sa
far ‘evner’ den laveste score, mens den darlige forberedelse far den
hojeste. Nar der er problemer, hvis omfang der i evrigt ikke bliver
spurgt til her, er disse udpreeget af ‘kulturel’ art: Mange gymnasie-
elever har dérlige studievaner, og det sldr igennem i undervisnin-
gen, ndr det ikke gar sa godt.

2.2.5: Dovenskabens faenomenologi

Vi tillader os hermed at konkludere, at fenomenet ‘dovenskab’ i-
folge eleverne selv er udbredt i den danske gymnasieskole, og at
samme dovenskab af leererne opleves som den alvorligste heemsko
for elevernes faglige udvikling. Derfor forekommer det os nedven-
digt neermere at undersoge, hvad feenomenet ‘dovenskab’ egentlig
deekker over, og hvilken slags selv- og systemforstaelse ‘dovne ele-
ver’ har.
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En elev indkredser problematikken saledes:

Huordan er arbejdsindsatsen i din klasse som helhed?

Den er meget lav. Meget. Mange gider ikke. 4-5 har féet virkelig
noget ud af det. Nogle leerere er sddan, at man er nodt til at leese for
ikke at blive jordet. Sa gor folk det.

Huad gor den lave aktivitet ved klassen?

Den betyder, at leereren har meget af undervisningen. Tit, ndr man
ikke har forberedt sig sa meget, bliver man sendt ud i gruppear-
bejde. Hvis der er noget, man overhovedet ikke kan f& noget ud af i
gymnasiet, sd er det gruppearbejde. Alle er helt vilde med det i star-
ten, og det har man ikke ret meget af i folkeskolen, s& det vil man
gerne have. Og sd sidder man der og snakker om alt muligt andet,
for der er slet ikke noget ved at sidde og skulle arbejde sddan.
Hvad er det, der sker?

Det er fordi, at ndr man skal lave noget, sd skal der veere en driv-
kraft bag det. Det, der kan veere drivkraften, kan veere, at man kom-
mer godt ud af gymnasiet. Men man har altid lyst til at gere det,
man ikke skal. Man har ikke oplevelsen af, at man bliver dygtigere
ved at seette sig ud i gruppearbejde; det er minimalt det, man leerer.
Far vi en deadline, og det skal fremlegges, sa er det klart, at folk
laver noget. Hvis arbejdsgiveren er god, s& far man ogsd noget ud
af det. (Sproglig elev, 3.g)

Det sldende ved et citat som dette er den sikkerhed, hvormed en
moderne dansk gymnasieelev er i stand til ikke bare at reflektere
verdens tilstand, men ogsa over at gennemskue egne motiver og
ambivalenser.

Refleksivitetskulturens unge har utrolig let adgang til deres egen
motivverden og ambivalenser, og dermed setter de i radikal for-
stand leererautoriteten pa en prove: Det mentale rum, som opdra-
geren i en mere traditionel udviklingspsykologisk model skulle
hjeelpe til med at fylde ud ved at eleven ‘“internaliserede’ autoritet-
ens stemme, er allerede ‘italesat’ af eleven selv. Ovenstdende elev
kender voksenverdenens stemme og kan sdgar til en vis grad iden-
tificere sig med den. Problemet er imidlertid, at han ikke kun ken-
der pligtens stemme, men ogsé den stemme, der opheever pligten i
samme moment som den gores til norm. Pligten er med andre ord
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underlagt et metasprog, som straks kalder pa pligtens modseet-
ning: lysten. Man har altid lyst til at gere det, man ikke skal!

For sa vidt er der ikke noget nyt i denne modstilling af lyst og
pligt, for det er den modseetning, som selve pligtetikken ogsa fi-
losofisk er funderet i. Om pligten og lysten skriver Immanuel Kant:

Pligt! Du ophejede, store navn, du rummer intet behageligt i
dig, som ferer en indsmigren med sig; men du forlanger un-
derkastelse, uden dog at ville bevaege viljen ved at true med
noget, som ville kunne veekke en naturlig afsky og reedsel i
sindet; du opstiller blot en lov, som af sig selv finder indgang
i sindet og dog tvinger viljen til eerefrygt (om end ikke altid
til lydighed) over for sig; over for denne lov forstummer alle
tilbgjeligheder, selv om de hemmeligt modvirker den. Hvil-
ken oprindelse er dig veerdig, og hvor finder man roden til
din @edle herkomst, som stolt afslar alt sleegtskab med tilbe-
jeligheder, og hvad er roden til den ueftergivelige betingelse
for den veerdi, som mennesker alene kan give sig selv.®!

Kant og den ovenfor citerede elev er faktisk enige om dagsordenen
for at diskutere pligt. Der eksisterer en modseetning mellem pligt
og tilbgjelighed, og i lighed med Kant hylder eleven ogsa ‘pisken’,
den gode arbejdsgiver, mélrationaliteten.

Forskellen er dog ogsa til at fa gje pa: Kant tror pa det jegsterke
individ, der kan identificere sig med pligten og i en inderliggorelse
af dens bud ligefrem helliggore den. For eleven derimod er pligten
en fordring, som forekommer ‘ydre’ og ikke som en del af person-
ligheden. Pligten er noget, som andre, ikke mindst leereren, kan in-
sistere pd, men der er andre lyster, som treekker steerkere. Det bety-
der ikke, at dybe behov for at gore som pligten siger, ikke kan vaek-
kes, for opstér angsten for nederlaget, sa vaekkes ogsa dybe overle-
velsesmekanismer: »Nogle leerere er sddan, at man er nedt til at
leese for ikke at blive jordet.« Men pa den méade forbliver pligten
eksternaliseret: Den identificeres med leerernes evne til at seette sig
igennem. Med en anden elevs ord:

Vi kan sagtens arbejde sammen om det vigtige, men nar det ikke er
specielt vigtigt, sa leegger vi arbejdet til side. Man har det ikke in-
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den i sig som en pligt, for vi er stadig sa unge. Jeg kunne godt sav-
ne, at man, specielt i 1. g., blev pisket mere. Der gjorde man det,
man skulle, fordi matematiklaereren holdt pisken over en. S& skif-
tede vi leerer, det blev meget mere afslappet, og sé gled det ud i
sandet. (Matematisk dreng, 3.g)

Det interessante i Kants fremstilling af pligt er, at han identificerer
sig med det dybt meningsfulde i kulturarbejdet. Individet er hos
ham indskrevet i en stor fortelling om kulturens vaekst og indivi-
dets dannelse til det almene. Dette er oplysningsteenkningens grund-
lag: individet kan identificere sig med det almene og finder der-
med en lov at henvise til, som reekker ud over selvet. Dette for-
losningsmotiv kan eleven i ovenstdende citat og hans klassekam-
merater ikke {8 gje pa. De ved godst, at det ville vaere godt, hvis man
havde sddan et: »Det er fordi, at ndr man skal lave noget, s& skal der
veere en drivkraft bag det. Det, der kan veere drivkraften kan veere,
at man kommer godt ud af gymnasiet.« Eleven soger en ‘drivkraft’,
altsd at der eksisterer en ‘vilje’ til at arbejde, der kan forbinde sig
med “hejere mal’. Men det er hypoteser: hverken den ene eller den
anden slags drivkraft kan han og hans kammerater finde, og de
foretager sig dermed noget mere meningsfuldt, nemlig at lave no-
get andet: »Og sa sidder man der og snakker om alt muligt andet,
for der er slet ikke noget ved at sidde og skulle arbejde sddan.«

Det folgende er et lille uddrag af et interview med en fersteédrsstu-
derende pa universitetet, der ser tilbage pé sin gymnasietid:

En meget sjov ting, der gjorde sig geeldende, var, at det var naesten
et mal i sig selv at lave sa lidt som muligt. Og det var neesten pinligt
at veere dygtig. Man skulle veere en dygtig elev uden at lave noget.
Det gjaldt om at f4 gode karakterer uden at lave noget.

Huorfor?

Jeg ved det ikke. Sddan var det bare.

Sned man meget?

Ja, ogsa det. Og der kommer retorikken ogsd ind. At kunne snige
sig om bag leereren og udgive det, man siger for mere, end der er i
det.

Er det en almindeligt anerkendt metode?

Der var i hvert fald en stor gruppe i min klasse, der fungerede sddan.
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Huordan opfattede den gruppe gymnasiet?

Som en fest. Men omvendt, hvis man gik ind til benet, s§ havde de
jo nogle relativt veldefinerede mal. Jeg vidste fx godt, at jeg ville pa
universitetet. En anden ting, der kendetegnede os, var, at man skul-
le pa eventyr et ar eller to.

Var der andre monstre i klasserumskulturen?

Ja, der var ogsa en tendens til, at man sa ned pd den sede pige, der
leeste alle sine lektier. Det var ikke stilfuldt.

Var det festkulturen, der satte dagsordenen for, hvad der var in eller out?
Distance var vigtigt. Jeg ved ikke hvorfor. Det var underligt dob-
belttydigt: Selv om man ville fremsta som en, der intet lavede, ville
man ogsa gerne fremstd som en, der klarede sig godt. Man ville
gerne have en succesoplevelse.

Huor meget har dine foraeldre stottet dig i gymnasiet?

Der har ikke veeret nogen... Jeg fik lov til at gere, hvad jeg ville. Det
var min egen sag at laese lektier — de ville selvfolgelig gerne have, at
jeg klarede mig godt.

Men der har ikke veeret nogen autoriteter i gymnasiet?

Ikke andet end leererne... Men det var ét langt oprer: De skulle kring-
les eller gores til grin — i den lille gruppe. (Mandlig historiestude-
rende)

Denne forhenveerende gymnasieelev er af den opfattelse, at klasse-
rumskulturen, gruppenormen for adfeerd og mader at teenke og fo-
le p4, har afgerende betydning. Eleverne udviklede i den aktuelle
klasse en dobbeltkode: én der vender ud mod leereren (skueveer-
dier: »se hvor flittige vi er«) og én, der vender ind mod gruppen
(grundleeggende antagelser: »vaer doven, men scor en hej karak-
ter«). For nogle elevers vedkommende kan man maske se dette spil
mellem det intrapersonelle og det interpersonelle som resultatet af
de holdninger til ‘krav’, som der tidligere er blevet redegjort for:
Man kan opbygge skuevaerdier i forhold til det synlighedsfelt, som
man deler med leereren, men der er en stor del af ens bevidstheds-
verden, som forbliver pd distance af det, der foregar i det formelle
faglige rum.

Lad os pa denne baggrund vende tilbage til sporgsmalet om ele-
vernes vilje til leering. For unge mennesker, som maske netop er i
en fase af deres liv, hvor de far rede knopper over voksne, der for-
langer noget som helst, kan det naturligvis virke provokerende at
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fa et sporgsmal om, hvad leereren kan forlange af dem. Omvendt er
det vel sd ogsa pointen: Mange unges forestilling om sig selv som
‘autonome’ subjekter, som institutioner og deres repraesentanter
ikke kan stille krav til, er i dag sa fremskreden, at der inden for
elevkulturen er en meget stor gruppe, der mener, at det ma veere op
til eleven selv at definere sit ‘ansvar’ for undervisningen. Og det
ansvar er atheengigt af lysten. Men det fremgér af flere af vores in-
terviews, at de unge ikke altid selv synes, at det er seerlig let i dén
grad at skulle afgere motivation og engagement ud fra lysten. Det
bringer dem faktisk ofte i situationer, hvor der skal prioriteres. Som
en elev med stor sans for det speendingsfyldte forhold mellem “at
ville” og “at skulle’ siger:

Det er ikke rimeligt, at der er sd mange, der er s uengagerede. Men
de er jo engagerede i de ting, der interesserer dem. (Sproglig pige)

I et interview med tre leerere kommer de ind pa nogle elevers mang-
lende engagement i undervisningen. Og intervieweren sporger:

Huordan har gymnasiet kunnet acceptere denne udvikling?

Leerer 1: Noget af svaret er nok, at hvis du ikke er pa tankstationen
kl. det og det, sa er der en hammer, der falder, for du skal veere der
fra klokken det til klokken det. Hvis jeg nu ikke afleverer min fysik-
rapport i morgen, sé gar det nok alligevel. Og det gor det ogsa.

Vil det sige, at lerere er blevet mere slove til at sanktionere?

Jah, der skal ligesom sterre energi til at holde fast p&, at de skal
aflevere pa bestemte tidspunkter. De finder ud af, at konsekvensen
ikke er sa stor, og sd skrider det lidt.

Leerer 2: Noget andet er, at den argang, der gér i gymnasiet, for
gjeblikket ved, at der er brug for dem i fremtiden. Man skal nok
komme igennem pa den ene eller anden méde. Men jeg vil nedigt
lyde negativ...

Leerer 3: Eleverne er ikke dovne, men de laver s meget, som de
ikke relaterer til os. Men de har mere at lave, end vi havde, da vi gik
i gymnasiet. De er sgu da treette, og det kan jeg godt forsta. Men de
lever ogsa et ungdomsliv, som er meget dyrt; det vil sige, at lige
meget hvilket hjem de kommer fra, s vil foreeldrene ikke spytte i
kassen til alle de bajere, de drikker, og alle de diskoteker, de gar pa.
De skal rent faktisk tjene mange penge; de skal ud at rejse og det
ene og det andet. Det pavirker ogsd deres hverdag, s& de ikke har
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ret lang tid til at forberede sig. Det synes de maske nok ikke er sa
godt, men pa den anden side er det ikke noget stort problem for
dem. I mit team med vores ‘postmodernistiske klasse’ (som denne
leerer tidligere har talt om), tjekkede vii 1. g, hvor meget de leeste
lektier: et kvarter om dagen i alle fag, tilsammen. Vi blev dybt ry-
stede og sagde til dem, at det kan jo ikke g&. Sa testede vi dem igen
i2.g: Der var det géet op til tre kvarter. Og de er meget eerlige, sa det
er rigtigt. Vores problem er, at vi faktisk fortreenger den problem-
stilling. For det kan vi ikke leve med. Derfor er der en diskrepans
mellem, hvor meget vi forventer, at de forbereder sig, og hvor me-
get de forbereder sig. Det har konsekvenser, for man er nedt til at
opdrage pa dem. Den her klasse opdrager jeg utrolig meget pa. S&
jeg siger: Hvem har leest? Dem, der ikke har leest, kan szette sig uden-
for og leese. Man kan godt blive lidt treet af det og lidt deprimeret,
nér man gér hjem.

Du mener ikke, at man er oppe imod nogle krafter, som er si steerke, at
man ikke kan vinde over dem?

Leerer 3: Jeg vinder jo over dem. Men jeg er nedt til at have dem ud
en gang imellem, og sa leeser de til de neeste fem gange. Sa be-
gynder de at slappe af igen. Sa de forventer jo, at jeg opdrager pa
dem. Nogle gange kan man veere treet af ogsa at skulle opdrage pa
unge mennesker. Man har nok af at opdrage sine egne unger. Men
det synes jeg, vi gor mere og mere. Og de vil gerne have det. De
bliver ikke sure over det. Det undrer mig nogle gange. Mange af
dem fér jo heller ikke tjekket hjemme, om de far lavet deres ting;
foreeldrene holder heller ikke gje med, om de kommer i skole om
morgenen.

Gelder det generelt?

Leerer 3: Ja, det er helt klart mere udbredt.

Leerer 2: Det har ogsd noget at gore med, at de unge mennesker er
udsat for et stort pres. De er p& hele tiden, i tv og medierne fx. De
skal leve op til utrolig mange ting; de skal veere sporty, steerke, de
skal tjene penge. De har et utrolig stort dagsprogram. Jeg tror ikke,
at det er gymnasierne og leererne, der er blevet slovere i forhold til
opgaveaflevering. Det er et spergsmdl om, at de unge mennesker
siger, at det kan godt veere, at leereren vil have sin opgave, men det
er meget vigtigt for mig at veere den bedste pa fodboldholdet, se
rigtig ud eller... De synes, det er synd for mig, og de siger tit og
ofte: Det er ikke dig personligt, der er noget i vejen med.

Leerer 3: De er faktisk sodere, end elever var tidligere. De kunne
aldrig dremme om at stikke et eller andet i ryggen pa os.
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I det ovenstdende giver leererne forskellige bud p&, hvad det, man i
hverdagssprogets usentimentale jargon kalder dovenskab, kan
skyldes.

Den forste forklaring er, at skolearbejdet for mange elever ikke
forekommer at veere et ‘rigtigt arbejde’ ligesom det pa tankstation-
en, hvor man fér penge for at arbejde. Den anden er, at dovenska-
ben eller andre prioriteringer end skolearbejdet ikke far konse-
kvenser; der sker ikke rigtig noget, hvis man afleverer fysikrappor-
ten for sent, i modsetning til pa tankstationen, hvor man bliver
fyret, hvis man kommer for sent.

I sadan et perspektiv kan man ‘kynisk’ vende argumentationen
en omgang og i stedet for at se erhvervsarbejdet som en forhin-
dring i forhold til at leere noget (fordi eleverne bruger tiden pa det
forkerte), da at se det som stedet, hvor vigtige almenkvalificerende
bevidsthedsformer internaliseres.

Det opheever dog ikke skolens dilemma i forhold til nogle ele-
vers holdning til skolearbejde. Ifolge leererne er eleverne overhove-
det ikke ‘dovne’ i al almindelighed. De laver skam mange ting,
mange flere ting end hun husker, at hun selv lavede, da hun var pa
deres alder. Igen er pointen, at disse elever handler rationelt, men
den forbindelse, de knytter, er forbindelsen mellem erhvervsarbej-
de og fritidskultur, ikke mindst festkulturen: »foraeldrene (vil) ikke
spytte i kassen til alle de bajere, de drikker, og alle de diskoteker, de
gar pa. De skal rent faktisk tjene mange penge; de skal ud og rejse
og det ene og det andet.«

Leererne har ogséd en sociologisk tese til at forklare disse ting
med; unges autonomizone i forhold til foreeldrene er hejt udviklet.
Mange foraeldre har i nutidens ‘projektfamilier” ikke leengere styr
pa deres berns prioriteringer, og samtidig er unges orientering mod
mediekulturens konsumpraegede tilbud sa voldsom, at det koster
at folge med og here til i de gymnasiale livsstilskulturer.

Der er intet, der tyder p4, at ovennaevnte leerere har et tragisk og
kulturpessimistisk syn pa tingene. Det kan godt lade sig gore at un-
dervise, méske ikke sa godt som hvis verden havde vaeret en anden,
men det gér. Og det er slet ikke sddan, at de her naevnte ungdoms-
kulturelle stremninger medferer en afgrundsdyb modseetning mel-
lem leerere og elever: »De er faktisk sedere, end elever var tidligere.
De kunne aldrig dremme om at stikke et eller andetiryggen pa os.«
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70’ernes kritiske og oprerske unge er der ikke mange af i dagens gym-
nasium, og 80’ernes punkere og disc’ere er der heller ikke mere som
ungdomsgrupper, der profilerer sig pa seerlige distancerende mader.

Det drejer sig om prioriteringer, hvor det, der i en leererdiskurs kan
forekomme som en ret stor gruppe elevers ansvarsforflygtigelse og
dobbeltstrategi, heenger sammen med mange gymnasieelevers ra-
tionelle afbalancering af interesser i en travl hverdag. En leerer for-
mulerer det séledes:

Jeg havde en klasse, som var meget dygtig. Men de ville gerne have
noget mere klasseundervisning. Jeg sagde, at det da matte veere ke-
deligt for dem. Ja, sagde de, men hvis de kiggede p& deres daglig-
dag, sd var det meget nemmere at forberede sig til klasseundervis-
ningen. Og de var sikre p4, at pointerne kom med, for dem kunne
jeg sé sorge for. De skulle nok leese, og de skulle nok svare. Men
ikke for meget gruppearbejde. Det irriterede mig lidt, for det var en
klasse, der kunne noget. (Mandlig leerer)

Med andre ord: En stor del af gymnasieeleverne fremstdr som sgde
og en smule dovne, men forst og fremmest laver de nogle priorite-
ringer i deres liv, som saetter klare graenser for, hvad der kan lade
sig gere i gymnasiet.

2.2.6: Nir nysgerrighed og spergelyst er drivkraft

Flere af de leerere, som vi har talt med, taler om, at der i disse ar
bliver leengere og laengere mellem klassers ‘top” og bund’. En leerer
udtaler:

Det er meget forskelligt, hvordan elever leerer. Vi har jo nogle elever
i dag, som er s& hamrende dygtige. De kan lere alting, og dem kan
man servere alting for, og de er i stand til at kapere det. De elever,
som i dag er dygtige, er meget dygtigere end de dygtigste elever
var i min gymnasietid. De er bredt orienteret, de er mere kritiske,
de er meget optaget af at fa sd meget ud af undervisningen som
overhovedet muligt. De er enormt ambitigse. (Kvindelig leerer)

I det folgende citeres et uddrag af et interview med en elev, som
tydeligvis har meget med sig i sin personlige bagage, og som har
en meget hoj bevidsthed om sammenhangen mellem eget engage-
ment og udbyttet af undervisningen.
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Betragter du gymnasiet som dit vigtigste arbejde?

Ja. Det kommer mest til udtryk i, at jeg er aktiv i timerne og laver
mine afleveringer. Ogsd i, at jeg er nysgerrig og gerne vil have styr
pa de ting, der foregér. Hvis leereren siger noget, jeg ikke forstar, vil
jeg have lov til at sperge til det. Jeg prioriterer mellem fag. Men jeg
skifter fokus — man kan ikke fokusere pé det hele pé en gang.
Huordan har du lert denne egenskab?

Jeg gik tre ar pa Statens peedagogiske forsegscenter i 8., 9. og 10.
klasse. Der havde vi meget projektorienteret undervisning. Det var
besveerligt, specielt i starten. Det kraever meget mere af en, for man
skal selv angribe de ting, man far smidt i hovedet. Det er derfra, jeg
kan det. P4 mange mader var jeg bedre rustet end mine klassekam-
merater — det kerer derudaf, og man ma bare bide sig fast.

Huad er fordelen ved at samarbejde med andre elever?

For det forste, at man far lov til at sidde sammen med nogle, som
man kan vende nogle tanker og eksperimentere med ideer sammen
med. For mange kan det blade op pé nogle ting med mere fri debat.
Sa er det noget med at f& provet sig selv af i forhold til andre: gore
noget konstruktivt i feellesskab med andre. Jeg synes, de faglige for-
skelle er interessante. Det er en udfordring pa en helt anden méde.
De steerke far en helt anden udfordring ved at tage det, de ved, op
til revision og give det videre. De svagere elever er mdske smad-
derdygtige til at lytte til hinanden.

Huad giver point?

Man veerdseaetter i den grad, at man er dygtig til ikke bare at sige
noget i klassen, men ogsa til at kunne give det videre i et gruppe-
samarbejde, hvor alle kan f& gleede af det. P& den méde scorer man
mange flere points pé at veere dygtig. For man bliver ikke sa let
irriteret pd hinanden, som ndr man konkurrerer for at fa leererens
opmerksomhed.

(...)

Arbejdsspergsmal — jeg er ved at kaste op over arbejdsspergsmal.
Det er jo ikke det, der er det speendende. Jeg synes, at det, der ma
veere meningen, et, at vi skal leere at leese en tekst og derudfra drage
de vigtigste ting ud af den: Her er det centrale tema, den og den
person er sddan og sddan. Vi far det preesenteret pa den styrede
made, og nar vi sa sidder med teksterne selv, sa bliver det sveerere,
fordi vi er vant til at & stukket spergsmal ud.

Du vil gerne have mere undervisning i ‘hvordan’?

Hvis man leerer, hvordan man leerer, si far man det ogsa sjovere,
ndr man ger det. Det er eleven, som skal finde ud af noget. Nar
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leerere skal forteelle om, hvordan man leerer, har de en tendens til at
gore det overteoretisk. Selvfolgelig skal man vide, hvilke forskel-
lige roller man kan have i en gruppe, men det kan blive stygt, nar
man ikke er pa et hojere niveau rent gruppearbejdsmaessigt end man
er. Det handler jo grundleeggende om at respektere hinanden, frem
for alt det der med, at sé er der en, der er pisken, og en, der er gule-
roden. Man skal jo lige leere sig selv at kende forst.

Er du god til at koncentrere dig, ndr du leerer?

Jeg skal kunne forstd — og kunne seette det i sammenheeng med an-
dre ting. At koncentrere sig gar for mig meget pa at finde det cen-
trale i det, der bliver sagt, og s& kunne heegte det sammen med no-
get, jeg allerede har leert. Det kan ogsa ske bagefter. Generelt er vi
ikke gode til at koncentrere os. Mange er ikke. De keder sig.

Huad er kedsomhed?

Det er, nar man sidder pa sin stol og har haft en milliard lektier, som
man kun har forberedt overfladisk — og det er man overhovedet
ikke interesseret i. Og leereren gennemgar det fuldsteendigt slavisk
og tager alle banaliteterne op. Det er kedsomhed. Kedsomhed er beg-
ge parters problem. Hvis man kigger pa gymnasiet, som det er op-
bygget, s& er kedsomhed ofte begges problem. Eleverne har ikke
forberedt sig ordentligt. Men det handler ofte ogsé om, at leereren
styrer undervisningen, og man ved precis, hvordan det er. Det fore-
gér pd den samme made hver gang, og sa er det bare nemt at miste
koncentrationen. Jeg synes i hej grad, at vi arbejder pa samme mé-
de med tingene. Mange af leererne har deres méde, deres teknikker
- og efter to maneder ved man preecist, hvor meget man kan slippe
af sted med at lave.

Ville du onske dig, at der var flere i gymnasiet, der var mere motiverede?
Jeg synes, det er rart, at der gér sddan en stor, bred vifte af unge. Det
er det, der gor det speendende. Var det et elitested, ville man ikke
leere gruppearbejde. Det er et rart miljg at veere i — i hvert fald i
frikvartererne.

Huor mange af dine klassekammerater fir ikke noget ud af gymnasiet og
burde have nogle gode alternativer?

50 procent. Der vil altid veere et fag, som alle far noget ud af. Men
det er ikke meget i forhold til den tid, man bruger. Nar man kigger
rundt, er der mange, der ser ud, som om de keder sig. Det kan godt
veere, der er noget der lgber ind, men det lober ogsa ud igen.

Er leererne gode eller ddrlige til at tydeliggere, hvad der kraeves i forhold til
niveau?

Mange laerere fokuserer meget pé det, der skal ske i undervisnin-
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gen. De interesserer sig for dem, der raekker handen op. Der er ikke
meget dialog omkring undervisningen i klassen. I centrum er alle
de ting, vi skal na, og eleverne heenger pa sa godt, de nu kan.

Har du forslag til, hvad man kunne gore?

Leererne star i en situation, hvor de ikke har sa meget tid, og der er
nogle ting, de skal nd. Det er noget med, hvad man fokuserer pé.
Men som jeg ser det, er rammerne meget heemmende. Hvis de skul-
le tage hdnd om alle eleverne, sa kom de til at bruge meget tid pa
det, i hvert fald det forste ar eller halvandet af gymnasiet. Det er
meget et spergsmdl om at veere bevidst om det hele tiden. Det dre-
jer sig om at have kommunikation med sine elever, hver gang man
veelger et nyt emne. Vi evaluerer for lidt. (Sproglig pige, 3.8)

Denne pige har bade fiet vilje og lyst til at leere med sig i den per-
sonlige bagage. Hun har, for hun kom i gymnasiet, leert at arbejde
projektorienteret, og de mader at orientere sig i forhold til faglig-
hed og andre p&, som hun har leert via denne arbejdsform, danner
grundlag for hendes indstilling til skolearbejdet. Hun er tydeligvis
i stand til at teenke metakognitivt. For hende er viden noget, man
skal opsege og ‘ville’: »Det kommer mest til udtryk i, at jeg er aktiv
i timerne og laver mine afleveringer. Ogsa i, at jeg er nysgerrig og
gerne vil have styr pé de ting, der foregér. Hvis leereren siger noget,
jeg ikke forstdr, vil jeg have lov til at sperge til det«. Denne kund-
skabssegende leeringsstrategi er, som eleven her fremstiller den, i
bund og grund funderet i det, som tidligere er blevet kaldt en “vilje
til leering’. Det er sldende, at denne vilje ytrer sig i en kritisk iagtta-
gelsesevne i forhold til omverdenen; kammerater og laerere analy-
seres, men egentlig uden fordemmelse og afstandstagen. Med en
tidligere introduceret terminologi er eleven her i stand til at styre
sin egen leereproces, fordi hun har de refleksions-, menings- og re-
lationskompetencer, der skal til.

Hun er godt klar over, at det ikke er alle, der teenker som hende
og hurtigere kobler fra. Hun drister sig ligefrem til at sige, at det
maske drejer sig om 50 procent, som ikke far sd meget ud af den
undervisning, der tilbydes i gymnasiet. Men hendes pointe er fak-
tisk ikke, at det er dem, der er noget i vejen med. Kritikken retter
sig forst og fremmest mod arbejdsformerne i gymnasiet, som i hen-
des analyse skaber kedsomhed hos bade leerere og elever. For hen-
de handler det grundleeggende om, at leererne skal tage arbejdet
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med at udvikle elevernes bevidsthed om at leere og deres evne til at
arbejde pa forskellige mader alvorligt: »Hvis de skulle tage hand
om alle eleverne, sd kom de til at bruge meget tid pa det, i hvert
fald det forste ar eller halvandet af gymnasiet«.

2.2.7: Elevers personlige 0g sociale bagage: en perspektivering

Det fremgdar med stor tydelighed af svel spergeskemaundersogel-
se som interviews, at det ikke giver mening at tale om den danske
gymnasieelev. Elever er uhyre forskellige, hvad angér evner og lyst
til at leere og modtage undervisning.

Lad os i en mere principiel tilneermelse til denne problematik se
neermere pd den brede vifte af forstdelser, som praeger nogle af de
3.g-elever, som blev interviewet i forbindelse med underspgelsen.

Elev 1: Jeg valgte gymnasiet, fordi jeg ikke ville pa handelsskolen.
Det havde min storebror gjort, og det havde han ikke faet noget
godt ud af. Hverken min far eller min mor har veeret p4 gymnasiet,
sd jeg vidste ikke rigtig noget om det, sd det var egentlig det, der
tiltalte mig mest, ndr jeg ikke vidste, hvad jeg ellers skulle. Det var
det, at det er en dben uddannelse, og at man kan komme mange
steder hen med den senere. Man var ikke bundet til en eller anden
retning, som man maske ikke ville bruge senere hen. (Matematisk
dreng, 3.g)

Elev 1’s motiv til at gd i gymnasiet er praeget af udelukkelsesmeto-
den. Han kendte nogle, som havde negative erfaringer med andre
ungdomsuddannelser, og han kommer fra et miljo, som ikke har
kunnet vejlede ham, da forseldrene ikke selv har gdet i gymnasiet.
Han vidste dermed ikke, hvad han gik ind til, da han begyndte i
gymnasiet. Ikke andet, end at uddannelsen i hvert fald ikke ville
forhindre ham i at vaelge, hvad han ville senere. Denne elevs hold-
ning til gymnasiet er i udpraeget grad praeget af ‘negerende’ formu-
leringer: det er alt det negative, som gymnasiet befrier ham for, der
er i centrum for hans valg, der dermed fremstar mere som et fra-
valg end et tilvalg.

Elev 2: Hvis jeg kigger pa mig selv og min klasse over en bred kam,
sa er der da nogle, der siger: Nu ger jeg det her, og sa drikker jeg
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bajere, nar jeg bliver gammel. Og sa er der mange, der udnytter det
knap s& godt. Der ligesom mig halter mere eller mindre igennem
det. Men som pa intet tidspunkt fuldt ud udnytter de muligheder,
der er. Det kan igen fores tilbage til den der stempling i folkeskolen.
At gymnasiet er toppen. Man kan ikke komme hgjere op end det
her. (Sproglig dreng, 3.g)

Elev 2 ser to grupper af gymnasieelever: dem, der vil noget og kan
holde den speendende ungdomskultur med dens ungdomskultur
stangen, og sa dem, der som han selv ikke kan koncentrere sig om
skolearbejdet pd grund af alt det andet speendende, de skal nd i
deres unge liv. Ifolge ham er der dem, der kan ‘lystudseette’ (vente
med bajerne til de bliver gamle), og dem, der ikke kan. Hans forkla-
ring pa gdden om, hvorfor han og de andre alligevel gér i gymna-
siet, er: fordi det giver prestige. Det er den gamle elitegymnasium-
and, der stadig haenger ved, og som ligesom for elev 1’s vedkom-
mende reducerer andre ungdomsgymnasiale uddannelser til noget
mindrevaerdigt. Disse elever vil gerne have den kulturelle identitet
og prestige, det almene gymnasium giver, men det fremgar ogsa, at
eleven, der i folge eget udsagn ‘halter’ igennem, har haft sveert ved
at identificere sig med det, der foregar.

Elev 3: Jeg gjorde alt, hvad jeg kunne for at undgé at komme i gym-
nasiet. Jeg ville gerne prove nogle ting af og alligevel fa et fagligt
udbytte. Jeg provede bl.a. den frie ungdomsuddannelse, men det
var s& lallet, det, de tilbed mig. Desveerre. Det var mit helt eget
valg, at jeg valgte det, for at f& en almen viden og ikke ga galt.

(Sproglig pige, 3.g)

Denne elev fremstar mere malbevidst end elev 2. Heller ikke hun
har ensket at ga i gymnasiet, men de ting, hun har provet — og ikke
blot hert om — har ikke veret gode alternativer. Ogsa hun gar i
gymnasiet for at f4 en almen viden og for ikke at ‘ga galt’.

Elev 4: Jeg har f&et en bred faglig uddannelse og et stort socialt en-
gagement. Ogsd en vis undren over, hvad jeg nogensinde skal
bruge fx differentialregning til. Det har jeg virkelig store problemer
med. Nogle af tingene er spild af tid, billedkunst fx. Jeg kan ikke se,
hvad faget skal bruges til. Det giver méske en almen uddannelse,
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men der er nogle ting i gymnasiet, man skyder forbi pa den konto.
(Matematisk dreng, 3.g)

Denne elev er ikke utilfreds med sin gymnasieuddannelse. Han har
faet en ‘bred faglig uddannelse’ og et ‘stort social engagement’. Men
han har ogsa udviklet en vis undren over anvendeligheden af det,
han udsaettes for. Nogle feerdigheder forekommer ham at veere ir-
relevante, nogle fag forekommer ham at veere ‘spild af tid". Det er
almendannelsesbegrebet, der forekommer ham at give svaret pa
hans undren: Man vil give ham en almen uddannelse, men i hans
tilfaelde betyder det, at han kommer til at spilde tiden pd noget, han
ikke interesserer sig for eller kan bruge.

Elev 5: Det primeere ved gymnasiet er, at man far nogle nye sociale
evner — man far kontakt med nye mennesker og samfundsgrupper.
Man far en masse viden, som er unyttig. Almendannende, ja — og
mdske finder man en dag ud af at man kan bruge det. (Matematisk
dreng, 3.g)

Elev 5’s overvejelser omkring ‘gdden’ om formdlet med fagene har
fort ham til, at man maske slet ikke skal betone det faglige indhold
sd meget. Det er det, man ‘medleerer’, alt det ‘sociale’, som er det
afgerende. Herudover far man ‘en masse viden, som er unyttig’.
Almendannelse defineres i forleengelse heraf som et “potentiale’: at
man opbygger en reserve af ‘unyttig viden’, som man senere kan
bruge.

Elev 6: Jeg valgte det almene gymnasium, fordi jeg ville pa universi-
tetet, sd jeg mente, det ville give mig de bedste forudseetninger. La-
tin og oldtidskundskab interesserer mig meget. Jeg valgte det pa
grund af min interesse, og fordi man udvikler sig megetilebet af de
tre ar. Jeg ville gerne have den almene brede viden. Min sester gik her
0gsd, og frahende har jeg hort mange gode ting. Mine foreeldre er ikke
selv studenter, men var neutrale over for det. (Matematisk pige, 3.g)

Hvad man kan heefte sig ved i ovennaevnte citat, er elevens lyst til
béde at udfordres til at kunne forfelge nogle interesser og at fa den
almene viden. De to ting, ‘interessen’ og ‘den almene brede viden’,
stér ikke i noget modsaeetningsforhold til hinanden.
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Elev 7: Jeg valgte gymnasiet pa grund af den brede uddannelse - og
pa grund at man kan ga i dybden med nogle ting, fordi det forha-
bentlig var nogle dygtige leerere, der var der. Jeg var ogsa lidt usik-
ker pa, hvad jeg skulle bagefter, og s& var gymnasiet en god pak-
kelesning (...) Det var meget en forestilling om, at man kan f&
klassisk dannelse der. Det er speendende, og det giver kulturbag-
grund. Der var jeg mere i tvivl om HF. Jeg overvejede lang tid at
tage den frie ungdomsuddannelse og at tage en IB i Norge, men det
kom jeg fra, fordi jeg blev glad for at ga her. (...) Den brede sam-
menseetning af fag betyder, at man kan neerme sig det niveau, man
er pd pé universitetet — man har f4et et lille bitte indblik i, hvad det
handler om. Det har vaeret godt med fagene — men jeg kunne meget
godt have brugt flere valgfag, men der ogsé noget positivti at blive
almendannet. (Sproglige pige, 3.g)

Denne elev har tydeligvis teenkt meget over sit uddannelsesvalg.
Hun opfatter eksplicit fagene i et fremtidsorienteret perspektiv
(»...man kan neerme sig det niveau, man er pd pa universitetet«),
og selv om hun godt kunne have brugt flere valgfag (fordi hun fe-
ler sig kompetent til at veelge), sa kan hun sagtens se det positive i
at blive almendannet.

Elever kan altsd have meget forskelligartede forventningshorison-
ter i forhold til deres gymnasieuddannelse. Nogle velger gymna-
siet, fordi de ikke ved, hvad de ellers skulle, andre ser det som en
almendannende skole, hvor man kan snuse til lidt af hvert, og an-
dre igen har seerlige interesser og forbinder skolegangen med fore-
stillingen om fremtiden som studerende. Hvor kommer sddan nog-
le forventningshorisonter fra, og hvilken form for tilgang til ud-
dannelse skaber de?

Ifolge den franske sociolog Pierre Bourdieu er meget afgjort, for
eleverne begynder i gymnasiet. Han betragter uddannelsessyste-
met som en udskillelsesmekanisme, hvor de, der besidder en ned-
arvet kulturel kapital, skilles fra dem, der ikke gor det:

Eftersom forskellene i indleeringsmeessige evner ikke kan
adskilles fra sociale forskelle baseret pa den nedarvede kapi-
tal, har uddannelsessystemet en tendens til at opretholde de
allerede eksisterende sociale forskelle.®?
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Ifelge Bourdieu foregdr den sociale udskillelsesproces ikke sa me-
get pd grund af bevidste hensigter fra seerlige konspiratoriske loger
om at opretholde forskelle i samfundet, men snarere som en auto-
matisk konsekvens af den skeebnesvangre sammenheeng mellem
objektiv og subjektiv baggrund. Med begrebet ‘habitus’ indkredser
han den klassemaessige baggrunds nedslag i menneskers bevidst-
hedsverden: vi handler og taenker altid ud fra de erfaringer og selv-
forestillinger, som vi har féet ind i kraft af vores sociale tilhersfor-
hold. Alle mennesker har en personlig habitus, og den giver os i
bourdieusk terminologi en ‘kapital’, som vi bl.a. investerer i vores
uddannelse, og som danner rammen for forventninger, selvopfat-
telser og holdningen til uddannelse.

Hvorvidt man som gymnasieelev erhverver ‘studiekompetence’,
er i dette perspektiv et spargsmél om, hvordan man forvalter sin
personlige og kulturelle kapital pa baggrund af den habitus, man
via sin sociale og personlige arv kom i besiddelse af. Bourdieus
pointe med habitus- og kapitalbegrebet er at pege pa det komplice-
rede samspil mellem subjektivitet og social arv, og dermed ogsa pa,
hvor sveert det er at forandre disse forudsaetninger. Erik-Jergen Han-
sens og andres undersogelser af den sociale arvs gennemslag i ud-
dannelsessektoren i en periode, hvor politikerne ellers bevidst ville
bruge uddannelsessystemet til at bryde den sociale arv, dokumen-
terer synspunktets beeredygtighed.®

Den svenske kultursociolog Mats Trondman har i forlaeengelse af
bl.a. Bourdieu undersogt ssmmenhaengen mellem elevers forskel-
ligartede sociokulturelle baggrund og deres made at forholde sig
til konflikthdndtering i medet med leererne og skolens krav.®
Trondman veelger at bruge udtrykket ‘folelsesstruktur’ til at ind-
kredse elevers forskelligartede personlige og sociale bagage.®® Fo-
lelsesstrukturen kan defineres som en slags ‘total’ nu-felelse af, hvem
man er, og hvad man ger, nar man i hvert gjeblik lever sit liv pa
baggrund af tidligere erfaringer og fremtidige muligheder. Folel-
sesstrukturen er den kulturelle erfaring som ‘lgsningsmodel’, en
social og kulturel manifestation af en indre felelse, der fungerer
vejledende for engagementet i den ydre verden, og som formidler
mellem individets identitet, gruppen, som man tilherer, og grup-
pens placering i den sociale verden. Den bliver saledes af afgeren-



140 Steen Beck og Birgitte Gottlieb

de betydning for, hvordan sociale begivenheder og relationer tak-
les, og hvordan mening og betydning bliver skabt gennem disse
begivenheder og relationer. I den forstand er der en teet forbindelse
mellem folelsesstruktur og kommunikationsstrategi.

Trondman definerer pa baggrund af et mindre feltstudie blandt
svenske elever i klasser, der svarer til folkeskolens 9. og 10. klasse,
to forskellige folelsesstrukturer hos elever. Den forste folelsesstruk-
tur, som han kalder ‘instrumentelt preestationsrettet’, manifesteres
af de elever, som i det store og hele foler sig hjemme i skolen, som
er skolemotiverede og gerne vil leere noget pa den made, det fore-
gar i skolen, men som ind imellem steder pa leerere, som frustrerer
dem. Holdningen blandt disse elever, som pd den made foler sig
‘afkoblet’ af leereren, kommer til udtryk i formuleringer som: »Han
bryder sig ligesom ikke om, hvorvidt vi forstar eller ej«, »Han vil
ikke fatte, at vi gerne vil forsta, men ikke gor det«, »Han ved ikke,
hvad paedagogik er«. Denne folelsesstruktur kan kaldes ‘ikke at
forsta”: Den manifesteres af elever, som grundleggende foler sig
hjemme i skolen, som grundleeggende har tillid til, at de voksne vil
dem det godt, men den kommer til udtryk, nar leereren er uvillig til
at forstd, hvad det er, eleven har sveert ved at forsta.

Man kan ifelge Trondman skelne mellem yderligere to under-
former af folelsesstrukturen ‘ikke at forstd’. Den forste repraesente-
res af de elever, der opfatter skolen som en art idreetskonkurrence,
hvor man vinder, hvis man ger, som treeneren siger: Man skal here
efter, hvad leereren siger og forventer, og det, som leereren forlan-
ger, skal man leere sig udenad. Preestationsinteressen kan for denne
gruppe have en tendens til at treede i stedet for kundskabsinter-
essen. Den anden variant kalder Trondman ‘den kommunikativt
forstdelsesindrettede strategi’, og den repreesenteres af elever, som
seetter kundskabsinteressen hgjere end preestationsinteressen, og
som netop frustreres af preestationsmomentet. S3 leenge dette mo-
ment ikke bliver for ‘enestdende’, kan disse elever have det fint nok
med undervisningen, men ndr de ikke forstar, bliver de ‘dobbelt
frustrerede’, dels af at det ikke lykkes dem at forsta, og dels over
det preestationsmoment, som let bliver dagsordenseettende. De
velsocialiserede elever er imidlertid grundleeggende indstillet pa
at hjeelpe til med at ‘genoprette’” harmonien, nér den brydes af lee-
rere, som “afkobler’ eleverne.
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Den modsatte folelsesstruktur kalder Trondman ‘ikke at veere
forstdet’. Den repreaesenteres af elever, som har en grundleggende
erfaring og folelse af ikke at hore hjemme i skolens hverdagskultur,
som ‘egentlig ikke er for sddan nogle som os’. Det ‘ved’ man uden
egentlig at have et klart sprog for falelsen. Set fra leerernes synsvin-
kel kan der veere tale om elever, som savner ‘motivation’, eller som
‘ville have bedre af at lave noget andet’. Elever, som ikke foler sig
forstdet, mangler bade vilje og motivation, og om skolen siger de :
»Jeg hader skolen«, »Jeg forseger ind imellem at koncentrere mig,
men der gar ikke sd lang tid, s& mister jeg koncentrationen«, »Man
kigger ud gennem vinduet og héber p4, at det snart er slut«, »Min
krop er der, men ikke det andet. Man er altid et andet sted«.

Ogsa her kan der skelnes mellem to forskellige varianter. Den for-
ste kalder Trondman for ‘den afstandstagende modkulturelle stra-
tegi’, og den manifesterer sig ofte hos drenge, der offensivt forseger
atblive herrer over utilpasheden og ‘sla igen’, og piger, som vaelger
mere nedtonede strategier sésom surhed og tveerhed i forseget pa at
handtere folelsen af ikke at hore til. Drengene defineres af leererne
som dovne, forstyrrende og flabede, pigerne som dovne, ‘skoletreette’
og ‘sveaere at hdndtere’, og som ‘ikke-modtagelige’. Den anden vari-
ant kalder Trondman for ‘det afstandstagende bohemeri’s strategi’.
Her er kundskabsinteressen ofte til stede, men blandes med det eg-
ne ‘individualiserede’ identitetsarbejde, som stilles over for skolens
forventnings- og belenningssystem for udseende, optreeden og pree-
stationsveje til succes. I denne gruppe foragter man bade de pree-
stationsorienterede og de kundskabsorienterede, som er tilpassede
pa hver sin made, men specielt den forste gruppe. Det er i denne
gruppe, at alternative ‘politikker” fra venstre til hojre og dremme
om alternative karrierer inden for litteratur, film, filosofi og medier
trives. For modkulturen stér skolen i modseetning til et liv med in-
tellektuel virksomhed, manuelt arbejde, ‘at tjene penge’, “at forser-
ge sig selv’, og ‘gere hvad man vil'. Friheden er det, der er uden for
skolen, og man opbyder ikke den store forstdelse for leererne, som
repreesenterer ‘dem’, der skal ignoreres, overvindes og, nar det gar
allerhardest til, bekriges og ‘knaekkes’. Falelsesstrukturer som disse
bliver til kommunikationsstrategier, og skolens hverdag kan i dette
perspektiv ses som en informel krig i et endelest interaktionsmen-
ster af elev- og leererstrategier og med- og modstrategier.
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Der er en tet sammenheeng mellem folelsesstrukturer og social
baggrund. Gruppen af elever, som ‘ikke forstar’, rekrutteres forst og
fremmest framiddelklassen, og den gruppe, der er kundskabsoriente-
ret, henter sandsynligvis den storste gruppe af sine medlemmer i aka-
demiske hjem, hvor “diskussion’ og ‘problematisering’ er kommet ind
med modermeelken, og hvor “forstaelse” altid har veeret i centrum for
de intellektuelle diskussioner. Hvad angar gruppen af elever, som ‘ik-
ke forstas’, rekrutteres de sandsynligvis overvejende fra miljoer, hvor
skolens ‘middelklassekultur” altid har vaeret fremmed og ‘de andres
kultur’, og hvor en vis afstandstagen til ‘skoleleerere” altid har ligget i
miljoet. Det afstandstagende bohemeris strategi anleegges overvejen-
de af elever med middelklassebaggrund, men med foraeldre, som selv
har veeret preeget af den slags veerdier i deres ungdom, eller foreeldre,
som har givet deres bern lov til at ‘gere, hvad de ville’. Hermed selv-
folgelig ikke veere sagt, at ‘alle’ unge fra et bestemt miljo anleegger be-
stemte leeringsstrategier; vi taler her om tendenser og menstre.

Med Bordieu kan man sige, at elever, som har let adgang til den
folelsesstruktur og den ‘kapital’, som tiden eftersperger, naturlig-
vis ogsa far lettere ved at leve op til kravene i kompetencegymna-
siet. Mens de, der i forvejen har problemer med at f4 folelsesstruk-
tur og skolekode til at harmonere, star i fare for at blive yderligere
presset til modkulturelle strategier:

Nar afstanden bliver for stor mellem muligheder og forvent-
ninger, udvikles i stedet andre typer af informelle strategier.
Strategier som viser sig betydeligt mindre fremgangsrige i
det lange lob. Forskellige typer af strategier tenderer mod at
generere forskellige fremtidige livschancer.*®®

Ovenstdende perspektiv er et vigtigt korrektiv til for bredmaskede
udleegninger af modernitetens ‘individualiseringsprocesser” hinsi-
des en mere kontant social skeebnetvang, og det har sandsynligvis
ogsa konsekvenser for den praktiske paedagogiks udformning hos
leerere, som finder det vigtigt ogsé at tage hensyn til elevernes fo-
lelsesstruktur. Det er ikke mindst via en kobling til sddanne elev-
forudseetninger, at spergsmalet om dybdeleering og treeningen af
relationskompetence, meningskompetence og refleksionskompeten-
ce bliver konkret neerveerende i et leererperspektiv.
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Men der md uundggaeligt stilles et folgesporgsmal, nar spergsmalet
stilles om leerernes ansvar for at hjeelpe elever til at blive bedre til fag:
Hvad er realistisk muligt? Hvor langt kan man nd med dem, der an-
leegger instrumentelle strategier? Er det OK at nd ‘lidt langt’, og hvor
langt er det? Hvor harde kampe skal man acceptere med dem, der an-
leegger modstrategier? Hvor meget kan gymnasiet eendre?

Maske kunne man skeere igennem og sige: De elever, der gerne
vil ga ind i processer, hvor de kan udfordre sig selv i medet med
gymnasiets videns- og leeringsideal, har ogsé viljen til at leere. De
elever, som ikke er i besiddelse af denne vilje, ma enten leere, at
tilstedeveerelsen af sddan en er en del af spillets regler, eller ogsa er
de maske bedre tjent med en anden uddannelsesform.

2.3: Arbejdsformer, elev- og larerroller

Denne rapport er skrevet ud fra det grundsynspunkt, at der er en
uadskillelig forbindelse mellem faglig vidensudvikling, arbejdsfor-
mer og leerer- og elevroller. Vi tilslutter os sdledes udviklingspro-
grammets sammenkeedning af studiekompetence og elevers og lee-
reres evne til at bemestre forskellige arbejdsformer. Man leerer ved
at ‘gore’ fag og ved at reflektere over det, man gor.

Hvordan star det aktuelt til med denne goren? Hvordan synes
elever, at de leerer bedst? Hvad mener leererne? Hvordan forholder
parterne sig til arbejdsformer og til spergsmalet om, hvad der kan
lade sig gore?

At leereren spiller en central rolle for eleverne, nar de skal vurdere,
hvad god undervisning er, forekommer os at veere en sandhed, der
egentlig ikke behever neermere dokumentation. Folgende citater
siger ikke desto mindre noget om, hvordan elever oplever leererens
betydning:

Jeg kan ikke holde ud at komme ind til en time, nér leereren ikke har
forberedt sig. Hvis man selv fx har forberedt sig godt, og lektien
ikke bliver gennemgéet, gider man ikke veere ordentligt med, og sa
gider man ikke gore det en anden gang. Man skal kunne meerke, at
man far respons pa det, man har lavet. (Matematisk pige)
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Vi har en danskleerer, som viser meget film, fordi han tror, det er
populeert. Men jeg ville meget hellere have, at han gennemgik en
tekst fx fra 1700-tallet, viste os, at den var speendende, og sagde:
»Nu skal I se, denne tekst er speendende, fordi...« (Matematisk
dreng)

*

Leereren har stor betydning. Man kan maerke, om leereren er enga-
geret og ved noget eller ¢j. I oldtidskundskab har vi en lerer, som
det bare sprojter ud af. (Sproglig pige)

*

I dansk har vi en, som jeg tror har lidt svert ved det, og det kan
man merke. Det betyder, at vi far sveert ved at tage det seriost, og
det er eergerligt. Vi foler ikke, vi leerer s& meget. (Sproglig pige)

I den forbindelse skal det naevnes, at elever i 55 af de 255 besvarel-
ser i sporgeskemaundersggelsen naevnte leererengagementet, da
de skulle give deres bud p&, hvad der var afgerende for god under-
visning: Det var langt det hyppigst forekommende svar.

2.3.1: Tavleundervisning

Vi ville vide, hvordan de adspurgte elever forholdt sig til tavleun-
dervisning. Ved tavleundervisning forstar vi den slags undervis-
ning, hvor leereren er den vidende og derfor deduktivt forteeller
eleverne, hvad de skal vide, og i kraft af spergsmal tester, om de nu
ogsa forstar.

Jeg leerer bedst, ndr leereren forklarer tingene for mig:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt | Meget | Helt
enig enig enig enig eller | uenig | uenig uenig
uenig
20 25 26 18 6 3 2

45 50 5

45 procent af eleverne er enige i, at de leerer bedst, nér leereren for-
klarer tingene for dem. 50 tager forbehold; heraf er 26 lidt enige. 5
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procent er uenige i udsagnet. Naesten halvdelen af eleverne betrag-
ter altsd den undervisning, hvor leereren som fagperson repraesen-
terer ‘sandheden’ som den bedste undervisningsform, nar de skal
leere noget. Man kan antage, at disse elever har behov for orden og
styring og foler sig mest trygge ved den form for videnstilegnelse,
som er resultatet af intense leerer-stimuli. I denne gruppe kan bade
gemme sig de meget selvsteendige, som er dygtige til at bruge den
heje leererstyring i deres personlige faglige projekt, og som kan be-
veege sig ud og ind af forskellige elevroller, og de elever, som me-
ner, at viden ferst er ‘rigtig’, nar den er udtalt og sanktioneret af
videnskabens repreesentant i klasserummet, nemlig leereren.

Der er givetvis for nogle elever en sammenhzang mellem at sy-
nes, at leereren skal ‘forklare’, og forestillingen om, at viden er ob-
jektiv og til at f4 fat p8, hvis bare man tilegner sig det, et klogt men-
neske siger. Viden opfattes dermed i mindre grad som noget, man
som elev selv skal ‘frembringe’. Men man kan ogsd vende argu-
mentationen om og heaefte sig ved, at ovenstdende elever sddan set
blot anerkender en vigtig leeringsbetingelse. Laererens garantfunk-
tion i forhold til fagligheden og hans eller hendes betydningsfulde
rolle i etableringen af kommunikationen om fag erkendes intuitivt
af eleverne.

Eleven i det neeste citat kan dbenlyst bedst lide undervisning
med hgj leererstyring:

Huilken undervisningsform fir du mest ud af?

Altsd, jeg er nok meget til klasseundervisning personligt. Det féar
jeg mest ud af, flest notater.

Du leerer noget af at tage notater?

Ja, det er sédan jeg personligt har det.

Huad er klasseundervisning for dig?

Det er dialog, hvor leereren sparger og skriver lidt ned. Har kontakt
med os. Det skal ikke bare veere et langt foredrag. Det har jeg pro-
vet, og det er ikke sa sjovt. Det skal veere sddan, at vi er med.

(Sproglig dreng, 3.g)

Denne elev har en vidensopfattelse, som har retning mod den ‘in-
strumentelle strategi’, hvor antallet af noter siger noget om meeng-
den af viden. Men det betyder ikke, at han dermed vil acceptere en
passiv elevrolle, for han er samtidig klar over, at hans egen aktivitet
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er vigtig for, om han leerer noget. Det er en seerlig ‘pendulbevaegel-
se’ mellem det leerer- og det elevinitierede, mellem leererens udfol-
delse af strukturen og elevens tilegnelse af mesterens viden, som
giver mening for denne elev. Maske er en sddan elevholdning ikke
det veerste udgangspunkt for den leerer, der med beherskelsen af
klasseundervisningens arbejdsformer og det tillidsrum, der kan
opsta herved, vil skubbe den usikre elev hen imod en mere ‘kund-
skabsorienteret strategi’.

50 procent tager som sagt forbehold overfor udsagnet: »Jeg leerer
bedst, nar leereren forklarer tingene for mig«, og en neerliggende for-
tolkning af denne gruppes svar er, at disse elever mener, at tavleunder-
visningen er i orden ind imellem, men altsa ikke altid. Der kan veere
tale om elever, som anerkender tavleundervisningen, men som lige sa
gerne vil udfordres af en dialogisk undervisning eller gruppearbejde.

I vores interviews forholder mange elever sig kritisk til tavleunder-
visningen som gennemgdende undervisningsform:

Hvad med historie?

Det er ren og skeer tavleundervisning. Vores lerer stiller sporgsmal
til den leeste tekst, s& reekker vi h&nden op og svarer — og sa skriver
hun svarene op p4 tavlen. Hvad er det for en metode, man leerer? Vi
leeser kilder for at fa den dybere forstdelse for det. Men altsd: Me-
tode, det er naesten udenadslere. (Sproglig pige, 3.g)

*

Der er meget at kritisere. Rammerne er, at al opmerksomhed er
fokuseret mod leereren og tavlen. S4 en del sidder med ryggen til
hinanden. Vi udnytter ikke hinanden godt nok — leereren er den
eneste, der har indflydelse p& undervisningen. Det er en dérlig va-
ne. Eleverne og deres gode ideer burde inddrages meget mere i un-
dervisningen. Der mangler konsekvens i det. Det er et spergsmal
om tilveenning og uddannelse: Det er noget, man skal leere. Der skal
ske nogle eendringer i folkeskolen — og i gymnasiet. (Sproglig pige)

Tavleundervisningen fremstar altsa for nogle elever som en meget
sdrbar undervisningsform, ikke bare fordi den stdr og falder med
leererens faglige og paedagogiske dygtighed til at administrere for-
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men og skabe intensitet, men ogsa fordi monologformen for nogle
elever forekommer amateragtig og uden sans for gode leereprocesser.

2.3.2: Dialogisk undervisning
Det ville veere groft fortegnet at identificere klasseundervisning med
tavleundervisning. Der findes for det forste en reekke “afbraek’ sd
som summemeder, der befinder sig i et grazonefelt mellem hgj og
lav styring, og for det andet kan klassen ogsa bruges som et dialog-
forum, der mere knytter sig til begrebet ‘storgruppearbejde’ end
tavleundervisning.

Vi ville vide noget om elevernes opfattelse af klassediskussio-
nens og dermed en dialogisk undervisningsforms anvendelighed,
og de blev derfor bedt om at tage stilling til felgende synspunkt:

Jeg leerer bedst, ndr vi diskuterer i klassen:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
9 34 29 18 7 2 1
43 54 3

43 procent af eleverne var enige i, at de leerer bedst nar der diskute-
res i klassen. 3 procent er uenige i udsagnet. Disse tal minder til
forveksling om fordelingen af synspunkter pa tavleundervisnin-
gen, men man kan hzefte sig ved, at gruppen af elever, som er ‘helt
enige’, er blevet mindre.

Vores undersogelse viser i ovrigt, at karakterer ikke har betyd-
ning for elevernes forholden sig til hverken den ene eller den an-
den form for klasseundervisning. Derimod har det en vis betyd-
ning, om de folger den matematiske eller sproglige gren, idet 51
procent af de sproglige er enige i at de leerer bedst gennem klasse-
diskussion, mens kun 39 af matematikerne er det.

En mulig fortolkning af ovenstdende tal er, at den gruppe elever,
der ikke er bange for at udtrykke sig, og som har selvtillid nok til at
turde forsege sig med synspunkter i klassens offentlige rum, sti-
muleres ved at f& mulighed for det.
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En mere kritisk vinkel pa specielt den dialogiske undervisning i
det store klasserum er imidlertid ogsa udbredt:

Jeg er en af de stille typer, og det der med, at nogle dominerer, meer-
ker jeg meget til. Der er nogle, der har masser af taletid, og de scorer
masser af points. S& sidder man der: »Hm, det ville jeg ogs& have
sagt, men nu er det sagt.« (Sproglig pige, 3.g)

I det folgende citat skelner en elev meget skarpt mellem laerere,
som arbejder med et meget instrumentelt vidensbegreb, og lzerere,
som ved at investere deres eget engagement i verden og eleverne,
kan udfordre pa en anderledes givende made:

Hyvis en leerer selv virker engageret, stimulerer det ogsa nysgerrig-
heden. Men hvis en leerer fra starten virker uengageret, indikerer
det, at vedkommende i virkeligheden er traet af at veere p4 gymna-
siet, og sd kan det utroligt hurtigt smitte af. Det samme geelder, hvis
der overhovedet ikke er variation i undervisningen. Hvis man fx
hver gang far stukket et ark ud med nogle konkrete spergsmal, som
skal besvares i forhold til teksten, s edeleegger det interessen. Hvis
man skal kere i den samme tekst i leengere tid, kreever det ogsa, at
man virkelig har interesse for det. Jeg tror, at en tredive-fyrre procent
af gymnasieleererne underviser pa den der lidt treelse made. Derfor
kan de godt interessere sig for faget, men de har en noget formalise-
ret tilgang i undervisningen. Virkelig varieret undervisning far
man nok hos tyve-femogtyve procent. Selv har jeg veeret heldig at
have ret gode leerere. Kun et fatal har ligget i den kedelige kategori.
Hvis mit engagement i et fag skal oges, kreever det en ikke sa for-
maliseret undervisning. I religion har jeg veeret uheldig. Nogle gan-
ge far vi ingen ting for, andre gange tredive sider, og undervisnin-
gen er altid den samme. Netop i religion kan jeg slet ikke forstd det,
for der er sd ufattelig mange speendende ting, man kunne disku-
tere. Undervisningen har vaeret for ensformig, og gennemgangen for
kedelig. Det kommer i hej grad an pé leereren. Nér laereren er god,
bliver elevernes engagement og deltagelse ogsa meget storre. Vi har
en rigtig god filosofileerer. Hun er s&dan, og sa er hun tydeligvis vel-
forberedt hver gang. Og sd er hun altid glad og synes, det er et keem-
pe privilegium at veere pa skolen. Det smitter. (Sproglig dreng, 3.g)

Vi har tidligere problematiseret elevernes holdning til, hvorvidt
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leerere kan forlange, at de er nysgerrige i forhold til fag. Elevenidet
ovenfor anferte interviewcitat er et eksempel pd, hvordan det rela-
tionelle forhold ogsa spiller ind. Leererens faglige engagement og
dennes mere eller mindre reflekterede og elegante anvendelse af
undervisningsformerne har ogsa betydning for elevernes oplevel-
se af feenomenet nysgerrighed i forhold til fag.

2.3.3: Gruppearbejde
Alle elever oplever lebende gennem deres gymnasietid at blive sat
til gruppearbejde. Det accepterer som tidligere neevnt 82 procent af
de elever, der deltog i vores undersegelse. Det tyder p4, at de ac-
cepterer gruppearbejdet som en del af ‘spillets regler’. Men der-
med har eleverne jo ikke samtidig tilkendegivet, om de synes, man
leerer noget af det.

Vi ville vide noget om elevernes opfattelse af deres faglige ud-
bytte ved gruppearbejde:

Jeg leerer bedst, ndr vi arbejder i grupper:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
2 14 26 16 17 13 12
16 59 25

16 procent mener, at de leerer bedst, nér de arbejder i grupper. 59
procent tager forbehold overfor udsagnet; heraf er 26 procent lidt
enige. 25 procent er uenige i, at de leerer bedst, ndr de arbejder i
grupper.

Vi tillader os at konkludere, at der blandt de adspurgte gymna-
sieelever er megen skepsis over for veerdien af gruppearbejde. Un-
der 1/5 af eleverne foretraekker denne arbejdsform, 1 /4 mener ik-
ke, at arbejdsformen er til gavn for deres leering, og lidt over halv-
delen tager forbehold. Elevers kritiske holdning til gruppearbej-
dets veerdi bekreeftes af andre undersegelser: i Arhus-undersogel-
sen fra 1998 er en af konklusionerne, at eleverne er meget kritiske
over for det gruppearbejde, de har modt i gymnasiet, og at deres
kommentarer er teet pa at veere en ‘massiv kritik’.”
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Elevernes fordeling p4 skalaen viser sig at heenge sammen med
karakterer. Der er ingen elever med hgje karakterer, der erkleerer
sig enige i, at de leerer bedst gennem gruppearbejde, mens 17 pro-
cent af eleverne i midtergruppen er enige, og hele 29 procent af
eleverne med lave karakterer er enige. Tendensen er altsd, at det
ikke er de fagligt dygtige, der far noget ud af gruppearbejde; det
kan dels heenge sammen med, at netop de dygtige méske ogsa er
dem, der med selvtilliden og udfordringslysten intakt kan admini-
strere en klasseundervisning, hvor de far feed-back fra leereren. Og
det kan skyldes, at nogle af dem, der har sveert ved at formulere sig
i det “store rum’, hvor de dygtige seetter dagsordenen, bedre kom-
mer til orde i gruppearbejdet.

Af Athus-undersogelsen fremgar det, at elevers kritik af gruppe-
arbejde i hej grad ogsé er en kritik rettet mod dem selv. P& sporgs-
malet om, hvilket problem, der var det storste ved gruppearbejde,
var svarene fra 449 3.g’ere sdledes: 39 procent mente, at problemet
var, at for mange elever var uforberedte, 29 procent mente, at grup-
pearbejde ikke er forpligtende nok, 11 procent mente, at der er for
stor forskel pa elevernes faglige niveau, 10 procent at formalet ofte
er uklart, og 9 procent at det er useriost.®®

I det folgende systematiseres elevers kritiske kommentarer i for-
hold til gruppearbejde i forhold til de tre begreber, der tidligere har
veeret anvendt: meningskompetence, relationskompetence og reflek-
sionskompetence.

Ang. Meningskompetence: Meningskompetence forstar vi som den lee-
rerendes evne til at give det stof og den arbejdsproces, som ved-
kommende er i gang med, betydning og ‘mening’. Det drejer sig
altsd om at kunne sporge sig selv: Hvorfor er jeg i gang med dette
arbejde? Hvorfor er det vigtigt at dygtiggere sig pa dette omrade?

I det folgende gengives nogle elevkommentarer til denne proble-
matik:

*

Er lerere gode til at lave gruppearbejde?

Nej, det synes jeg ikke, de er. Jeg synes, de har misforstdet det. De
ser det som et eller andet godt mantra: »Nu skal vi have gruppear-
bejde«. Men hvorfor og hvad skal vi bruge det til? Jeg kan huske en
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leerer, der satte os til at referere. Vi havde leest et stykke i vores
grundbog, som vi sa skulle skrive om. Det er ikke, fordi man kan
treekke sa forfeerdelig meget fra uden at blive intetsigende, vel? Sa-
dan nogle ting er vi udsat for lidt for tit, synes jeg. Arbejdsspergs-
mal - jeg er ved at kaste op over arbejdsspergsmal. Det er jo ikke
det, der er det speendende. Jeg synes, at det, der ma veere menin-
gen, er, at vi skal leere at leese en tekst og derudfra drage de vigtig-
ste ting ud af den. Her er det centrale tema, den og den person er
sddan og sadan. Vi far det preesenteret pd den styrende made, og
ndr vi sa sidder med teksterne selv, sa bliver det sveerere, fordi vi er
vant til at f& stukket spergsmal ud. (Sproglig pige, 3.g)

*

Men der er ogsé de leerere, hvor vi ved, at hvis vi bare stiller os op
og ikke har lavet noget, sa taler leereren for os. Hiver det ud af os.
Og hvis vi ved det, sa gider vi heller ikke. Det klarer leereren. Jeg
synes ikke, vi far sa meget ud af det. Det er kun, hvis vi ved, at vi
skal fremlaegge pa egen hand. Jeg vil ikke sige, at vi er for umodne.
Joh, nogle gange er vi. Sa teenker vi, det er for let at lade veere.

Og I synes ikke, det er vaesentligt at leere?

Jo, det gor vi, men jeg tror bare tankegangen er sadan, at hvis vi
ved, at vi kan slippe nogenlunde igennem det, sa gor vi det. Nogle
gange er vi nok for umodne til gruppearbejde, men det athaenger
ogsé meget af, hvilken gruppe man kommer i. Der er visse perso-
ner, hvor man ved, at de vil gerne lave noget, og hvis jeg ved det, s&
har jeg ogsa mere lyst til at lave noget. Alts4, hvis jeg kommer i en
gruppe med tre drenge, sa kan jeg lige sa godt give op pa forhand.
(Sproglig pige, 3.g)

*

Vi er blevet bedre til at gore noget feerdigt, ogsa i gruppen, men det
veksler lidt. En gruppe kan komme til at fungere, hvis man kan sige
til hinanden, at nu skal vi i gang. Man kan eventuelt dele det ud.
Man skal have selvdisciplin. Min danskleerer har hjulpet pa den
mdde, at hun siger, at vi hver iser skal skrive noget, for vi gar i
gruppen, sd hun har tvunget os til at veere med, selv om det tog
leengere tid. (Matematisk pige, 3.g)

*

Jeg kan godtlide gruppearbejde, men jeg synes ikke, vi far sa meget
ud af det, for det gér ofte op i tant og fjas. Det kommer meget an pa,
hvilken gruppe man er i.
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Huorfor gor det det?

Vi snakker og pludrer. Men vi kan godt tage os sammen, hvis vi
skal fremlaegge for klassen, sd er vi nedt til det, sa er der ikke nogen
vej udenom.

Drengene er generelt ret umodne? (intervieweren vender tilbage til noget,
eleven tidligere har sagt).

Lige i vores klasse er de, nar det kommer til gruppearbejde.

Jeg ved, de har det i sig. Mange af dem er skidedygtige, fagligt dyg-
tige, og det er @rgerligt, for man ved, de har det i sig. Hvis der
sidder en dreng i en pigegruppe, far han noget ud af det, men hvis
der sidder tre drenge og en pige, sa far vi ikke noget ud af det. S&
skal pigen sld igennem. Sadan feler jeg det. Der er selvfolgelig en-
kelte drenge, der ved, at nu skal de tage sig sammen. Men det ligger
lavt. (Sproglig pige, 3.8)

*

Nej, folk er ikke modne til det. Det atheenger af, hvilket tidspunkt
pé dagen, der er tale om. Man far ikke lavet meget, nar leererne ikke
er der. De sma flittige pigemus ger, men drengene er dygtige til at
gore alt muligt andet. Fx feegte med keeppe! (Sproglig dreng, 3.g)

Et af de helt store anklagepunkter over for gruppearbejde er, at
mange elever opfatter det som ‘meningslest’. Det er gennemgden-
de i vores interviews, at elever vender sig mod det gruppearbejde,
der anvendes ukritisk og uden bagvedliggende faglig og didaktisk
malseetning. Laereren skal ville noget specielt med den arbejdsform,
og flere elever haevder, at mange leerere bruger arbejdsformen for
variationens egen skyld: Specielt synes kritikken at ga p4, at det,
man laver i gruppearbejdet, ligesa godt kunne laves i klasseunder-
visningen. Eleverne skal kunne se en klart defineret opgave og et
formal.

Mange elevers darlige arbejdsvaner og principielle veegring mod
at ‘beslutte’ sig for at veere nysgerrige har ogsa sin store indflydelse
pé kvaliteten af gruppearbejdet. For at vende tilbage til pointerne i
afsnit 2.2.5, sd far fraveeret af en indre motivation eller en pligtetik
hos mange elever som konsekvens, at de simpelthen ikke kan fast-
holde koncentrationen, nér leereren ikke er der til at fastholde dags-
ordenen.

I vores interviews heefter mange elever sig ved, at der skal vaere
en sammenheng mellem proces og produkt, hvis de skal kunne se
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en mening med gruppearbejde. Hvis leereren tager resultatet af an-
strengelserne alvorligt og frem for alt ikke reducerer gruppearbej-
det til “proces’ uden ‘produkt’, kan den gruppe elever tage gruppe-
arbejde alvorligt. Man kan mene, at det er umodent sddan at kreeve
serigs evaluering. Men maske er det sddan, at der er en gensidig
forbindelse mellem ‘indre’ og “ydre” motivation: Arbejdet skal give
‘indre’ mening, hvis man skal kunne holde det ud i leengere tid ad
gangen, og det skal ‘anerkendes’” af den, der repraesenterer ‘syste-
met’. Ellers er det ligegyldigt.

Relationskompetence: Herved forstar vi den problematik, der hand-
ler om gruppers funktionsmader, om de sociale og faglige proces-
ser, som finder sted i grupper og om, hvordan samarbejde og magt-
strukturer etableres.

Eleverne siger selv herom:

Hvis en i gruppen ikke bidrager, er der ikke noget, vi kan gere ved
det. Der er ikke nogen, der siger noget til det. Vi er nedt til aflevere
opgaven alligevel og skrive vedkommendes navn pé&. Vi har alle
oplevet det. Sidste ar oplevede vi deti vores fysikprojekt. (Matema-
tisk pige, 3.g)

*

Det skal ikke altid veere én selv, der veelger grupperne. For s finder
man dem, man snakker godt sammen med, og sa pjatter man. Hvis
ikke der er folk, der er meget serigse, sd gar det ikke. Leereren skal
sé teet ind pa eleverne, at han eller hun kan sammenseette grupper-
ne, sa alle prover at veere dem, der kan noget. S& er det rigtig gavn-
ligt. (Matematisk dreng, 3.g)

*

Man kan f4 vildt meget ud af gruppearbejde, hvis man kommer i
gruppe med nogle, som er interesserede, og som arbejder med.
Men hvis det er den der holdning med, at man hellere vil snakke
om, hvad der skete i weekenden, s& far man ikke lavet noget. Leere-
ren opdager ikke alt. (Sproglig pige, 3.g)

*

Man kan leere enormt meget af gruppearbejde. Men mange gym-
nasieleerere har en misforstdet holdning til det. Det skal vere en
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mdde, hvorpad man sniger en faglig viden ind, som ikke nds i klasse-
undervisningen. Det er helt forkert. Man skal ikke leere faglige ting
ved gruppearbejde — man skal leere at lave gruppearbejde. Det er
neermest det, der er malet for gymnasiet: at man skal kunne arbejde
sammen i grupper og lave tveerfagligt arbejde. Der mangler helt
basalt undervisning i, hvordan du leerer gruppearbejde. Det har vi
aldrig hert noget om. De siger: arbejd! Og sa er det klart, det gér
galt. Gymnasieleerere tror, det er alternative mader at arbejde med
stof pd — men det er ikke det, der er pointen: det er, at vi skal leere,
hvordan man ger det. (Matematisk dreng, 3.g)

*

Men i gruppearbejde bliver vi bare sat ud i grupper, og sd gar leere-
ren lidt rundt mellem os. Leererne tager bare ikke hdnd om det, hvis
vi har konflikter. Vi prover at lose konflikterne selv, og det, jeg har
veeret med til, har ogsa fungeret fint. Jeg har veeret heldig at blive
sat sammen med nogle, jeg har fungeret med. Men hvis der er til-
streekkelig mange i gruppen, som ikke er med, ville jeg veelge at
koble fra. Gruppearbejde fungerer kun, hvis alle er ansvarsfulde. I
de almindelige grupper er der altid nogle, der ikke har lavet deres
ting, og det, der sker, er sa, at nogle andre tager lidt mere ansvar.
Gruppearbejde afheenger ofte af enkeltes preestationer. Det er mest
generende, hvis vi ogsa skal fremlaegge, s& haenger det hele for alvor
pa et par enkelte. (Sproglig dreng, 3.g)

*

Man fér ikke rigtig noget ud af gruppearbejde. For der er maske en
enkelt god elev i en gruppe, og han sidder sé og siger det hele. Og
resten siger bare: OK, han er GOD. (Matematisk dreng, 3.g)

*

Nogle gange kan gruppearbejde godt veere konkurrencepraeget pa
grund af det der med karaktererne. (Sproglig dreng, 3.g)

Elevernes oplevelse af gruppearbejdets udbytte tyder p4, at leerere
og elever ofte ikke er tilstreekkeligt opmeerksomme pé de vanske-
lige psykologiske processer, der gar i gang, nar leereren som klasse-
rumsleder og faglig garant forsvinder. Hvis ikke der opstér en me-
tarefleksion i klassen og i grupperne, bliver processerne sveere at
styre for eleverne, selvom de er principielt indstillet pa at tage det
faglige arbejde alvorligt.
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Nar det kun er sd lille en gruppe, der mener, at de leerer noget af
gruppearbejde, sa haenger det, som interviewene har vist, sammen
med, at elevers forskellige motivation og evne til selvdisciplin far
meget synlige konsekvenser for, hvad der kan lade sig gore, nér
man arbejder pa denne made, hvor eleverne selv skal udfylde en
reekke af de funktioner, som leereren forvalter i en undervisning
med hgj styring.

Den sidste elev heefter sig ved en selvmodsigelse i forholdet mel-
lem individuel og gruppevis dygtiggerelse. Pa den ene side giver
leererne individuelle karakter og appellerer dermed til konkurren-
ce, og samtidig vil de leere eleverne at samarbejde. Spergsmalet for
eleven her er s, hvordan skolesystemet forestiller sig, at de skal
opfatte deres relation til hinanden: som en kamp eller et samar-
bejde?

Refleksionskompetence: Ved refleksionskompetence forstar vi den lee-
rendes evne til at styre egne leereprocesser, bl.a. gennem dialogen
med andre. Vi har allerede tidligere diskuteret refleksionskompe-
tencens betydning for elevers leeringsstrategi, men bringer her et
enkelt citat, der peger pa sammenheengen mellem gruppearbejde
og refleksionskompetence:

Huad er fordelen ved at samarbejde med andre elever?

For det forste, at man far lov til at sidde sammen med nogle, som
man kan vende nogle tanker og eksperimentere sammen med. For
mange kan det blade op pa nogle ting med mere fri debat. Og sa er
det noget med at f provet sig selv af i forhold til andre: gore noget
konstruktivt i feellesskab med andre. Jeg synes, de faglige forskelle
er interessante. Det er en udfordring p4 en helt anden m&de. De
steerke f&r en helt anden udfordring ved at tage det, de ved, op til
revision og give det videre. De svagere elever er méaske smadder-
dygtige til at lytte til hinanden.

Huad giver point?

Man veerdseetter i den grad, at man er dygtig til ikke bare at sige
noget i klassen, men ogsa til at kunne give det videre i et gruppe-
samarbejde, hvor alle kan {4 gleede af det. P& den méde scorer man
mange flere points pé at veere dygtig. For man bliver ikke sa let
irriteret pd hinanden, som ndr man konkurrerer for at f& leererens
opmeerksomhed. (Sproglig pige, 3.g)
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Men netop refleksionskompetencen er i gruppearbejdet meget af-
heengig af samarbejdsklimaet, for den enkeltes mulighed for reflek-
sion er aftheengig af den ro om arbejdet, der skabes i en gruppe:

Der sidder altid nogle, der styrer det. Det kan veere en ulempe, hvis
man selv er usikker pé det og bare bliver styret af nogle, hvor det er
sveert at f4 sagt noget. (Sproglig pige, 3.g)

Alle de leerere, vi har talt med, bruger gruppearbejde med jeevne
mellemrum. Det er vores klare indtryk, at leerere opfatter gruppe-
arbejde som en indiskutabel arbejdsform, og som tidligere naevnt
har eleverne taget dette vilkar til efterretning: Leererne har lov til at
forlange, at man deltager i gruppearbejde.

Det betyder naturligvis ikke, at arbejdsformen opleves som u-
problematisk, ej heller af leererne, og mange af de leerere, vi har talt
med, opfatter deti sterre eller mindre grad ogsa som en del af deres
paedagogiske opgave at sprge for, at eleverne leerer at arbejde sam-
men i grupper:

De skal ogsd kunne samarbejde — det er en vigtig social kompetence
- og man skal ogsd kunne samarbejde med hende, man ikke kan
lide. De kommer med et had til gruppearbejde, ndr de kommer fra
folkeskolen, fordi de har siddet med nogle, som ikke gad deltage.
Her prover vi at leere dem det ved at bruge KUBUS®. De skal intro-
duceres til et veerktej og leere at bruge det, nédr de skal samarbejde.
Jeg héber, vi kan f& indarbejdet gode vaner, sa de kan nd noget p&
en afgraenset tid. Jeg ved godt, hvem af mine elever, der arbejder
med i grupperne, og hvem der prover at snyde udenom. Vi har af-
talt med dem, at hver gang de skal lave et gruppearbejde, skal de
angive, hvor motiverede de er. S& laver vi grupperne efter deres
motivation. S4§ m& man jo leere at vurdere sin motivation i forhold
til ambitionen. Fx havde jeg en elev, som s& gerne ville i gruppe
med nogle bestemte. Men han havde vurderet sin motivation som
lavere end deres, og s& métte jeg jo forklare ham, at han ikke kunne
komme i gruppe med dem. Enten mdtte han arbejde mere og ville
det samme som dem, eller ogs& matte han acceptere, at han ikke
gider s& meget. Det kunne han godt forstd. Ud over det har vi lavet
en aftale med eleverne om, at de laver en social kontrakt om, hvilke
aftaler de laver for deres arbejde. Og hvis man ikke holder det, kan
man blive smidt ud af gruppen, hvorefter man far en individuel
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opgave, man skal lose, ligesom de kommer til samtale med os om,
at de bliver nodt til at lave det om. Hos os er det leererteamets op-
gave at introducere Kubus. Vi har gjort det her for at de dygtige
elever ikke skulle treekke laesset. Vi har ogsé gjort noget ud at for-
klare, at motivationen kan veere forskellig fra fag til fag. Det, de
ikke kan lide ved Kubus, er det med lederne. De, der kommer fra
efterskoler, har leert at veaere sé sociale. (Laerer)

Eksemplet er hentet fra en leerer, der godt er klar over, at gruppear-
bejde er en arbejdsform, der pd den ene eller anden méde skal kva-
lificeres. P& nogle skoler har man valgt at bruge et steerkt formalise-
ret system som KUBUS som redskab, pa andre bruger man mindre
ambitiese modeller.

Men der er tilsyneladende ogsd mange leerere, som ikke forhol-
der sig bevidst og konfronterende til gruppearbejdsformen. Det do-
kumenterer de ovenstdende elevcitater; mange elever oplever, at
leerere giver dem for fé veerktejer og gode ideer til at magte grup-
pearbejdsformen. Hovedindvendingen i den kritik, elever retter
mod gruppearbejde, er, at det ofte er en for uforpligtende og uinte-
ressant arbejdsform.

Uden at denne rapports forfattere vil pasta at have losningen pa de
problemstillinger, der rejser sig i forhold til gruppearbejdsformen,
kan man pege pa et oplagt strukturelt problem i forbindelse med
denne arbejdsform. Det forekommer os meerkeligt, at “systemet’
fremheever de kompetencer, man leerer i forbindelse med gruppe-
arbejde, samtidig med, at eleverne faktisk ikke far mulighed for at
bruge de kompetencer, de lerer, i forbindelse med eksamen. En oget
brug af gruppeeksaminer (med individuelle karakterer) vil kunne
veere med til at styrke gruppearbejdet — simpelthen fordi det her-
med signaleres, at evnen til at kunne arbejde sammen og leere ad
dialogens vej far skolens ‘officielle” stempel.

Samtidig ma kritikken af det korte gruppearbejde, som ikke rig-
tig har andet formal end at skabe variation, tages endog meget al-
vorlig. Hvis det virkelig er sddan, at mange elever foler, at de ikke
kan ‘overtage’ ansvaret for noget, som i bund og grund er leererens
projekt, sd ma vejen frem veere at udvikle en forhandlingskultur, hvor
eleverne — fx i forbindelse med gennemforelse af mere projektlignen-
de gruppearbejder — selv er med til at definere arbejdsopgaver.



158 Steen Beck og Birgitte Gottlieb

Til gengeeld kreever en sddan forhandlingskultur sa samtidig —
det understreges ogsa af eleverne selv — at der udvikles evaluerings-
former, som er kontante nok til ikke blot at forholde sig til “pro-
cesser’, men ogsa til faglige produkter. Der synes med andre ord at
veere en indre sammenhaeng mellem oget elevmedbestemmelse og
storre krav til elevernes indsats i undervisningen.

2.3.4: Projektarbejde

Projektarbejde er en arbejdsform, der i gymnasiet vinder storre og
storre indpas. Vi undersogte elevernes holdning til den ved at bede
dem om at tage stilling til folgende synspunkt:

Jeg leerer bedst, ndr jeg arbejder med projekter, jeg kan relatere til noget veesentligt:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
22 36 19 13 6 3 1
58 38 4

58 procent af eleverne var enige i, at de leerer bedst, nar de arbejder
med projekter, som de kan relatere til noget veesentligt. 38 procent
tog forbehold; heraf var 19 procent lidt enige. 4 procent var uenige.

Vi formodede, at elevers holdning til projektarbejde hang sammen
med deres holdning til selvsteendigt arbejde. De blev derfor bedt
om at tage stilling til folgende synspunkt:

Jeg leerer bedst, nir jeg arbejder selvsteendigt med et emne eller en problemstilling:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
20 33 24 14 8 1 0
53 46 1

53 procent af de adspurgte elever mener, at de leerer bedst, nar de
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arbejder selvsteendigt. Det kan konstateres, at eleverne fordeler sig
nogenlunde ens, hvad angér synet pa projekter og synet pa selv-
steendigt arbejde, hvilket sandsynligvis haenger sammen med, at
de oplever de udsagn, de skal tage stilling til, som to sider af sam-
me sag.

Hvad angar koblingen mellem elevernes svar og deres karakte-
rer, synes der at vaere en sammenheeng. 74 procent af de elever, der
er enige i synspunktet, har heje karakterer. 52 procent af eleverne
med midterkarakter er enige, mens kun 36 procent af elever med
lave karakterer omkring 7 er det. Det kan altsa konstateres, at en ret
stor gruppe af de fagligt svagere elever ikke ser nogen fordel i at
blive udfordret p4 ‘selvsteendigheden’. De foler sig sandsynligvis
mest trygge i en undervisningsform, hvor leereren er ‘pa’. De skal
have hjelp herfra til at arbejde fagligt, og de foler sig maske ogsa
trynet af de fagligt og socialt mere sikre elever, nar de arbejder sam-
men med dem.

Vi kan altsa konkludere, at der blandt de udspurgte elever er en
markant sterre tilfredshed med projektarbejde end med gruppear-
bejde.

Naé&r man taler med eleverne, forklarer flere af dem forskellen
med, at projektarbejde i hojere grad giver dem mulighed for at ar-
bejde med emner, de interesserer sig for, og som de kan fordybe sig
helt anderledes i, fordi der er mere samlet tid til det. Rationalet i
den elevinitierede undervisning fremstdr simpelthen klarere.
Gruppearbejdets problem kan veere, at eleverne skal tage ‘ansvar’
for noget, som leereren har besluttet (fx at de skal svare p4 en serie
af spergsmal). I projektarbejdet er der en storre ssammenheeng mel-
lem “ansvar’ og ‘rettigheder’ (nemlig retten til selv at bestemme,
hvilket emne man vil beskeeftige sig med).

Vi spurgte ikke, om eleverne havde det gruppeorganiserede eller
det individuelle projektarbejde i tankerne, ndr de svarede, og den
mere positive indstilling til projektarbejde end til gruppearbejde
kan, som det til fulde fremgik af interviewene, ogsa veere et udtryk
for, at mange elever er glade for danskopgaven i 1. g, historieop-
gaveni2.g og 3.-drsopgaven:

Jeg kan virkelig godt lide projektarbejde. Jeg fik rigtig meget ud af
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fordybe mig i 3. rsopgaven, hvor jeg virkelig fik mulighed for at
fordybe mig i én ting. Der er ogsa forskel pa gruppearbejde og pro-
jektarbejde. Generelt vil folk gerne bidrage til projektarbejde mere
end til gruppearbejde (pige).

Huvad har du fiet ud af de storre skriftlige opgaver i forhold til selvstaendig-
hed?

Det er en kanonfed ting. Og det kunne man godt bruge mere. At
man kan fordybe sig i et emne og blive virkelig god til det. Det
mangler lidt nogle gange. (Sproglig pige, 3.g)

Men det er ikke kun det individuelle projektarbejde, som en stor
gruppe af eleverne veerdsaetter. Mange af de elever, vi har intervie-
wet, opfatter som sagt gruppearbejde og projektarbejde som to me-
get forskellige ting, og i det folgende citeres nogle kommentarer til
styrker og problemer ved denne arbejdsform:

Jeg ville meget gerne have flere projekter, fx toi1.g, i2.g ogi3.g.
Nar man samarbejder over leengere tid, leerer man at samarbejde
mere koncentreret, man leerer at sege information og klare sig selv.
Man slider virkelig for det, og det tvinger alle til at veere med, ogsa
den passive elev, i modszetning til hverdagen, hvor det er let at gli-
de i baggrunden. 3.g-opgaven er det ideelle projekt: man veelger
selv emne, har en hel uge til at fordybe sig, man kan selv veelge sin
vejleder. (Sproglig dreng, 3.g)

*

Mere leengerevarende projektarbejde, fordi man arbejder selvsteen-
digt og far lov til at g& i dybden med det. Jeg ville gerne have flere
moduler med projektarbejde hvert ar. Det skal veere sd langt, sa
man kan na at fa interessen for det. Sa kan man selvsteendigt finde
oplysninger, og sa bliver det lige pludselig interessant. Det tager
noget tid, for man nar det punkt. Vores projektarbejde har veeret for
kort, sd far man ikke tid til at g& i dybden, derfor far man stress, for
kravene bliver ikke mindre. Nar man laver et projektarbejde, som
man far lov til at g& i dybden med, leerer man ogsa mange andre
ting, fordi man kommer ind pa sd mange andre omrader. Tidsram-
men skal ogsa fastleegges pa forhand. (Matematisk dreng, 3.g)

*

Hvis man skal lave projektarbejde, skal der veere tid til det. S4 leen-
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ge pensum er sa teet pakket sammen, som det er nu, s er der ikke
plads til projektarbejde. Det er utrolig sveert at gé lang tid i skole, og
sa forventer man, at vi gar hjem og arbejder videre. Vi kommer
hjem pa samme tidspunkt som vores foreeldre der har et 8 til 4 job.
Men s& har de fri, og vi skal sette os ned og arbejde. Og der er
faktisk meget at lave. Det er noget med at teenke over, hvordan man
kan gore arbejdet gkonomisk med unge og de kreefter, de har. (Ma-
tematisk dreng, 3.g)

*

Projektarbejde er rigtig godt. Det har hjulpet p& vores skriftlighed.
Desveerre tog det for meget af vores undervisningstid i samfunds-
fag, vi skulle gennemga rapporterne, og nogle afleverede for sent,
det har vi senere méttet indhente. Vi var fire grupper, og hver grup-
pe skulle kritisere en andens opgave intensivt. Det var knaldgodt.
En anden gang skulle man seette en afleveringstid, som skulle over-
holdes, og hvis nogen ikke gjorde det, var det bare aergerligt, for p&
den anden méde spildte vi for megen tid. Man leerer ogsa at samar-
bejde gennem projektarbejde. I samfundsfag har vi féet hjeelp til at
arbejde i teams: vi skal lade folk komme frem med deres ideer og
veere kritisk over for det, der bliver sagt, i stedet for alt for hurtigt at
acceptere alt, hvad der bliver sagt. Det hele bliver noget rav, hvis
ingen er kritiske over for ‘spidse” ideer, som nogen kommer med.
P& den méde har vi leert at udnytte hinandens kompetencer. Men i
gruppearbejdet bliver vi bare sat ud i grupper, og sa gar leereren lidt
rundt mellem os. (Sproglig pige, 3.g)

*

Projekterne er for konventionelle. Hver gang er det bare en 10-si-
ders rapport, vi skal aflevere. Jeg synes godt, vi kunne f mulighed
for at aflevere andre produkter. En enkelt gang i fysik fik vi lov til at
lave en fremstilling via computeren, men det var ogsé det eneste.
(Matematisk dreng, 3.g)

Det er sldende, at de elever, som har provet projektarbejde, er glade
for arbejdsformen og gerne vil udfordres af denne arbejdsform. De
er ogsa klar over, at det er en arbejdsform, som kreever meget, ikke
bare samarbejdsmaessigt, men ogsd i forhold til at kunne planleeg-
ge og gennemfore et forleb, der skal afsluttes indenfor en bestemt
tidsfrist.

I den forbindelse har flere af de elever, som vi har interviewet,
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fokuseret pa netop tidsfaktoren: Projektarbejde tager tid, og ofte er
tiden der ikke til at gore tingene ordentligt. Det stresser og kan ma-
ske ligefrem blokere for et ordentligt udbytte af arbejdsformen. I en
gymnasieskole, hvor man skal nd meget i fagene, og hvor de kom-
petencer, som faktisk udvikles gennem brugen af en ‘langsomme-
lig’ arbejdsform som projektarbejdet, maske ikke altid veerdseettes
lige s& hejt som en mere pensumorienteret faglighed, kan tidspro-
blemet let ga hen og blive frustrationsskabende.

54 meget desto vigtigere synes det at veere, at skoler tager stilling
til, hvor hejt man vil prioritere projektarbejde — og hvad man er
villig til at give keb pd i en verden, hvor man ikke bare kan bevare
det man havde, og s& fa det nye oven i.

Vi ville ogsa vide, hvordan leererne aktuelt forholder sig til projekt-
arbejde. Vi bad derfor ogsa leererne om at tage stilling til felgende

synspunkt:

Hyppigere brug af projektarbejde kan fremme gymnasieelevers studiekompetence:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
2 23 20 25 5 14 11
25 50 25

Man kan indledningsvis heefte sig ved, at 50 procent af de adspurg-
te leerere hverken er enige eller uenige. Det tyder p4, at der stadig
er en ret stor gruppe af leerere, som ikke har erfaringer med projekt-
arbejde, og som derfor ikke vil driste sig til at udtale sig. Man kan
ogsa heefte sig ved, at andre 25 procent ikke mener, at projektarbej-
de kan fremme elevernes studiekompetence; tallet er interessant,
for det tyder pa, at en ret stor gruppe leerere simpelthen ikke er
enige i den politiske dagsorden, som fremferes i udviklingspro-
grammet. Yderligere kan man heefte sig ved, at kun 2 procent er
‘helt enige’ i udsagnet. Dog er der, hvis man leegger denne procent
sammen med dem, der har erkleeret sig “‘meget enige’, 25 procent,
som tilslutter sig idéen om, at brug af projektarbejde kan fremme
elevernes studiekompetence.
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Vi vil tillade os at konkludere, at der er delte meninger blandt
leerere om projektarbejdets styrker, og at der er en stor gruppe, som
er skeptiske overfor denne arbejdsforms evne til at styrke elever-
nes studiekompetence.

Hvad er det, der skaber denne skepsis? Forestillinger om elever-nes
faglige niveau eller forestillinger om deres personlige modenhed?

Vi bad leererne om at tage stilling til felgende udsagn:

For mange elever er for fagligt svage til, at de fir noget ud af projektarbejde:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
5 23 27 11 16 14 4
28 54 18

28 procent kunne tilslutte sig synspunktet, at for mange elever er for
fagligt svage til, at de kan fa noget ud af projektarbejde. Yderligere
27 procent var lidt enige. Det vil sige, at et godt stykke over halvde-
len af leererne begrunder deres sterre eller mindre skepsis overfor
projektarbejde fagligt. 18 procent erkleerede sig uenige i synspunktet.
Heraf var 4 procent ‘helt uenige’. Vores konklusion er, at mange lee-
rere er skeptiske over for projektarbejde, fordi de mener, at det faglige
niveau forsvinder, nar leererens direkte mulighed for at korrigere fejl-
forstaelser og evaluere elevernes faglige formden forsvinder.

Vi spurgte ogsa til leerernes vurdering af elevernes personlige kom-
petencer i forbindelse med projektarbejde.

De fleste elever har en personlig modenhed, som gor, at de kan fi meget ud af
projektarbejde:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
2 18 27 19 16 9 9

20 62 18




164 Steen Beck og Birgitte Gottlieb

20 procent af leererne mente, at de fleste elever har en personlig
modenhed, som ger, at de kan f& meget ud af projektarbejde. 62
procent var forbeholdne over for udsagnet, mens 18 procent var
uenige. Generelt efterlader tallene et indtryk af en leererkultur, som
forholder sig skeptisk afventende til reformpeaedagogikkens ideer
om projektarbejdets effektivitet.

I et interview med en leerer, som fortalte om brugen af projektar-
bejde indenfor biologifaget, kom han ind pa projektarbejdsformen:

Det projektorganiserede arbejde, som jo er eksplicit neevnt i fag-
bilaget, har voldt os nogle kvaler, men indenfor biologifaget arbej-
des der relativt bevidst med arbejdsformen. Det er det, der foregar
i elevernes hoveder, der skaber leering; og det, leereren skal, er hele
tiden at udfordre dem til selv at skaffe sig informationer, sortere og
vurdere informationer, kunne uddrage det veesentlige. Det er stu-
dieforberedende, for det er den made, man arbejder pé i visse fag
pa universitetet. Sddan er det fx pa medicin: der er ikke pensa, men
malbeskrivelser. S8 man skal selv finde de relevante boger.

Men jeg bliver nedt til at sige at det volder os problemer. Vores erfa-
ring med de her ting indenfor biologifaget er, at man skal starte eks-
tremt lukket. Fx arbejder jeg udfra det nye fagbilag, hvor der skal
laves et eksamensprojekt i 1.g. De gode elever har ikke problemer
med at styre processen; de middelgode og dérlige elever har store
problemer. Den leering der foregér, er ikke god nok, og der er for me-
get spildtid. Hvis man som leerer oplever, at den leering der foregar,
er veesentlig lavere ved projektarbejdsformen end ved mere tradi-
tionelle former, sd er man jo en déarlig ‘fisker’, hvis man skifter me-
tode, nar man fiskede mere op fer. Det er et problem. Det er ikke et
fagspecifikt smertepunkt, det er mere et generelt smertepunkt, nér
man laver om pa sin metode. Og vi er nok ikke gode nok endnu.
Vi efterlyser mere efteruddannelse i projektorganiseret arbejde.
Men den bedste made at leere pa, er nok at gennemfore projekter og
evaluere dem ordentligt: hvad sker der, nar vi geor sddan og sddan?
Hvordan kan vi styre det bedre? Indtil videre korer vi meget restrik-
tivt med time-produkt-krav: hvad skal vi nd i den her time, hvad er
kravet? Det skal ske fra time til time, ellers sd taber du intensiteten,
og du taber de darlige elever. Du er nedt til at snakke med hver
gruppe hver gang, for hvis gruppen ikke har forstaet det, s& ma& du
preecisere overfor gruppen. Erfaringerne fra det eksperimentelle ar-
bejde er, at man m& have lukket projektorganisering i lang tid. De
skal forst veere fortrolige med ‘maden’, og sd kan du abne op.
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Denne leerers kommentar afspejler en holdning, som vi ogsa har
medt hos andre af de laerere, som har erfaringer med projektar-
bejde: Arbejdsformen rummer ‘teoretisk’ set en reekke oplagte mu-
ligheder for at udfordre eleverne til selv at tage initiativer. Men det
er ogsd en sveer arbejdsform med mange faldgruber. Forst og frem-
mest synes der, som det ogsa fremgik af ovenstdende leerersvar pa
sporgsmalet om elevernes faglige og personlige modenhed i for-
hold til projektarbejdsformen, at eksistere et ‘speendt’ forhold mel-
lem den faglige diskurs og den elevinitierede proces. Nar leereren
ikke leengere er der til at seette et niveau, har specielt de fagligt sva-
ge elever sveert ved at arbejde med stoffet pa en made, som geor, at
de opnar viden pd gymnasialt niveau. Denne leerer er dog ikke
holdt op med at bruge projektarbejde af den grund, og grunden er,
at der ogsd er “spild’ i en klasseundervisning, hvor deti hgjere grad
er leererens arbejdspreestation end elevernes, der garanterer niveauet.
Snarere handler det om at udvikle metoder, som medforer, at ele-
verne langsomt leerer at bruge projektarbejdsformen i kraft af de
kompetencer, leereren udvikler til at styre processen. Ifelge denne
leerer handler det om at begynde ‘lukket’, dvs. at lade eleverne ar-
bejde projektorganiseret, men med arbejdsspergsmal, som er styret
af leereren, og ‘fra time til time’, dvs. med feed-backmekanismer,
som sikrer det, der tidligere er blevet kaldt kvalifikationsniveauet.
Projektarbejdet ma — teenkt pa denne made — forstds pa sine egne
progressionsvilkar.

Folgende model, som griber tilbage til de kategorier, som blev in-
troduceret i afsnit 1.3.1, kan skitsere tre faser i en sddan progression.

Type videns- 0g leeringsform
Emneorganiseret Viden og leering af 1. og 2. orden
projektarbejde (kvalifikation og kompetence)
Problemorienteret projekt- Viden og leering af 1 og 2. orden med
arbejde med udstukket emne retning mod 3. (kvalifikation,

kompetence og kreativitet)

Problemorienteret projekt- Viden og leering af 3. orden
arbejde med selvstendig
problemstilling
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2.3.5: Variation og progression
I spergeskemaet spurgte vi mere overordnet eleverne, om de mente,
at leererne var gode til at benytte varierede undervisningsformer:

Leererne er generelt gode til at benytte varierede arbejdsformer:

Helt | Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig | enig enig enig eller uenig uenig uenig
uenig
1 8 21 13 24 18 15
9 58 33

Kun 9 procent er enige i, at leererne generelt er gode til at benytte
varierede arbejdsformer. Dog skal det ogsa naevnes, at 21 procent
er lidt enige. Men taget under et er det markant, at 33 procent er
uenige i, at leererne generelt er gode til at benytte varierede un-
dervisningsformer, og at 24 procent er lidt uenige. Elevsvarene er
altsa ret konsekvente: Laererne far en af de ‘laveste’ scorer i vores
undersogelse pa dette spergsmal.

Neevnes skal det i denne sammenheaeng, at 39 af 255 elever eks-
plicit snskede sig mere varierede arbejdsformer, da vi i spergeske-
maet spurgte, hvad de kunne enske sig i fremtidens gymnasium,
og det var langt det mest gennemgdende svar pa dette dbne sporgs-
mal.

Denne elevholdning bekreeftes i gvrigt andre steder.®

Vi spurgte ogsa eleverne om progressionen i undervisningsformerne.

3.¢ minder for meget om 1. 0g 2.g, hvad angdr arbejdsformer og mdden at lare

fag pd:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
20 24 19 15 9 9 4
44 43 13

44 procent erkleerede sig enige i, at 3.g minder for meget om 1.g og
2.g, hvad angar arbejdsformer og méden at leere fag pa. 13 procent
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var uenige. Neesten halvdelen af 3.g’erne mener alts, at der er for
lidt udvikling i arbejdsformer og mader at leere fag pa.

I de kvalitative interview fik vi en uddybning af elevsvarene:

Der er meget variation i undervisningen, blot bruger man de sam-
me arbejdsformer, sd her i 3.g. kan man godt blive treet af det. (Ma-
tematisk pige, 3.g)

Har der veeret en progression fra 1. til 3.g7?

Det er sveert at gennemskue. Der sker da en udvikling, men den er
ikke sa markant. Ikke i arbejdsformer. Heller ikke i metodebevidst-
hed. (Matematisk pige, 3.g)

Jeg oplever meget rutine. Kravene stiger, men samtidig leerer man,
hvordan man skal skrive en ‘rigtig’ stil og svare ‘rigtigt’ p& spergs-
malene. Det gor det uinteressant. Det er ikke sa interessant, at det
faglige niveau stiger, hvis ikke arbejdsprocessen ogsa endrer sig.
Vi skal fx kunne redeggre, fortolke og vurdere. Der leegges veegt pa,
at vi skal leere at g8 hele vejen op ad trappen. Det er fint, men sam-
tidig er det inkonsekvent, ndr vi i 3.g bliver sat til at referere fra en
grundbog. Det, der er interessant i de fleste fag, er at leere metoder-
ne bag dem. Der er basale ting, man skal vide. (Sproglig pige, 3.g)!

For at f4 en tilstandsbeskrivelse af, hvordan leererne selv opfatter
deres praksis i forhold til arbejdsformer, spurgte vi dem, hvor me-
get de benyttede sig af forskellige arbejdsformer. Der var store va-
riationer i de enkelte leereres svar, men det er ikke det, der har inte-
resseret 0s i denne sammenhzeng: Vi var interesserede i at vide no-
get om den gennemsnitlige brug af de forskellige arbejdsformer og
stillede derfor folgende spergsmaélet pa felgende made:

Huor stor en del af din undervisning foregdr inden for folgende arbejdsformer
(fordel 100 points pi felgende):

Gruppearbejde 23
Individuelt arbejde 14
Klassesamtale 28
Projektarbejde 12
Tavleundervisning 23
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Tavleundervisning og klassesamtale er de to mest benyttede for-
mer for undervisning, og leegges de sammen, bestar ifelge den gen-
nemsnitlige leerer ca. 50 procent af undervisningen i klasseunder-
visning. Det individuelle arbejde udger 14 procent, mens gruppe-
og projektarbejde tilsammen udger 35 procent. Heraf fylder det
egentlige projektarbejde godt 12 procent.

Det er interessant at ssmmenholde leerersvarene med elevernes svar
pa samme sporgsmal. For uanset hvad forskellen i leerer- og elevop-
fattelse skyldes, er det tankevaekkende, at kun 9 procent af eleverne
mener, at leererne er gode til at benytte varierede arbejdsformer.

Vi har tidligere veeret inde pd, at begge parter kan have deres
gode grunde til at opleve tingenes tilstand, som de gor. Laererne
mener, at de varierer undervisningen, men maske ekspliciteres det-
te ikke nok for eleverne, som pa deres side fra den ene time til den
anden gennem en hel dag meder de samme former for variation,
som de madske darligt nok bemeerker, og som derfor ikke opleves
som de variationer, de i virkeligheden er. Endelig kan det selvfel-
gelig veere, at leererne tror, de varierer deres undervisning mere,

end de i virkeligheden gor.
Vi spurgte ogsa leererne om progression i undervisningsformer.

Er der god progression i undervisningsformerne fra 1. til 3.g:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
15 39 26 12 8 0 0
54 46 0

54 procent af leererne er enige i udsagnet om, at der er en god pro-
gression i undervisningsformerne fra 1. til 3.g. 46 procent er forbe-
holdne over for udsagnet, mens ingen er uenige.

Vi ville ogsd vide noget om leerernes opfattelse af deres egen prak-
sis i forhold til progression. Ogs4 her skal det bemeerkes, at vi med
vores behandling af de indkomne svar har villet vide noget om den
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‘gennemsnitlige’ leerers brug af arbejdsformer (og denne leerer er
ikke nedvendigvis den “typiske’ leerer). Spergsmalet lod:

Jeg laegger stor vaegt pd, at der er progression angdende folgende fra 1. til 3.g
(fordel 100 points):

Faglig sveerhedsgrad 51
Preesentation af fagets metoder 29
I arbejdsformer 20
I alt 100

Svarene viser, at leererne spurgt pa denne méade gennemsnitligt me-
ner, at de veegter progression hejest, hvad angér den faglige sveer-
hedsgrad. Da fagets metoder horer til det faglige, kommer det ind pa
2. pladsen, mens, som det ses, arbejdsformer ligger i bunden.

Men det er ikke sikkert, at begrebet “progression i arbejdsformer-
ne’ overhovedet giver mening for alle leerere. Blandt de leerere, vi
har interviewet, har en holdning veeret, at man ikke kan g4 dogma-
tisk til problemstillingen om arbejdsformer og altsa heller ikke kan
sige, at undervisningen fra 1. til 3.g skal beveege sig hen imod mere
elevselvsteendiggerende arbejdsformer. Synspunktet formuleres
saledes af en historielzerer:

Udgangspunktet for mig er, at varierede undervisningsformer er
det helt afgerende. Det er jeg meget bevidst omkring. Det handler
badde om det komplekse i faget, der er mange forskellige indgange,
som giver forskellige resultater, og om, at variationen ogsa en ned-
vendighed i forhold til eleverne. Nogle elever kommer bedre til or-
de pa én made, andre péd en anden. Nar det lykkes, sa ender det
normalt med, at ndr vi kommer til 2. semester i 1.g, sa bruger jeg en
hel del opmeerksomhed p& at planleegge sammen med eleverne.
Jeg taler hele tiden med dem om, hvordan vi skal gere i neeste for-
lob. Det gor jeg i forleengelse af de erfaringer, vi har draget i det
foregdende forleb. Nar det lykkes, s& sker der det i 3.g, at de stort
set ikke er til at drive til gruppearbejde. Pointen er — og jeg er meget
stolt, selv om jeg ikke burde veaere det — at sa er interessen hos dem
sddan, at de kun kan blive udfordret, hvis der i samtalen er én til
stede, som er dygtigere, end de er. Det er meget afgerende; de vil
gerne udfordres, og det opfatter jeg som noget positivt.
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Huvem er “de’?

Det er klassen generelt, men jeg er helt klar over problemet, og der-
for siger jeg ogsa: nar det lykkes. Det er jo indlysende klart, at det
ikke skal veere en minoritet som majoriserer klassen.

Er det, fordi man kan opfatte klassen som et stort gruppearbejde med en
staerk leder?

Ja, det kan man sige. Men man kan ogsa variere her — for der er
stadigveek notaterne, og nogle kan lave opleeg osv. Og det beheover
ikke engang at vere leereren, der planlegger helt (...) Hvis man
blander arbejdsformerne fra starten, s ma man nedvendigvis ven-
de tilbage til noget. Og det, som man sd vender tilbage til i den
sammenheeng, det m4 veaere det, de synes, de far mest ud af . 5& mit
svar er, at i en klasse, der fungerer, sa vil der veere en progression,
men den vil ikke ngdvendigvis blive oplevet som progression i ar-
bejdsformer.

Ifolge denne leerer er det vigtigt at arbejde varieret med arbejdsfor-
mer: Man laerer noget forskelligt ved at arbejde pa forskellige ma-
der. Men hans pointe er ogsa, at det ikke nedvendigvis er sddan, at
de dygtige elever ogsa er dem, der bruger meget gruppe- og pro-
jektarbejde. Han vender argumentationen en omgang og siger, at jo
dygtigere eleverne er, jo mere har de ogsad brug for at blive udfor-
dret af en leerer, som kan give dem det modspil, de har brug for.
Denne pointe bekraftes i nogen grad af vores undersogelse af de
fagligt dygtige elevers opfattelse af gruppearbejde, som de faktisk
bred sig mindre om end de elever, hvis karakterer var middel eller
under middel.

En fysikleerer siger om brugen af arbejdsformer:

Fysikfaget er s at sige fodt med mange arbejdsformer. Der er eks-
perimentelt arbejde, eleverne skal skrive opgaver, og vi har klasse-
undervisning. Der er flere lag af arbejdsformer. I min egen under-
visning bruger jeg meget eksperimentelt arbejde. Det er der, jeg dif-
ferentierer meget. Og sa bruger jeg meget tid pa at kommentere
elevernes rapporter. I timerne foregar der forskellige ting; eleverne
skal selv finde ud af et omrade, de vil undersege. De skal til gen-
geeld veere i grupper, og der korer det s& ogsa med vejledning. Det
fungerer grundleeggende eliteert; der er nogle, der skal have mere
end andre for at komme videre. Til gengeeld far de utrolig meget ud
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af det, ndr forst de er kommet i gang. Det gar meget langsommere
og er altsd lige sd meget for de ovrige kompetencers skyld: fx at
kunne forberede sig, at afgreense et stof. Det er klart, at man bedre
kan sige, at man er kommet igennem stoffet, hvis man har gennem-
géet det hele p4 tavlen. Men hvor meget eleverne har faet ud af det,
er sd noget helt andet spergsmdl. Det er meget med at lade dem
sidde at snakke to og to, kaste et spergsmal ud. Men der er ogsa
noget helt basalt som de skal vide, og som jeg er den eneste der ved.
Der er maske nogle der har nogle fornemmelser, men man er ind i
mellem nedt til at kere tavleundervisning for at de overhovedet har
nogle niveauer at seette af fra.

Der er altsd ogsé ifelge denne leerer en dyb sammenhaeng mellem
arbejdsformer og vidensniveauer som ger, at man snarere ma teen-
ke i sammenhaenge mellem arbejdsformer end i en ‘progressiv’ be-
veegelse fra hgj til lav styring. Man leerer noget ved at arbejde i
grupper, og man leerer andet ved at have tavleundervisning. Dén
pointe skal vi senere vende tilbage til i et teoretisk-systematisk per-
spektiv.

2.3.6: Honen og @gget

Hyvis vores selektive pulstagning pd praksisfeltets aktuelle bevidst-
hedsformer stdr til troende, sé er leererne godt pa vej mod en beme-
string af varierede arbejdsformer. 90’ernes kritik af den ensidige
klasseundervisning er blevet taget til efterretning. Der teenkes og
handles variationsorienteret hos de leerere, vi har veeret i kontakt
med. Alligevel synes elevtilfredsheden at veere til at overskue.

Og sa er vi fremme ved en af de store diskussioner i tilknytning til
den kommende gymnasiereform: Er det leererne, der skal kompe-
tenceudvikles, s& de med storre ildhu, med et udvidet leeringsbe-
greb og med veerktgj til styrkelse af elevernes samarbejdsevner kan
blive endnu bedre til at skabe mening med arbejdsformerne, ikke
mindst dem, hvor eleverne kan ove sig pa at kunne selv? Eller ma
man omvendt indse, at dremmen om at fx mere projektarbejde kan
lose det studieforberedende gymnasiums problemer er begrundet i
en falsk optimisme, som springer elevernes meget forskelligartede
indgangsniveauer og en del elevers manglende evne til at fasthol-
de deres motivation i leengere tid ad gangen over? Skyldes elever-
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nes mangel pa ‘succesbevidsthed” om brug af varierede arbejdsfor-
mer, at leererne generelt er for darlige til at engagere og motivere?
Elevernes massive kritik af gruppearbejdet peger i den retning. El-
ler skyldes det mange elevers mentale fraveer, som ger leererne u-
sikre over for at bruge selvsteendiggerende arbejdsformer, fordi de
vurderer, at det faglige udbytte er ringe? Leerernes forbehold over-
for projektarbejde og deres opmaerksomhed over de meget forskel-
lige faglige niveauer i en klasse peger i den retning.

Hvorfor er det sddan, at mange leerere faktisk forholder sig serigst
til varierede arbejdsformer, samtidig med at eleverne ikke synes, at
meningen med leereprocesserne bliver klar? At sperge til, om ele-
ver synes, at leerere er ‘gode’ til at variere, vil sige, at man sperger
til, om leererne kan fa elevernes interesse vakt og fastholdt, at f&
meningen med ‘arbejdsformerne’ gjort klar. Det er leererne tilsyne-
ladende ikke gode nok til ifelge mange elever.

Men sporgsmaélet — det virkelig gode spargsmaél — er ogsd, hvor-
dan man ger det! Det er mdske ogsd det, man kan afleese i den min-
dre optimistiske leerermelding i forhold til projektarbejde: leereres
‘viden’ om mange elevers motivationsbesveer far dem til at sld
bremsen i overfor reformer, som kreaever af dem, at de kompetence-
udvikler elever, som ikke sddan lader sig styre. Til gengeeld star
mange elever af, fordi manglen pa variation og udfordring keder
dem.

Det minder mest af alt om en ond cirkel — og spergsmalet bliver:
Hvordan kan den brydes? Der gives nogle bud herpa i kapitlet
»Senmodernitet, leering og skolekultur«.

2.4: Klasserumskultur og praksisfaellesskab

Det felt, som leerere og de, der undersoger leereprocesser, konfron-
teres med, er sa komplekst og sammensat, at det i sig selv kan veere
en fare at isolere faktorer, som ret beset heenger ngje sammen med
andre.

Nar mange individer saettes sammen i en klasse, sa skyldes det
ikke blot skonomiske hensyn, selv om disse, leererlenningernes be-
tydning for et skolebudget taget i betragtning, naturligvis ogsa spiller
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en rolle. Det skyldes ogsd, at disse mange individer faktisk har
brug for hinanden for overhovedet at kunne leere noget.

I dette afsnit vil vi gd neermere ind p& de mekanismer, som haem-
mer og fremmer leering i det kollektive praksisrum. I de forega-
ende afsnit blev der spurgt til elevers og leereres holdninger til sig
selv, hinanden og arbejdsformerne; dette afsnit tematiseres betyd-
ningen af de aspekter af en klasses liv, som ikke kan reduceres til
holdninger og meninger. Dette feenomen kan kaldes for klasse-
rumskulturen, og det er vores hypotese, at antagelser om, hvad der
kan lade sig gore og ikke lade sig gore i en klasse, er funderet i
akterernes erfaringer med det, der ‘sidder i veeggene’.

2.4.1: Elever og laerere om at diskutere 0g samarbejde
I spergeskemaundersogelsen stillede vi eleverne og leererne to
spergsmal, som begge kunne tjene til at belyse vigtige aspekter ved
klasserumskulturen.

Det forste spergsmal drejede sig om elevernes evne til at disku-
tere trods uenighed i klassen, fordi netop dette siger noget om kul-
turens rummelighed over for forskelle.

Er I Jeleverne gode til at diskutere trods uenighed i klassen?

Helt | Meget | Lidt Hverken | Lidt | Meget | Helt
enig | enig |enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
Elever |14 24 23 11 11 10 7
38 45 17
Lerere | 6 42 23 26 3 0 0
48 52 0

38 procent af eleverne mente, at de var gode til at diskutere trods
uenighed i klassen. Blandt leererne mente 48 procent, at eleverne
var gode til at diskutere trods uenighed i klassen. 17 procent af ele-
verne var uenige i udsagnet, mens ingen leerere var uenige. Lee-
rerne er altsa lidt mere positive end eleverne i vurderingen af ele-
vernes evne til at diskutere trods uenighed. Og der er en gruppe
blandt eleverne, som absolut er uenige i synspunktet. Uden at vi
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har undersogt det naermere, antager vi, at de uenige elever teeller
mange af de elever, som foler, at de ikke kan komme til orde i dis-
kussioner, enten fordi de er ‘stille elever” eller fordi de ikke kan
traenge igennem i forhold til mere markante elever.

Vi spurgte ogsa elever og leerere, om gymnasiet udvikler elevernes
evne til at samarbejde, ud fra en betragtning om, at klasserums-

kulturen for alvor udfordres i dette felt.

I gymnasiet udvikles elevernes evne til at samarbejde:

Helt | Meget| Lidt Hverken | Lidt | Meget | Helt
enig | enig |enig enig eller | uenig | uenig uenig
uenig
Elever |10 | 28 27 16 10 5 4
38 53 9
Leerere | 16 | 40 36 5 3 0 0
56 44 0

38 procent af eleverne er enige i, at deres evne til at samarbejde
udvikles i gymnasiet; yderligere 27 procent er lidt enige. Blandt lze-
rerne er det 56 procent, der mener, at elevernes evne til at samar-
bejde udvikles i gymnasiet; her er 36 procent lidt enige. 9 procent af
eleverne er uenige i udsagnet, mens ingen leerere er uenige. Ogsé
her er leererne altsd mere positive i deres vurdering end eleverne; ja
faktisk ma man vel konstatere, at de vurderer gymnasiets evne til
at udvikle elevernes sociale kompetencer meget positivt.

Blandt eleverne er det lidt under halvdelen, som er er enige i
synspunktet. Der er altsa en ret stor gruppe, som tager forbehold,
og en mindre, som er uenige. Forklaringen pa forskellen er indly-
sende: leereren kan tro og hdbe, at eleverne leerer at samarbejde,
men det er de elever, der sidder i gruppen, der kender indsatsen og
meerker samspillet pa kroppen.

Vores forelgbige konklusion er, at der er en stor gruppe leerere og
elever, der synes, det star godt til med diskussions- og samarbejds-
kulturen blandt gymnasieeleverne. En anden lige s& stor gruppe
blandt bdde lerere og elever har deres forbehold og er altsa ikke
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helt tilfredse med tingenes tilstand. En lille gruppe elever er langt-
fra tilfredse, mens ingen leerere vurderer situationen sa negativt.

2.4.2: Kulturdannelse

Kulturdannelsesprocessen i en klasse tager sin begyndelse fra det
ojeblik, klassen samles forste gang i 1.g. Eleverne kommer forvent-
ningsfulde til 1.g med hver deres selvforestillinger og forventnin-
ger, og de moder nu den gymnasiale kode, ikke mindst i de formal
med undervisningen, som leererne preesenterer dem for, og samti-
dig tager gruppedannelsesprocessen automatisk sin begyndelse fra
forste sekund.

De forste maneder af 1.g er stort set alle elever fyldt til briste-
punktet af speending over det nye, de skal til at veere en del af.
Mange nye gymnasieelever har en forestilling om, at gymnasieti-
den er anderledes end deres folkeskoletid. Men mange af dem ved
ikke naermere, hvori disse forskelle bestdr. Det kan dreje sig om
grundleeggende usikkerhed i forhold til, hvad fagene egentlig gér
ud p4, hvad der kreeves af dem i de enkelte fag, hvordan man om-
gas sine nye kammerater, sine leerere, hvordan man egentlig navi-
gerer i et system, som forventer, at man nu er 'voksen’ nok til selv
at tage ansvar for sin skolegang uden hjeelp fra en omsorgsfuld
klasselaerer. Der opstdr i denne fase en vis usikkerhed med hensyn
til, hvad leererne forventer i forhold til studieadfaerd: forberedelse,
aflevering af skriftlige opgaver, deltagelse i timerne, deltagelse i
demokratiske procedurer sdsom klassesamtaler, indflydelse pa un-
dervisningens tilretteleeggelse osv. I kulturdannelsesprocessen op-
star der med nedvendighed usikkerhed om, hvad den gymnasiale
"’kode’ indebeerer. Men eleverne er ogsd i denne fase abne for det
nye, lyttende, nysgerrige, forventningsfulde og formbare, hvorfor
de skuffes, hvis de foler sig overladt til sig selv, hinanden og tilfeel-
det. Eller ogsa finder de en gjeblikkelig tilfredsstillelse i at finde
sammen med ligesindede, og sa starter klikedannelserne og spalt-
ningen i en formel faglig og en uformel social kultur.

Ud over nervesitet for, hvad der forventes af ‘mig’ som ny elev i
en 1.g, har eleverne ogsd en anden for dem utrolig vaesentlig op-
gave, nemlig at finde sig en plads i klassens hierarki. Der bruges
mange kreefter pa dette, og det kan veere meget angstprovokeren-
de.
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Ifelge Will Schutz”™ gennemgar grupper, der eksisterer over tid, en
proces, hvor felgende tre stadier er karakteristiske: tilhorefasen,
kontrolfasen og neerhedsfasen.

I tilherefasen er gruppens medlemmer optaget af at finde en plads
i gruppen, atblive en del af den, blive accepteret, finde ud af, hvem
de andre er, {4 et billede af deres egne og de andres roller, finde ud
af, hvad mélet er, og finde mening i det hele. Det er en fase, der er
praeget af frygt for udelukkelse og for, hvilken plads man fér i
gruppen, af et enske om at "here til’ og have det godt med den nye
gruppe, af atheengighed af, hvilke direktiver og hvilken struktur
"lederen’ udstikker, hvilket far konsekvenser for kommunikationen:
den tenderer til det overfladiske, foregar pa principniveau, og man
undgar at tage "farlige” og kontroversielle emner op, fordi de i veer-
ste fald kan fore til konflikt, eksklusion eller outsiderposition. Kva-
liteten af de opgaver, en siddan gruppe loser, er begreenset, fordi
man ikke bruger hinandens styrker konstruktivt og ikke har mod
til at foretage den lebende feed-back, som er nedvendig.

I1.g, hvor eleverne i forvejen er nervese for, om de kan finde ud
af, hvilke forventninger skolen som system har til dem, keemper de
ogsd, maske skjult for leererne, med at finde deres plads i en grup-
pe, som de mere eller mindre "heenger’ pa i tre &r. S leenge de grup-
pemaessigt befinder sig i tilherefasen, har de behov for, at leereren
treeder frem, ikke kun som den ansvarlige for undervisningen, men
ogsa for den made, man relaterer sig til hinanden pa. Set i klasses-
ammenheng betyder det, at den forste tid i 1.g er afgerende for,
hvilke retningslinjer der bliver geeldende for elevernes bidrag. Det
er pa det punkt, skolen og leererne har indflydelse.

En biologistuderende pa ferste dr formulerer sine erfaringer saledes:

Holdninger som breder sig, og som bliver koder for, hvordan man
opfarer sig, dvs. om man skal veere trodsig mod leereren, om man
gider det her, betyder meget for, hvor meget vi leerer. (...) I gymna-
siet har nogle leerere et blik for det med holdningerne. Det, der vir-
ker bedst, er, at leereren kommer hen til den person, som forstyrrer,
og siger: »hold op med det«. Nar den person sé retter sig, spreder
der sig en positiv stemning i klassen, som signalerer: »leereren gor
noget ved det her«. Nogle {4 leerere kan klare det med humor, men
mange fejler, fordi eleverne begynder at pjatte med. Man far ikke
samme respekt, fordi der ikke er handling med det samme.
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Derfor vil en 1.g-klasse forst kunne begynde at blive den gode klas-
se, ndr eleverne er blevet bedre til at respektere indbyrdes menings-
og holdningsforskelle, og denne respekt viser sig i maden at rela-
tere sig til og kommunikere med hinanden pa. Denne proces kan
bade blive bedre og ske hurtigere, hvis klassen far kvalificeret stot-
te udefra til at bevaege sig videre i gruppeudviklingsprocessen,
dvs. over i neeste fase, som kaldes kontrolfasen.

Kontrolfasen er gruppeudviklingsprocessens mest vanskelige fase.
Nar medlemmerne nér hertil, har de fdet nok af at veere paene og
holde sig tilbage, men ensker tveertimod at traede frem med egne
meninger og holdninger som de unikke individer, de er, og som de
i individualiseringens epoke ‘skal” veere. I den fase udfordres den
eller de, der har den formelle eller uformelle magt, man prover
greenser af og bliver steerkt optaget af egne rettigheder og behov.
Vrede, konflikt og magteslashed er ikke useedvanlige folelser — det
‘onde’ er nu sa at sige flyttet ind i gruppen. I denne fase splittes
nogle grupper ad eller opdeles i kliker, fordi de ikke magter at
overkomme konflikterne og forskellene, eller simpelthen fordi de
aggressive markeringer er en del af den proces, der i klassen skaber
rivaliserende subkulturer.

De grupper, der kommer igennem kontrolfasen sammen, glider
automatisk over i den sidste fase, som er den mest modne fase:
nerhedsfasen. I neerhedsfasen har medlemmerne faet en realistisk
opfattelse af egne og de andres styrker og svagheder. De accepte-
rer, at nogle er taettere pd hinanden end andre, de evner at supplere
hinanden og udnytte hinandens ressourcer bdde menneskeligt og
fagligt, de kan give og modtage feedback pa en konstruktiv made
og vil derfor opna en langt hojere kvalitet i opgavelesningen. Lgte
teams, hvad enten det geelder elever eller leerere, er grupper i neer-
hedsfasen, og det er vel i virkeligheden en af leerergruppens van-
skeligste og allermest vigtige opgaver at hjeelpe til med at skabe
individuelle og kollektive dannelsesprocesser, der gor naerheds-
fasens ‘individualitetsoverskridende individualitetsforsikring’ (Lars
Henrik Schmidt) mulig.

Som udgangspunkt er det vigtigt at veere opmeerksom p&, hvem
der er leder af denne seerlige gruppe, som en klasse udger. Det er
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leereren, som repreesenterer skolekoden og dermed de krav og nor-
mer, som skolekulturen modtager de nye elever med. Det er sa at
sige leererens opgave at fastholde denne kultur i medet med de nye
elever, som i den forstand ikke skal skabe, men indferes i en kultur.
Peter Harder har formuleret dette aspekt af kulturdannelsespro-
cessen sdledes:

De allerfleste elever, som starter i en ny skole, er utroligt
oppe pa dupperne — mange er skreemt fra vid og sans — fordi
de glimrende ved, at det forste og allervigtigste, der skal ske
det nye sted, er, at de finder en passende ROLLE i den nye
sammenheng. Den naive forventning om, at man bare skal
mede op og vaere som man er, ville man ikke have en kina-
mands chance for at binde en elev p& @rmet; eleverne ved
bedre. Det betyder, at i det omfang, skolen gar bevidst ind
for at pavirke den elevrolle, der stér til radighed, er der altsa
ikke tale om, at man skaber et ekstra problem for de stakkels
elever: problemet med at finde en rolle er der under alle
omsteendigheder. (...) Fejlen ved den elevrolle, der bliver
resultatet af et fraveer af et bevidst udspil fra skolens side,
er, at der er en komponent, der kommer til at mangle helt —
og det er elevens medansvar for undervisningen. Der er in-
tet i den automatiske, institutionelle rutine, som gor det na-
turligt at eleverne foler, at det er deres ansvar at fa det til at
fungere.”

Nogle klasser gennemlever alle FIRO-modellens tre faser og for-
mdr at havne i neerhedsfasen, mens andre ikke kommer leengere
end til tilhere- eller kontrolfasen. Og dét far konsekvenser.

2.4.3: »Vi er individuelle — man heenger ud med sin egen klike«

I det folgende analyseres et interview-uddrag med fire 3.g’ere. In-
terviewet handler om en klasse, for hvilken det ifelge interview-
personerne ikke lykkedes at opbygge et faellesskab. Vi har ikke ta-
get dette interview ud for at pastd, at den almindelige danske
gymnasieklasse lider under den slags problemer, som kommer
frem i interviewet, men for at vise, at klasser faktisk kan ‘ga ned’ pa
grund af manglen pé klasserumskultur. Vi vil dog heevde, at dette
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feenomen ikke er sa ualmindeligt i det senmoderne gymnasium,
som man maske skulle tro: Interviews med elever og leerere fra an-
dre skoler (jf. fx leererinterviewet i naeste afsnit) end den her berorte
forteeller om lignende tendenser i nogle klasser.

Betragter I gymnasiet som jeres vigtigste arbejde?

Elev 1: Nej, det gor jeg ikke. Mit erhvervsarbejde har lige sa hej
prioritet. Jeg prioriterer fritid ligesa hejt. Hvis ikke hejere.

Leeser du ikke lektier?

Elev 1: Nej, jeg leeser ikke seerlig mange lektier, det gor jeg ikke.
Huad vil det i snit sige?

Elev 1: Jeg bruger mest tid pa de skriftlige opgaver. Dag-til-dag-
lektier laver jeg en gang imellem, hvis jeg far dérlig samvittighed
eller et eller andet, sd kan det godt veere, at jeg seetter mig ned og
leeser, men ellers er det meget sjeeldent.

Kan du folge med alligevel?

Elev 1: Nej, jeg kan ikke folge med ved at sige noget, og jeg far nok
heller ikke det samme udbytte. Men jeg kan folge med pa et eller
andet plan, det kan jeg godt alligevel, synes jeg.

Bliver det accepteret blandt leererne? Du sagde for, du ld omkring 8 i snit.
Elev 1: Nogle gange kan man godt felge med, hvis man lige far de
forste ti minutter af timen, hvor de andre siger noget, sd kan man
godt folge med der. S& kan man godt snakke med om noget, man
ikke ligefrem har leest, men som har relation til det, man snakker
om.

Vil det sige, at du bruger meget af tiden i timerne pd at lave nogle taktik-
ker?

Elev 1: Nogle gange kan man fx godt sige noget lige i starten, hvor
det er nemt. Hvis man folger med i timen, kan man godt lave noget
alligevel — det man skulle have leest hjemme, det bliver jo gennem-
gdet i en eller anden grad, ikke?

Elev 2: Jeg er sédan gaet lidt kold i gymnasiet, for jeg havde forven-
tet meget mere. I hvert fald af det sociale liv, men det er maske kun
her pa gymnasiet, at det er sddan. For jeg synes ikke, det sociale liv
fungerer vildt godt, i hvert fald i vores klasse. Vi kommunikerer
ikke vildt godt sammen. Jeg gleeder mig bare til at veere feerdig.
Huordan har du det i forhold til forberedelse?

Elev 2: Fuldsteendig pa samme made som elev 1, maske bare endnu
mindre. Jeg gider slet ikke noget som helst mere. Jeg vil bare have
min hue pé.

Nir du siger det der med det sociale, hvad mener du sd?
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Elev 2:11.g fungerede det godt, der havde vi et fint samveer. Jeg har
altid faet fortalt en myte om, at gymnasiet er de bedste tre ar i dit
liv. Hvor det sociale samveer er flot i forhold til senere, hvor det
splitter mere op. 1. g var fint, men sé gik det ned ad bakke.

Hvad var det, der skete?

Elev 2: Nu gér vi i en sproglig klasse, hvor vi ikke er naer s4 mange
drenge. Og vi har sddan set altid kunnet sammen, rigtig godt. Det
har s& ogsé holdt én lidt oppe. Det er irriterende at se pa, nér te-
serne neermest ryger i flaesket p& hinanden konstant. Og der har
veeret kriser i klassen, og sa bare skolen generelt. Det er forst her til
sidst, i 3.g halvvejs, at vi sddan rigtig har kunnet finde den gode
sociale stemning igen. Og sa er det jo mest nogle drenge indbyrdes
og fra andre klasser ogsa. Og s har jeg ogsa indtrykket af, at i an-
dre klasser der fungerer det heller ikke. Jeg ved ikke, hvorfor det er
sddan. P4 mange andre gymnasier fungerer det meget bedre.

Elev 3: Fx vores studievejleder og vores leerere gennemgdaende: De
mener, at gymnasiet er det vigtigste i vores liv. Vi m4 ikke have
arbejde ved siden af, og ikke seerlig meget socialt liv. De leegger sa
meget veegt p4, at gymnasiet skal have 1.prioritet.

Huis det er tilfeeldet, hvad bliver konsekvenserne, ndr flere elever giver op
eller bliver i gymnasiet selv om de har givet op?

Elev 3: Jeg ma tilslutte mig elev 2. Jeg er ogsa rimeligt langt ude. Jeg
kerer pé absolut sidste vers, op pa serlige vilkdr. Men i stedet for at
leererne har den indstilling, at gymnasiet er det vigtigste, og tju hej
vilde dyr, s& skulle de maske hellere tage fat — de kunne guide og
finde ud af, at der er nogle mennesker, som maske ikke skulle veere
her, men et andet sted. I stedet for, at eleverne kerer sur i det og
ender med en studentereksamen, som de i det store og hele ikke
kan bruge til noget og egentlig har spildt tre &r... Der er jo andre
alternativer? Htx, hhx, andre ungdomsuddannelser .

Huorfor haenger man pd, hvis man synes, at det, der foregir, er uden inte-
resse?

Elev 2: Jeg tror, det er fordi, at der gar et ar, for du finder rigtig ud af
det. 1.g er ikke sd sveert igen — der er ikke de vildeste krav til én. Det
er forsti2.g, at detbegynder at tilspidse, og du kan meerke, at det er
maske ikke lige mig, det her. Men mange mennesker har det sddan,
at man gider altsa ikke at stoppe — det er for dndssvagt og spild af
tid: Nu kerer jeg videre. Du er halvvejs igennem, og hvis du nér
sommerferien — sa nu kerer du 2.g ud. Og alle siger, at 2.g er det
veerste dr —i 3.g kan man slappe lidt af. 54 kommer du til 3.g, og det
er ngjagtig det samme — og sa gider du slet ikke at stoppe det. Det er
bare dndssvagt at spilde to &r pd ingenting.
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Elev 3: Leererne bade i folkeskolen og gymnasiet er generelt ikke
seerlig gode til at forklare om andre muligheder. Iseer i folkeskolen
sagde de: »Der er gymnasiet eller faguddannelserne«. Det er ikke
sddan, at man siger:« Hvis du interesserer dig for det, du er god til,
sd kunne du muligvis veelge det og det«.

(...)

Er det generelt i jeres klasse, at man er der for at blive feerdig, og si for det
sociale?

Elev 2: Nej — der er ligesom nogle kliker. Drengene heenger ud sam-
men. De gér meget op i det sociale. Sa er der nogle af pigerne, som
heenger meget ud sammen, som gar mere op i skolen — og s& er der
nogle, der gar mere op i at shoppe. Det er meget forskelligt, hvad man
vilhave ud af det. Fordi der er garanteret en hel masse, som ved, hvad
de skal, og som har fundet ud af, hvad de skal bagefter. Du har bare
faet fatios fire.....

Det, du siger, er det, at I kerer sid meget i jeres kliker, at I fdr sveert ved at
fungere som klasse.

Vi er individuelle - man hanger ud sammen med sin klike. Det
synes jeg.

Far det nogen konsekvenser for jeres leereres opfattelse af jeres klasse i for-
hold til, hvad der kan laves af interessant undervisning?

Elev 2: Ja, meget. Nogle af leererne bliver lidt treette af vores drenge-
klike, som tit sidder nede bagi — og de giver lidt op over for vores
klasse. Vi gar i en meget stille klasse, hvor der ikke bliver sagt s&
meget. Mange leerere virker efter at have haft os et stykke tid som
om de bare kommer ind og fyrer den seedvanlige smeore af, og sa
gar igen. Det er sddan lidt en fornemmelse, jeg har.

Huilke arbejdsformer bruger 1 i jeres klasse?

Elev 2: Det er meget forskelligt. Der er da nogle leerere, der har pre-
vet noget gruppearbejde, men det er meget begraenset. Og det er s&
irriterende ved gymnasiet, at det i det hele taget er s ensformigt.
Der er en lektie, og sd er der en leerer, der korer den igennem pa
tavlen. Og sa sker der lidt handsopreekning. Sddan er det stort set i
hver time.

(...)

Elev 4: Det er sveert i vores klasse. Der er mange, der er sd treette af
det. Og det der gruppearbejde, det lober ud i ingenting. Men hvis
man kunne fa folk til at interessere sig for det, sa ville det veere bedre.
Hvordan er stemningen i jeres klasse? Hvem har ansvaret for at det bliver
interessant? Laereren — eller en bestemt gruppe af elever? Hvem er den
uudtalte leder af foretagendet?

Elev 2: Man ma nok sige, at det er flertallet i klassen. Hvis leereren
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kommer og serverer et eller andet speendende for os, sd plejer det
bare at kere. Der er ikke nogen specielt, der har magten.

Huad er in, og hvad er out i jeres klasse?

Elev 1: Jeg ville ikke personligt kunne pege pa noget. Jeg er lige-
glad.

Er det kulturen — ligegladhed?

Elev 1: Nu tror jeg igen, jeg kommer til at tale pa drengenes vegne.
Men ja, det tror jeg. Ja, vi er lidt ligeglade: Der er ikke nogen af os,
der siger noget. Vi har ikke rigtig nogle regler for, hvad der er in og
out.

Er det sd retten til at sige, hvad man har lyst til? Eller lade veere, hvis man
ikke gider.

Elev 1: Nej, ikke ligeglad — jo ... man ter bare sige, hvad man vil.
Sddan er det nok i klassen: Der er nok ogsa mange, der er bange for
at sige noget.

Er det, fordi man bliver hakket ned?

Elev 1: Hvis man bliver for emsig med tingene, sa er der. Der er
mange, der er bange for at sige noget forkert, for s er det hele deres
karakterniveau, der er truet.

Vil det sige, at man er bange for at vise, at man er mindre fagligt oppe pd
dupperne, end man burde veere?

Elev 2: Det tror jeg, der er mange i vores klasse, der er. Lige sa snart
man har svaret forkert, sd tror man straks at leereren har demt én.
Det tror jeg, der er mange, der er bange for.

Elev 3: Jeg ved ikke, om jeg vil kalde det kultur. Hos pigerne —det er
problemet generelt i vores klasse. Det er der, klikerne er — det er der,
folk ikke kan enes og diskutere.

Er det noget med, at man inden for sin klike har nogle bestemte forestillin-
ger om, hvordan man skal veere, 0g hvis ikke man horer til der, sd er man i
fiendeland.

Elev 3: Ja, sddan feler jeg det. Allerede i 1.g blev klikerne dannet
blandt pigerne. For mit vedkommende fandt jeg sammen med to,
der var nejagtig ligesom mig. Det er naturligt, at man falder i hak
sammen. De droppede s& uheldigvis ud, og sa stod jeg der med et
problem, for jeg passede bare ikke nogen steder. Og der kunne man
virkelig se, at blandt nogle... Hun gér sgu ikke rigtig i det samme
tej som os, og hun interesserer sig ikke lige for...nej, og det ene og
det andet. Der er blandt os piger meget klike.

Er det noget, I nogensinde har taget op?

Elev 3: Ja, i vores klasse bliver alt taget op til diskussion. Og vi kan
ikke blive enige. Ja, men det er virkelig sddan Big Brother-agtigt i
vores klasse. Alle har paranoia. Det er sa skraekkeligt.
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Huilke konsekvenser har det, nir I skal lave gruppearbejde?

Elev 2: Det kommer lidt an p&, hvem du kommer i gruppe med. Det
er sa vidt forskelligt. Hvis du kommer i gruppe med nogle af dem,
du snakker meget med, de andre drenge, sd har det en tendens til at
lebe over i skeeg og ballade og ikke en skid andet. Hvis du kommer
sammen med nogle af de hérdtarbejdende elever i klassen, s far
du det ogsa lavet. Sa tager du dig selv i ererne. Fordi de er der. Nar
man ser, de arbejder, sd kan man lige s& godt se, hvad der sker.

Er det tilladt i jeres klasse at veere stdet af?

Elev 3: Til en vis greense. Jamen, ndr man er kommet ind i den onde
cirkel, det er at veere treet og ikke at kunne overskue at lave lektier,
og man deltager ikke, sa bliver man med det samme ekskluderet,
nar man kommer i en gruppe. Eller ikke med det samme. Hvis man
ikke har fuldt tjek p& tingene og har lavet flere opleeg om emnet
derhjemme, s kan man godt risikere at blive sat af.

Nu siger du selv: Jeg er stdet af. Hvorndr gjorde du det?

Elev 3: Hvad angar det sociale, kneekkede filmen fuldsteendig, da
veninderne gik ud af klassen. Og siden da hedder det at sejle rundt
fra sted til sted. Lektiemeessigt tror jeg nok, det har veeret det bedste
for mig, fordi at vi rev hinanden ned, fordi vi alle sammen var
enormt skoletraette, men vi skulle lave et eller andet. S& der kom
ligesom opturen igen, men fra slutningen af 2.g og hele 3.g har det
bare flyttet for meget. (Fire sproglige elever, 3.g)

De fire elever gor fra starten opmeerksom p4, at de alle har en “des-
illusioneret’ holdning til deres skolegang. De siger, at man ogsa
kunne have fundet nogle, der ville kunne sige mere positive ting
om deres gymnasietid, men i lobet af interviewet viser det sig, at de
fire godt vil driste sig til at sige noget mere generelt om ikke bare
sig selv, men ogsa klassen og til en vis grad de andre klasser pa
skolen.

I begyndelsen forteeller to af de interviewede om deres priorite-
ringer og strategier: Skolearbejde er enten noget, man skal slippe
om ved sa let som muligt, fordi man finder noget andet vigtigere,
eller ogsa er det et “spil’, hvor man for at komme igennem m4 ud-
vikle strategier til at overleve. Desillusionen bliver tydelig, da elev
2 siger: »Jeg er sadan gaet lidt kold i gymnasiet, for jeg havde for-
ventet meget mere. I hvert fald af det sociale liv, men det maske
kun her pa gymnasiet, at det er sddan. For jeg synes ikke, det so-
ciale liv fungerer vildt godt...«
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Herefter seetter bade intervieweren og de interviewede fokus pa,
hvad det vil sige. Elev 1 heefter sig ved, at desillusionen skal ses pa
baggrund af den ‘myte’, som er bygget op omkring gymnasiet: My-
ten forteeller, at gymnasiet udger de bedste tre ar af elevernes liv.
Elev 1 havde da ogsé store forventninger til at ga i gymnasiet, og i
begyndelsen gik det ogsa godt nok, men langsomt begyndte det at
ga ned ad bakke.

Da Elev 2 skal konkretisere, hvorfor det skete, heefter han sig
som det forste ved, at drengene er i mindretal i en sproglig klase,
hvor bestemte pigegrupper seetter en aggressiv dagsorden: »Det er
irriterende at se p4, at toserne neermest ryger i fleesket p& hinanden
konstant«. Men de fire nar frem til, at det ikke kun er pigerne, men
hele skolen, der har et problem.

Elev 3 forseger at finde forklaringen i leerernes holdning: De hol-
der fast pa en forestilling om det vigtige i at gd i gymnasiet, men de
leverietunivers, der er afskaret fra eleverne, som de ikke kan kom-
munikere med og dermed forholde sig til. Mens klassen “gér ned’,
fastholder leererne deres version af forteellingen om gymnasiet.
Elev 3 mener, at leererne burde have guidet eleverne mere og ledt
dem andre steder hen, siden s& mange af dem abenlyst er fejlplace-
ret. Elev 2 anleegger en mere introspektiv holdning og giver en an-
den variant af forteellingen om klassens nedtur. Det er historien om
at begynde pa noget, som lgber af med én. Pludselig er man midt i
en uddannelse, som man ikke bryder sig om; det er méaske spild af
tid at blive, men at holde op er endnu mere udsigtslest

Der gives med andre ord tre forklaringer pa, at det gik, som det
gik. Myten, der skabte desillusion, leererne, der ikke ‘forstod’, og
tiden, der leb af med én. Det er interessant, at eleverne under alle
omsteendigheder heefter sig ved et manglende rationale ved det, de
foretager sig: Det er simpelthen meningslest. Der er ingen forbin-
delse mellem personligt projekt og skolegang.

54 griber Elev 1ind og prever med en beskrivelse af den tilstand,
som gor det sd sveert: »Nej — der er ligesom nogle kliker. Drengene
haenger ud sammen. De gar meget op i det sociale. S& er der nogle
af pigerne, som haenger meget ud sammen, som gar mere op i sko-
len — og sa er der nogle, der gar mere op i at shoppe. Det er meget
forskelligt, hvad man vil have ud af det«. Og han fortseetter: »Vi er
individuelle - man haenger ud sammen med sin klike.«
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Med ordet ‘individuel’ menes vist nok, at man er forskellig fra de
andre. I klassen eksisterer der med andre ord forskellige sub-kultu-
rer, som simpelthen ikke er enige om, hvilken dagsorden der skal
seettes for klassens praksis. Mere tydeligt kan det vist ikke siges, at
individualisme i dagens danske gymnasieskole ikke altid giver mu-
ligheder for udfoldelse, men ogsé bliver et tyranni, som faktisk for-
hindrer individuel udfoldelse. Der er ikke langt fra denne indivi-
dualistiske resignation til en tilstand af apati. Med Elev 1’s ord: »Jeg
ville ikke personligt kunne pege pa noget. Jeg er ligeglad«. Elev 1 er
ikke en svag elev: Han og hans kammerater i drengegruppen er
steerke pa deres egne mader, de er bare ‘ligeglade’.

Klikerne er tilsyneladende steerke, men man kan ogsa satse for-
kert. Elev 3’s historie er, at hun i 1.g blev en del af en gruppe, som
gik i oplesning og derfor efterlod hende med en vis ensomhed i
klassen: »For mit vedkommende fandt jeg sammen med to, der var
nejagtig som mig. Det er naturligt, at man falder i hak sammen. De
droppede sa uheldigvis ud, og sé stod jeg der med et problem, for
jeg passede bare ikke nogen steder«. Og hun fortsaetter senere:
»Hvad angar det sociale, kneekkede filmen fuldsteendig, da venin-
derne gik ud af klassen. Og siden da hedder det at sejle rundt fra sted
til sted«. Som et skib uden navigationsudstyr sejler hun rundti det
sociale rum, men fagligt medferer det interessant nok, at der mo-
mentvis kommer en optur. Der opstar nye energier, og koncentra-
tion friseettes, efter at de veninder, som hun godt nok havde noget
kerende med, men som ogsa flyttede hendes opmaerksomhed bort
fra skolen, er veek. Elev 3 begreaeder, at veninderne ikke er der mere,
men det er ikke et argument pa den faglige og formelle kulturs veg-
ne, men pa den sociale og uformelle kulturs vegne.

Det er slaende, at faglighed og det socialt liv er omvendt propor-
tionalt for elev 3. Den personlige identitetsudvikling har veeret dybt
og inderlig forbundet med gymnasiet, den har bare ikke haft sa
meget med undervisning og faglig leering at gore. Hvor stort sveel-
get har kunnet udvikle sig mellem uformel og formel kultur, kan
man ogsé se af den made, hvorpd eleverne beskriver selvtematise-
ringen i klassen pa: »Ja, i vores klasse bliver alt taget op til diskus-
sion. Og vi kan ikke blive enige. Ja, men det er virkelig sadan Big-
Brother-agtigt i vores klasse. Alle har paranoia. Det er sd skreek-
keligt«. Klassens problem er sd at sige ikke ‘neurotisk’; intet er for-
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treengt og stukket ind under gulvteppet. Tveertimod har man talt
og talt og viklet sig leengere og leengere ind i forestillinger om hin-
anden, som yderligere har forsteerket modsaetningerne. Magtens
fraveer og formleshedens tyranni har s at sige sat en dagsorden,
som har gjort problemer veaerre og vaerre. Pigerne har finket der-
udaf i den uendelige tematisering af problemer, og drengene har
trukket sig leengere og leengere tilbage: »Vi er lidt ligeglade: Der er
ikke nogen af os, der siger noget«.

Der er tale om en klasse, hvor en forladthedsfornemmelse har
bredt sig, i hvert fald i den gruppe, disse elever tilhorer. Laererne
opleves som vesener, der tilhorer en fjern verden, der har opgivet
elever, som de ikke kan ‘nd’": »Mange leerere virker bare efter at ha-
ve haft os et stykke tid som om de bare kommer ind og fyrer den
seedvanlige smere af og gdr igen«. Og da intervieweren prover at
skubbe en optimistisk frase om varierede arbejdsformer ind, afvises
speorgsmalet venligt af elev 4: »Det er sveert i vores klasse. Der er
mange, der er sa treette af det. Og det der gruppearbejde, det lober
ud i ingenting«. Og han tilfgjer, som om han godt selv kan here
hvor depressivt og udvejslest udsagnet lyder: »Men hvis man kun-
ne fa folk til at interessere sig for det, sa ville det veere bedre«. Sma
lysglimt har der veeret, nar eleverne har oplevet engagerede leerere,
sa har der kunnet ske noget.

Men set fra en leerersynsvinkel er disse lysglimt sandsynligvis
det, der treetter: Leereren presses op mod tavlen og ind i en meget
styrende og maske ligefrem underholdende rolle af de omstendig-
heder, individualiseringens og refleksivitetens kultur skaber for en
klasse, hvor individualitetstvangen er markant. Ifelge elev 2 har
nogle af deres leerere da ogsa givet op som ‘ledere’” af klasserum-
met. Man far det indtryk, at ogsa de oplever det som s& ubehageligt
et sted at veere, at det bare geelder om at fa afleveret sin undervis-
ning og derefter komme ud af deren.

Vi lavede ogsa et interview med en pige, som gik i samme klasse
som de ovenstdende, men som tilherte en anden gruppe elever i
klassen, der tydeligvis positionerede sig anderledes i forhold til
klassekammerater og leerere. Det folgende er et uddrag af intervie-
wet med hende:
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Har du vaeret glad for at gd i gymnasiet.

Fagligt synes jeg, der blev lagt godt ud i 1. g, specielt i sprogfagene.
Der kunne jeg meerke en stor forskel til folkeskolen. Men jeg synes,
der bliver fokuseret for meget pa elever, der ikke vil deltage, og
som melder sig ud. Og det synes jeg maske fagligt er det storste
problem. Jeg har en fornemmelse af, at denne skole har nogle for-
bandet dygtige leerere, som ved nogle ting, som jeg gerne vil have
del i. Og s& kan det irritere mig, at jeg ikke far lov til det. Jeg har
ogsa timer, hvor jeg ikke moder forberedt, men sé forventer jeg hel-
ler ikke, at mine leerere skal fore mig ajour med, hvad der star i
teksten. Nogle gange kan vi sa referere en tekst, og jeg synes, det er
respektlost over for dem, der forbereder sig. Jeg synes bare ikke,
det er leererens ansvar, specielt ikke i slutningen af 3.g, at eleverne
ved, hvad der stér i teksten. Det er elevernes problem. Og sa kan
man diskutere teksten med dem, der har forberedt sig. Jeg tror, at
mange far noget ud af at ga i gymnasiet, jeg tror bare ikke, alle far
det optimale ud af det. Vi er 21 elever i min klasse, og jeg oplever 5-
6 stykker, som er med til at gore undervisningen dynamisk. Folk
kan deres ting og tager noter, men mange tager ikke del i undervis-
ningen. Det synes jeg er synd. Der er i vores klasse generel enighed
om, at vi far mest ud af timerne, nar vi diskuterer tingene, og det er
de timer, der er bedst, men der er bare meget {3 af dem.

Huorfor tror du, det er sddan?

Jeg tror, mange lagde ud med ikke at sige noget. Specielti ét fag gik
det helt galt, og ingen sagde noget. Og sa blev det bare sadan.
Huorfor?

Det var pd grund af undervisningen. Det er noget med en mentali-
tet, som folk ikke har overskud til at eendre, tror jeg. Det er meget
nemmere bare at sidde og felge med og notere og kopiere, hvad
leereren siger. Det virker nemmere. Jeg tror, vi har veeret en sveer
klasse at undervise. Fordi der har veeret s4 lidt modspil.

(...)

Huad sker der, ndr laereren eller nogle elever tager initiativ til at man skal
diskutere?

Nogle gange sker det spontant, og sa blokerer leereren ofte. Jeg kan
selvfolgelig godt se, at man ikke kan planleegge sin undervisning
efter, hvad vi ger spontant, men der er for {8, der deltager, og nér sa
endelig vi diskuterer, sd er det, fordi vi er uenige, og sd er der nogle,
der bliver irriterede eller sure, og sd stopper de diskussionen.
Huilke arbejdsformer kan fungere i jeres klasse — og hvilke ikke?

Vi har meget leererundervisning, hvor leereren holder foredrag og
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stiller spergsmal. Vi har nogen gange haft almindeligt gruppear-
bejde, og det fungerer meget godt. Men mere ville nok gere det lost.
Fir du noget ud af gruppearbejde?

Ja, det synes jeg at jeg gor. Specielt hvis jeg havnerien gruppe, hvor
der er stemning for at arbejde.

Synes du, der bliver brugt varierede arbejdsformer nok?

Jeg synes, at der bliver brugt de arbejdsformer, som jeg kan se er
mulige. S& det synes jeg egentlig. Specielt nér vi har blokdage, sy-
nes jeg, der bliver gjort for lidt ud af de muligheder for at gore no-
get andet. Men ellers synes jeg, det er OK.

Betragter du gymnasiet som dit vigtigste arbejde?

Lige nu gor jeg. I 1.g gjorde jeg ogsa, for jeg er en meget boglig elev,
og jeg fik punket en arbejdsdisciplin ind i folkeskolen, som ville
noget. Jeg fandt ud af i 1. g p4 den harde made, at man ikke m4 se
det som det vigtigste. Méske nok som det hojeste, men den sociale
dimension er lige sa vigtig.

Er der nogen i klassen, der treekker den sociale dimension sd hdrdt op, at
den kommer til at skygge for den faglige?

Der er enkeltpersoner, som bruger meget tid socialt — med andre i
klassen eller andre. Lidt for mange fester. Ikke bare det, at de ikke
meder op dagen efter, men ogsa, at der er meget skriftligt arbejde,
der ikke bliver lavet. Klassen som helhed... det er sveert at vurdere.
Jeg synes, at ens faglige position maske kan vaere omvendt propor-
tional med ens sociale position. Det gar lidt i modsatte retninger.
Det synes jeg er synd. Men det er blevet bedre med tiden. Det er
noget med at finde igennem.

Du sagde, at du var blevet punket til arbejdsdisciplin. ...

Jeg havde en klasseleerer til og med syvende klasse, som var meget
disciplineer. Hun var en forbandet dygtig leerer. Jeg kunne utrolig
godt lide hende. Hun var forbandet god, og hun respekterede os,
hvis vi respekterede hende. Hun kunne blive pissesur, hvis man ik-
ke afleverede sine ting til tiden eller ikke medte til tiden. Og noget
har jeg derfra; man har en respekt i forhold til dem, man arbejder
sammen med. Specielt kan jeg se, at os, der har haft hende fra anden
klasse, kunne sagtens se hendes positive sider —hvorimod dem, der
kom senere, de var mere skeptiske. Vi kunne se, at det gav meget i
leengden.

Er du god til at arbejde selvsteendigt med det faglige stof?

Man skal kunne strukturere sin tid og sit materiale. Man skal seette
tingene i system og prioritere sin tid. Og sa noget med arbejdsdisci-
plin(...)

Har du indtryk af, at dine leerere kan lide deres arbejde?
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Ja, de vil enormt gerne leere fra sig, og det synes jeg er positivt. En
virkelig stor del af dem er virkelig dygtige leerere.

Denne elev ‘ser” pd mange mader det samme som sine kammerater
i det foregdende interview: Der er enighed om, at klassen er stille
og overvejende bedst tjent med klasseundervisning, og der er ogsé
enighed om, at noget gik galti 1. g., Men hun positionerer sig ogsa
anderledes; hun deler fx ikke det synspunkt, at leererne er fijerne.
Tveertimod oplever hun leererne som dygtige og neerveerende. Hun
anlegger tydeligvis det, Trondman kalder en kundskabsorienteret
strategi, og denne strategi bringer hende i et andet kommunika-
tionsforhold til underviserne end de tre andre. Hendes made at tale
om undervisningen pd viser, at hun i langt hejere grad end de fore-
gdende elever ser sig som deltager i det formelle faglige rum.

Det er sldende, at der i begge interviews er tale om elever, som er
selvreflekterende og forstdende. Hen mod slutningen af 3.g ‘keem-
pes’ der ikke om positionerne; der er til gengeeld heller ikke tvivl
om, at de to “parter” tilherer to forskellige kulturer i klassen, og at
deres udbytte vurderes meget forskelligt.

Man kan herudfra udlede to pointer. Den ene er, at det i klasser,
hvor klasserumskulturen ‘skranter” alvorligt, alligevel lader sig
gore at fa undervisning til at fungere, sé de, der er engagerede, far
noget ud af det. Den anden er, at den méade, tingene nu engang
udviklede sig pa hos begge grupper — og tilsyneladende ogsa hos
deres leerere — har skabt nogle grundlaeggende antagelser om, hvad
der kan lade sig gere i forhold til fx arbejdsformer. En ting er ele-
verne nemlig enige om i klassen: Det fungerer bedst, nér leereren er
pa. Der er brug for en steerk leder i en klasse, som med Schultz’ ord
aldrig overkom kontrolfasen og ndede frem til neerhedsfasen, og
det far konsekvenser for, hvilke arbejdsformer og derfor ogsa hvil-
ke elevkompetenceniveauer, der kan arbejdes med.

2.4.4: »Man bliver nedt til at forholde sig til, hvad der skal ske inden for
disse fire vaegge«

At nogle klasser kan have endog meget sveert ved at f& etableret
den atmosfeere, som alle, bade leerere og elever, forestiller sig ville
give det optimale udbytte, bekraeftes ogsa af leererinterviewene. I
og med at leereren er leder af klasserumskulturen og derfor ogsa
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ma formodes at veere den, der forholder sig strategisk og foran-
dringsorienteret til de aspekter af ‘livet i klassen’, som ger det
sveert at skabe progression, spurgte vi i vores interviews til, hvor-
dan leerere reagerer, nar klasser ‘ikke fungerer’.

Huvem setter dagsordenen for klasserumskulturen af de der grupper?
Huor er de toneangivende kreefter i klassen?

Leerer 1: Der er nogle barske indvandrere, som siger hold keeft. Og
sd er der de slanke flotte blondiner, som i kraft af deres sociale sta-
tus kan seette en dagsorden. Sa er der de drenge, som med deres
bemeerkninger far hul p4 ballonen. Der er ogsé nogle af keellinger-
ne, der siger: »Hold nu op, det er overanalyse«. Der er mange, der
seetter dagsordenen. I denne klasse (den 2.g-klasse, som leereren tidli-
gere har nzevnt) blev vi nedt til at analysere klasserumskulturen,
fordi der var sa store problemer. Dem, der satte dagsordenen i star-
ten, var de rapkeeftede, og der var en masse, der blev undertrykt pa
grund af det. Vi har i leererteamet diskuteret problemet med dem i
grupper, og vi har taget dem ind, alle de, der var for barske med
deres udtalelser og slog de andre i hovedet med deres selvsikker-
hed. Dem har vi diskuteret deres opfersel med. Vi har taget beslut-
ninger om, at jeg laver siddepladser, og sd ma de sperge, hvis de vil
have nye. De har evalueret leererne. Og vi har aftalt regler for, hvor-
dan man skal forholde sig til sent ankomne elever osv.

Hvordan forholder du/I dig/jer i denne situation til elever, som gerne vil en
mere udfordrende undervisning? Langerevarende projektarbejde fx?

Det er meget sveert. Vi startede med et stort projektarbejde for hele
skolen, og der arbejdede jeg med denne her klasse. Og det mislyk-
kedes jo et eller andet sted. Fordi de kunne slet ikke samarbejde, for
de var ikke modne til det. Det kan godt veere, de har haft det i folke-
skolen, men det er slet ikke godt nok. S& indtil videre har jeg styret
med meget h&rd hand: Det har veeret gruppearbejde i faste grup-
per, som jeg har bestemt — det er forst nu, at vi prover, om de er
voksne nok til at sidde, hvor de vil. Men nu prever vi med noget
mere avanceret — for nogle af dem bryder ud af det der med, at
leereren er en boksebold, og jeg, eleven, er bokseren! De er blevet
mere behagelige, og de har faet en indre justits i klassen. S& nu kan
der maske ske noget nyt.

Leerer 2: En af forskellene til for er, at en del af dem, der kommer
her, opferer sig pa en helt anden made i dag. De er rammelese. Og
de skal igennem den modningsproces helt kontant. De er meguop-
dragne, og det vil sige, at man bliver nedt til at forholde sig til, hvad



Elev/student 191

der skal ske inden for disse fire vaegge, og hvordan vi serger for, at
det kommer til at ske. Nogle leerere har valgt at saette rammer og
diskutere med dem — helt almindelige opferselsregler for, hvordan
man opferer sig over for hinanden. Jeg har valgt at sige: Det gider
jeg simpelthen ikke at diskutere, med mindre det er s4 groft, at der
er nogle, der mobber nogle andre. Man ma4 seette dagsordenen og
sige: »For at veere her er I nedt til at opfere jer pa de og de preemis-
ser«. Det har man ikke skullet handheeve i samme grad for bare 5-7
ar siden. Man kan se, at der sker det, ati 1. g bruger man en helve-
des masse tid pa sddan nogle banale ting som at f& dem til at veere
stille, at veere abne og opmaerksomme over for det feelles. Og det
eendrer sig s& tit op igennem 2.g: der har de lert det. Man kan ogsé
hore, nér det ikke sker, og det breder sig helt op i 3.g. Nogle gange
sker der forst noget, lige for de gar ud i 3.g. Det er selvfolgelig
enormt psykisk hardt. Omvendt har jeg i &r féet to 1.g’er, som er en
drem at have, og som minder om det, vi havde tidligere. Det bety-
der, at man hurtigere kan komme til at arbejde med det centrale.
Det er en forngjelse at gd til. Sidste ar havde jeg tre 1.g-klasser: den
ene var meget malrettet og inspirerende fagligt. Den anden klasse
var en klasse fuldsteendig hulter til bulter og rammelos. Og den
sidste klasse var en meget ustruktureret klasse domineret af piger,
hvor jeg méatte bruge stor psykisk kraft pa at arbejde med disse
klasser. Den sidste klasse lykkedes ikke, mens det lykkedes i den
matematiske klasse. De vidste, hvorndr man holdt op.

Huad er konsekvensen for de arbejdsformer, man kan bruge?

Hvis vi tager den klasse, hvor man er ukendt med helt almene nor-
mer for adfeerd, hvordan gér man ind ad deren osv., der er man
nedt til meget strengt at styre, hvordan undervisningen skal forega.
Og i mit tilfeelde tog jeg simpelthen og lavede pararbejde — og jeg
delte klassen i tre klumper, en inde, en ude og en tredje i en anden
afdeling. Sddan at de ikke sad sammen. De sad to og to. Jeg lavede
differentierede opgaver til dem, og det kreevede en gevaldig hjemme-
forberedelse. Den gode klasse var pé et heojere modtagelsesniveau.
De kom hurtigere dertil, hvor man kunne fordybe sig. Det geor, at
man kan arbejde projektorienteret p4 en helt anden méde. At de nér
til selv at kunne formulere indhold og mal. Det kan de to andre
klasser naturligvis ikke. De magter simpelthen ikke det adfeerds-
menster, som det kreever.

Kan du ikke bare give dem et kursus i, hvordan man gor?

Jo, men det kreever flerleererpaedagogik. En, der underviser, og en,
der holder dem rent fysisk. Stetten til at f4 det til at fungere gkono-
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misk er der ikke. Vi er underfinansierede. Jeg kan klare det ved, at
jeg spalter dem op i tre portioner.

Mener du sd, det er omsonst at arbejde hen imod mere selvstaendiggorende
arbejdsformer, fordi elevbevidsthederne ikke er til det?

Jeg mener ikke, det er omsonst. Jeg mener bare, at man skal vente,
til eleverne er parate. Man skal gore dem parate. Og det er hardt
arbejde.

Man er vel ogsd nedt til at se i ojnene, at der er nogle klasser, man ikke kan
nd dertil med?

Jeg matte acceptere det. Sidan en klasse som den, hvor det ikke
lykkedes, skulle jeg have holdt fast — maske mere. Der skal veere en
fast klasseplan. Og ndr man sé ikke retter sig efter de feelles regler,
s skal der veere nogle konsekvenser. Det kan veere, at man siger:
nu holder I jeres botte, og hvis I ikke gor det, sa gider jeg altsa ikke
at veere her. S& bliver folk smidt ud rent fysisk. Det hjelper som
regel. Men man kan ogsd komme i den situation, hvor det ikke
hjeelper. Og s& er man der, hvor man m4 snakke med de gvrige lee-
rere om klassen. Og det gor vi sa ogsa. Og det er en positiv ople-
velse, at man kan traekke pd hinanden.

Leerer 1: Jeg mener, det er et MUST, ndr man skal opdrage pé en
klasse. Hvis ikke man er et helt team, der er konsekvent, sd spiller
de os ud mod hinanden. Og det gér bare ikke. I den klasse, jeg har,
er der, ndr jeg seetter dem ud i gruppearbejde, nogle, der forsvinder.
Det kan man bare ikke have: De siger ikke, hvor de gér hen. S4 kan
man ikke blive ved med at lave gruppearbejde. Det er simpelthen
sddan en darlig oplevelse for dem alle sammen. Men jeg synes, at
der, hvor det er en positiv oplevelse midt i frustrationen over at
have sddan en urolig klasse, det er, nér de selv begynder at se, at det
gér ikke, og begynder at pavirke hinanden til at sige fra.

Leerer 3: Jeg er ogsa tilbgjelig til at mene, at der er sket nogle ting.
Jeg synes, at eleverne er blevet mere individualiserede og ydresty-
rede. Der er stadig nogle, der er steerkt indrestyrede, dem har vi
faktisk en del af stadigveek, vi overser dem bare pa grund af, at de
ydrestyrede fylder sa meget. Det karakteristiske i dag er, at der ikke
rigtig er noget centrum i klasserne. Eleverne er pa godt og ondt
meget modtagerorienterede. De seetter sig tilbage og siger: »Hvad
har du til mig i dag«. Hvis man kan tilbyde dem noget, de synes er
sjovt, gar det.

Er det gruppen som sdidan — eller kan man lave en differentiering her?
Huor mange procent setter sig 0g ser, hvad der sker? 60-70 procent?
Jah, sddan noget. Jeg er nedt til at indrette mig efter det. Hvor jeg
tidligere baserede mig pa pligtfelelsen.
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Huvad med de seks elever, der er et andet sted?

Jeg laver ikke sa meget undervisningsdifferentiering.

Huilke konsekvenser fir det for din brug af arbejdsformer, at mange elever
er ydrestyrede?

Leerer 3: Man ma acceptere det som et vilkdr, at det er sddan. Jeg
ved sgu ikke, hvor meget vi kan opdrage pd dem pa det tidspunkt,
vi har dem. I den periode, de i deres liv er i. Det betyder ikke, at
man ikke skal lave nogle ting: Men det kraever meget store indsat-
ser.

Som det fremgdr af ovenstdende interview, oplever leerere bade go-
de og darlige klasser. »\Omvendt har jeg i ar fiet to 1.g’ere, som er
en drem at have, og som minder om det, vi havde tidligere. ...Det
er en forngjelse at ga til. Sidste &r havde jeg tre 1.g-klasser: den ene
var meget madlrettet og inspirerende fagligt. Den anden klasse var
en klasse fuldsteendig hulter til bulter og rammeles.« Leerernes er-
faringer er, at man neermest skal veere kaosteoretiker for at forklare,
hvorfor det gér, som det gér med bestemte klasser; ssammensaetnin-
ger af unge mennesker, som ingen kunne have forudsagt noget
som helst om, slar ud i forskelligartede kulturer, som det kan veere
utrolig sveert for leerere at forstda mekanismerne i.

De tre leerere taler om erfaringer med klasser, der pa den ene el-
ler anden made er i familie med den klasse, som vi i de foregdende
afsnit diskuterede. Leerer 1’s klasse rummer flere magtcentre, kul-
turen er preeget af konkurrence, de ‘svage’ udgreenses og holdes
nede. Konsekvensen er manglende samarbejdsevne, hvilket gor
det umuligt for leereren at variere sin undervisning ved at inddrage
nye undervisningsformer, som kreever samarbejde. Laererne tager
imidlertid deres ledelsesansvar alvorligt og seetter en ny dagsor-
den, hvilket langsomt ferer til, at klassen udvikler en slags kollek-
tiv indre kerne: »De er blevet mere behagelige, og de har faet en
indre justits i klassen. S& nu kan der maske ske noget nyt«.

Leerer 2’s erfaringer er lidt anderledes. Hun taler om rammelase
elever, hvilket stiller store krav til den leerer, der tager sin opgave
som underviser alvorligt. Hun matte selv finde en lgsning, fordi
leererne ikke samarbejdede om at lase problemet feelles, men i ste-
det forsegte sig frem hver for sig. Leerer 2 valgte for sin del at kere
klassen stramt helt ned i detaljen for at gere den modtagelig for
undervisning og leering. Det er hardt arbejde, som hun siger, ogsa
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fordi hun dermed ikke far den stotte der er forbundet med, at lee-
rerne star sammen om de samme krav, sa eleverne ikke kan spille
dem ud mod hinanden.

Flere af de leerere, som vi har interviewet, peger p4, at det ofte ikke
er nogen nem opgave at etablere den sammenhaeng mellem dyb
leering og klasserumskultur, som giver dynamik til samveeret mel-
lem leerer og elever.

En leerer siger:

Hvis man skulle pege pa problemer omkring studiekompetence, sa
er det, at de mere og mere bringer deres egen dagligdag ind i klas-
selokalet. Der er flere og flere elever, som slet ikke skal eller vil vi-
dere p4 universitetet, og dem synes jeg pa den ene side, at vi har en
forpligtelse overfor, for vi er ogsa en almendannende skole. Den
sidste tredjedel skal videre pd universitetet. Det giver meget store
speend i klasserne. Ind imellem kan man godt ga og teenke inden i
sig selv, at de der fem stykker, de burde sgu ikke vere her og for-
styrre min undervisning. (Mandlig leerer)

Det er tydeligt, at denne leerer er splittet mellem en etisk funderet
overbevisning om, at alle skal have en chance og paedagogikken skal
forandre livsbetingelser for unge, og s& den undervisningsmaessige
forpligtelse til at skabe dygtige elever. Gymnasieleerere kommer let
til at beveege sig mellem socialpolitiske og undervisningsmaessige
synspunkter, og disse to perspektiver pa skolens opgave over for
unge kan ikke uden videre harmoniseres. Det socialpolitiske og det
studieforberedende syn pé skolens opgave lever en konfliktfyldt
sameksistens i mange leereres bevidsthed. Mange af de leerere, vi har
talt med, anerkender gymnasiets forpligtelser i masseuddannelser-
nes tidsalder, men de vender sig i kraft af indsigten i dette vilkar og-
sd kraftigt mod meget forblommede forestillinger om alt det, der
kan lade sig gore, bare ‘man’ gor tingene pa en bestemt made.

Flere leerere i vores interviews kommer i forleengelse af sddan
nogle overvejelser ind p4, at man ikke bare kan tale om klasserums-
kultur, som om eleverne var ‘ens’, men at kunsten i dag snarere
bestar i at udvikle en rationalitet hos eleverne, som gor dem i stand
til at acceptere, at deres meget forskellige faglige niveau ogsa ma fa
undervisningsmaessige konsekvenser.
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Flere af de leerere, vi har interviewet, kommer derfor ind p4 for-
holdet mellem undervisningsdifferentiering, arbejdsformer og klas-
serumskultur. I det folgende interviewuddrag diskuteres sidanne
sammenhaenge:

Leerer 1: Det er meget forskelligt, hvordan elever lerer. Vi har jo
nogle elever i dag, som er sd hamrende dygtige. De kan leere alting,
og dem kan man servere alting for, og de er i stand til at kapere det.
De elever, som i dag er dygtige, er meget dygtigere end de dygtig-
ste elever var i min gymnasietid. De er bredt orienteret, de er mere
kritiske, de er meget optaget af at fa sd meget ud af undervisningen
som overhovedet muligt. De er enormt ambitiese.

Huvem vil de have: dig, hinanden, selvstaeendigt arbejde?

Leerer 1: De vil have, at der sker noget. Larere skal vaere meget
med. Men de vil ogsa godt arbejde selvsteendigt, men det skal veere
noget, der rykker. Det kan veere sveert, for vi har jo ogsa en bund
eller nogle elever, som er et helt andet sted. Jeg har p4 samfundsfag
hejniveau elever, som er nogenlunde jeevnbyrdige — og det skal de
have lov til at bruge.

Kan resten af klassen acceptere det, hvis man setter de dygtige sammen?
Leerer 1: Ja, de er udmeerket klar over det. Og de ensker slet ikke at
komme sammen med den der elite.

Huvor mange elever taler vi om?

Leerer 1: Mit samfundsfagshold er fifty-fifty sprogligt og matema-
tisk. Matematikerne kommer fra skolens bedste klasse, mens de
sproglige er middelmddige. De har ikke de store ambitioner, men
de vil gerne vil g& her og skal bestemt ogsd vere her, de far bare
noget andet ud af at veere her.

Leerer 2: Generelt er det sddan, at de dygtige gerne vil arbejde sam-
men med mellemgruppen.

Huvad med bunden?

Leerer 3: Jeg tror, at for det meste har bunden det bedst med klasse-
undervisning. Af mange grunde. Det er det, de feler, de far mest ud
af. Det er ikke ngdvendigvis det samme som, at de har bedst af det.
De foler sig mest trygge: Sa kan de tage deres noter. 54 kan man pa
et mindre hold f& dem med ved at stille spergsmal, som er malrettet
deres niveau. Sa kan de sige noget, og s synes de egentlig, at det er
godt. De vil gerne have, at leereren tjekker, at det de siger, er rigtigt.
Leerer 2: Men det er ikke det samme som, at de leerer mest pa denne
maéde. De har ogsa godt af at blive konfronteret med nogle konkrete
veldefinerede arbejdsopgaver og sa opleve, at det kan de egentlig
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godt. For mange i den sékaldte bund har jo en lav selvtillid, som
forhindrer og forsinker leeringsprocessen. Sa leenge det er sddan, at
de er overbevist om, at de ikke kan leere noget, sa leerer de ikke
noget. 54 ma man motivere dem pd anden vis, og det bliver de ikke
ved at kunne sige en lille seetning i timen.

Leerer 1: Men sé kan de fé noget selvtillid ved at aflevere opgaver.
Leerer 3: I dansk er det vigtigt med gruppearbejde ogsa for de sva-
ge. For hvis man laver klasseundervisning med en stor klasse og
leeser modernistisk lyrik, s& er der ingen tvivl om, hvem der keorer
timen. Men hvis de selv far lov at kere i deres eget tempo, sd kan de
godt nd nogle steder.

Leerer 1: I samfundsfag kan jeg graduere. Det er meget sveerere i
dansk. der kommer man lynhurtigt op pa et abstraktionsniveau,
hvor mange star af. Nar man laver klasseundervisning, sé kerer det
hele p4 leererens praemisser, og det kan der veere god grund til, man
skal bare vide, hvad der sa sker med eleverne. Mange gange er det
kun en fjerdedel, der er med. Der er ogsd omkostninger ved grup-
pearbejde: man kan ikke tjekke alle, man kan ikke veere sikker p3, at
alle har néet til det niveau, som leereren mener er det rimelige. Der-
for er det jo ogsa, at man ofte har en kombination af undervisnings-
former, som kommer til gavn for alle.

Huvem har ansvaret for at eleverne har et aktivt forhold til deres egen lee-
ring?

Leerer 1: Jeg mener, det er leereren, der skal motivere, det er en del af
vores opgave. Eleverne har et medansvar, men primeert mener jeg,
at svaret er vores. Det er en undervisningssituation, og man ma
leegge tingene til rette.

Leerer 2: De kommer og er motiveret. Og det er vores opgave at
holde dem fanget.

Leerer 1: Det ligger simpelthen i rollefordelingen. Og den er vi nedt
til at tage pa os. Alt det andet er noget pjat.

2.5: Studievejledning og fremtidsforventninger

I de foregdende afsnit har fokus veeret pa et aspekt af det, som
indledningsvis blev defineret som studiekompetence, nemlig ele-
vers evne til at leere i dybden. Men studiekompetence indebaerer
ogsa evnen til vaelge — og valge rigtigt. Det drejer sig altsd ikke
bare om, at eleven interesserer sig for fag og for at leere, men ogsa
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for, om eleven evner at gore sig sa tilpas konkrete forestillinger
om fremtiden, at hun eller han kan veelge videregdende uddannelse.
Gymnasiet forbereder eleverne til videregdende studier pa to
mader. Dels i kraft af gymnasiefagene, der gennem arbejdet med
stofomrader og metoder ligner fag, som man senere kan lese pa
universitetet (selv om det jo ikke er alle universitetsfag, der har pa-
ralleller i gymnasieverdenen), dels i kraft af direkte vejledning, hvor
sporgsmalet om fremtidige studier er pa dagsordenen. Det kan vee-
re fagleereren, som diskuterer med eleverne, hvilke krav der stilles
til dem pé de videregdende uddannelser, eller det kan veere studie-
vejlederen, der orienterer om de videregdende uddannelser.

2.5.1: Elever om uddannelsesvalget

Vi ville vide, hvordan det aktuelt stér til med elevers vurdering af

de fremtidsperspektiver, som &rene i gymnasiet har givet dem.
For at komme teettere pa, hvordan eleverne vurderer gymnasiets

evne til at hjeelpe dem i deres videre uddannelsesvalg, bad vi dem

tage stilling til nogle synspunkter. Det forste angik deres samlede

vurdering af gymnasiets evne til at give dem lyst til at leese videre:

Gymnasiet giver mig lyst til at tage en videregdende uddannelse:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
1 19 24 22 13 7 4
30 59 11

Svarene tyder pd, at ca. 1/3 af eleverne efter egen opfattelse har
faet lyst til at leese videre i den tid, de har géet i gymnasiet, og leeg-
ges hertil de, der befinder sig i den positive ende af gruppen med
de forbeholdne, drejer det sig i alt om ca. halvdelen. Elever, som
direkte er uenige i, at gymnasiet har givet dem lyst til at leese vi-
dere, udger en beskeden gruppe, nemlig 11 procent. I et studie-
kompetenceperspektiv er dette opmuntrende: Mange danske gym-
nasieelever har tilsyneladende generelt masser af ga-pd-mod og
‘lyst’ til at tage udfordringer op i et videre studieperspektiv.

Da vejledning er en vigtig gymnasial opgave i forhold til at stotte
elever i at vaelge de rigtige fag i gymnasiet og senere den rigtige
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videregdende uddannelse, spurgte vi ogsa eleverne om, hvordan
de oplevede studievejledningen — badde den formelle hos studie-
vejlederen og den mere uformelle i fagene.

Gymnasiet (lerere og studievejledere) gor for lidt for at fortaelle mig, hvilke ud-
dannelsesmuligheder jeg har efter gymnasiet 0g hvad man fx forlanger pa de vide-
regdende uddannelser:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig
6 16 21 7 16 22 12
22 44 34

22 procent af de adspurgte elever er enige i, at der gores ‘for lidt’,
mens 34 procent er uenige. Neesten halvdelen af eleverne er forbe-
holdne overfor synspunktet. Hvis de 22 procent, som erkleerer sig
lidt enige, leegges til, er det 44 procent, dvs. en lille halvdel, som i
en eller anden grad mener, at gymnasiet kunne gere mere for at
stotte dem i valget mellem uddannelsesmuligheder.

Men hvis man medtaenker de unges tvivl i forhold til, hvad de
egentlig soger, ville det veere forkert kun at tage tallene som et u-
tvetydigt udtryk for, at vejledningen ikke er god nok. Det handler i
lige s hej grad om, at det er en ganske serlig udfordring at vejlede
mennesker, der ikke er helt pd det rene med, hvad de seger, hvilket
en elev i et af vores interviews udtrykker pa denne made:

Det har jeg ikke kunnet bruge til noget. Det er sveert at lytte efter,
hvad der bliver sagt om uddannelser, nr man ikke ved, hvad man

vil. (Sproglig pige)

Da studiekompetence som neevnt ogsd indbefatter evnen til at veel-
ge videregdende uddannelse, spurgte vi ogsa eleverne, om de vid-
ste, hvad de ville uddannelsesmeessigt efter gymnasiet:

Jeg ved allerede nu, hvad jeg vil uddannelsesmaessigt efter gymnasiet:

Helt Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt

enig enig enig enig eller uenig | uenig uenig
uenig

25 22 16 7 7 7 16

47 30 23
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47 procent var enige i, at de ved afslutningen (vi stillede sporgsma-
lene i april) af deres gymnasieforleb vidste, hvad de uddannelses-
meessigt ville efter gymnasiet. 30 procent tog forbehold, og 23 pro-
cent vidste ikke endnu, hvad de ville.

Spredningen af svarene ber ogsa tages som et udtryk for, hvor
forskellige unge er. Ca. halvdelen af de unge, som deltog i vores
undersogelse har besluttet sig, mens resten enten stadig funderer
over, hvad de vil eller ogs& udseetter valget, fordi de ikke synes, at
det haster.

2.5.2: Studievejledningen — rddgivning og erkendelsesproces

Ifolge bekendtgorelsens §1 skal undervisningen sikre, at eleverne
béde far almendannelse og en generel studiekompetence, som gor
dem i stand til at gennemfore en videregdende uddannelse. For at
dette kan opfyldes, ma bade leerere og studievejledere traede til for
med deres forskellige ekspertise at stotte eleven i dennes udvik-
lings- og afklaringsproces. Denne rapport er langt overvejende en
undersogelse af leerernes rolle i denne proces, men i det felgende
inddrages studievejledningen.

I gymnasiebekendtgerelsen’ star der, at malet for uddannelses- og
erhvervsvejledningen er:

e at fremme elevernes motivation for og styrke deres evne til at
forstd og arbejde med faktorer, der har betydning for den opti-
male gennemforelse af gymnasieuddannelsen og videreuddan-
nelse

¢ at udvikle elevernes evne til at treeffe velinformerede og selv-
steendige valg af fag, uddannelse og erhverv

e atbibringe eleverne kundskaber og feerdigheder, der kan danne
et solidt grundlag for at treeffe valg og gennemfore uddannelse,
herunder kendskab til brug af relevante materialer, metoder og
procedurer i forbindelse med fortsat uddannelse og karriere.
Den internationale dimension inddrages.

Der er flere faktorer i dette. Nogle er gymnasieinterne, andre peger
videre frem i elevernes liv. Eleverne skal her og nu rddgives om
hensigtsmaessige arbejdsvaner og studiemetodiske forhold af be-
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tydning for deres udbytte af gymnasiet. Desuden skal de vejledes
om valg af fag inden for gymnasiets fagreekke. Endelig skal de
modtage en solid vejledning om valg af uddannelse og erhverv ef-
ter gymnasiet.

Der er to vejledningsfunktioner i denne vejledning, dels en rad-
givende, som er montet pa elever, der enten har valgt eller ogsa har
nogle konkrete forestillinger om, hvad de vil veelge, dels en mere
procesorienteret vejledning, der har til formadl at stette eleven i en
erkendelses- og afklaringsproces, sa eleven kan na frem til at veel-
ge. Begge former for vejledning bygger pa dialogen, men den form
for dialog, der fores i de to samtaler, er forskellige.

Som man kan se af tallene ovenfor, er knap halvdelen af 3.g’erne
klar over, hvilken videregdende uddannelse de vil vaelge, mens re-
sten enten er i tvivl eller helt uafklarede. Blandt de elever, der del-
tog i vores interviews, og som vidste, hvilken videregdende ud-
dannelse de ville veelge, neevnte fire elever fx nedenstdende, kon-
krete fremtidsforestillinger:

¢ Studere pkonomi

¢ Studere matematik eller blive ejendomsmeegler
¢ International uddannelse — helst flyveleder

e HA i Herning.

Disse elever er afklarede om deres valg og har derfor brug for en
vejledning af mere radgivende og oplysende karakter. Det kan dre-
je sig om, hvordan de kommer ind p& uddannelsen, hvor i landet
de kan sege den, eller hvordan de kan kvalificere sig, hvis de ikke
opfylder optagelseskriterierne. I denne form for vejledning, som
studievejlederne er serdeles godt rustede til, er studievejlederen
eksperten, der kan give eleven de relevante oplysninger, som han
eller hun mangler.

S& er der alle de andre, dem der er i tvivl eller slet ikke aner, hvad
de vil. De har brug for en helt anden form for vejledning, som byg-
ger pa en samtaleform, der er undersegende, og som virker som
katalysator for elevens erkendelse. En sddan form for samtale kree-
ver dels en anden vejlederrolle, dels helt andre samtaleteknikker.
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Hvor vejlederen var eksperten i den radgivende samtale, er den
elev, der befinder sig i en erkendelsesproces, eksperten pa sine eg-
ne dremme om og ensker for et fremtidigt liv. Det kraever en vej-
lederrolle, der er lyttende og til tider konfronterende. I denne rolle
udever vejlederen procesvejledning. Vejlederen er nu ikke ekspert
pa indholdet, men pa de samtaletekniske metoder, der stotter ele-
vens erkendelsesproces. Det er en form for vejledning, som ikke
bare kraever, at vejlederen har en seerlig viden om processer og sam-
talemetodikker, men som ogsa forudsaetter, at vejlederen har faet
en seerlig treening, som maske bedst finder sted under supervision.

Vi talte med tre andre elever, som sd nogle blade konturer for et
fremtidigt uddannelsesvalg for sig, men som slet ikke var feerdige
med deres erkendelsesproces. De herer til i gruppen blandt de 30
procent, der var i tvivl. Disse elever sagde:

e Jeg vil gerne laese videre men ved endnu ikke hvad — maske
arkitekt

* Jeg vil gerne pa universitetet men vil ikke lzese noget, hvor det
handler om forelaesninger i store auditorier

* Jeg vil vaelge en uddannelse, hvor vi er delt op i hold, og hvor
jeg kan fa mulighed for at stille spergsmal. Universitetet er et
sted, man skal hen, nar man har veeret i gymnasiet.

De tre elever har brug for hjeelp til at blive mere afklarede og vil
derfor have mere glaede af procesvejledning end radgivning. Det
samme geelder selvfelgelig de elever, som er helt uafklarede.

Folgende interviewuddrag viser, hvilke overvejelser uafklarede
elever kan gore sig:

Gymnasiet har ikke givet mig en speciel viden om forskellige vide-
regdende uddannelser. Jeg star lige sa blank nu som jeg gjorde, da
jeg var feerdig med efterskolen. Jeg aner ikke, om jeg vil laese dansk
eller historie eller overhovedet noget. Men hvad jeg har leert er, at
der er noget, jeg er darlig til. Jeg ved nu, at der nogle ting, jeg virke-
lig kan og nogle ting, jeg slet ikke kan. Det synes jeg virkelig, man
har faet skéret ud i pap. P& den méde er jeg méiske mere afklaret.
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Men jeg har ikke nogen konkret viden om den uddannelse jeg skal
fortseette pa. (Matematisk dreng, 3.g)

*

Det faglige har ikke gjort vildt meget indtryk p& mig. Det er mere
det sociale. Jeg kom fra en skole hvor man blev mobbet, hvis man
var en smule anderledes; kommer man s& ind i en god klasse, hvor
man kan snakke med mennesker, s kan man sige: Det og det er jeg
god til — og sa kan man ogsd, frem for at man ikke ter noget, fordi
man far at vide, at man ikke er god til det. Jeg kan ikke sige, om der
er noget, jeg har lyst til at leese videre til, for jeg har ikke lyst til det

lige nu. ( Sproglig pige, 3.g)

Man har lert en hel masse om sig selv. Hvad man er god og ikke
god til. Jeg har ikke f8et seerlig megen afklaring pa, hvad jeg vil
bagefter — det er stort set det samme, som det var, for jeg startede i
gymnasiet. Der er ikke nogen fag, som jeg er sygeligt god til og
interesserer mig herremeget for (...) Jeg regner stadig med, at jeg
skal pa universitetet. Man vil vel altid gerne tro, at det bliver et eller
andet hejt — men nu mé vi se, hvordan det gér. (Sproglig dreng)

Feelles for de tre 3.g-elever er deres problemer med at fokusere pé
valget. Det drejer sig bdde om valget af fag i lobet af gymnasiet og
valget af efterfolgende videregdende uddannelse.

Folgende interviewuddrag viser de mangfoldige overvejelser,
der for en 3.g’er kan indga i afklaringsarbejdet, mens det stadig
udfoldes:

Har du i den tid du har gdet i gymnasiet fundet ud af, hvad du vil bruge
det til?

Nej - joh, jeg har s&dan teenkt lidt pa visse uddannelser. Men jeg
kigger ikke i bogen for at se, hvad jeg skal bruge min gymnasie-
uddannelse til. Jeg ser ikke pd adgangskravet.

Ved du nogenlunde hvad du vil?

Jah, jeg har teenkt lidt péa fysioterapeut-uddannelsen.

Har gymnasiet veeret med til at praege det valg?

Ja, jeg har teenkt meget over — ogsd med mine kammerater — hvilke
ideer og sddan noget... Ogsa hvad jeg selv synes, jeg er god til.
Har dine fag vaeret med til at fi dig til at finde ud af hvad du er god og
mindre god til?
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Ja, meget. Fx har jeg latin og old p& hejt niveau, og det fik jeg meget
stor interesse for i lobet af 2.g, i hvert fald latin. Der troede jeg, det
skulle ende i den retning — og det kan stadig godt veere, at det skal
ende i den retning.

Sd du har ligesom flere spor, som ikke er specielt teet pd hinanden?

Ja, men det er interesser. Her det sidste dr er jeg blevet meget glad
for old. Og latin blev jeg ogsa meget glad for. Og psykologi var det,
der fik mig ind pa fysioterapeut... Jeg ved ikke sa meget om det,
men vi har snakket lidt om det i forbindelse med faget — og det
syntes jeg var meget godt.

Jeg har ogsé teenkt p& psykologistudiet, men jeg synes, at uddan-
nelsen er alt for forvirrende, sa...

Huor ved du det fra?

Der har veeret en fra universitetet ude for at forteelle. Og man skal
maske ikke demme udfra hende, for hun kan have veeret en darlig
forteeller, men jeg synes, at det lad meget forvirrende, og at uddan-
nelsen havde for mange grene. Og det tog alt for mange 4r.

Nir du skal finde en uddannelse efter gymnasiet, hvad vil du sd gd efter?
Mine kriterier er, at det forst og fremmest skal vaere noget, jeg vir-
kelig har lyst til. Jeg teenker ikke pé pengene. Det gor jeg ikke. Det
skal veere noget, jeg har lyst til, og hvor jeg kan se, at jeg ikke bliver
treet af uddannelsen og lober tor i det. Og det skal ikke vaere noget,
der tager ti 4r. Jeg har ikke lyst til en leengerevarende uddannelse,
hvis jeg kan undgé det. Sa jeg tror kriterierne er, at det virkelig skal
veere noget, der veekker interesse, men slet ikke penge, overhove-
det ikke. (Sproglig pige, 3.g)

Man kan heefte sig ved den produktive forvirring, der praeger den-
ne pige. Hun er modtagelig og sensitiv over for meget; hun er 4ben
over for pavirkninger fra kammeraterne, fagene, besog m.v., som
hun dog ogsa og fornuftigvis forholder sig lettere afventende til.
Hun holder med andre ord mange dere &bne, og hun taler om inte-
resser, som hun tydeligvis virker segte optaget af. Hun er pé det
rene med, at hun vil vaelge noget hun har lyst til, blot ved hun end-
nu ikke hvad, fordi hun har lyst til s4 mange ting. S lysten bliver
pa samme tid en styrke og et dilemma, som forhindrer hende i at
veelge og dermed skabe retning for sin segen, hvilket bringer hen-
de pa kanten af forvirring eller kaos. Men en ting er sikker: Hun har
meget at tale med en studievejleder om.

Det betyder dog langtfra, at de elever, som er uafklarede i forhold
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til fremtiden, ikke har fundet ud af 'noget’ om sig selv og fremtiden
i den periode, de har géet i gymnasiet. Det betyder blot, at man
stadig overvejer, vejer fordele og ulemper mod hinanden og venter
med at tage den definitive afgerelse, til den er absolut nedvendig.
Man udseetter valget, ikke nedvendigvis, fordi man ikke kan eller
vil foretage et valg, men fordi man ikke behever at gore det endnu.

Mange unge i de gymnasiale uddannelser har slet ikke travlt
med at veelge videregdende uddannelse og har méaske ligefrem be-
sluttet sig for, at de vil vente med at beslutte sig. Og det jo ogsa en
slags valg. Man vil gerne ud og rejse, man vil lige ‘prove sig af’,
inden man tager den endelige beslutning; og i og med at forsergel-
sesperspektivet ikke forekommer veesentligt, ndr man er 19 ar og
tilhorer en lille generation, som uddannelsesinstitutionerne nok
skal vente p4, fordi samfundet har brug for en, sa bliver det sveert
for en del at se det rationale, der gor valget sa vigtigt. Denne ten-
dens til at veerdseette veerdien af at veere pa vej og i en stadig selv-
forhandling i forhold til, om man nu er i gang med det rigtige, fort-
seetter for nogens vedkommende ogsa efter, at de er begyndt pa et
studium”. Tendensen skal sandsynligvis forstds pa baggrund af
det kontingensvilkdr, som tidligere er blevet omtalt. Verden ople-
ves som formbar, men dermed bliver det ogsa mere usikkert, om
den og den feerdigsyede udannelse nu lige modsvarer de behov,
evner og interesser, som den unge mener sig i besiddelse af.

Man skal imidlertid ogsd i denne sammenheeng passe pa med for
generaliserende synspunkter pa sagen. Lilli Zeuner” har under-
sogt, hvordan de uddannelser, unge mennesker veelger, skal udfor-
mes. Det viser sig, at halvdelen af de adspurgte unge finder det
klogest at veelge en feerdig tilrettelagt uddannelse, mens den anden
halvdel tager afstand fra denne idé. Iseer elever fra det sproglige
gymnasium satser pa selv at kunne konstruere deres uddannelse.

2.5.3: Fremtidige perspektiver

Studievejlederne er en afgerende krumtap i gymnasiets studiefor-
beredende arbejde, men de presses ogsa af andre opgaver. En sti-
gende del af jobbet vedrerer brobygningsaktiviteter fra folkesko-
len til gymnasiet, opgaver af ‘socialrddgivningskarakter’, psykolo-
gisk radgivning for elever i krise eller visitation til det egentlige
behandlingssystem. Sédledes kan vejledning i videste betydning
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handle om at {4 fat i unge, som, for de overhovedet kan nd frem til
at veelge, har brug for at fa hjeelp til at fa lost problemer af mere
eller mindre alvorlig eksistentiel karakter, fordi de ikke har ordent-
lig voksenstette i deres familie. Derfor er der udover vejlednings-
funktionen ogs4 i hej grad behov for en voksen, der ser et sddant
ungt menneske. Dette kunne i princippet veere en forstdende og rum-
melig fagleerer, men ofte henvises disse elever til studievejlederen.

Studievejlederens samtaler med elever er af forholdsvis ‘metakog-
nitiv’ karakter, hvilket er en styrke. Dog rummer det ogsa nogle
dilemmaer. Studievejlederen skal hjeelpe den unge med at finde ud
af, hvad vedkommende har lyst til, men det kraever som udgangs-
punkt bade refleksionsevne og selvindsigt hos den unge, og mange
elever har ofte et meget abstrakt og uafklaret forhold til fremtidig
uddannelse og profession helt frem ved afslutningen af 3.g. Det be-
tyder, at de skal forholde sig til noget, som de kan have forholdsvis
vage forestillinger om. Og alligevel skal de veelge og foler selv, at
det er vigtigt at komme i gang med at velge. Derudover knytter
der sig det dilemma til den form for vejledning, der forbinder sig
med mange personlige overvejelser, at den unge kun kan hjeelpes,
hvis vedkommende virkelig selv ensker netop denne hjeelp af net-
op denne person (studievejlederen). Her spiller dels etiske temaer
ind i forhold til respekt for den andens integritet, »du far kun lov til
at lave mig om, hvis jeg selv ensker det«, dels spiller tillidsforhol-
det ind. Og det tager tid at opbygge tillid. Netop dette forhold kan
derfor vanskeliggores af, at studievejlederen, som forholdene er i
dag, méaske ikke har mulighed for at opbygge et kontinuerligt for-
hold til elever og klasser eller kun af tilfeeldige grunde indgér i teet-
tere samarbejder herom med de leerere, som kender eleverne ind-
gdende fra undervisningen.

Det refleksive aspekt af studievejlederes arbejde med de dertil
knyttede muligheder og dilemmaer skal medreflekteres i en ana-
lyse af arbejdet med senmoderne unge, som generelt set nok har
lettere adgang til personlig refleksivitet end tidligere generationer,
men som samtidig befinder sig en fase, hvor afklaringsarbejdet
fortsat forekommer vanskeligt og sveert, fordi det forst er nu, man
skal til at springe ud af en verden, hvor man er blevet ‘fort’ pd en
helt anden méade, end det fremover vil blive tilfeeldet.
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Der har veret forskellige tanker fremme om, hvordan behovet for
vejledning kan loses bedst muligt. Overordnet er der brug for
funktioner, der kan stotte elever i udvikling af deres studiekom-
petencer, i valg af fag, i valg af videregdende uddannelse og i pro-
blemlosning af forskellig karakter.

Vi har talt med flere studievejledere, som alle understreger beho-
vet for mere individuel vejledning over for den enkelte elev. Mette
Rogne, fagkonsulent i studievejledning, peger pa den styrke, der
ligger i, at leerere og studievejleder kan arbejde teet sammen i en
styrkelse af elevernes studiekompetence. Laereren er teet pa sine ele-
ver i kraft af den daglige undervisning og kender deres styrker og
svagheder béade fagligt, socialt og personligt. Samtidig er leereren
ekspert pa sit fag og har i kraft af dette en viden om, hvad hans eller
hendes fag kan tilbyde den enkelte elev, ndr denne skal sammen-
saette sin ungdomsuddannelse. Men studievejlederen har i kraft af
sin seerlige ekspertise pa sin side ogsd en viden om gymnasiets fag-
raekke og om senere videregdende uddannelsesmuligheder. Derfor
mener Mette Rogne, at samarbejdet mellem leerer og studievejleder
er af afgerende betydning for, om man kan stette den unge i en
maélrettet kvalificering af dennes studiekompetencer, herunder den
faglige og personlige udvikling. Hvis gymnasiet skal kunne leve
op til sin forméalsparagraf, er det derfor nedvendigt at styrke den
del af vejlederens arbejde, der kaldes gennemforelsesvejledning
(elevsamtaler). Studievejlederen kan i dag ikke nejes med at radgive
elever om valg af fag og senere videregdende uddannelse, men eriet
samarbejde med fagleererne nedt til at bidrage til en kvalificering af
elevens personlige studiekompetencer og valg, evt. med baggrund i
en personlig uddannelsesplan. Samarbejdet mellem de enkelte fag-
leerere og studievejlederen ville kunne stotte den enkelte elev i at veel-
ge de rigtige fag og malrettet kvalificere dennes studiekompetence.

Samtidig kunne man forestille sig, at studievejlederen blev ud-
dannet til at veere en ressourceperson for leerere, hvad teamsam-
arbejde, teamudvikling, konfliktlesning og kommunikationstreening
angdr. Men det forudseetter to ting: dels at vejlederne uddannes til
at kunne lofte opgaven, dels at deres job omdefineres, sa de fritages
for opgaver, der ikke er studievejledningsrelaterede.

Senest har der i forslaget om Det virtuelle Gymnasium vaeret for-
slag fremme om at indfere en sdkaldt mentor-ordning i gymnasi-
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et”. Mentorerne kan veere leerere, som uddannes seerligt til denne
opgave, men opgaven kan i princippet ligge hos alle fagleerere.

Der skal etableres en formaliseret evalueringspraksis, hvor
den enkelte elev far mulighed for at drefte udbyttet af un-
dervisningen med sin mentor. Droftelsen skal bade have et
fremad- og bagudskuende perspektiv, og elev og mentor skal
medes minimun én gang pr. semester. Spergsmalet er (...),
om den eksisterende arbejdsdeling mellem studievejlednin-
gen og fagleererne er tidssvarende. Der kunne f.eks. teenkes
en mere aktiv inddragelse af faglige leererkvalifikationer i
forhold til dybtgdende uddannelsesvejledning, ligesom ele-
vens handlingsplan ber spille en central rolle i vejlednings-
processen. Hermed vil der blive mere tid i studievejlednin-
gen til varetagelse af den stigende meengde af personlige og
sociale problemer hos eleverne.

(...)

Mentoren fungerer som elevernes personlige vejviser vedre-
rende studieteknik og studieplanleegning. Det er vigtigt at
fastsla, at mentoren skal fungere mere som en studievejleder
end en socialrddgiver. Mentoren vejleder 15-20 elever gen-
nem tre drlige samtaler og elektronisk vejledertid.”

Umiddelbart vil den foresldede ordning, som vil kunne etableres
uanset om Det Virtuelle Gymnasium i den foresldede form matte
nyde fremme eller ej, styrke serigsiteten i gymnasiet og ogsa bi-
drage til at stotte elevernes arbejde med at etablere og opretholde
en professionel elevrolle

Pa baggrund af vores samtaler med studievejledere kan det kon-
kluderes, at et storre fokus pa den enkelte elev vil forudseette, at
studievejlederne efteruddannes blandt andet i procesvejledning,
og at strukturen for deres arbejde eendres, ligesom de opgaver, stu-
dievejlederen star for i dag, ma tages op til kritisk revision, sa de
reelt bliver i stand til at lase deres opgave og ikke begraves under
en lang reekke vidt forskellige og delvis modstridende forventninger.
Enhver inddragelse af fagleererne i individuel vejledning af eleven
ma4 hilses velkommen, og vi vender tilbage til dette aspekt i kapitel 4.
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Uanset hvilken lgsning man velger, gar det igen gennem samt-
lige forslag, at den metakognitive side af arbejdet ma styrkes. Det
betyder, at de leerere eller studievejledere, som skal lafte denne op-
gave, ma efteruddannes til det, enten gennem reguleere vejlednings-
kurser eller gennem universitetsbaseret efteruddannelse i kombina-
tion med treening.

Noter

[y

. LBK nr. 754 af 8/8 2000.

. Bekendtgorelse nr. 411 af 31/5 1999.

3. Vel vidende, at det almene gymnasium kun er en af flere gymnasiale
uddannelser, har vi i rapporten valgt at titulere den skoleform, vi skri-
ver om, ‘gymnasiet’. Kun hvor der henvises til gymnasiet som én ud af
flere gymnasiale uddannelser, bruger vi betegnelsen det almene gym-
nasium. Her skal henvises til Danmarks Evalueringsinstituts rapport
Overgange fra hhx og hix til videregdende uddannelse, som behandler to
andre uddannelsesformer som ogsé har et studieforberedende sigte.

4. Vihar hentet inspiration til vores definition i Overgange fra hhx og htx til
videregdende uddannelse, s. 13ff.

5. Denne hensigtserkleering kan bl.a. leeses i forhenveerende undervis-
ningsminister Margrete Vestagers forord til Folketingets Udviklingspro-
gram for fremtidens ungdomsuddannelser.

6. Tallene er fra Uddannelsesredegorelse 1998.

7. Danmarks Statistik: Den hvide hue.

8. Uddannelsesredegorelse 1998, s. 23ff.

9

0

N

. Ibid. s. 23.
10. Jf. fx Kompetencerddet under Ugebrevet Mandag Morgen og Lars Kolind:
Vidensamfundet.
11. Historie med samfundskundskab i det almene gymnasium, Danmarks Eva-
lueringsinstitut 2001.

12. Peter Dahler Larsen: Den rituelle reflektion.

13. Reaktionerne pé diverse evalueringsrapporter kan studeres i gymna-
sieleerernes fagforeningsblad Gymnasieskolen

14. Ove Korsgaard: Kundskabskaplobet.

15. OECD: Livslang leering til alle s. 20.

16. Kompetencerddets rapport 1999.

17. Forbindelsen mellem arbejdsmarkedsdiskursen og den ministerielle
teenkning fremstdr med stor tydelighed i et nogleskrift som National
kompetenceudvikling.
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18.

19.
20.

21.

22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.

31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.

38.
39.

40.

41.

42.
43.
44.
45.
46.
47.

Anders Ostergaard og Lars Scheible: »Det almene gymnasium i ned-
vendig forandring«, Gymnasieskolen 6, 2002.

Lars Kolind: Vidensamfundet s. 72.

Vi skelner her mellem den forste generation, der med navne som Theo-
dor W. Adorno og Max Horkheimer anlagde en overvejende kulturana-
lytisk og &ndshistorisk synsvinkel pa moderniteten, og Jiirgen Haber-
mas selv, som i hgj grad henter sin inspiration fra den klassiske socio-
logi. De centrale Habermasskrifter er Diskursetik og Teorien om den kom-
munikative handlen.

Karsten Schnack: »Handlekompetence, s. 24,1 N.J. Bisgaard (red): Pee-
dagogiske teorier.

Thomas Ziehe: Pubertit und Narzissmus.

Herbert Marcuse: Det endimensionale menneske.

Citeret fra Jens Rasmussen: Socialisering 0g leering s. 17.

Allan Bloom: Vestens intellektuelle forfald s. 27.

Erling Bjurstrom: »Ungdom, ungdomskultur og ungdomsdiskurser«.
Jean-Francois Lyotard: Viden og det postmoderne samfund.

Lyotard: Viden og den postmoderne tilstand s. 42.

Ibid. s. 95

Stanley Fish: Is there a text in this class. Se ogsa Peter Kaspersen: Tekstens
stemmer.

Jean Baudrillard: L'echange symbolique et la mort og Forforelse.

Thomas Ziehe: »Adieu til 70’erne«.

Jorgen Serensen: »Gymnasiets veerdier i moderniteten«, Uddannelse 6.
Andy Hargreaves: Nye larere, nye tider, s. 62-63.

Sven-Eric Liedman: I skyggen af fremtiden.

Lars Qvortrup: Det leerende samfund.

Qvortrup definerer faktisk ogsé et fjerde niveau, nemlig kultur. Vi har
dog valgt ikke at inddrage denne ellers interessante dimension.

Lars Qvortrup: Det leerende samfund, s. 111.

D.A. Schon: »Udvikling af ekspertise gennem refleksion i handling«, i
Knud leris: Leering.

Lars Qvortrup: Det leerende samfund, s. 116. Vi har i denne gengivelse af
Qvortrups model udeladt hans reference til den kognitive psykologi.

Vi har tilladt os at oversaette Qvortrups betegnelse ‘appropriation’ til
det mere héndterlige udtryk ‘tilegnelse’.

Lars Qvortrup: Det leerende samfund, s. 112.

Lars Henrik Schmidt: Diagnosis 3, s. 281.

K.E. Legstrup: Den etiske fordring.

Fleksible arbejdsrammer og udvikling, s. 23-24.

Ibid., s. 26.

De folgende citater er fra Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdoms-
uddannelser.
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48. Leif Szomlaiski: »Forandringens nedvendighed«, Gymnasieskolen 15,
2001 og Kualitetsudvikling i gymnasiet.

49. Harry Haue, Erik Norr og Vagn Skovgaard-Petersen: Kvalitetens vogter
— Statens tilsyn med gymnasieskolerne 1848-1998.

50. De seneste udspil fra regering og undervisningsministerium tyder p4,
at der bliver tale om endda meget omfattende forandringer. Séledes
ser det lige nu ud til, at der skal skeeres betydeligt i fagkonsulent-be-
standen, men hvad det neermere betyder, er i marts méned, hvor denne
rapport blev feerdigskrevet, ikke neermere defineret.

51. Foredrag af lektor Dorthe Pedersen, Handelshgjskolen i Kebenhavn,
januar 2001. Dorthe Petersen har iseer beskeeftiget sig med offentlig le-
delse.

52. Andy Hargreaves: Nye lerere, nye tider, s. 31.

53. Diskussionen blandt gymnasieleerere om kompetencebegrebet udfol-
des ikke mindst i fagforeningsbladet Gymnasieskolen.

54. Henry Mintzberg: Structure in Fives — Designing effective organizations.

55. Karl E. Weick: Educational Organizations as Loosely Coupled Systems.

56. Andy Hargreaves: Nye laerere — nye tider, s. 234.

57. Undervisningsministeriets Kvalitetsudviklingsrapporter udgivet fra
1989 til 1998.

58. Andy Hargraaves: Nye larere — nye tider.

59. Vihar udregnet elevernes faglige gennemsnit ved at udregne gennem-
snittet af deres dansk- og historiekarakter. Hvis udsvinget mellem den
sdledes fremkomne karakter og de ovrige karakterer, som vi havde
adgang til (nemlig de karakterer, eleverne havde i de fag, der har veeret
inddraget i undersogelsen), eendrede p& helhedsbilledet for den en-
kelte elev, fiernede vi det pdgeeldende sporgeskema fra denne del af
undersogelsen. Der var tale om 22 spergeskemaer af i alt 255, som sale-
des ikke kom med i denne del af undersggelsen. Vi skelner mellem tre
grupper.

Gruppe 1: karaktergennemsnit pa 8,5 og derover.
Gruppe 2: karaktergennemsnit p4 omkring 8 (fra 7,5 til 8,5).
Gruppe 3: karaktergennemsnit pa 7,5 og derunder.

60. Aksel Pedersen og Lise Hansen: Ungdomskultur, skolekultur, s. 45.

61. Immanuel Kant citeret fra Peter Kemp (red.): Tekster til religion.

62. Pierre Bourdieu: Af praktiske grunde, s. 39.

63. Se fx Erik-Jorgen Hansen: Generationer og livsforleb i Danmark.

64. Mats Trondman: Kultursociologi i praktikken s. 382ff.

65. Udtrykket stammer fra den engelske litteratur- og kulturhistoriker Ray-
mond Williams.

66. Mats Trondman: Kultursociologi i praktikken, s. 388.

67. Aksel Pedersen og Lise Hansen: Ungdomskultur, skolekultur.
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68.
69.

70.

71.
72.
73.
74.
75.
76.

Ibid. s. 46.

Ole Hartelius og Tom Sinding: Rapport vedrerende vaerdier og skolekulturer
i den danske gymnasieskole.

William C. Schutz: FIRO: A Three-Dimensional Theory of Interpersonal
Behavior. FIRO betyder Fundamental Interpersonal Relationship
Orientation.

Peter Harder: Respekt — om laerer- 0g elevroller, s. 34 og 35.

Bilag 34 for Uddannelses- og erhvervsvejledning.

Birgitte Simonsen og Lars Ulriksen: Universitetsstudier i krise.

Lilli Zeuner: Unge mellem egne valg og faellesskab.

Det virtuelle gymnasium.

Modeller for fag og leering i Det Virtuelle Gymnasium. 2. faglige rapport.



