Kapitel 4:

Senmodernitet, leering og skolekultur: en
perspektivering

Indtil videre har rapporten fokuseret pa lereres og elevers hold-
ninger til det feelles projekt, som undervisning og laereprocesser
er. I dette kapitel, som afrunder den del af rapporten, der om-
handler gymnasiet, vil vi give nogle bud p4, hvad der skal til for
at skabe et forhandlingsrum som udgangspunkt for mere over-
ensstemmende og meningsfyldte oplevelser i forhold til gymna-
siet som et faelles projekt for lerere og elever.

Som grundlag for disse bud vil vi i et mere teoretisk perspek-
tiv, end der har varet lejlighed til i de foregdende kapitler, ga
taettere pd nogle af de bevidsthedshistoriske forandringer, som
spiller ind pa elevers ‘vilje til laering’. Udgangspunktet for disse
overvejelser er, at det pd baggrund af den empiriske undersogel-
ses resultater kan konstateres, at der i gymnasiet findes en ret
stor gruppe elever, som socialt fungerer udmarket, men som og-
sd har svert ved at engagere sig helhjertet i skolearbejdet. Det
skyldes ikke uden videre, at de ikke har evnerne, men snarere, at
de kan have svert ved at identificere sig med det, der foregar i
undervisningen. Disse elever er meget kritiske, bade overfor lze-
rerne og over for sig selv, og de besidder i nogle ssmmenhange
en imponerende evne til selv- og omverdensrefleksion. Denne
kombination af en udviklet evne til tenksomhed og en lidt dif-
fus tilgang til at laere, forekommer os at praege en del moderne
gymnasieelever, og i det folgende vil vi ga lidt tettere pa feeno-
menet.
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4.1: Refleksivitet og meningsleshed

I forbindelse med spoergeskemaundersogelsen fik vi et brev fra en
elev, som ikke mente, at hun i spergeskemaet havde faet sagt, hvad
hun egentlig havde pa hjerte. I brevet star der bl.a. at leese:

Neesten alle jeg kender, der gdr i gymnasiet, er dedtraette over lek-
tier, over meningslasheden ved at skulle presse sig selv s& hardt til
noget, man ikke har lyst til, og langt de fleste ved ikke, hvad de vil
efter gymnasiet. Nar man sporger dem, siger de neesten uden und-
tagelse alle, at de ikke vil starte med at studere videre, fordi vi alle
er SA skoletrette. De fleste vil ud at rejse og i hvert fald lave alle de
ting, de ikke havde tid til at lave i gymnasiet. F.eks. spille musik, g&
til dans, teater osv. Jeg ved ikke, om den indstilling er speciel for X-
gymnasium (vores anonymisering), men jeg ved i hvert fald, at det
er SA dumt, at man bliver presset i gymnasiet, for ndr man ikke
som i gamle dage behover at finde sin levevej lige efter man er ble-
vet student, s& gider man simpelt hen ikke at neerme sig en bog.
Man vil nyde livet og have det sjovt (...) Nér der er s& meget, man
skal leese, gider man heller ikke at saette sig ind i stoffet. Hvis der
ikke var sa meget, og man havde lidt mere overskud, ville man og-
sd kunne szette sig bedre ind i de enkelte fag. Jeg har en grum fornem-
melse af, at jeg efter 3.g har glemt utrolig meget af det, jeg har leert.

I brevet artikuleres en folelsestilstand og nogle holdninger, som ik-
ke vil vaere ukendte for leeseren af de foregdende afsnit, selv om
skoletreetheden unaegtelig her spidsformuleres. Eleven kan ikke fa
skolen til at give mening, og hun har et stort behov for at lave no-
get, hvor hun er sig selv og kan eksponere sine kreative evner. Hun
kan simpelthen ikke forstd, hvad skolen vil med hende, for hun vil
hellere noget andet, og det hun vil, er hun til gengzeld sikker p4, at
hun vil braende for. Hun feler ikke skam ved at opfere sig som det,
man indenfor en aldre diskurs ville kalde ‘forkaelet” og ‘kraeven-
de’. Tveertimod forekommer det hende dybt meningslost at veere
offer for et system, som ikke giver mening. Og giver noget ikke
mening, sa bliver elever »SA treette«. Den brevskrivende pige vil
mange ting med sit liv, men hun kan ikke komme til det, for hun er
indespeerret i velmenende institutioners kedsommelige hverdags-
trummerum. Og mens institutionerne med dagsordener, som hun
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ikke er sikker pa at have forstaet, er orienteret mod arbejdslivet og
kreever mélrationalitet, sa vil hun meget hellere lave noget, der er
meningsfyldt i forhold til hendes eget identitetsprojekt: »For nér
man ikke som i gamle dage behover at finde sin levevej lige efter
man er blevet student, s& gider man simpelt hen ikke at neerme sig
en bog. Man vil nyde livet og have det sjovt«.

Der er intet, der tyder p4, at brevskriveren fagligt set er en svag
elev: tveertimod besidder hun selvtillid, heflighed og en vilje til dia-
log. Hun besidder snarere en ‘normalkompetence’, som hun deler
med mange andre gymnasieelever, som hun da ogsa med stor selv-
folgelighed refererer til. Hun teenker over tingene, og nok er hun
treet af skolen med dens ligegyldige indleering, men hun synes og-
sd, at det er eergerligt, at mennesker i den grad misbruger deres tid
sammen. P4 den médde kan hun ikke leere, udtaler hun med stor
sans for motivationspsykologi og peedagogiske teorier om ‘ansvar
for egen leering’.

Hun er sdledes enig med fx forskeren Knud Illeris, deri et leerings-
teoretisk perspektiv ger opmeerksom p4, at det er sddanne ‘subjek-
tive’ tilstande, der i stigende grad preeger elevers motivation:

Leeringsmeessigt samler interessen sig om begrebet refleksi-
vitet, der (...) indebeerer, at man hele tiden seetter sin leering
i forhold til sig selv, dvs. til sin egen selvforstdelse og hvad
de pavirkninger man star overfor, betyder for én selv.'*

Ifelge Illeris forandrer refleksivitetens kultur i den rige vestlige
verden i stigende grad unges forventninger til skolen og deres op-
fattelse af sig selv som elever og studerende. Dette er ogsa ud-
gangspunktet hos Anthony Giddens, som er en af de sociologer,
der har sat refleksivitetsbegrebet p&4 dagsordenen:

Modernitetens refleksivitet straekker sig helt ind i selvets in-
derste. I en post-traditionel orden bliver selvet med andre
ord et refleksivt projekt. Overgange i en persons liv har altid
kraevet psykisk reorganisering, hvilket i traditionelle kultu-
rer ofte blev ritualiseret i form af rites de passage. Men i sa-
danne kulturer, hvor alt forblev mere eller mindre uforan-
dret pa det kollektive niveau, blev den forandrede identitet
meget ngje overvaget —som ndr en person gik fra ungdom til
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voksentilveerelse. I moderniteten skal det forandrede selv
derimod udforskes og konstrueres som en del af en refleksiv
proces, der forbinder personlig og social forandring."

Hvis intet kan tilskrives en selvfelgelighed, som er funderet i va-
ner, traditioner etc., sa kan alting principielt veere anderledes end
det er, og s& m4 det enkelte menneske konstant forholde sig til sig
selv og sin omverden med henblik pa at skabe meningsfulde til-
stande. Hermed bliver refleksiviteten, ikke mindst udforskningen
af ens eget “selv’ og problematiseringen af en omverden, som for-
hindrer individet i “at finde sig selv’, en vigtig mental udfordring
og anstrengelse. Det refleksive individ ma med jeevne mellemrum
spoarge sig selv, hvorfor tingene nu lige netop er, som de er, og den-
ne folelse af at leve i en formbar verden, skaber en grundleeggende
ambivalens. Pa den ene side: Nar man hele tiden skal veelge og op-
veje fordele og ulemper ved valget, skaber det usikkerhed, ikke
mindst i forhold til, hvem man egentlig er og hvor man herer til,
hvilket hos nogen kan ga hen og blive til en eksistentiel rastlashed
P& den anden side: Hvis man tilherer den gruppe af unge, som har
selvtillid nok til at veere udfordringssegende og nysgerrig i en epoke,
hvor tilveerelsen forekommer — og 0gsé pa nogle omrader er — mere
formbar end nogensinde, s& kan man i hej grad selv seette dagsor-
denen for sin livshistorie i forhold til uddannelsesvalg og karriere.

Refleksivitetens ungdomskultur skal ses i sammenhang med den
kulturelle friseettelse, hvis konsekvenser for skolen og samveeret
mellem leerere og elever Thomas Ziehe mere end nogen anden har
skrevet om. Ziehes udgangspunkt er, at den kulturelle friseettelse
nok har medfort en reekke frigerende forandringer i normer og ud-
foldelsesmuligheder, men samtidig har lige netop refleksivitetsvil-
kéret skabt nogle autoritets- og motivationsproblemer, som griber
dybt ind i elevers og lereres samveer. Kontingensvilkaret — altsa
det forhold, at flere og flere unge i lighed med den ovenfor citerede
pige gor sig tanker om, at tingene kunne vaere helt anderledes, og
at nu’et derfor er behaeftet med smerte og udleengsel — skaber hos
mange et ‘normalubehag’ ved tingenes tilstand. Hvor opgeret med
‘autoriteterne’ var i centrum i det, Ziehe kalder den forste moder-
niserings fase i 60’erne og 70’erne, sa har denne drivkraft stort set
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mistet sin betydning for unge i den anden moderniserings fase,
hvor kernekonflikten ikke leengere er de kulturelle tabuer og der-
med lidelsen i forhold til det forbudte, men snarere lidelsen ved og
besvaeret med alt det, man skal klare i en verden med s& mange
valg for den enkelte.’® Problemet i dag er ikke som tidligere tabuer-
ne, der skaber ‘neurotisk’ lidelse, men kompleksiteten, der skaber
‘narcissistisk’ frustration.

Et aspekt af disse forandringer er, at formelle procedurer for om-
gangen mellem mennesker bliver mindre og mindre normseetten-
de. At man ikke behover at opfere sig i overensstemmelse med tra-
ditioner, som man ikke selv har veeret med til at forme, har natur-
ligvis mange reelt frigarende konsekvenser for den enkelte, som
vel tidligere ogsa kunne fole konventionerne i omgangsformer
som kunstige og heemmende. Men ogsa her er der en pris, der méa
betales for fraveeret af autoritetsstrukturer, og den er, at meget me-
re end tidligere skal begrundes i egen motivation. I stedet for kon-
ventionernes pres bliver det enkelte individ nu preesenteret for
nedvendigheden af en reekke autonome jeg-praestationer, som og-
sé kan vaere forbundet med ubehag, udskydelse og omveje.

I informaliseringens kultur skal engagement begrundes i lyst og
motivation, og det er jo godt og reelt frigerende, ndr lyst og motiva-
tion forefindes, og i hvert fald behever elever ikke i dag i sa vold-
somt et omfang at veere bange for den slags leerere, som tidligere
slog hérdt ned pa enhver tendens til modstand og kritik: Dén form
for angst er stort set forsvundet i den danske gymnasieskole og har
frigjort ‘energier’, som sandsynligvis tidligere var langt mere
bundne og kontrollerede. Imidlertid medferer den tiltagende in-
formalisering af omgangsformerne ogsa, at preemisserne for sam-
veeret mellem elever og leerere ind i mellem kan blive ramt af legi-
timeringskriser, hvor felelsen af meningsleshed breder sig, og hvor
der ma bruges store anstrengelser pa at opbygge den dagsorden,
som tidligere var en selvfelgelighed. Nér leerere taler om leerer-
teams betydning for klasserumskulturen, taler de ofte ind i denne
situation, og team-tanken er et forseg pa at opbygge regler og nor-
mer, som den enkelte leerer kan leene sig op ad og dermed ikke selv
behover at opfinde dag efter dag, time efter time. I et sd relativt
ritualiseret felt som undervisningssituationen, hvor mange menne-
skers samarbejde er en vigtig leeringsbetingelse, far informaliserin-
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gens kultur altsa ofte helt andre konsekvenser end dem, enkeltper-
sonerne tilsigter. Man vil gerne veere fri til selv at bestemme, og sa
oplever man, at man ikke kan teenke og handle i et rum, hvor de
feelles standarder for samveeret forsvinder i individualisme og
(klasse)kulturel fragmentering.

Disse tilstande skaber hos mange unge en psykisk anstrengelse,
som det ikke altid er lige let at leve med, ligesom kontingensvilka-
ret kan skabe eergrelser og frustrationer hos den moderne leerer.
Om sidstneevnte skriver Ziehe:

Hos leererne kulminerer normalubehaget vel i felgende aerg-
relse, som er indbygget i erhvervsrollen: Altid at forvente
noget af eleverne, som disse ber have lyst til; altid at forven-
te noget af eleverne, hvor jeg kan vaere sikker p4, at en del af
dem lige preecis ikke vil det, jeg vil, og at de tydeligt viser
det. Heri ligger der et element af tvang til at byde sig til, som
i hoj grad bergrer den personlige veerdighed, og som for-
mentlig gor det i hgjere grad, jo eeldre leereren bliver."”

Den tyske paedagogikforsker Hermann Giesecke formulerer en til-
svarende pointe.'® Hans kritiske udgangspunkt er, at paedagogise-
ringen og psykologiseringen af samfundsmeessige virkeligheder er
blevet en erstatning for kulturelle differentieringer, som man ken-
der dem fra det klassiske borgerlige samfunds sfeereinddeling':
Alt efter, om man agerede som far eller overordnet, som politisk
borger eller fritidsmenneske, blev der forventet forskellige ad-
feerdsrepertoirer. Seerlig stor betydning havde den skarpe adskil-
lelse mellem intimsfeere og offentlighed. Den slags kulturelle rolle-
differentieringer er stort set brudt sammen i de toneangivende
diskurser. Ogsa de tidligere kulturelle delmiljoer (kirkelige retnin-
ger, arbejderbevaegelsen, det dannede borgerskabs kultur, bonde-
kulturen) har mistet deres bindende kraft, s de isolerede individer
sa at sige er blevet umiddelbare i forhold til hele samfundet. Kon-
sekvensen af de sociale kulturers sammenbrud er, at voksne er ble-
vet rystende nervese over, om de gor det godt nok, og hvad de kan
tillade sig overfor unge mennesker i skolens dagligdag, hvor kon-
turerne mellem “privat’ og ‘offentligt’ rum udviskes, og hvor soci-
alrollerne ‘elev’ og ‘leerer” dermed er mindre tydelige end nogen-
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sinde. Samtidig siver konsekvenserne af kontingensvilkaret ogsa
ind i den paedagogiske refleksion, og der opstar ifelge Giesecke en
romantisk drem om, at hvis bare ‘vi’ gor tingene anderledes, s kan
vi ogsa skabe store resultater: alle elever kan blive sociale, kloge
etc., »hvis bare ...«. Men ifelge Giesecke kan utopien let komme til
atblive fodselshjeelper for allehande illusioner og svaermeriske pee-
dagogiske dagsordener, for den vaekker en illusion om, at den slags
mangler kan afhjelpes, hvis bare man griber det rigtigt an. Men
dermed angribes kernen i den menneskelige identitet konstant, da
det jo horer med til identiteten at leere at leve med det, man formér,
altsd med det, man kan, og med det, man er parat til at gore.

Hvad Giesecke her ‘kynisk’ gor opmerksom p4 er, at det ogsé
horer til et myndigt menneskes evner at kunne leve med det, ‘der
er’, og at kontingensvilkaret stdr i fare for at underminere en sddan
indsigt hos bade elever, leerere og uddannelsesplanleggere. Eleverne
mener at have ret til noget, der er meget bedre, leererne kan i veerste
fald udvikle en skyldfelelse over ikke at kunne honorere kravene
og ikke at kunne oplese de frustrationer, som refleksivitetens kul-
tur avler, og uddannelsesplanleeggerne kan med evalueringer og ud-
viklingsplaner veere med til at skabe forestillinger om forandrings-
muligheder, som den traege hverdag kan have sveert ved at leve op
til.

I det folgende uddrag af et interview med tre leerere om ‘de unge’
tematiseres i et erfaringsperspektiv moderniseringsprocessens kon-
sekvenser for undervisning og leering:

Leerer 1: En ting jeg leegger meget meerke til, er, at eleverne er meget
opmeerksomme pa hinanden. De er ret gode til at tage sig af hinan-
den og veere opmaeerksomme overfor hinanden. Det gaelder ogs4 i
timerne. De er meget opmerksomme p4, hvad hinanden foretager
sig, og hvad der foregar af spil af den ene og den anden slags. Hele
tiden. Og det vil sige, at man kan komme ud for den situation, at en
elev stiller et spergsmal, og sa begynder jeg at svare pa speorgsma-
let, og s& midt imens jeg svarer pd sporgsmalet, sa laver elevens
sidemand et eller andet, og sa er det altsa det, der er mest interes-
sant, og sa horer eleven ikke efter svaret pd spergsmalet, for nu er
det noget andet, der er interessant. S& der foregar utrolig meget. De
er meget opmeerksomme péd gruppen som helhed og det sociale
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hierarki og spil. Ikke bare sddan, at de er opmaerksomme pa at fast-
holde deres pladser, men de reflekterer hele tiden over, hvem der
har hvilken plads, og hvem skal nu hjeelpes op. Der bruges utrolig
mange ressourcer pd det andet, der foregér i klasserummet, ofte
flere end pé det, der har med undervisningen at gore. Det er blevet
en del af ‘vaeggen’ eller konteksten. Man gér her, fordi man skal
leere noget, men man gér her sandelig ogsé, fordi det skal veere rart.
Vi har nogle, som klarer sig af Pommern til, men som alligevel ger-
ne vil g& her, fordi her er s& rart.

Fylder de?

Leerer 1: Ja, helt klart. Og de fylder meget i rummet.

Er det fem seks i hver klasse?

Leerer 1: Nej mere.

Halvdelen?

Leerer 1: Jah, deromkring, hvor det sociale betyder MEGET. Det
preeger timerne.

Leerer 2: Méske kan man sige, at det ogs& handler om en ophaevelse
af det private og det offentlige rum, som det maske ikke er sd inte-
ressant at seette procent pa. For det fungerer i et eller andet omfang
hos dem alle sammen, bare mere eller mindre. Det preeger simpelt-
hen vores hverdag. Denne ophaevelse af det private og det offent-
lige rum har de set andre steder. Den foregdr i fjernsynet hele tiden.
Det var deres foreeldregeneration, der startede med det der med at
bekende sig selv. Det er helt sikkert, at der er en alvorlig forskel der,
der gor det sveerere for os i en eller anden forstand. Og som bestemt
ogsa gor det sveerere for dem. Det gor dem ogsa lidt lettere for os,
for samtidig med denne opheevelse, sa er de altsd meget flinke og
sede og rare. Det vil de gerne veere. Det er deres ‘natur’ for gjeblik-
ket. Men s&dan har det ikke altid veeret. Helst ingen konfrontatio-
net, og det gor dem jo ogsa et eller andet sted pligtopfyldende, men
kun inden for den ramme, det er nedvendigt at veere pligtopfyl-
dende inden for. Men det er ogsa med til, at nogle af dem, som er
svagest eller har darligst mulighed for at opfylde pligterne, far dar-
lig samvittighed. S& det er et pres pa dem, ndr de ikke fér afleveret
deres ting. Og de er meget mindre politiserede. Det er helt tydeligt
at der er sket noget, hvad det angar. Men hvis det hele er privat
rum, sa... Man er ikke i samfundet i sin dagligdag: man er bare
‘sammen’.

Er det fordi, de egentlig har det meget godt?

Leerer 2: Ja, jo — det har de og vi jo. Men det kan blive et problem, at
man bliver sé selvtilfreds, at alt udenfor en selv er ligegyldigt. Og
sé bliver udgangspunktet for det at modtage uddannelse og un-
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dervisning ringe. For undervisning handler basalt set om at flytte
sig.

Leerer 3: Eleverne har det meget svert, ndr det begynder at gore
ondt. Nar de i samme uge skal aflevere dansk stil, engelskrapport
og sa videre. Det synes de ikke er rimeligt, og de kan slet ikke mag-
te det. Det kan vi ikke byde dem. Det er meget lidt, der mé gore
ondt pa dem. S4 er det os, der har tilrettelagt det forkert. Det er alts&
en form for ansvarsforflygtigelse hos dem.

Og det synes du, der bliver mere 0og mere af?

Leerer 3: Ja, det synes jeg.

Leerer 1: Der er en brugertilgang til det. Vi skal servicere. Men jeg
oplever da ogsé en hel del, der foler sig tynget af verdensproble-
mer. Fattigdom. Milje. Og som har en overordnet angst, men som
ikke bliver koblet partipolitisk eller politisk til daglig praksis. Og
vel er det galt, for nar man begynder at kunne forfere befolkninger
udfra selvtilstreekkeligheden, s& synes jeg da, vi har et voldsomt
problem.

Ovenstdende leerere taler om det samme som Ziehe og Giesecke:
om ophaevelsen af graenserne mellem det private og det offentlige
rum i forventnings- og selvforstdelsesmenstre, om en seerlig ‘an-
tenne-bevidsthed” hos mange elever, om tidlige “identitetsluknin-
ger’, som indimellem betyder, at lysten til at flytte sig ved at leere
nyt ikke uden videre er til stede. Og i lighed med Ziehe opfatter
leererne forandringerne indenfor ungdomskulturen som noget, der
foregar indenfor ‘normalitetens’ rammer. Leererne er dagligt sam-
men med velsocialiserede elever, som er »sgde og rare«. Laererne
m4 imidlertid ogsd konstatere, at eleverne har en grundleggende
anden made at forsta sig selv og verden p4, end de selv har. Og det
skaber en vis usikkerhed om, hvad der er praemisserne for samvee-
ret i gymnasiet.

4.2: Fra individers friseattelse til skolens frisaettelse —
er det en vej?

Birgitte Simonsen, uddannelses- og ungdomsforsker pa Roskilde
Universitetscenter, har i en dansk sammenhaeng forsket i de kultu-
relt frisatte unges forhold til uddannelse og leering, ikke mindst
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gennem en kritisk dialog med Ziehes tilgange. Hun deler Ziehes
opfattelse af, at de unge »er temmelig kritiske og selekterende i for-
hold til, hvad de gider at beskeeftige sig med«,?” men hendes pole-
miske pointe i forhold til peedagogers bekymring over, at unge ikke
tager ansvar, er, at det maske er lige netop det, de gor. De unge
tager masser af ansvar for egen lering, for de vil som udgangs-
punkt ikke have noget at gore med det, der er den evt. fastsatte
leereplan, hvis de ikke synes, at det, der foregdr, er interessant eller
vedkommende, og de har ogsa svert ved at acceptere at skulle be-
skeeftige sig med noget, fordi kammeraterne nu tilfeeldigvis har be-
sluttet sig for at beskeeftige sig med det. At tage ansvar for egen
leering betyder med andre ord ikke automatisk, at man tager an-
svar for en leering, som forbinder sig med det, leererne vil have én
til og med gruppe- og projektarbejde.

Simonsens pointe er, at de unge, som hun har studeret i eftersko-
leverdenen, pa universitetet og Den Fri Ungdomsuddannelse, sa-
dan set ikke gor andet end at tage konsekvenserne af den ‘kulturelt
frisatte skole’, som ikke leengere skal uddanne til specifikke funk-
tioner i samfundet. Ligesom Ziehe heaefter Simonsen sig ved ambi-
valenserne, men med den pointe, at disse mentalitetshistoriske ryk
er vigtige:

Jeg er fuldsteendig overbevist om, at de unge i en eller anden
forstand er pd omgangshejde med en situation og en frem-
tid, som vi ikke kender — det er vigtigt for leerere, paedagogi-
ske konsulenter, planleeggere og politikere at forholde sig til
denne realitet (...)*

I Ungdom, identitet 0g uddannelse gentager Simonsen sammen med
tre andre forskere fra Roskilde Universitetscenter denne karakteri-
stik af de unge, og der rettes en hard kritik mod gymnasiet, som
beskrives som en endog meget frustrerende oplevelse for de unge.
Ifelge forfatterne er der tre hovedgrunde til at soge det almene
gymnasium: Det er det mest prestigefyldte, det er en made at ud-
skyde et sveert valg pa, og det regnes for at veere med i et godt
ungdomsliv.?> Man skal bemeerke, at der i denne optik ikke er no-
gen unge, der veelger gymnasiet, fordi de gerne vil leere noget. Et
andet sted refereres Anne Grethe Nielsen, som i bogen Fra Kierke-
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gaard til Calvin Klein opererer med fire elevtyper: de interesserede,
de lektietyngede, de sociale og de umotiverede, og kommentaren
er her, at selv om Anne Grethe Nielsen ikke saetter storrelsesfor-
hold p4 de fire grupper, sé er det »tankevaekkendex, at tre af de fire
elevtyper har et forhold til det almene gymnasium, der straekker
sig fra det anstrengte til det afvisende. Om man kan udlede noget
om elever ud fra det spinkle materiale, som forskerne her benytter
sig af og udfra selvvalgte kategoriseringer, som pludselig i sig selv
bliver forklarende (hvad nu hvis man havde differentieret de inte-
resserede i tre grupper: Var der sd flere af dem i gymnasiet eller
hvad?), kan der seettes et stort spargsmélstegn ved, men ikke desto
mindre er RUC-forskernes konklusion:

Det tyder pa at mange leerere er alt for identificerede med
deres traditionelle rolle som faglige formidlere og ikke er ind-
stillede pé i sterre omfang end hejst nedvendigt at omstille
sig i retning af de moderne elevers forventninger og behov.
Gymnasieskolens monopolagtige placering i ungdomsud-
dannelserne synes at muliggore en stigende usamtidighed.”

Forfatterne diskuterer herefter, om en skole, der passer til senmo-
derne unge, skal veere struktur- eller tilbudsorienteret. Den struk-
turorienterede skole er den, vi allerede kender, og den fér ikke
mange positive ord med pé vejen. Den tilbudsorienterede skole
minder mere om Den Fri Ungdomsuddannelse, og selv om proble-
mer i forbindelse med en sidan uddannelsesform neevnes, bl.a. for-
di den kan blive en skole for de staerke og have sveert ved at give de
unge noget vaesentligt nyt i forhold til deres i forvejen eksisterende
hverdagsbevidsthed, sa er forskernes hovedpointe, at fremtidens
skole ma acceptere de unges valgfrihed og dette, at de selv vil ska-
be deres egen livshistorie:

Heri ligger ikke nedvendigvis at alle faglige krav skal opgi-
ves, men de skal bade teenkes og formuleres pa nye mader,
hvor udfordringer og anvendelighed stir mere centralt, mens
tradition og pensum ma treede i baggrunden. Det betyder at
der i hejere grad skal vaere mulighed for at arbejde pé tveers
af eksisterende greenser mellem fag og uddannelser, og der
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skal leegges oget veegt pa muligheden for at de unge kan for-
dybe sig i problemer de oplever som vaesentlige og pa den
made udvikle deres selvorientering, frem for at blive pree-
senteret for feerdige pakker som de skal tilegne sig.**

Vores egen underseggelse godtger, at mange unge under uddannel-
se har det sddan, som forfatterne til ovenfor naevnte bog heevder,
og der er for os at se heller ikke tvivl om, at opfordringen til de
uddannelsesansvarlige og leererne om at tage disse tendenser al-
vorligt, er relevant. Det almene gymnasium bliver nedt til at gere
det muligt for unge, der vil veere medbestemmende, i hojere grad
at fole sig velkomne. Og kritikken af en faglighedsteenkning og
strukturer, som har sveert ved at skabe leeringsrytmer, der i hejere
grad udfordrer elever til at kunne og ville ‘selv’, er ogsa velbegrun-
det.

Det forekommer os imidlertid, at den ovenfor neevnte tilgang og
de lesningsforslag, der udspringer heraf, springer nogle vigtige poin-
ter over og derfor bliver diffus og noget overfladisk. Lilli Zeuners
undersogelse Unge mellem egne vaerdier og feellesskab viser, at det be-
stemt ikke er alle unge, der tilhorer den gruppe af ‘eget-livs-plan-
leeggere’, som Simonsen fremhaever som ‘de unge’. Tveertimod on-
sker over halvdelen af de unge at tage en uddannelse i mere tra-
ditionel forstand.” Og vores egen undersggelse tyder p4, at det be-
stemt ikke er alle elever, som ensker sig noget ‘helt andet’: Mange
elever onsker sig noget ‘bedre’ inden for en forholdsvis traditionel
institutionel ramme, andre er jeevnt hen godt tilfredse — og andre
igen har det s& darligt med at g& i gymnasiet, som Simonsen m.fl.
haevder, at alle har. Hertil kommer, at man kan stille sporgsmal
ved, om det giver mening at tale om ‘ansvar for egen leering’ i den
betydning, der leegges op til hos RUC-forskerne: Det er, som om
forskergruppen mener, at unge har nogle interesser, som ikke kan
komme til orde, og nér bare disse interesser (hvis naermere beskaf-
fenhed ikke forekommer synderligt konkretiseret) bliver tilgode-
set, sd skal det nok ga — i hvert fald bedre end nu. Men hermed
glemmer forskerne jo deres egen indsigt i, at unge kan have sveert
ved at vide, hvad de vil, og at det méske ikke er seerlig interessant
at beskeeftige sig med noget, man allerede ved. Pa trods af, at RUC-
forskerne kan deres Ziehe, s& drager de ikke nogle konsekvenser af
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Ziehes fremhaevelse af lystimperativets mere problematiske sider
og de frustrationsskabende ambivalenser. Kontingensvilkaret eta-
blerer nogle modsigelser og frustrationer, som er langt mere kom-
plicerede, end der her leegges op til. Og hermed er vi fremme ved
den veesentligste anke, man kan have mod argumentationsgangen
i ovenneevnte bog: Forskerne er simpelthen, pé trods af en stor sen-
sitivitet pa det beskrivende og analytiske niveau i forhold til sen-
moderne unges ambivalenser, for hurtige til at knytte an til (nogle)
elevers selvrealiseringsprojekter og identificere disse med ‘uddan-
nelse’, og ved pa denne mdde at nedbryde skellet mellem selvdan-
nelse og uddannelse, gores alt og dermed ingenting til leering.

Formuleret i qvortrupske termer fokuserer RUC-forskerne med
deres vision om overfaglige projekter og elevers egen uddannel-
sesplanleegning pa kompetence- og kreativitetsniveauet. Det er i
modsaetning hertil denne rapports udgangspunkt, at uden kvalifi-
kationselementet og den faglige systematik som en veesentlig basis
for elevfagligheden vil en studieforberedende ungdomsuddannel-
se have meget sveaert ved at eksistere. Det, som RUC-forskerne me-
ner er anakronistiske og udleverede traditioner, og som derfor ska-
ber kedsomhed, er maske ogsé nogle af de elementer i enhver under-
visning, der er forudseetningen for at kunne komme til det speenden-
de. Fjerner man de lag, fjerner man uheldigvis ogsa skolen selv, for
hvordan kan eksempelvis tysk indgd i et speendende projektarbej-
de, fx ved at eleverne bruger tekster pé tysk, hvis ikke de har tileg-
net sig et vist ordforrdd og en viden om tysk grammatik?

4.3: Progression med tilleb

Den peedagogiske teenkning forefindes som bekendt pa mange ni-
veauer. Man kan fx skelne mellem paedagogiske teorier, som ud-
vikler et seerligt sprog og forpligter sig pa teoretisk konsistens, og
en peedagogisk hverdagsbevidsthed, som ikke nedvendigvis er helt
sd artikuleret, men som til gengeeld pdberaber sig praktikerens er-
faringer og intuitive viden. Feltet er dog langtfra praeget af konsen-
sus: Man kan skelne mellem forskellige peedagogiske teorier, der
indbyrdes strides om den peedagogiske dagsorden, ligesom man in-
denfor den paedagogiske hverdagsbevidsthed kan finde mange
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forskellige synspunkter. At det forholder sig sddan, bade med teo-
rierne og erfaringerne, skyldes ikke mindst, at peedagogikken ikke
er en ‘hard videnskab’, men en kampplads for holdninger til sa for-
skellige ting som opdragelse, politik og viden — og s& hviler den
peedagogiske praksis pa noget sa kontekstuelt bestemt som kom-
munikation mellem mennesker, som bade bruger deres affektive
og kognitive ressourcer i samveeret.

Det, som imidlertid kan undre, er, at den peedagogiske dagsor-
den ind imellem polariseres unedigt meget, hvilket betyder, at det
peedagogiske rdderum lukkes, allerede for det er defineret i dets
mangfoldighed. Det kan selvfelgelig vaere godt for diskussionen,
at man mener noget klart, men spergsmaélet er grundleeggende, om
padagogisk refleksion har godt af den ideologisering af det paeda-
gogiske radderum, som bade ‘traditionalister’ og ‘progressionister’
ind imellem benytter sig af. Pointen er her ikke den blede og ud-
glattende, at man “skal lytte til hinanden’ (hvad man naturligvis
skal og vel ogsd gor), men at der grundleeggende er et problem for-
bundet med selve forestillingen om, at man skal veelge mellem to
lige ensidige synspunkter, som let kan fere til en fortreengning eller
udstedelse af selve den problematik, der dybest set er tale om. Lad
os tage to eksempler.

Hvis man fx som ovennaevnte forskere haevder, at der ikke eksi-
sterer fag (men kun problemstillinger, som ma vaere leereprocesser-
nes omdrejningsakse), at leereren med sin fagbevidsthed star i ve-
jen for elevernes eget arbejde med disse problemstillinger, og at det
derfor handler om at skabe rammer, som gor det muligt for de un-
ge at tage ansvar for egen leering, sd har man ogsd anvist en vej: det
projektorganiserede gymnasium. Men hvad nu, hvis man fra mod-
sat hold kan pavise, at en overbetoning af forestillingen om elever,
der kan selv, forer til usikkerhed om uddannelsernes ma4l, til elev-
uansvarlighed, til faglig fortyndelse og diffus koncentration?

Eller omvendt: Hvis man haevder, at faglighed forst og fremmest
er faglighed i forhold til at ‘kunne’ fag, at elevbevidstheden grund-
leeggende er mimetisk, og at leereren derfor forst og fremmest skal
formidle, s& har man ogsa anvist en vej: det traditionelle faggym-
nasium. Men hvad nu, hvis man fra modsat hold kan dokumen-
tere, at fag i hoj grad er historiske storrelser og derfor let kan blive
anakronistiske konstruktioner, som leererne pa grund af deres seer-
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lige uddannelse holder fast i pa trods af elevernes behov for at vide
noget andet, og at faglig viden i traditionel forstand skaber pape-
gojeteenkning, der hurtig glemmes og langtfra skaber den evne til
at tilegne sig ny viden, som bliver vigtigere og vigtigere i et dyna-
misk samfund som det danske?

Disse to (indremmet: hdrdt optrukne) diskurser vil have hver de-
res forklaring p4, at nogle elever har sveert ved at f& det fulde ud-
bytte af deres gymnasiedr. Progressionisterne vil sege forklaringer-
ne p4, at det ikke fungerer, i leerernes utilstraekkelige eller forkerte
padagogiske bevidsthed og i uddannelsessystemets mangel pa ev-
ne til at lade sig radikalt modernisere. Traditionalisterne vil soge
forklaringerne p4, at deres ideer ikke virker, i elevernes utilstraek-
kelige faglige niveau, i sammenblandingen af uddannelsesformal
og socialpolitik og i den respektloshed over for viden, som bl.a. de
peedagoger, som tilslutter sig forestillinger om den projektorgani-
serede ungdomsuddannelse, er med til at skabe blandt elever.

Spergsmalet er imidlertid, om nogen af parterne bliver specielt
meget klogere gennem forneegtelsen af deres egen blinde plet, og
med Qvortrup foresldr vi som tidligere neevnt, at diskussionen om
videns- og leeringsmal forholder sig til kompleksiteten i foretagen-
det. Et bud pa, hvordan denne kompleksitet neermere kan beskri-
ves, vil vi give leengere fremme.

Men for vi kommer dertil, skal et andet forhold medreflekteres i
forhold til selvsteendiggerende leereprocesser. Nar man diskuterer
begrebet studiekompetence, kan det vaere besnaerende at fremhae-
ve progressionsbegrebet og leegge veegten pa en udfordrende og
selvsteendiggerende undervisning. For en ngjere betragtning fore-
kommer sagen dog mere kompliceret end som sa. Der er nogle me-
kanismer i leereprocesser, som man let kommer til at overse, hvis
man anleegger en for sneaever synsvinkel pa elevers progressions-
interesser.

I den virkelighed, hvor lerere og elever kommunikerer om fag,
er interaktionen preeget af mekanismer, som ogsa ma tilgodeses, og
som ma4 integreres i overvejelser i forhold til gode leereprocesser og
progression. Ziehe, som har redder i en psykoanalytisk tilgang til
leering og ungdomskultur, skriver et sted, at sikkerhedsprincippets
psykisk konservative komponenter ma opfattes som lige sd vigtige



84 Steen Beck og Birgitte Gottlieb

som det fremadrettede risikoprincip. At treekke sig tilbage til det
kendte og til det, man allerede kan, ogsa til gentagelse, er et ned-
vendigt moment for at kunne slappe af, fd nye kreefter og stabili-
sere erhvervede indsigter.”® Det er med andre ord lige sa vigtigt at
kunne hvile i det allerede leertes smulte vande som at blive kastet
ud pa de nye udfordringers dybe vand. Eller sagt pd en made, som
neermer sig denne tankegangs konsekvenser for den paedagogiske
praksis: For leereren drejer det sig om at skabe leereprocesser, hvor
tillobene, der kvalificerer, bliver lige sa vigtige som ‘springet’ ud i
selvsteendiggerende arbejdsformer, og hvor muligheden for at sta-
bilisere, ‘nyde’ og heste frugterne af gjorte erfaringer og nye ind-
sigter ogsa er tilstede.

Det er ikke mindst kommunikationen mellem leereren og elever-
ne, som har afgerende betydning for, om sikkerhedsprincippet til-
godeses og udfordringslysten stimuleres pa en made, som giver
selvtillid og selvveerd til ogsé de elever, som er mere trygheds- end
udfordringssegende. Ved at kombinere engagement, troveerdig-
hed og en efterstreebelsesveerdig dygtighed med evnen til at seette
gode leereprocesser i gang, er leereren en umistelig og aldeles afgo-
rende forudseetning for den faglige idealdannelse hos elever, for
eksisterer der i en klasse ikke nogen person, ikke nogen gruppe
eller noget aktivitetsfelt som objekt for idealisering, sa kommer
idealiseringen af selvet ikke af sig selv! Man ber snarere ga ud fra,
haevder Ziehe, at der vil blive ved med at eksistere en uopfyldt af-
stand for leengslen, som kun kan udholdes med en defensiv tilba-
geholdenhed. Ziehe henviser for at illustrere sin pointe til en mimi-
ker pd en klovneskole, som viser eleverne, hvordan de skal gore,
som giver gode rdd, og som opmuntrer. Han gver kritik, ndr han
synes, at det er pa sin plads. Eleverne kan indimellem veere bange
for, at den hérde og preecise kritik rammer dem selv, men kritik
betyder ogsa dbenhed, og at man bliver taget alvorligt. Og de ople-
ver, at den, der ever hard kritik, ogsé udever den slags positive ros,
som bliver troveerdig ved at den kombineres med kritikken. Ziehe
kalder dette for en leerling-mester-relation, som alle mennesker har
brug fori deres liv. Han finder, at der er for lidt af denne i skolen, og
at den undervurderes i den rationelle diskurs, som ofte preeger
skolens selvopfattelse, og som man ogsa kan komme til at udfolde
ved at leegge for stor veegt pa kognitive og bevidste mentale pro-
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cesser som udgangspunkt for paedagogisk og didaktisk reflek-
sion.

Det er med andre ord dialektikken mellem det leerer- og det elev-
initierede, som et studieforberedende gymnasium ma prioritere og
tage konsekvenser af, og konkret ma den dialektiske refleksion i
forhold til elevers regressions- og progressionsinteresser udkry-
stalliseres i etableringen af leerings’rytmer’, som afbalancerer disse
interesser.

Malet med en god undervisning ma veere at etablere et kommu-
nikativt feellesskab, hvor det bliver muligt at skabe en afbalanceret
pendling mellem en leererintentionaliseret og en elevintentionali-
seret leering, mellem h&rd manuduktion og bled samtale, mellem
den bedrevidende leerers tankekonstruktioner, den 8bne kollektive
dialog og elevernes egne individuelle og gruppevise forseg pa at fa
noget til at ‘betyde’. Det drejer sig, hvilket flere af leererne i vores
interviews ogsd har veeret inde p4, snarere om at udvikle et sddant
dialektisk syn pa leering, knyttet til forskellige kvalifikations- og
kompetencemadl, frem for at rendyrke enten den hgje eller den lave
styrings peedagogik. Dette udelukker naturligvis ikke, at eleverne i
et progressionsorienteret forleb kan og ber overtage mere og mere
af ansvaret for deres egen leering og hen ad vejen skal kunne mere
og mere ‘selv’. Med Berthinusen m.fl.:

For lang tid med modtagelse uden integration og reorgani-
sering af ideer, sanseoplevelser og begreber fra elevens side,
bliver en for stor belastning og skaber ofte modvilje mod ny
leering. Tilegnelsen mislykkes. Men for mange nye indtryk
og personlige reaktioner uden neering og indtag af ny leer-
dom og eftertanke disponerer ogsa til misbrug, nu af elevens
kreative dispositioner. Varierede, og dermed differentierede,
leeringsaktiviteter vil give anledning til at mestre gennem
kontinuitet, samtidig med at udtryksevnen eoges i sammen-
haeng med elevens analyser og refleksioner. Balance gor det
nedvendigt at variere mellem feerdighedstraening, sanseop-
levelser, analyserende undersogelser, observationer og eks-
perimenter, leesning og skrivning, og frembringelse af for-
skellige produkter; mellem modtagelse og leeringsaktivite-
ter repreesenteret af refleksion, syntese og udtryk.”
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I det folgende vil vi med udgangspunkt i en operationel model,
som samler nogle af de pointer, som allerede er blevet fremlagt i
det foregdende kapitel og de, der er kommet til i dette kapitel, pree-
sentere fire undervisnings- og leeringsrum, som forekommer os
vigtige at inddrage i undervisningen med henblik péa at sikre en

sammenheeng mellem vidensniveauer, arbejdsformer og lerer- og
elevroller.

hoj styring

Orden

deduktiv metode

Forelaesning Smaégrupper

2
o@(\ Leereroplaeg Individuelt arb. /('%)O
§' Faglig viden, kernestof| Trzening af faglige @,&
X Faglige begreber feerdigheder ]

Leereren som garant Differentieret undervisning
Viden Fortlebende lzerervejledning

At kunne lytte, tage noter Viden og faerdighed
At kunne baje sig for viden, Individuel leering
man ikke pa forhand har At kunne arbejde koncentreret

Tavleundervisning Vaerkstedsundervisning

Afstand

Neerhed

Gruppe- og Klassedialog
projektarbejde

Treening af samarbejdsevne,
selvsteendighed og ansvarlighed

Treening af vurderingsevne
Evne til at deltage i demokra-
tisk meningsudveksling

Viden og feerdighed og vurdering  Viden og vurdering

At kunne samarbejde At kunne handtere uenighed
At kunne selv At kunne argumentere
At kunne rsesonnere

”
%,

induktiv metode

Kaos

lav styring

Modellen® tager sit udgangspunkt i to akser, som leereren i plan-
leegningen og gennemferelsen af undervisningen ma forholde sig
til. Den lodrette akse udpeger spaendet mellem to undervisnings-
principper. Undervises der deduktivt, vil der i veesentlige faser af
processen veere hej lererstyring, og udgangspunktet vil ofte veere
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det faglige stof som noget allerede defineret. Omdrejningspunktet
bliver med andre ord leererintentionaliteten og dermed viden af 1.
orden. Foregér indleeringen derimod induktivt, kreeves der en he-
jere grad af elevinitieret videnskonstruktion i leereprocessen i og
med, at eleverne selv skal definere problemstillinger eller emne-
afgreensninger, som der sa arbejdes med. Omdrejningspunktet bli-
ver elevintentionaliteten og dermed en viden af 2. og muligvis 3.
orden.

Den vandrette akse udpeger et kommunikationsforhold mellem
leerer og elever. Den ene pol udgeres af en kommunikationssitua-
tion, hvor der er “afstand’” mellem leerer og elever: Leereren funge-
rer her forst og fremmest som fagpersonen, der underviser udfra
en forventning om, at der mellem ham og eleverne er “det tredje’,
nemlig faget, som begge parter er enige om at seette i centrum for
det anliggende, de er sammen om. Elevens udbytte af dette lee-
ringsrum er afheengigt af, om han eller hun anerkender, at laereren
kan give noget, som eleven har brug for. Den anden pol er ‘naerhed-
ens’ position: Laereren positionerer sig her ikke blot som fagperson,
men forholder sig ogsé til den enkelte elevs personlige og faglige
kompetencer eller seetter sin faglighed pa spil indenfor en dben
dagsorden, som i hej grad kan preeges af elevinitiativer. Den vand-
rette akse siger altsd noget om leererens positionering i forhold til
eleven og bringer derfor den psykodynamiske teenknings overve-
jelser i forhold til spejling og idealdannelse pa banen i refleksionen
over undervisningsformer.

I tavleundervisningen kombineres ‘orden’ og afstand, og den hertil
knyttede leererrolle kan vi kalde ‘skulpteren’: Her indleeres folgen-
de kompetencer: faglig viden, begrebssikkerhed, bemestring af faglig
diskurs, traditionsbevidsthed. Samtidig treenes den uomtvisteligt
positive personlige kompetence, det er at kunne lytte og boje sig
for viden, man ikke pé forhdnd har. Som element i en varieret un-
dervisning har tavleundervisningen sandsynligvis sine fordele, og
det interessante sporgsmal er ikke, om den ‘kan’ noget, men hvad
det vil sige at vaere en professionel elev, der har kompetencen til at
tilegne sig og videreelaborere pa den slags viden, som “andre be-
sidder’. I leereprocesser, hvor tavleundervisningen indgér som et
blandt flere elementer, vil klasseundervisningen — eller foreleesnin-
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gen — sandsynligvis med endnu sterre klarhed end i dag kunne
indgé som en del af den forberedende kursusvirksomhed op til et
projektarbejde — og den vil ogsa kunne veere en velkommen ‘pause’
i lobet af et projektarbejde, hvor eleverne far tanket pa. At leere at
beherske “foreleesningen’ er paradoksalt nok en vigtig del af stu-
diekompetencen i og med, at det er en undervisningsform, som er
almindelig i universitetsverdenen.

Videre har vi kombinationen af ‘induktiv undervisning’ og ‘neer-
hed’: Leereren er ’deltager’ i dialogen og diskussionerne i klassen
eller i grupper, men som parti et forleb, hvis udvikling i hej grad er
situationsbestemt og preeget af elevernes evne til at bruge hinan-
den og leereren. I klassedialogen eller den grundtvigianske samta-
leundervisning treenes kompetencer som vurderingsevnen, evnen
til at bruge andre i erkendelsesprocessen samt evnen til at deltage i
en demokratisk meningsudveksling, hvor der er konsensus om at
man kan veere uenige (hvilket vel er selve definitionen p&, hvad et
demokratisk samtalerum er). I det feelles arbejde med at konstruere
betydning i en dialogisk proces opstér ‘den dybe leering’. I de her-
meneutiske fag har denne variant af klasseundervisningen i mange
ar veeret praktiseret af en del leerere, men kritiske roster peger som
tidligere neevnt p4, at specielt de naturvidenskabelige fag har be-
hov for ogsa at udvikle denne undervisningsform, naturligvis ikke
for at fremme et hermeneutisk vidensideal, men for at give plads
for, at eleverne kan udvikle deres argumentatoriske evner i forhold
til naturvidenskabelig erkendelse og bevisferelse. Der byder sig en
bred vifte af arbejdsformer til i en dialogisk undervisningspraksis:
fra klassediskussionen over summegruppen til det ‘lille’ gruppear-
bejde. Specielt arbejdet med mundtligheds- og skriftlighedsproble-
matikken vil, som Ellen Krogh med henblik p& skriveprocesser gor
opmeerksom pé i afsnittet om danskfaget, kunne vise sig at kunne
styrke disse arbejdsformer, som altsa her vaesentligst knyttes til ‘klas-
seundervisningen’ i en udvidet betydning af ordet.

I andre faser af undervisningen, som leegger veegt pa undervis-
ningsdifferentiering, maske i kraft af veerkstedsundervisning, kom-
bineres ‘orden’ og ‘neerhed’, og leereren fungerer primeert som traener.
Leereren og eleverne finder frem til den enkeltes eller den mindre
gruppes faglige niveau, og herudfra gives der arbejdsopgaver og
fortlebende vejledning. Veerkstedsundervisningen vil méaske spe-
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cielt veere egnet for elever, der har brug for at fa styrket den kvalifi-
kationspreegede viden.

Noget tyder p4, at det er blevet en presserende opgave at udvikle
metoder og strukturer, der muligger elevdifferentiering. Det bre-
dere optagelsesgrundlag til gymnasiet har skabt en situation, hvor
forskellen mellem den faglige top, midte og bund bliver mere og
mere udtalt, hvilket naturligvis ogsa er med til at seette den tradi-
tionelle klasseundervisning under pres. Det gor den individualise-
rede leering til en mere sarbar affeere, og derfor er det selvfolgelig
altafgerende, at leereren er i stand til at skabe det tillidsrum, som
gor en mere konfronterende og testende leering mulig. Derfor er
spejlingen i forhold til leereren for mange elever uhyre vigtig i dette
leeringsrum.

Endelig har vi kombinationen af ‘kaos’ og “afstand’, typisk det
storre gruppearbejde eller projektarbejdet (individuelt eller i min-
dre grupper). Den hertil knyttede leererrolle kan vi kalde “konsu-
lenten’. I disse &r er projektarbejde som sagt blevet dagsordenseet-
tende igen, og det er den arbejdsform, peedagogikken for gjeblikket
har sat alle sejl ind pd at kvalificere. Det er ikke underligt, at pro-
jektarbejdet ma forekomme at veere lgsningen pa mange problemer
med stoftreengsel og elevansvarlighed, for i det vellykkede projekt-
arbejde udfolder eleverne deres faglige, personlige og sociale kom-
petencer indenfor en arbejdsform, som der desuden er stor efter-
sporgsel efter i erhvervslivet. Der er til gengeeld heller ingen tvivl
om, at projektarbejdet ogsa er den mest kreevende arbejdsform for
elever; den kreever tilstedeveerelsen af faglige, personlige og soci-
ale kompetencer for at blive virkelig udbytterig — og af modellen
fremgar det hvorfor: Eleverne er her i vid udstraekning péd egen
hé&nd, for vaek er den strukturerende leererinstans. De rammer, lee-
reren normalt leegger om leereprocessen, bliver dog ikke mindre
nedvendige, for de skal nemlig opbygges i elevgruppen selv. Med
Qvortrups ord giver dette mulighed for kommunikations- og iagt-
tagelsestilstande samt en kobling mellem leering og mal, som i bed-
ste fald kan skeerpe elevernes evne til at leere uden hjeelp. I veerste
fald kan meget brase sammen. Formuleret i psykologiske vendin-
ger sker der nemlig det, at den faglige diskurs let smuldrer i samme
sekund, som ‘Den anden’, der garanterer den, er veek.

En vesentlig pointe er i denne sammenhzeeng, at det gode pro-
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jektarbejde forudseetter eksistensen af en reekke faglige og sociale
kompetencer, som opgves i de tre andre leeringsrum. De fire lee-
ringsrum er altsa ikke mere adskilt, end at den enkelte arbejdsform
lever af synergieffekten fra de andre. Det er en vigtig pointe, at pro-
jektarbejde ikke blot er noget, man ‘kan’, og de kompetencer, som
man skal kunne bruge i et projektarbejde, udvikles for en stor dels
vedkommende i de andre leeringsrum.

4.4: Leering i dybden: det individuelle perspektiv

Det har veeret den implicitte forudseetning for det foregdende, at
der kan veere et behov for at styrke en undervisningskultur preeget
af ‘blade ritualer’. Mens informaliseringens kultur tendentielt ud-
visker socialroller, vil det ogsa i fremtiden veere skolens opgave at
genskabe lerer- og elevroller og samveersformer, som kan under-
stotte den seerlige type samtale og vidensudvikling, der finder sted
i undervisningssituationer.

I forleengelse heraf kan man med adresse til kompetence-diskus-
sionen sige, at det er gymnasiets opgave er at give eleverne kom-
petencer til at magte den opgave, det er at bruge den seerlige insti-
tution, som en skole er. Men det kan skolen kun gere ved at fast-
holde sin uddannelsesopgave og knytte kompetence- og dannel-
sesopgaven teet til det, som adskiller den fra verden udenfor: de
faglige optikker, de perspektivudvidende méader at tale om ‘ver-
den’ pa, det seerlige faglige feellesskab. Og det er i dette perspektiv,
at elevernes evne til at sondre mellem skolens ‘kunstige” virkelig-
hed og andre hverdagskulturelle udfoldelsesrum kommer i cen-
trum for en gymnasial kompetencediskurs. En sddan diskurs ma i
den kulturelle friseettelses epoke italeseettes og forhandles, og det
er sa at sige det afgorende nye i forhold til den ‘gammeldags’
skoles dagsorden, for ndr nogle elever stér af i forhold til undervis-
ningen, skyldes det ikke kun, at de er dovne, forkeelede og opta-
gede af alt muligt andet end at gé i skole, men ogs8, at de kan have
sveert ved at gennemskue, hvad det egentlig er, de skal kunne — og
at det, de skal kunne, forekommer dem sveert og uoverkommeligt.
Herom skriver den amerikanske intelligensforsker Howard Gard-
ner:
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Den (skolen) er for det forste sveer, fordi meget af det stof,
der praesenteres i skolen, af mange elever opfattes som frem-
med, for ikke at sige formalslest, og de former for stettende
sammenhaeng, som eksisterede for elever i tidligere genera-
tioner, er blevet svagere. Den er for det andet sveer, fordi nogle
af disse notationssystemer, begreber, strukturer og epistemi-
ske former ikke er nemme at leere, navnlig for elever, hvis
intellektuelle styrker maske ligger pa andre omrader eller
metoder. Sdledes kan for eksempel elever med styrke i den
spatiale, musikalske eller personlige sfeere finde skolen langt
mere kreevende end elever, som tilfeeldigvis besidder den
‘tekstvenlige’ blanding af sproglige og logiske intelligenser:
Og den er i en mere dybtgdende forstand sveer, fordi disse
skolemeessige former for viden faktisk kan kollidere med tid-
ligere, ekstremt robuste former for sensomotorisk og sym-
bolsk viden, som allerede har udviklet sig til en hej grad,
endnu for et barn begynder i skolen.”

I dette perspektiv er det afgerende vigtigt, at leerere, gerne pa mere
formaliserede mader, styrker kommunikationen med elever om,
hvad gode studievaner og ‘dyb” erkendelse er, og hvad man kan
gore for at forbedre sin leering. Man kan i den forbindelse frem-
haeve den faglige studiesamtale som en veesentlig brik i en skole-
form, hvis videns- og leeringskultur forekommer os at have behov
for at blive tydeliggjort og mere skarpt profileret.

Lad os derfor slutte dette afsnit af med en model, som er teenkt
som en hjeelp til leerere, der i den faglige studiesamtale vil hjeelpe
elever til at overveje egne styrker og svagheder. Det, som modellen
maske forst og fremmest kan bruges til, er at udpege nogle af de
problemer, som opstdr, hvis man for ensidigt fokuserer pa enkelte
styrkesider og ‘glemmer” at udvikle de gvrige. For det andet er det
vigtigt at understrege, at de enkelte elementer ikke kan isoleres fra
hinanden, endsige “udvikles’ hver for sig. Adskillelsen i dele og
disses underdele er forst og fremmest operationel, men den ger det
muligt at give et samlet billede af de faktorer, som spiller sammen
hos den studiekompetente student. Dermed gor den det ogs& mu-
ligt for leerere og elever at italeseette, hvad en elev skal kunne for at
have studiekompetence.
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Model for studiekompetencens elementer:

Studiekompetence
Faglig kvalifikation og Personlig kompetence Interpersonel
kompetence kompetence
Viden om noget: Viden om viden: Udfordringslyst Koncentration Elev-lzrer Elev-
hvad? hvordan? elev

Indsigt i fags Metakognition: Nysgerrighed i Evne til at lukke Evne til at Evne til at
stofomrider viden om, forhold til ny forstyrrelser ude adskille lerer leere af

hvordan man viden og skabe indre og fag dialogen med
Kendskab til fags tilegner sig og lydhgrhed andre elever,
spgrgeformer og udvikler viden (fx Vilje til at lade Evne til at der bade er
analytiske taksonomier) sig udfordre Evne til relatere sig til bedre og
redskaber fordybelse over lzerere med dérligere end

Evne til at finde, Evne til at sztte lengere perioder omhu (tage en selv
Abstraktionsevne vurdere og sortere sig mal - fx i noter, lytte,

informationer forhold til Evne til at spgrge og Evne til at
[Evne til at videregdende fokusere ogsd pd diskutere) relatere sig til
forbinde det Evne til belysning uddannelse de kedelige sider andre elever
abstrakte og det af nye fenomener af et stof Evne til at med omhu
konkrete i lyset af kendt Vilje til at modtage

viden opfatte 'fejl' Gode studievaner evaluering i en Evne til at
Evne til at bruge som en vigtig i forhold til positiv dnd indgd i
elementer af et Viden om, hvad del af en forberedelse gruppedyna-
fags stof i der er vasentligt erkendelsespro- miske
tvaerfaglige at kunne i ces processer
sammenhange forskellige

leeringsrum Evne til at
Evne til at kunne skelne
koble mellem det, arbejde fra
fagene handler om fest
og egne vardier
og virkeligheds-
opfattelse




