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Forord

I denne tredje delrapport fra forskningsprojektet om nye leerer-
roller efter 2005-reformen undersegger vi, hvordan denne reform
er blevet modtaget blandt leererne ved de gymnasiale uddan-
nelser. Vi har haft mulighed for at leegge et tidsperspektiv ind
i undersogelsen, sdledes at vi kan felge udviklingen fra den
umiddelbare reaktion ved implementeringen i 2005 til den kor-
rektion af holdninger og paedagogisk praksis, der sker gennem
reformens to forste ar. Ideen har veeret at undersoge, om de er-
faringer, der hostes gennem de forste par &r af reformens levetid
giver anledning til yderligere stotte til reformens grundleeggende
ideer eller til en tilbagevenden til de allerede kendte ideer og
former for undervisning. Hvordan er reformen blevet modtaget
af de leerere, hvis daglige liv er blevet forandret med reformens
mange nye krav?

Rapporten bygger pa to pd hinanden folgende sporgeskema-
undersogelser gennemfort i henholdsvis efterdret 2005 og efteraret
2007. Der er tale om to tveersnitsundersogelser, som gor det muligt
at se udviklingen inden for nogle parametre, som er centrale i
forhold til gymnasiereformen. Inden for disse tveersnitsunder-
sogelser er der et mindre antal personer, som er interviewet i
begge undersogelser. Disse interview danner grundlaget for
en egentlig forlobsundersggelse. Data er i begge undersogelser
indsamlet af SFI-Survey. Mellem de to undersogelser, nemlig i
efteraret 2006, er der foretaget et paedagogisk feltarbejde, som
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har givet os mulighed for at komme i dybden med en forstdelse
af den udvikling, der finder sted i de gymnasiale uddannelser.
Dette arbejde har pavirket udformningen af sporgeskemaet til
2007-undersogelsen.

Projektet gennemfores af en forskergruppe fra Syddansk Uni-
versitet, Institut for Filosofi, Peedagogik og Religionsstudier besta-
ende af lektor Steen Beck, adjunkt Lars Frode Frederiksen, adjunkt
Michael Paulsen og lektor Lilli Zeuner (forskningsleder). Data er
analyseret af forskningsassistent Ian Stampe. Ph.d.-studerende
Erik Kruse Serensen har analyseret besvarelserne pd 2007-ske-
maets afsluttende abne spergsmal. Stud. Scient. Stine Scheuer
har assisteret ved gennemforelsen af de kvantitative analyser.
Undersogelsen er finansieret af Gymnasieskolernes Leererforening,
Undervisningsministeriet og Syddansk Universitet.

Undersogelsen er blevet fulgt af en referencegruppe bestdende
af repraesentanter fra Gymnasieskolernes Laererforening (lektor
og formand for uddannelsesudvalget i GL Gerd Schmidt Nielsen,
Souschef i GL Kurt Koudahl og konsulent i GL Lars Prestien),
Gymnasieskolernes Rektorforening (rektor Karl Kristian Hejbjerg),
Interesseorganisationen for Handelsskolernes Ledelse (uddan-
nelseschef Lise Moller-Madsen), Foreningen af skoleledere ved
de tekniske skoler (specialkonsulent Ulla Eriksen) og enkeltsta-
ende forskere (lektor Lars Ulriksen, lektor Peter Henrik Raae og
professor Palle Rasmussen).

Vi vil gerne rette en stor tak til de mange leerere ved de gymnasi-
ale uddannelser, som gennem deres besvarelser pa de udsendte
sporgeskemaer har medvirket til at gore denne undersogelse
mulig. Mange tak til de institutioner, som har bidraget med
finansieringen. Tak til referencegruppe og kolleger for ideer og
kommentarer.

Syddansk Universitet den 2. juni 2008

Steen Beck Lars Frode Frederiksen Michael Paulsen Lilli Zeuner



Resumé

Sigtet med denne undersogelse er at belyse udviklingen i leerer-
nes modtagelse af den reform, som blev implementeret i de
gymnasiale uddannelser fra 2005. Hvad har denne reform be-
tydet for leererne og deres undervisning? Vi har med gennem-
forelsen af to sporgeskemaundersegelser i henholdsvis 2005
og 2007 kunnet folge leerernes reaktioner umiddelbart efter
implementeringen af reformen og den videre udvikling i deres
holdninger og peedagogisk arbejde de forste to ar af reformens
levetid.

Det umiddelbare spergsmal har vaeret, hvordan leererrollen
har udviklet sig. Kan vi to ar efter reformens implementering
se monstre i leerernes holdninger og paedagogiske arbejde?
Derneest har vi ensket at se, hvordan de helt afgerende temaer
i reformen, nemlig fagsamspillet som peedagogisk princip og
leerersamarbejdet som organisatorisk princip, er blevet mod-
taget af leererne.

Uddannelsesreform og paedagogisk forandring

Gymnasiereformen 2005 virker som en ydre stimulus i forhold
til den gymnasiale verden. Hverdagen bliver pavirket udefra,
men denne pdvirkning varierer fra kategori af leerere til kate-
gori af leerere, alt afhaengig af den kontekst, de indgar i. For at
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komme naermere pd en besvarelse af, hvad konteksten betyder
for udviklingen af nye leererroller, for leerernes reaktioner pa
ideen om fagsamspil og pa kravene om nye samarbejdsformer,
har vi inddraget en raekke sociologiske og socialpsykologiske
teorier om, hvad der eendrer menneskers holdninger og hand-
linger.

Da vores tidligere rapporter har givet os ideen om, at det her
er relevant at skelne mellem de ydre rammer og de indre driv-
kreefter, har vi iseer koncentreret os om teorier, der kunne kaste
lys over sddanne forklarende faktorer. Til teorierne om, at de ydre
rammer kan fore til eendrede handlinger og holdninger herer
teorier af Niklas Luhmann og Erving Goffman. Ifelge Luhmann
vil en stigende grad af kompleksitet i det sociale system fore
til en seggen efter forenkling. Netop denne teenkning kan veere
med til at kaste lys over leerernes reaktioner pa en reform, som
oger kompleksiteten i deres daglige arbejde. Goffmans teori kan
kaste lys over de nye forventninger, som reformen medferer i
leerernes omgivelser, hvilket giver anledning til en revision af
leererrollen.

Til teorierne om de indre drivkreefter horer teorier af Georg
Herbert Mead og Anthony Giddens. Hvis vi anvender Meads
teori pa vores undersogelse, kan man sige, at leerernes reaktioner
afheenger af de indre billeder, de umiddelbart kan mobilisere i
forhold til reformens indhold. Sddanne billeder kant have karak-
ter af folelser og mentale processer. Hos Giddens vil de snarere
have karakter af viden. Vi har derfor koncentreret os om at finde
frem til nogle af disse indre billeder hos leererne for derigennem
at kunne finde forklaringer pd udviklingen i deres reaktioner pa
reformens indhold.

Med Mead far vi endvidere mulighed for at inddrage det
aspekt, som vi veelger at kalde social interaktion. Ifelge Mead
bliver den umiddelbare reaktion pa ydre stimuli justeret gennem
omgang med andre mennesker. Vi far nogle typiske reaktions-
menstre, som vi kan veelge mellem. Er det sddan det foregdr, nar
leererne reagerer pa reformen?
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Undervisning og laering i gymnasiet efter 2005-reformen

Hvilken betydning har 2005-reformen haft for undervisning og
leering i gymnasiet set fra leerernes synsvinkel, og hvad er der
sket med leererrollen?

Med udgangspunkt i Niklas Luhmanns systemteori under-
soger vi relationen mellem uddannelsessystemet og det poli-
tiske system og mere konkret, om der er overensstemmelse
mellem den politiske reformsemantik og leerernes veerdier,
praksis, vurderinger og felelser efter 2005. Tilpasses leererne
reformens veerdier? Afpasses reformen til gymnasiets veerdier?
Eller skabes der en ubalance, som ferer til justeringer af refor-
men? P4 dette helt overordnede niveau viser analysen, at gym-
nasiereformen ikke har sendret afgerende pa leerernes veerdier
og praksis. Snarere har de efter en turbulent tid umiddelbart
efter reformens virkeliggorelse i 2005 reetableret deres praksis
i forhold til det, der var situationen for reformen. Samtidig er
den generelle melding fra leererne, at elevernes faglige niveau
er blevet darligere efter reformen. P4 et enkelt omrade kan der
imidlertid konstateres en udvikling i leerernes veerdier, idet de
er blevet endnu mere skeptiske overfor jeg-alene-leering. Dette
svar skal sandsynligvis ses i sammenheeng med, at leererne ge-
nerelt mener, at eleverne er blevet bedre til at samarbejde. Folel-
sesmaessigt er det mest interessante svar fra leererne, at de som
samlet gruppe i hej grad er dybt engagerede i at vaere gym-
nasieleerere og ikke blot opfatter deres arbejde instrumentelt.
Samtidig er mange i 2007 stressede. Konklusionen er, at modta-
gelsen og bearbejdningen af 2005-reformen kan opfattes som en
proces, der i forste omgang forstyrrer og eendrer leerernes ad-
feerd, hvorefter adfeerden justeres, sd den afpasses i forhold til
leerernes i forvejen eksisterende leeringsveerdier. Leerernes svar
i forhold til elevernes faglige udvikling peger i retning af, at de
som samlet gruppe ensker en justering til fordel for styrkelse
af fag og dybdeleering, men samtidig anerkender, at elevernes
sociale kompetencer er blevet forbedret efter reformen, hvilket
pa dette punkt bekreefter tilpasningshypotesen.
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Inspireret af Edgar Scheins teori om organisationskultur, specielt
hans skelnen mellem grundlaeggende antagelser og skuevaerdier,
har vi antaget, at de grundleeggende antagelser har betydning
for, hvordan leerere pa stx, htx, hhx og hf forholder sig til elever-
nes leering og fremforer derfor en diversitetshypotese. Konkret er
hypotesen, at stx-leererne af historiske grunde har veerdier, som er
sveere at bringe i samklang med de aktuelle reformer, mens de er-
hvervsgymnasiale uddannelser, som i hojere grad er blevet »fadt«
med reformteenkningen har lettere ved det. Samtidig foreslds en
modgdende hypotese, nemlig at leererne pa de fire uddannelser
naermer sig hinanden, i og med at de i stigende grad er underlagt
samme reformteenkning i forhold til fx fagligt samspil og etab-
lering af studiekompetence hos eleverne. Denne tese kalder vi
konvergenshypotesen. Analysen viser, at forskellene mellem leererne
pa stx, hf, hhx og htx ikke er markante. De forskelle, der er, viser
dog, at deter stx-leererne, der skiller sig ud som dem, der er storst
tilheengere af reproduktiv leering og mest kritiske overfor kvalite-
ten af elevernes faglige udvikling siden 2005. Yderligere kan det
konstateres, at forskellene mellem de forskellige skoletypers leerere
i forhold til brug af undervisningsformer er blevet mindre i lobet
af perioden 2005-2007, dog med enkelte markante forskelle. Ogsa
iforhold til vurderingen af elevernes udvikling er det stx-leererne,
der er de mest negative. Hvad angar leerernes folelser viser det
sig, at htx-leerere er de mest passionerede og mindst frustrerede,
mens stx-leererne er de mest frustrerede, samtidig med at de har
en hgj grad af passion. Hhx-leerere er de mindst passionerede,
mens Hf-leererne befinder sig i en mellemposition mellem stx og
htx. Det tyder p4, at reformen gor mest »ondt« pd stx og mindst pa
htx. Overordnet set bekraeftes konvergenshypotesen, idet leererne
pa de fire udannelsestyper aktuelt neermer sig hinanden i forhold
til holdninger og praksis. Forskellene i leerernes holdninger og
praksis er sdledes mindre, end vi med vores hypotese antog.
Nar det er sagt er det dog stx-leererne, der skiller sig ud som den
leerergruppe, der vurderer elevernes udvikling mest negativt og
er mest frustrerede, hvilket tyder p4, at forskelle i leererkultur og
disses historiske forudseetninger spiller en vis rolle.
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I afsnittet om generationer fastholder vi et historisk perspek-
tiv pd leerernes holdninger og praksis, her dog i relation til de
generationserfaringer, forskellige generationer pd en skole kan
have. Teoretisk benyttes den fornaevnte Edgar Schein, lige som
Emile Durkheim inddrages med henblik pé en skelnen mellem
mekanisk og organisk solidaritet. Grundantagelsen i afsnittet
er, at der knytter sig forskellige generationserfaringer til det at
veere leerer, alt efter om man har haft sine initialerfaringer som
leerer i grengymnasiet for 1988, i valggymnasiet fra 1988 eller i
det gymnasium, som siden midten af 1990’erne har veeret praeget
af den uddannelsespolitiske moderniseringsdiskurs. Teenker og
foler generationerne forskelligt eller ens? Den forste hypotese
kalder vi homogenitetshypotesen den anden heterogenitetshypotesen.
Analysen af generationsforholdene i den aktuelle gymnasieskole
viser, at den nye generation af gymnasieleerere gar mere ind for
jeg-du-leering og er mere skeptiske overfor jeg-alene-leering end
alle andre gymnasieleerere, som dog i perioden mellem 2005 og
2007 treekker i retning af den nye generation. Hvad angar til-
slutning til produktiv og reproduktiv leering er situationen den
modsatte. Her har den nye generation fra 2005 til 2007 sveekket
sin tilslutning til produktiv leering og @get sin tilslutning til re-
produktiv leering og treekker i retning af de eeldre generationer.
De yngre leerere forholder sig mest positivt til udviklingen af
elevernes evne til at anvende fagene og mindre negativt til de
ovrige faglige omrdder end de eeldre generationer. Hvad angar
folelser er det de unge leerere, der klart er mest passionerede og
mindst frustrerede. Den aeldre middelgeneration har de alvorlig-
ste frustrationer og stressproblemer og laveste grad af passion.
Konklusionen er, at der i forhold til jeg-alene-leering og jeg-du-
leering finder en heterogenisering sted mellem generationerne,
alle generationer beveaeger sig i samme retning, men de yngre
beveeger sig mest. Hvad angar reproduktiv vs. produktiv lee-
ring finder der omvendt en homogenisering sted, idet de seldre
generationer her traekker den yngre generation med sig. Hvad
angdr lerernes elevvurderinger forholder de yngre leerere sig
mest positivt, mens den mest erfarne generation forholder sig
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mest negativt, og ogsa hvad angdr folelserne er det de yngste
leerere, der er mest passionerede, mens de mest erfarne er de
mest frustrerede. I forhold til de aspekter af vores undersogelse,
der handler om leerernes forhold til reformen, er der tendenser i
retning af en heterogenitet mellem generationerne.

I didaktikafsnittet undersoges den betydning, leerernes vaer-
dier har for deres praksis, elevvurderinger og aktuelle folelser i
det reformerede gymnasium. Der tages udgangspunkt i Jiirgen
Habermas’ teori om erkendelsesinteresser, som giver anledning
til en teori om det objektivistiske, det hermeneutiske og det
konstruktivistiske didaktiske paradigme, og i Wolfgang Klafkis
teori om materiale, formale og kategoriale dannelsesforestillinger.
Hovedhypotesen er, at objektivisterne er de mest kritiske overfor
udviklingen i det reformerede gymnasium, mens konstrukti-
visterne er de mest positive. Vi kalder vores hovedhypotese
didaktiseringshypotesen. I afsnittet analyserer vi datamaterialet i
2007-undersogelsen med henblik p& neermere at kunne indfange
de forskellige paradigmer. Analysen viser, at den danske gym-
nasieskole er praeget af en vis diversitet, hvad angar didaktiske
positioner. Der findes didaktiske yderfloje med modsatrettede
leeringsveerdier, i vores analyse tituleret de individuelt orien-
terede objektivister og de socialt orienterede konstruktivister.
Anleegger man imidlertid et fugleperspektiv pa leerernes didak-
tiske orienteringsmenstre er det mest sldende dog, at den store
gruppe af leerere forholder sig kombinatorisk til specielt forholdet
mellem reproduktiv og produktiv leering, samtidig med at de
er forholdsvis markante tilheengere af jeg-du-leering eller ogsa
her forholder sig kombinatorisk. Disse leerere kalder vi herme-
neutikere og bdde-og-leerere. Denne tendens gor sig geeldende
bade pa det naturvidenskabelige, det humanvidenskabelige og
det samfundsvidenskabelige fakultet. Der er en mindre tendens
til, at det individorienterede objektivistiske paradigme er mest
repreesenteret pa det naturvidenskabelige fakultet, mens de socialt
orienterede konstruktivister seerligt findes pa det samfundsviden-
skabelige fakultet. Hvad angar leerernes undervisningspraksis
viser det sig, at de didaktiske grupperinger i 2007 naermer sig
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hinanden i forhold til praksis. Det tyder pa, at det didaktiske
rum for den enkelte leerer er blevet indsneevret efter reformen.
De didaktiske grupperinger forholder sig meget forskelligt til
reformens betydning for elevernes faglige og sociale udvikling
efter 2005, ligesom deres folelsesmaessige relation til det aktuelle
gymnasieliv er forskellige. De mest negative og frustrerede er de
individuelt orienterede objektivister, mens konstruktivisterne er
de mest positive i forhold til elevernes faglige udvikling og ogsé
har flest passionsfelelser i forhold til det aktuelle gymnasieliv.
Konklusionen er, at der er en meget tydelig sammenheeng mel-
lem didaktiske udgangspunkter i forhold til leeringsveerdier og
holdninger til leererarbejdet efter reformen og vurderinger af den
faglige kvalitet i de ungdomsgymnasiale uddannelser. De leerere,
som er mest negative og lider mest, er objektivisterne, som ma
formodes at veere tilheengere af enkeltfaglig undervisning og
en stor grad af reproduktiv leering. I den modsatte lejr befinder
konstruktivisterne sig. De synes i hgjere grad at kunne realisere
deres leeringsveerdier under de nye betingelser, selv om de specielt
hvad angar elevvurderingerne ikke entydigt kan siges at vaere
»tilheengere« af udviklingen. Mellem disse to grupper placerer
sig hermeneutikerne og bade-og-leererne, som ma siges at for-
holde sig kritisk til det faglige niveau efter 2005, selvom deres
negative indstilling generelt er mere afdeempet end specielt de
individuelt orienterede objektivister.

Den interdisciplinaere undervisning

Hvilke holdninger og praksis har leererne i forhold til samspil
mellem fag, og hvordan har udviklingen veeret mellem 2005 og
20077

Nar man skal undersoge leerernes holdninger til den inter-
disciplineere og den fagopdelte undervisning, ma man finde en
metode, som gor det muligt at fa disse holdninger frem. Det har
vi valgt at gore ved at formulere en reekke udsagn, som reprae-
senterer holdninger til disse to former for vaerdier. Og nar man
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vil undersoge deres udvikling over tid, md man gentage disse
udsagn for at se, om tilslutningen til dem er zendret i den periode,
man har til rddighed som observationsperiode.

I alt har vi formuleret 14 udsagn, der tilsammen skal reprae-
sentere de to veerdiorienteringer og bragt dem helt enslydende
i de to sporgeskemaer. Med denne metode er det blevet klart,
at leererne ved de gymnasiale uddannelser umiddelbart efter
reformimplementeringen tilsluttede sig den interdisciplineere
undervisning uden at forlade princippet om den fagopdelte
undervisning. I lebet af de to ar, der er géet, har leererne redu-
ceret deres tilslutning til fagsamspillet og oget deres tilslutning
til den fagopdelte undervisning. Dette har faet os til at sperge,
om vi med udgangspunkt i de indledende teorier kan opstille
en teori, som kan forklare denne udvikling. Er der nogle ydre
rammer, som i seerlig grad kan teenkes at veere med til at fremme
leerernes reaktioner, og er der nogle indre billeder, som kan have
den samme funktion.

Det viser sig, at den skoletype, leererne underviser ved, dan-
ner en helt afgorende ydre ramme for deres reaktioner. Som
udgangspunkt sd vi i 2005, at det primeert var leererne ved de
erhvervsorienterede gymnasiale uddannelser, der var orienteret
mod fagsamspillet, mens leererne ved stx i mindre grad gik ind
for denne undervisningsform. I lobet af de forste to ar er der sket
det, at leererne ved de erhvervsorienterede gymnasiale uddan-
nelser har naermet sig leererne ved stx. Man kan sige, at der er
tale om en konvergering i udviklingen af holdningerne hos de
to typer af leerere.

Ser vi pa de gvrige ydre rammer, viser det sig at skolesterrelse
og eendringer i omverdenens forventninger kan veere med til at
pavirke tilslutningen til ideen om fagsamspil. De leaerere, som
er ansat ved store skoler kan muligvis lettere finde praktiske
losninger pa fagsamspillet, og det er mdske derfor, de i stigende
grad kan gd ind for dette princip. De leerere, som oplever, at
deres ledelse og kollegaer i stigende grad har forventninger til
deres indsats, har en tendens til at slutte mere op om ideen om
fagsamspil. Forventninger former roller.
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Ser vi pa de indre billeder, er der ogsa her en helt afgorende
faktor, nemlig det faglige tilhersforhold. Som udgangspunkt var
det de leerere, som primeert underviser inden for de samfunds-
videnskabelige fag, der sluttede op om ideen om fagsamspil. I
de efterfolgende dr har disse leerere stort set holdt fast ved denne
idé, samtidig med at andre leerergrupper i endnu storre grad har
forladt den. Her kan vi altsa tale om en divergering i leerernes
holdninger. Blandt de ovrige indre drivkreefter kan felelsen af
instrumentalitet veere relevant at inddrage. Hvis man har en op-
fattelse af leerergerningen som et skridt pd vejen til andre typer
af job, kan netop fagsamspillet veere en relevant treening for at
arbejde med en flerfoldig faglig tilgang. Dette viser sig at veere
tilfeeldet. En anden veesentlig folelse er folelsen af stress. Hvis
stressoplevelsen er lav, er der stor sandsynlighed for at man kan
fastholde ideen om fagsamspil. Ogsa felelser former roller.

Det neeste sporgsmal har veret, om vi kunne forfelge Meads
teori om, at justeringen af leerernes holdninger sker gennem inter-
aktion med andre mennesker. Denne teenkning kunne leegge op
til en undersogelse af den betydning leerernes grad af integration
i det faglige og professionelle milje har for udviklingen af deres
holdninger til den interdisicplineere undervisning. Det viser sig,
at de leerere, som er steerkest integreret i deres professionelle
miljeer, er dem, der gar mest ind for fagsamspillet, og det er ogsa
dem, der holder fast ved ideen efter at have afprovet den i praksis
gennem to ar. Noget tyder altsa pa, at graden af social integration
hos de mennesker, der skal leve med reformens nyskabelser, er
ganske afgerende for, hvorledes de modtager reformen.

Organisation og ledelse

Hvilken betydning har 2005-reformen haft for leerernes holdninger
til ledelse, teamsamarbejde og organisatoriske strukturer?
Reformen indeholder flere eendringer vedrerende ledelse,
samarbejde mellem leerere og strukturer. Afsnittet er organiseret
omkring disse tre temaer og bestdr i en undersogelse af leerernes
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holdninger i 2007 og hvordan holdningerne har eendret sig siden
2005. Vi har desuden undersggt, om der har veeret forskelle pa
holdningerne og eendringer i forhold til leerernes tilknytning
til en bestemt skoletype, fag, generation og til graden af deres
tilknytning til kolleger pa skolen.

Vihar spurgt leererne om, hvad de synes der er de veesentligste
omrader for ledelsen. Gennem udsagn om ledelsens opgaver har vi
udledt fire forskellige omrdder for ledelse, 1) Den administrative
ledelse, der skal sikre regler bliver overholdt, skemaplanleegning
fungerer mv., 2) den personorienterede ledelse, der retter sig mod
personlige spergsmal for leererne, 3) den organisationsorienterede
ledelse, derihojere grad retter sig mod skolens profil og undervis-
ning i helhed og 4) den omverdensorienterede ledelse, der retter
sig mod synlighed i og kontakt til omverdenen. Det overordnede
billede er, at leerernes holdninger til ledernes opgaver i store traek
har vaeret konstante fra 2005 til 2007. Laererne giver udtryk for,
at ledelsen skal tage sig af de administrative opgaver og fungere
som »buffer«i forhold til leererne, der skal have frirum til under-
visningsaktiviteterne. I 2007 er der fortsat stor tilslutning til, at
ledelsen skal sikre feelles veerdier og en feelles linje og profil for
undervisningen. Men det er faktisk indenfor dette omrade, at
der kan konstateres et fald i leerernes tilslutning. Dette fald kan
fortrinsvist findes blandt leererne pa stx, der har haft de storste
traditioner for en individuel leererpraksis. Ellers viser billedet, at
den organisatoriske tilknytning er storst, hvis de sociale forudszet-
ninger er til stede i form af interaktion og social integration.

En sterre grad af organiseringen med samarbejde i team kan
medfere store forandringer i leerernes arbejde. En teamstruktur
bliver ofte fremheevet som udviklende og som et middel til at
modvirke den isolation, der kan karakterisere leererarbejdet.
Omvendt kan en teamstruktur medfere flere begreensninger
og mindre fleksibilitet for leererne. Arbejdet skal planlegges
og koordineres, ofte skriftligt. Der vil med andre ord blive flere
muligheder for kontrol af badde den enkeltes og af gruppens ar-
bejde. De to forskellige udviklingsmuligheder har vi benaevnt
henholdsvis styring og frihed.
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Analysen viser, at siden 2005 er leererne generelt blevet mindre
tilbgjelige til at betragte teamsamarbejdet som en begraensning
i arbejdet, samtidig med at de er blevet mindre optimistiske i
forhold til at teamsamarbejdets nye muligheder. Der er sket en
tilpasning i forhold til hidtidig praksis, ligesom der er sket en
udjeevning, hvad angdr de forskellige generationers holdninger
og de forskellige skoletyper. De mest markante forskelle kan
spores i leerernes generelle holdninger til og folelser for leerer-
arbejdet. En stor grad af passion og instrumentalisme giver stor
opbakning til teamsamarbejdet, mens en hej grad af veeren-imod
og stress haenger sammen med en storre modstand mod team-
samarbejdet.

I forbindelse med vore skolebesog gav mange leerere udtryk
for, at de ofte flertydige strukturer og kommandoveje kunne med-
fore usikkerhed. Vi har undersegt problemstillingen om leerernes
holdninger til den organisatoriske struktur via en reekke udsagn
om arbejdsdeling og ansvarsfordeling. Det generelle billede er, at
leererne mener, at skolerne fungerer under rimelig faste og stabile
strukturer. Dette synspunkt understotter den store tilslutning til
den administrative ledelse. Faste og stabile strukturer kan reducere
usikkerhed og give storre frirum til undervisning. Omvendt kan
viikke sige, at disse holdninger signalerer stilstand og lukkethed.
Leererne giver ogsa udtryk for — dog generelt i mindre omfang
— at de ensker variation og mulighed for i perioder at varetage
forskellige organisatoriske positioner. Men de lose strukturer
ma ikke std alene. Der skal veere en struktur og nogle rammer
at falde tilbage pa.






Indledning

Forskningsspergsmal

Rapporten Larerroller — forandring og stabilitet er den tredje del-
rapport fra forskningsprojektet om nye leererroller efter 2005-re-
formen. Udover at den rummer selvsteendige resultater skal den
ogsa ses som en opsamling pd de resultater, vi indtil videre er
naet frem til og som blev afrapporteret i Gymnasiets dilemmaer —
leerernes positioner (Zeuner 2006) og Laererroller i praksis (Zeuner
m.fl. 2007).
I denne rapport stilles to overordnede forskningsspergsmal:
 Hovilke veerdier, handlinger og vurderinger geor sig gaeldende
blandt leererne i 2007?
e Har leerernes veerdier, handlinger og vurderinger forandret
sig mellem 2005 og 2007 i forbindelse med reformimple-
menteringen?

Det primeere sigte har vaeret at undersege, om der er sket for-
andringer i de to dr, der er gdet mellem 2005 og 2007. I 2005 var
reformen lige blevet sosat, og leerernes svar ma formodes pa dette
tidspunkt at have veeret en blanding af meget nye erfaringer og
forventninger under indtryk af det nye. Man mé ligeledes formode,
at leererne i 2007 har gjort sig dybere erfaringer, og at der derfor
er sket eendringer i forhold til i 2005. I denne rapport undersoger
vi derfor, pa hvilke omrader der er sket forandringer — og pa
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hvilke omrader leerernes praksis og holdninger er mere stabile. Vi
har ogsa stillet leererne en raekke sporgsmal, som ikke var med i
2005-undersogelsen. Disse spergsmal angdr leerernes holdninger,
vurderinger og folelser i 2007 og kan altsa ses som en analyse af
tilstanden indenfor leerergruppen efter to ars implementering.

Datagrundlag

Analyserne i denne forskningsrapport bygger pa to spergeskema-
undersogelser blandt leerere ved de fire typer af gymnasiale
uddannelser, nemlig stx, hf, hhx og htx. Den forste blev gen-
nemfeort i efterdret 2005 og den anden i efterdret 2007. Dette
giver mulighed for at undersoge et udviklingsforleb over de to
forste ar efter implementeringen af 2005-reformen inden for de
gymnasiale uddannelser. Begge dataindsamlinger er foregdet
pa den made, at forskningsgruppen har stdet for udarbejdelse
af sporgeskemaerne, mens selve dataindsamlingen er foretaget
af SFI-Survey, som har etableret stikproverne pa baggrund af
undervisningsministeriets registre, udsendt skemaerne, stet for
rykkerprocedurer, scannet de besvarede skemaer, tjekket data
etc. Endvidere har SFI-Survey undervejs stillet en konsulent til
radighed for os med hensyn til udarbejdelse af skemaet.

12005 blev der i alt interviewet 1725 leerere ved de gymnasiale
uddannelser. De fordelte sig sddan, at ca. to tredjedele kom fra de
almene gymnasieuddannelser (stx og hf), mens ca. en tredjedel
kom fra de erhvervsorienterede gymnasiale uddannelser (htx og
hhx). Den effektive svarprocent var i denne undersogelse pa 57
procent (se bilag 1 i Zeuner m.fl. 2006).

I 2007-undersogelsen har vi dels foretaget geninterview af
de personer, som indgik i 2005-undersogelsen, dels foretaget
interview med personer i en supplerende stikprove. I gruppen
af geninterviewede indgar i alt 995 personer. I gruppen af nye
interviewpersoner indgdr 2032 personer. Alt i alt er der i 2007
interviewet 3027 personer. Ogsa i denne interviewrunde har
respondenterne fordelt sig med ca. to tredjedele pa de almene
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gymnasiale uddannelser og ca. en tredjedel pad de erhvervs-
orienterede uddannelser. Den effektive svarprocent har i denne
undersogelse veeret pd 52 procent (se bilag 1).

De to dataseaet giver mulighed for at foretage to typer af ana-
lyser. Dels kan man sammenligne de to totale dataseet og dermed
fa et billede af forandringer gennem komparative tveersnitsana-
lyser. Antallet af respondenter bliver i denne type af analyser 1725
i 2005 og 3027 i 2007, hvilket er et ganske stort materiale. Dels
kan man felge de personer, som var med i begge undersogelser,
hvilket giver mulighed for at se pd eendringer pd individniveau,
saledes at man kan registrere, hvilke kategorier af respondenter,
der rent faktisk eendrer holdninger og handlinger. Her har vi et
mindre materiale, nemlig i alt 995 personer. Endelig kan de to
datasaet analyseres hver for sig. 2005-datasaettet er selvsteendigt
analyseret i vores forste delrapport (Zeuner m.fl. 2006). En del
af analyserne i neerveerende delrapport er foretaget pd baggrund
af 2007-dataseettet.

Om sporgeskemaerne

For at de to undersegelser kunne danne grundlag for analyser
i forhold til udvikling og forandring over tid, har det veeret
nodvendigt, at en reekke sporgsmal var helt enslydende i de to
undersggelser. Det geelder fx sporgsmal vedrerende undervis-
ningsformer, veerdier i forbindelse med det paedagogiske arbejde,
fagsamspil, teamarbejde etc. Mellem de to undersggelser er der
imidlertid blevet gennemfert et stort peedagogisk feltarbejde
(Zeuner m. fl. 2007), hvilket har medfert, at vi har inddraget nye
sporgsmal, som altsa kun findes i 2007-undersogelsen. Det drejer
sig fx om spergsmal vedrerende elevvurderinger, folelser og orga-
nisationsstruktur. Endvidere viste nogle af sporgsmalene fra forste
undersogelse sig at veere irrelevante i denne sammenhaeng. Det
drejer sig fx om spergsmal vedrerende livsstil. Disse sporgsmal
er ikke medtaget i det andet sporgeskema. Konsekvensen er, at
dele af de to spargeskemaer er ens, mens andre er forskellige.
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Begge skemaer er originale skemaer, bag hvilke der ligger et
stort udviklingsarbejde. Der er gennemfort proveinterview med
leerere forud for udarbejdelsen af begge skemaer.

Tematisk er der i skemaerne lagt op til analyser af savel
peedagogiske handlinger som holdninger (veerdier, vurderin-
ger og folelser). Handlingsdimensionen er inddraget pd den
made, at leererne er blevet bedt om at udfylde sporgsmal ved-
rorende deres tidsanvendelse inden for forskellige typer af
undervisning. Holdningsdimensionen er inddraget ved, at vi
har bedt leererne om at forholde sig til en reekke udsagn, som
de kunne erkleere sig mere eller mindre enige i. Dertil kommer
en reekke baggrundsoplysninger som skoletype/type af gym-
nasial uddannelse, skolestorrelse, primeert undervisningsfag,
grad af social integration, grad af efteruddannelse, kon, kan-
didatalder etc.

Indholdsmeessigt er 2007-sporgeskemaets temaer blevet ud-
valgt i forhold til dels det politiske systems dagsordener, som
de er formuleret i bekendtgerelser, styredokumenter osv., dels
i forhold til de gymnasiale uddannelsers »egne« problemstil-
linger, som de er blevet formuleret af leerere, ledere og elever i
forbindelse med forste og den anden delrapport.

Reform og justering

Formélet med de to spergeskemaundersogelser har veeret at folge
udviklingen i leerernes reaktioner pd vaesentlige temaer i tilknyt-
ning til 2005-reformen. Mens vi har analyseret disse eendringer,
har reformen imidlertid selv aendret sig.

Baggrunden herfor er, at der har veeret store diskussioner
om fordele og ulemper ved reformen og ikke mindst dens im-
plementering. Diskussionerne har veeret fort i skoleverdenen, i
det politiske system og i offentligheden, og de har berert gym-
nasiereformen i sneever forstand og de gkonomiske vilkar for
gymnasierne, der blev en realitet efter amternes nedleeggelser
og skolernes overgang til statsligt selveje.
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Et emne, som specielt har optaget sindene, er indferelsen af
diverse samspilsdimensioner mellem fag, fx almen studiefor-
beredelse pad stx, studieomradet pa hhx og htx og kultur- og
samfundsfagsgruppen og den naturvidenskabelige faggruppe
pa hf. Et af kritikpunkterne har géet pa, at den enkelte leerers
personlige demmekraft ophaeves med disse organisatorisk funde-
rede organiseringer af undervisningen. Et andet kritikpunkt har
veeret, at indferelsen af specielt almen studieforberedelse pa stx
har skabt sd hyppige skemaskift for elever og leerere, at det, man
med en bred betegnelse kan kalde leeringsrytmen i det enkelte
fag, er blevet truet. Der har imidlertid ogsa veeret leerere, som har
ytret sig positivt om fagspilsdimensionerne og anser disse for at
veere reformens egentlige gevinst i forhold til det tidligere mere
fagopdelte gymnasium. For det andet har gevinster og unedigt
tidsforbrug i forbindelse med team- og leerersamarbejde veeret
diskuteret. I den ene lejr tales der om »modehelvedet« efter re-
formen, og i den anden lejr tales der om, at gymnasiet endelig
har faet samarbejdsstrukturer, som muligger en professionel og
overordnet tilretteleeggelse af den enkelte studieretningsklasses
leereprocesser. Ogsa de planleegnings- og registreringssystemer,
som er fulgt med reformen, er blevet diskuteret. Diskussionen har
ikke mindst omhandlet studieplanen. Kritikerne har fremheevet
denne og andre former for afrapportering som feenomener, der
fremmer bureaukratisering og uigennemskuelige overvagnings-
systemer, mens andre anser disse for at veere nedvendige styrings-
redskaber i organisationer, hvor koordinering og et generelt hojere
informationsniveau er en nedvendighed.

I den periode, der er gdet siden de forste implementerings-
erfaringer i 2005, har det politiske system reageret pa oven-
neevnte diskussioner og kritik. Bertel Haarder udpegede i 2005
et tremandsudvalg, som pa baggrund af de evalueringer — fore-
lobig 21 — som er blevet lavet i reformens forste ar, har rad-
givet undervisningsministeren i forhold til reformjusteringer.
I samrdd med forligskredsen, der bestar af alle folketingets
partier undtagen Enhedslisten, har undervisningsministeren
pa baggrund af udvalgets anbefalinger allerede gennemfort en
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del justeringer, og der vil sandsynligvis komme flere i efteraret
2008.

Lad os kort naevne de veesentligste justeringer i den periode,
vores to spergeskemaundersggelser omhandler. Almen studiefor-
beredelse pa stx-grundforlebet blev i juni 2006 skdret ned fra 20
procent til 10 procent af uddannelsestiden. Konkret har det bety-
det, at grundforlebet for 1.g’erne pd stx i 2005 var betydeligt mere
tveerfagligt i 2005, end det siden har veeret for de efterfolgende
argange. I forleengelse af arbejdet i det sdkaldte monsterudvalg,
hvor ministeriet, rektorer og Gymnasieskolernes Leererforening
har medlemmer, er der sket en raekke administrative aendringer,
som bdde vedrerer fag, karakterer, undervisningsbeskrivelser og
almen studieforberedelse. Kravene til undervisningsbeskrivelser
er blevet lempet, og AT-enkeltforleb behover ikke leengere at
omfatte alle tre fakulteter.

I forhold til vores undersogelse af forandringer i leererrollen
i reformens forste ar har disse forandringer i de ydre strukturer
en vis betydning, i og med at de ydre betingelser for at bedrive
undervisning og udvikle skolerne ikke var helt de samme i vores
to spargeskemaundersogelser i henholdsvis 2005 og 2007. I ana-
lyserne er det derfor nedvendigt ikke blot at forholde sig til de
forandringer, der sker med laererne i forhold til holdninger og
praksis, men ogsa at inddrage viden om de forandringer, der er
sket pa de ydre strukturers niveau og som ma formodes at have
betydning for fx leerernes praksis og forhold til gymnasielivet
to ar efter reformen.

Rapportens opbygning

Rapporten bestér af tre empiriske kapitler, som omhandler hen-
holdsvis undervisning, fagsamspil og organisation samt et teo-
retisk kapitel. I kapitel 1, »Uddannelsesreform og paedagogisk
forandring: Et teoretisk udgangspunkt«, preesenteres og diskute-
res forskellige tilgange til forandring som sociologisk feenomen.
Disse tilgange konkretiseres yderligere i de efterfolgende kapitler.



Indledning 25

Kapitel 2, »Leering og undervisning i gymnasiet efter 2005-refor-
men«, handler om forandringer i leerernes verdier, handlinger og
vurderinger i relation til deres leeringsveerdier, generationsforhold,
skoletype og didaktiske paradigmer. I kapitel 3, »Kontekst og
reformreception: Den interdisciplineere undervisning, analyse-
res leerernes veerdier og praksis i forhold til samspil mellem fag
og fagopdelt undervisning. Kapitel 4, »Forandringer i leerernes
holdninger til ledelse og teamsamarbejde«, omhandler leerernes
holdninger og praksis i forhold til ledelse, samarbejde og orga-
nisatoriske strukturer. Rapportens bilag 1 rummer en detaljeret
gennemgang af spargeskemaundersogelsernes datagrundlag,
mens bilag 2 omhandler de dbne svar i 2007-sporgeskemaet.
Selve sporgeskemaet er genoptrykt i bilag 3.

I rapporten suppleres de kvantitative analyser med enkelte
kvalitative analyser. De kvalitative data hidrerer dels fra de
kommentarer, leerere har givet til sidst i spergeskemaet (i det fol-
gende benaevnt: Abne sporgeskemasvar 2007), dels fra interview
i forbindelse med feltstudier i 2006 pa 16 skoler (i det folgende
benaevnt: Laererinterview 2006) og endelig fra interview fore-
taget i forbindelse med sporgeskemaundersogelsen i 2005 (i det
folgende beneevnt: 1. delrapport 2006).






Lilli Zeuner

Kapitel 1

Uddannelsesreform og peedagogisk
forandring:

Et teoretisk udgangspunkt

Indledning

Reformer som redskaber til forandringer anvendes hyppigere og
hyppigere og i flere og flere dele af samfundet. Uddannelsessek-
toren er ingen undtagelse, og herunder er gymnasiesektoren ingen
undtagelse. Reformer som forandringsredskaber kan undersoges
fra mange vinkler. Margaret Archer (1979) har undersogt de
sociale interaktioner, som forer frem til reformer, Anthony Gid-
dens (2007) har undersogt de samfundsmeessige spaendinger,
som nedvendigger reformer, og Niklas Luhmann (2006) har
undersggt reformernes funktion og konsekvenser inden for det
felt, de havde til hensigt at reformere. I en dansk kontekst har
Peter Munk Christiansen og Michael Baggesen Klitgaard (2008)
undersegt en bestem reforms, nemlig strukturreformens, genese.
Vores sigte er at undersgge en anden konkret reforms, nemlig
gymnasiereformens, reception. Hvordan bliver den modtaget
hos de mennesker, hvis hverdag og adfeerd den har til hensigt at
reformere? Vi har altsd et andet fokus end de gvrige undersogelser,
hvilket nedvendigger nye typer af teoretiske refleksioner.

Den reform, vi fokuserer p4, er altsd gymnasiereformen af 2005,
og de mennesker, hvis hverdag bliver pavirket af denne reform,
nemlig leererne ved de gymnasiale uddannelser. Det er deres liv
og arbejde, som er sat under forandring. Hvordan oplever de
denne proces, og hvad bliver konsekvenserne for de gymnasiale
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uddannelser? Tager de reformen og dens idémaessige indhold til
sig, eller leegger de afstand til hele reformeringstanken?

Reformreceptionen sker over en leengere periode. Der vil
veere en umiddelbar reaktion ved reformens implementering,
men i drene derefter sker der en justering af denne reaktion. Det
er denne proces, vi vil fokusere pa i denne rapport. Hvordan
udvikles holdningerne og den paedagogiske adfeerd i de forste ar
af reformens levetid? Svinger leererne tilbage til tidligere tiders
opfattelser og adfeerd, eller gar de videre i reformens and? Og
kan vi forklare den udvikling, vi finder?

Umiddelbart efter reformens implementering undersegte vi
leerernes positioner i relation til de paedagogiske sporgsmal, der
blev sat pa dagsordenen med reformen (Zeuner m.fl. 2006). Et ar
senere undersogte vi leerernes paedagogiske handlinger (Zeuner
m.fl. 2007). Med neerveerende delrapport har vi undersegt, om der
fra efteraret 2005 til efterdret 2007 er sket forandringer i leerernes
paedagogiske positioner og handlinger. Er der i denne periode
sket forandringer i leerernes syn pa og handlinger i relation til de
vaesentligste elementer i reformen? Kan vi tale om en paedago-
gisk forandring inden for den gymnasiale sektor? Og hvis det er
tilfeeldet, hvordan kan vi sa forklare de eendringer, der har fundet
sted? Hvad fordrsager eendringer i leerernes ideer og adferd?

Udgangspunktet for vores undersogelse af disse overordnede
forskningsspergsmal er udarbejdelsen af en teoretisk model for
forandring af holdninger og adfeerd. Hvilke elementer skal vi
undersoge for at kunne finde frem til en forstdelse af den ud-
vikling, vi finder? Dette har fort os omkring i den sociologiske
og socialpsykologiske litteratur. Udgangspunktet har vaeret de
diskussioner, vi allerede har fort i de to forste delrapporter.

I vores forste delrapport skelnede vi i veerdidiskussionen mel-
lem paedagogik som omgivelsernes normative krav og paedagogik
som positionsindtagelse (Zeuner m.fl. 2006). P& den ene side har
vi set gymnasieleereren som en rolle, hvis aktivitet er defineret af
omgivelsernes normative forventninger i relation til andre roller
fx elevrollen, lederrollen, foraeldrerollen etc. I dette rolleseet vil
der til leereren knyttes nogle forventninger om personlige egen-
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skaber som fx evner til at formidle et stof, evner til at samarbejde
med foreeldre, veere imedekommende over for elever etc. Den
enkelte leerer kan i sterre eller mindre grad leve op til rollen.
Man kan leve sig helt ind i den, eller man kan laegge afstand til
den. Man kan sege at haeve sig op over den og understrege, at
man ikke lader sig kontrollere af rollen. Det enkelte individ kan
distancere sig fra rollen som leerer (Goffman 1972/2004). P& den
anden side har vi leereren som positionsindtager. Her folger vi
Bourdieus teenkning om det sociale felt som veerende et rum af
givne positioner og et rum af positionsindtagelser. Der eksisterer
i det gymnasiale felt et rum af positioner i form af stillinger og
paedagogiske ideer samtidig med at leererne indtager nye positio-
ner i form af nye paedagogiske ideer. Dette forer til konflikter og
bevaegelse, hvor nogle positioner vinder tilslutning, mens andre
ikke gor. I dette spil ma leereren folge sin egen indre drivkraft
i hab om, at denne forer til indtagelse af nye positioner, som
kan fore til gevinster i form af forfremmelse eller nye stillinger
(Bourdieu 1968-89/1993).

Den samme type skelnen fandt vi i vores anden delrapport
(Zeuner m.fl. 2007). I diskussionen om den paedagogiske handling
skelnede vi mellem den paedagogiske handling, som er styret af
ydre rammer, og den paedagogiske handling, som er styret af
indre motiver, folelser og dialog. Hos Luhmann er handlingen
bestemt af den situation, den handlende befinder sig i. Handlingen
er saledes en selektion, der er tilregnet systemet. Det betyder, at
det for det meste er situationen, der bestemmer handlingen, og
man kan som iagttager bedre forudse en handling pa baggrund
af situationskendskab end pa baggrund af personkendskab. Det
betyder ikke, at handlinger kun er mulige i en social situation,
men at enkelthandlinger springer ud af adfeerdsstremmen, hvis
den erindrer en social beskrivelse. Handling er social handling,
hvis man tager hensyn til, hvad andre mener. Derfor kan den
sociale handling have karakter af, at man forbereder sig pa denne
interaktion, fx gennem skriftlig kommunikation. Ifelge denne
opfattelse ma man altsa forstd den paedagogiske handlen ud
fra kendskabet til den paedagogiske situation, og man ma forsta
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forberedelsen til den paedagogiske handling som forberedelse pa
baggrund af en erindring om den sociale interaktion, der finder
sted i en undervisningssituation. Over for denne opfattelse har
vi den motiv- eller veerdistyrede opfattelse. Ifelge Parsons kan
handlinger veere styret af motiver og dermed af ensker og planer
eller af veerdier og dermed af moralske eller etiske standarder. I
en padagogisk sammenhaeng kan leererens handlinger séledes
veere styret af kognitive eller folelsesmaessige motiver, hvor
leereren vurderer, hvordan eleverne udvikler eller bor udvikle
sig, eller binder sig til eleverne gennem positive eller negative
tolelser i relation til det feelles udviklingsprojekt. Endvidere kan
disse handlinger veere styret af veerdier om standarder for viden
og for, hvad der er veerdifuldt for elevernes tilegnelse af viden
(Parsons 1951/62).

Bade ndr vi taler om veerdier og om handlinger inden for det
peedagogiske felt, kan vi sdledes skelne mellem de ydre rammer
med dertil horende institutioner, situationer og forventninger og
de indre drivkreefter med dertil horende retningssans, motiver,
folelser og veerdier.

De ydre rammer vil pd den ene side besta af nogle feelles
rammer, som handler om den samfundsmeessige udvikling og
dennes krav til det gymnasiale system med hensyn til dannelse
og kvalificering af unge mennesker, sddan som de formes gen-
nem lovgivning og direktiver. P4 den anden side vil der veere
nogle lokale institutionelle rammer i form af forskellige typer af
gymnasiale uddannelser, forskellige skolestorrelser, forskellige
bymeessige miljoer, forskellige ledelsesformer etc., som alle sam-
men vil indga i de rammer, der er med til at forme de paedago-
giske ideer og handlinger. Vi ma altsd skelne mellem de feelles
ydre rammer og de lokale ydre rammer. Begge dele kan have
betydning for de paedagogiske veerdier og handlinger.

Den indre styring vil bestd af en indre drivkraft, der udmenter
sig i positioner omkring den paedagogiske handling og interesser
omkring de fag, som den enkelte leerer er uddannet til at under-
vise i. Den kan endvidere have karakter af folelser omkring
undervisningssituationen og samarbejdet. Disse interesser og
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folelser kan have betydning for de peedagogiske veerdier og de
paedagogiske handlinger.

Spergsmadlet er sa, hvilke konsekvenser de paedagogiske hold-
ninger og handlinger har. Bliver konsekvenserne som den enkelte
leerer havde eonsket, eller er der faktorer, som forhindrer den ud-
vikling, vedkommende havde ensket? Hvis konsekvenserne bliver
som gnsket, s& ma man forvente, at ideerne og undervisningen
forbliver ueendret. Hvis konsekvenserne bliver anderledes end
onsket, s vil holdninger og undervisning formentlig sendre sig.
De intenderede og de ikke-intenderede konsekvenser vil saledes
spille tilbage pa de peedagogiske holdninger og handlinger, der
igen vil pavirke de ydre rammer og de indre drivkreefter.

Disse teoretiske overvejelser forer os frem til en overordnet
analysemodel.

Figur 1.1. Model for refleksioner over sammenhaengen mellem reform-
implementering 0g paedagogisk forandring

Ydre stimuli: Reformimplementering

Ydre rammer for forandring:
Generelle/

Institutionelle Intenderede
konsekvenser

/Endringeri —/———>
holdninger og <——

/ handlinger
Ikke-intenderede

Indre drivkreefter for forandring: konsekvenser

Mentale strukturer
Viden og folelser

Sporgsmadlet er nu, om vi pa det teoretiske niveau kan uddybe
denne model, sdledes at den kan danne baggrund for vores em-
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piriske analyser af udviklingen i leerernes positioneringer i det
peedagogiske felt. Hvilke ydre rammer eller indre drivkreefter
kan pavirke leerernes reception af de ideer, som ligger i reformen
og pavirke den forandringsproces, der finder sted hos leererne i
de gymnasiale uddannelser? Og hvordan virker konsekvenserne
tilbage pa savel holdninger og handlinger som ydre rammer og
indre drivkreefter?

Ydre rammer

Det forste spergsmal, man kan rejse, er, hvordan vi skal forsta
de eksisterende ydre rammer. En meget grundig analyse af det
lange udviklingsforleb i det danske uddannelsessystem finder
vi hos Margaret Archer. Ifolge hende er der tale om en systemisk
udvikling, der har karakter af en morfogenetisk proces. Udgangs-
punktet for en sddan proces er en given systemisk orden, hvor
der kan herske overensstemmelse eller modseetning mellem de
forskellige systemelementer. Hvis der hersker uoverensstem-
melse, og hvis disse ikke kan skjules eller holdes nede af den
herskende magtelite, vil der udvikle sig en social interaktion
omkring uddannelsessystemets udvikling. Med tiden vil denne
interaktion fore til en ny systemisk orden, hvor der hersker en
ny form for modsigelser eller overensstemmelser mellem uddan-
nelsessystemets elementer (Archer 1979).

Ifolge denne teori vil forandringer i uddannelsessystemet
altsa skyldes manglende indholdsmeessig sammenhaeng mellem
systemets forskellige elementer. Udgangspunktet for en reforme-
ring af de gymnasiale uddannelser kunne altsa skyldes, at disse
var i indbyrdes modstrid med hinanden eller i modstrid med
de uddannelser, som de indgdr i en keede sammen med. Maske
var der modseetning mellem de gymnasiale uddannelser og de
videregdende uddannelser. Maske var der modseetning mellem
de gymnasiale uddannelser og det akademiske arbejdsmarked. I
en sddan situation vil de forskellige agenter melde deres interesser
pa banen. Det kan vaere leerere med forskellig faglig baggrund,
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rektorer for forskellige typer af gymnasiale skoler, repreesentanter
for universiteter, arbejdsgivere, statslige institutioner etc. I den
sociale interaktion mellem disse forskellige grupper af interes-
senter vil seerinteresser blive fremfort. Nogle vil vinde og andre
tabeien proces, hvor de gymnasiale skolers uddannelsesprogram
bliver stadig mere kompliceret, fordi det skal skabe sammenheeng
i mange agenters forskellige interesser. En sddan morfogenetisk
proces vil altsd munde ud i en systemisk situation, hvor der fort-
satkan herske modseetninger og seerinteresser blandt forskellige
sociale aktererirelation til de gymnasiale uddannelser. De leerer-
grupper, som har oplevet, at deres interesser er blevet forbigaet, vil
formentlig udtrykke veerdier og felelser, som garimod den aktuelle
udvikling i gymnasiet, og de vil maske ogsa dyrke en paedagogik,
som gar imod nogle af de ideer, som ligger i den reformbestemte
udvikling. Man kunne forestille sig, at de forskellige faggrupper
har oplevet reformen forskelligt og dermed udvikler forskellige
ideer og handlinger inden for det paeedagogiske felt.

Ser vi pa Goffmans rolleteori, sa vil de ydre rammer for den
padagogiske handling og de paedagogiske ideer besta af rolle-
seettet. Hvis nye roller opstdr, vil de oprindelige roller blive
endret. Det geelder for leererrollen, at den vil blive @endret, nar
der opstar nye roller som teamledere, inspektorer, peedagogiske
souschefer etc. Laererrollen var oprindelig defineret gennem sin
komplementeerrolle, nemlig elevrollen. Leereren skulle udvikle
eleven fagligt og socialt. Efter en lang reekke reformer i de gym-
nasiale uddannelser og iseer efter 2005-reformen kan man ikke
opfatte leererrollen sa enkelt. I dagens gymnasiale uddannelser
optraeder leerere side om side i leererteam, hvor de i feellesskab
skal planleegge undervisning. De m4 forholde sig til teamledere,
der skal sikre koordinering af undervisning, til inspektorer, der
skal sikre en overordnet paedagogisk planlaegning og udvikling,
og de skal forholde sig til souschefer, rektorer og bestyrelses-
medlemmer. Nar alle disse roller indtages af nye personer, vil
det kunne give anledning til nye leererroller. Forventningerne
endres, saledes at leereren ma genoverveje sine paedagogiske
ideer og sine paedagogiske handlinger.
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Luhmann ville formulere det sddan, at der sker en stadig for-
ogelse i kompleksiteten i leererollen. Laererollen bliver defineret
gennem mange forskellige komplementerroller. Samtidig sker
der sammenfletning af mange roller, sdledes at man kan tale om
et program. Rollen er altsd den meengde af forventninger, der
kan rettes mod en person, mens programmet er den meengde
af forventninger, der kan rettes mod flere personer. Nar rollen
indgdr i et program oges forventningerne mod personen sam-
men med flere personer. Alt dette forer til en belastning af det
psykiske system. Reaktionen kan blive, at personen treekker sig
tilbage fra denne kompleksitet og finder sin egen personlige stil
samtidig med at der skabes verdier, som forenkler ideen om
roller og programmer (Luhmann 1984 /2000).

Nar kompleksiteten i det uddannelsesprogram, som de gym-
nasiale uddannelser udger, eges, kan man forvente, at sdvel
ledere som leererne spger forenkling ved at udvikle deres egen
personlige stil og ved at markere enkle ideologiske budskaber.
Konsekvensen kan blive, at der udvikles mange forskellige los-
ninger pa skoleniveau og pa leererniveau. Ndr kompleksiteten i
roller og program oges, ma vi forvente differentieringer i lokale
og individuelle losninger pa det paedagogiske niveau. Handlin-
ger og veerdier bliver forskellige fra skole til skole og fra leerer
til leerer.

Inden for de ydre rammer kan forandringer veere af or-
ganisatorisk art, sdledes at rolleseettet og dermed leererrollen
eendres. ZAndringer i samarbejdsrelationer mellem leererne
indbyrdes og mellem leerere og ledere kan veere med til at
endre leerernes peedagogiske adfeerd og ideer om deres pee-
dagogiske virke. Oplevelsen af at veere autonom i det peeda-
gogiske arbejde kan veere truet. Hvis samarbejdet med andre
leerere eller med ledelsespersoner kommer til at fylde meget,
kan det fore til revisioner af de peedagogiske ideer og hand-
linger.

Der kan veere lokale forskelle i forsegene pa at skabe for-
enkling i den tiltagende kompleksitet i roller og programmer
i den gymnasiale verden. Ledelsen kan pdvirke arbejdet med
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at implementere reformen og dermed skabe nye former for
samarbejde i organisationen. Leererne vil opleve, at der er nye
former for forventninger til dem, og det vil kunne szendre deres
peedagogiske adferd og ideer.

Endelig kan der veere personlige forskelle pd, hvorledes man
soger at skabe forenkling i tiltagende kompleksitet i roller og
program. Den enkelte leerer kan soge at finde sin egen stil og sin
egen ideologi omkring undervisningen. Det betyder, at vi maske
vil kunne se forskelle i undervisning og i ideer om undervisning
hos leerere med forskellige personkarakteristika som ken, kandi-
datalder, uddannelse etc.

Denne diskussion af de ydre rammer som baggrund for een-
dringer i de paedagogiske ideer og handlinger peger pa folgende
hypoteser:

1: Hvis der er uoverensstemmelse mellem de forskellige dele af
de gymnasiale uddannelser eller mellem de gymnasiale uddan-
nelser og resten af uddannelsessystemet, vil der veere adbent for
pavirkning fra forskellige interessenter omkring de gymnasiale
uddannelser. De gymnasiale uddannelser bliver et felt, hvor
mange interessenter modes og interagerer med hinanden. I dette
felt vil de enkelte institutioner soge efter deres profil med hensyn
til implementering af reformen.

2: Hvis der som konsekvens af reformen opstar et nyt rolleseet
ved de gymnasiale uddannelser, vil leererrollen blive udsat for
forandring. Den individuelle underviser mad ga i samarbejde
med andre leerere, sdledes at undervisningen bliver koordineret
mellem flere leerere. Dermed @endres leererens undervisning og
formentlig ogsd leererens ideer om undervisning.

3: Ndr kompleksiteten i de gymnasiale uddannelser eges, vil den
enkelte leerer soge efter forenkling ved at leegge sin egen per-
sonlige stil ned over det peedagogiske arbejde. Disse forskellige
stilarter vil veere betinget af leererens grundleeggende situation
med hensyn til kandidatalder, kon, etc.
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Indre drivkraefter

De indre drivkreefter for menneskers ideer og handlinger er de
billeder, de udvikler af den ydre verden. Denne opfattelse lober
gennem store dele af sociologien, men den finder forskellige
konkrete udtryk og forskellige konkretiseringsgrader. Feelles er
ideen om, at det indre billede udvikles gennem den individuelle
erfaring og derfor ikke er nemt at eendre. Dermed bliver den
sociale handling heller ikke nem at aendre. Der vil snarere vere
tale om gradvise justeringer af handlinger.

Mead (1934/67) har med sin socialpsykologiske teenkning
lagt grunden til ideen om, at handlinger grunder sig i et indre
billede. Nar mennesker udseettes for en pavirkning (en stimulus)
vil de reagere pa denne pdvirkning. Reaktionen vil imidlertid
veere individuel. Den grunder sig pa det billede, individet har af
pavirkningen, og dette billede er udviklet gennem tidligere tiders
pavirkninger og egen forstdelse af disse pavirkninger. Forskellige
individer vil derfor reagere forskelligt pd den samme pavirkning.
En konkret pavirkning vil altsa pa den ene side fremkalde et bil-
lede hos individet og samtidig pavirke dette billede, sdledes at der
sker en stadig justering af savel billede som adfeerd. En pavirkning
kan altsa veere med til at eendre menneskers handlinger. Imid-
lertid vil mennesker vaere i stand til at kommunikere om deres
handlinger og dermed gore dem til objekter, der har mening. De
bliver feelles for en storre eller mindre social enhed. Medlemmerne
af en sadan social enhed forstar en given handling pa samme
mdde. P4 denne made udvikles en serie af handlemuligheder,
som feelles muligheder. Blandt disse handlemuligheder kan det
enkelte individ foretage en selektion. Individet har altsa flere
handlemuligheder og vil veelge den handling som synes mest
velegnet i den konkrete situation (Mead. 1934/67).

Overforer vi denne teenkning til den gymnasiale verden, sa ser
vi her en markant pavirkning fra en reform, der stiller krav om
undervisnings- og samarbejdsformer, som leererne kun i ringe
grad er forberedt pd. Generaliseret viden og erfaring eksisterer
kun i ringe omfang. Umiddelbart vil den enkelte leerer reagere
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pa baggrund af sine indre billeder af, hvad der er rigtigt at gore i
denne konkrete situation. Det samme gor alle andre leerere, men
da de har forskellige baggrunde, bliver reaktionerne individuelle.
Med tiden sker der en gradvis justering af disse reaktioner. Den
enkelte leerer danner sig et billede af sine egne reaktioner og de
andre leereres reaktioner. Der opstdr indbyrdes diskussioner om
de forskellige mader at forholde sig til reformen pd. Gennem
kommunikation om reformkravene sker der en stadig tilpasning
af de individuelle losninger, sdledes at en reekke losninger giver
mening for et leererkorps eller for leererne i al almindelighed. Disse
losninger fremstar som handlemuligheder for den enkelte leerer.
De fremstdr som valgmuligheder. Hvis vi folger Meads teori, ma
vi altsd forvente, at der pd grundlag af leerernes egne individuelle
reaktioner sker en tilpasning mellem disse individuelle reaktioner,
en kommunikation om dem og en tydeliggorelse af menings-
fulde valgmuligheder. Ifolge denne teori kan vi altsa forvente,
at der gennem de forste dr af reformen er sket en tydeliggorelse
af holdningerne til reformen og af de handlingsmuligheder, der
folger af disse holdninger. Nogle holdninger er blevet til generelle
opfattelser af reformen, og nogle handlinger er blevet typiske for
leererne. Andre holdninger og handlinger er blevet mindre rele-
vante og er mdske blevet justeret veek i den lobende justering af
individuel og kommunikativ handlen. Konsekvensen bliver méske
nogle mere klare idealtypiske holdninger og handlinger.

Hos Bourdieu er det indre billede blevet til mentale struk-
turer, ogsa kaldet habitus. Det er en afgerende egenskab ved
habitus, at den fungerer som et generativt princip. Habitus bliver
afgorende for de valg og strategier, som ligger til grund for men-
neskers adfeerd. Bourdieu understreger i denne sammenhaeng, at
livets tidlige erfaringer bliver afgerende for, hvorledes mennesker
agerer senere i livet (Bourdieu, 1980/1995, 60-61). De generative
principper, som ligger bag menneskers handlinger er enkle og
integrerede i forhold til hinanden. Det skyldes, at den praktiske
logik bygger pa enkelhed og almenhed (Bourdieu, 1980/1995,
86). P& denne made skabes der en sammenheengskraft inden for
savel meningsunivers som praksisunivers, men denne sammen-



38 Lilli Zeuner

haengskraft bliver los og uigennemsigtig. De to universer lukker
sig sd at sige om sig selv. Inden for meningsuniverset opstar der en
sammenheengskraft ved, at modseetningspar relateres til hinanden
ved hjeelp af homologirelationer. Sédanne homologirelationer er
karakteriseret ved at veere falske abstraktioner i den forstand, at
de bestdr i generalisering pa grundlag af overfladisk lighed. Man
udnytter, at to forhold i nogle henseender ligner hinanden. Inden
for praksisuniverset bliver der ved hjeelp af nogle praktiske skemaer
udviklet ensartede reaktioner i forhold til forskellige situationer.
Den sammenhaengskraft, der eksisterer inden for praksisuniver-
set, skyldes, at et lille antal praktiske skemaer kan kombineres
med hinanden pa forskellig vis. Skemaerne er sdledes relateret til
hinanden gennem deres praktiske udskiftelighed. Systematikken
er pa denne made los og tilneermelsesvis. Dette skyldes, at skema-
erne kun fungerer i henseende til praktiske formal (Bourdieu,
1980/1995, 92-94).

Grundlaget for de praktiske skemaer er de objektive strukturer.
Imidlertid understreger Bourdieu, at man ikke kan udlede en
given praksis af de historiske vilkdr, som har produceret habitus,
eller af de aktuelle vilkar, som tilsyneladende har fremprovokeret
den. Man kan kun forsta praksis ved at relatere de sociale vilkar,
som har virket konstituerende for den habitus, der har genereret
praksis, til de sociale vilkar, som habitus er blevet implementeret
i forhold til (Bourdieu, 1980/1995, 56).

Det afgorende for at forsta habitus og dermed praksis er alts3,
at man forstdr menneskers sociale baggrund i relation til deres
aktuelle sociale vilkdr. Det betyder, at hvis de aktuelle sociale
vilkdr eendres, sd er der god grund til at tro, at deres handlinger
vil eendres, men det sker i lyset af en forankring i de mere grund-
leeggende sociale vilkar. Set i relation til vores undersogelse er
der altsd grund til at tro, at ndr vilkdrene i gymnasiet aendres,
vil ogsa leerernes holdninger og adferd @ndres, men det sker i
relation til en dybereliggende socialt betinget habitus. Derfor vil
reaktionerne hos leererne veere forskellige.

Hos Giddens har det indre billede karakter af viden. Viden og
handling haenger sammen. Det er hans grundleeggende opfattelse,
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at akterer er vidende. De ved en hel del om de vilkdr, som geaelder
for reproduktionen af det samfund, de er en del af. I spergsmalet
om viden skelner Giddens mellem bevidst og ubevidst viden,
saledes at vores adfeerd kan veere styret af begge former for viden.
Endvidere skelner han mellem praktisk viden og diskursiv viden,
hvor den praktiske viden er en tavs viden, mens den diskursive
viden er den viden, som vi kan gore geeldende over for andre.
Handling er for ham den stadige strom af kontinuert adfeerd,
som udmenter sig i varige rutiner og sociale institutioner i en
langvarig social udvikling. Sddanne handlinger forudseetter et
handlende subjekt (Giddens 1979/90, 5-6).

Om sammenheaengen mellem viden og handling siger Giddens,
at mennesker for at fremstd som kompetente over for andre
mennesker ma veere i stand til at forklare deres handlinger. De
ma have en evne til at forklare, hvorfor de handler, som de gor.
Derfor vil de altid forsege at rationalisere deres handlinger. Deres
handlinger vil fremstd som intentionelle og refleksivt styrede.
De har dog ogsa en tavs viden og en praktisk viden, som ger,
at de kender reglerne for adfeerd uden at kunne udtrykke dem.
Samtidig har de nogle ubevidste elementer af motivation. Alt
dette betyder, at deres handlinger kan veere styret af savel ratio-
nelle begrundelser som ubevidst kendskab til regler eller indre
motiver. Derfor kan deres adfeerd munde ud i ikke-intenderede
konsekvenser (Giddens, 1979/90, 56-59).

Et eksempel pa en sddan forstdelse af relationen mellem viden
og handlinger er fattigdomscirklen. Som udgangspunkt har vi i
denne cirkel materiel fattigdom, som ferer til darlig skolegang,
som forer til lavt rangerende beskeeftigelse, som forer til mate-
riel fattigdom. Giddens vil kalde en sadan cirkuleer udvikling
for selvregulering gennem feed-back. Elementerne pavirker
hinanden gennem kausale slgjfer, der har karakter af cirkuleere
kausale relationer. Ved at se neermere pa disse kausale slgjfer kan
vi maske afslore, hvor i processen, der er et filter, som man kan se
neermere pd. Hvis det viser sig, at overgangen fra én skoleform
til en anden har karakter af et sddant filter, kan en kontrolindsats
seettes ind pa dette punkt. Eksamensresultaterne pa dette punkt
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i fattigdomscirklen kan virke som de informationer, der kan
give feed-back til systemet. Disse feed-back-mekanismer kan
veere med til at styre de regulerende processer, som skal eendre
systemets udvikling. Det kunne fx teenkes, at man ensker, at flere
bern fra arbejderklassen kommer over i funktionzerjob efterhan-
den som det relative antal af funktioneerjob stiger. Man kunne
altsd forestille sig, at Undervisningsministeriet pa baggrund af
studier i lokalsamfund, skole og arbejde, anvender deres viden
pa fattigdomscirklen med henblik pa at kunne intervenere i dens
made at operere pa. Der bliver altsd tale om en refleksiv styring
af handlinger (Giddens, 1979/90, 78-79).

I relation til vores undersogelse betyder denne teenkning, at
agenterne — og det er her leererne — gennem deres vidensbase-
rede refleksion kan tage stilling til den peedagogiske adfeerd,
som udvikles som konsekvens af reformen. De kan altsa bruge
deres indsigt i den daglige praksis og dennes konsekvenser
for eleverne til at tage stilling til, om der ber ske korrektioner
i reformens grundleeggende principper. Dertil kommer, at de
kan bruge den viden, som pa systemniveau skaffes gennem
undersggelser og evalueringer. Eksempelvis kan generaliseret
viden om deres eget arbejdsmiljo, om konsekvenserne af de
nye arbejdsmetoder, om elevernes laeringsmiljo veere med til
at pavirke deres holdninger og dermed deres adfeerd inden
for deres peedagogiske univers. For os rejser det sporgsmalet
om, hvorvidt eendrede paedagogiske positioner og praksis kan
forklares med leerernes refleksioner over vidensbaseret indsigt
i egen praksis pd ansigt-til-ansigt niveau eller i generaliseret
praksis pa systemniveau.

Mere konkret kan man sperge, om leerernes viden om elevernes
leeringsmilje pavirker deres grundleeggende veerdier og dermed
deres paedagogiske handlinger. Hvis leererne ser en fremgang i
elevernes leeringsmiljo, vil der mdske veere en tendens til, at de
gdr ind for de grundleeggende paedagogiske ideer i 2005-refor-
men og dermed ogsd indretter deres peedagogiske praksis efter
disse ideer. Og omvendyt, hvis de ser, at eleverne fér et dérligere
leeringsmiljg, vil der mdske veere en tendens til, at de gar imod
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de paedagogiske ideer i 2005-reformen og derfor ogsa bevaeger
sig veek fra ideerne i deres peedagogiske praksis.
Ogsa her kan vi formulere nogle mere konkrete hypoteser:

1: Mennesker — i dette tilfeelde leerere — handler pd baggrund af
de indre billeder, som de har grundlagt gennem tidlig erfaring
og senere udvikling. De indre billeder kan gradvist justeres
gennem ydre stimuli. Nar vilkdrene for udferelse af det profes-
sionelle arbejde eendres radikalt, er der grund til tro, at de indre
billeder bliver justeret. De indre billeder pavirker modtagelsen
af reformen, som igen pavirker de indre billeder.

2: En del af de indre billeder bygger pa nogle stabile elementer i
den enkeltes personlighed og vil derfor veere stabile over tid. Til
disse stabile indre billeder horer relationer til eget fag og grund-
leeggende paedagogiske principper. Disse grundleeggende indre
billeder kan vere afgerende for, hvorledes leererne modtager
reformen.

3. Motiver og folelser i relation til arbejdet som gymnasieleerer
kan vaere med til at pavirke leerernes holdninger til den reform,
de er blevet genstand for. Leererne kan have forskellige ideer om,
hvad de vil med deres paeedagogiske arbejde og have forskellige
folelser i relation til dette arbejde. Disse indre drivkreefter kan
veere med til at pavirke deres modtagelse af reformen.

3: Indsigt i konsekvenserne af egen undervisning kan fore til
eendringer i holdninger og undervisning. Hvis leererne oplever,
at eleverne som konsekvens af reformeringen af gymnasiet klarer
sig bedre end tidligere, vil de have en tendens til at fastholde deres
holdninger og praksis, mens det omvendte vil veere tilfeeldet,
hvis de oplever, at eleverne klarer sig darligere

4: Gymnasiereformen virker pad den enkelte leerer som en ydre
stimulus. Den vil blive forstdet i lyset af allerede eksisterende indre
billeder og samtidig pdvirke disse billeder. Derfor vil leererne som
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grupper og individer reagere forskelligt pa reformen. Gensidig
kommunikation mellem leererne vil betyde en stadig justering
af den indre forstdelse af gymnasial undervisning, sdledes at
der udvikler sig en feelles forstdelse. De forskellige grupper vil
naerme sig hinanden med hensyn til holdninger og handlinger i
relation til gymnasiepaedagogikken.

En tese om reformmodtagelse og forandring i
paedagogiske ideer og praksis

Hvis man vil forstd den modtagelse, reformen har faet, md man
undersoge savel de ydre rammer som de indre drivkreefter, som
danner konteksten for leerernes modtagelse af reformen. Kun pa
den made bliver det muligt at forklare stabiliteten eller foran-
dringen i leerernes paedagogiske positionering og adfeerd.

Til de ydre rammer horer savel de feelles samfundsmaessige
rammer og den feelles lovgivning. Dertil kommer de forskel-
lige institutionelle rammer, som geelder for de forskellige typer
af gymnasiale uddannelser. Inden for disse rammer udvikles
forskellige traditioner for at mede de lovgivningsmaessige krav.
Derfor kan nye lovkrav spille ssmmen med lokale traditioner
pa forskellig vis.

Til de indre drivkreefter horer indre billeder, mentale strukturer,
felelser og viden. Disse indre drivkreefter kan fore til forskellige
typer af reaktioner pa de ydre rammer og krav. Den personlige
baggrund kan siledes have betydning for, hvordan den enkelte
leerer reagerer pa reformens organisatoriske og peedagogiske
krav. P4 denne made kommer lovkrav, institutionelle rammer
og personlig baggrund til at spille sammen i reformreceptionen
og udviklingen af peedagogiske veerdier og handlinger.

Forandringen af de paedagogiske ideer og handlinger sker
som konsekvens af reformimplementeringen, men den sker pa
forskellig vis alt afheengig af ydre rammer af generel og insti-
tutionel art og indre drivkreefter af mental og folelsesmaessig
art. Den paedagogiske praksis, som kommer ud af det, far savel



Kapitel 1 43

intenderede som ikke-intenderede konsekvenser. Igennem de
to &r, der er gdet siden reformens implementering, har leererne
sdledes udviklet en viden om dens reformer. P4 baggrund af
denne viden kan de reflektere over reformen og revidere deres
handlinger og holdninger. Og herfra kan de soge at pavirke den
videre reformering af gymnasiet og dermed de ydre rammer for
deres paedagogiske arbejde.

Afgorende for, om der sker en paeedagogisk forandring er altsa,
om de paedagogiske ideer og handlinger far de intenderede kon-
sekvenser. Forer de rent faktisk til, at leererne far mulighed for at
videreformidle deres faglige viden, og til, at eleverne far tilegnet
sig denne viden? Sker der en overforsel af viden til de unge men-
nesker? Far leererne mulighed for at komme videre i deres eget
liv som leerere? Hvis leererne oplever, at dette er konsekvensen
af deres undervisningspraksis efter reformens implementering,
ma man forvente, at de stotter de ideer, som ligger i reformen.
Hvis det modsatte er tilfeeldet, ma man forvente, at de gradvist
leegger afstand til reformens ideer.
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Kapitel 2
Leering og undervisning i
gymnasiet efter 2005-reformen

Indledning

Reformen og leererne

Fra politisk hold blev 2005-reformen betegnet som gennemgri-
bende i forhold til undervisningens mal og midler. Den skulle
styrke de studieforberedende uddannelsers faglighed og samtidig
gore undervisningen pa specielt stx mere anvendelsesorienteret.
Undervisningen skulle i hojere grad end i valggymnasiet med
dets mange valgfag bygges op omkring den enkelte klasses
samlede udvikling. I kraft af studieretninger, studieplaner, feel-
les koordinering i leerergruppen og forskellige typer af samspil
skulle leerere og ledere sikre en samlet progression og sammen-
heeng i undervisningen, bl.a. gennem inddragelse af forskellige
arbejdsformer. Et nogleord var helhed, og for leererne betod det,
at den sdkaldte metodefrihed blev suppleret med en undervis-
ningstilretteleeggelse, som var organisatorisk funderet og derfor
overskred enkeltleererens planleegningsniveau.

Reformen har vist sig at veere en stor udfordring for gym-
nasieverdenen (Beck & Frederiksen 2008). Af diskussionerne i
dagspressen og i fx Gymnasieskolen fremgar det, at meningerne
om den er mange, og der eksisterer naeppe, her tre ar efter re-
formens virkeliggorelse, konsensus blandt leererne om, hvordan
dens konsekvenser for leerere og elever skal vurderes. Et er imid-
lertid diskussionen i medierne, som fores af relativt fa personer.
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Et andet er, hvad leererne som samlet gruppe mener, der er sket
siden 2005. Hvad er gymnasieleerernes veerdigrundlag i forhold
til at undervise i begyndelsen af det 21. arhundrede? Og har det
eendret sig siden 2005 pa baggrund af nye erfaringer og struk-
turelle rammer? Hvordan underviser leererne? Og har brugen
af undervisningsformer aendret sig? Hvad er der ifelge leererne
sket med fagligheden hos de elever, der har gdet i gymnasiet
efter 2005? Og hvilke folelser og dermed grader af engagement
og desengagement er i spil blandt leererne i det reformerede
gymnasium?

Leerernes graense for, hvad de kan give mening, udger en
demarkationslinje for, hvad der kan lade sig gore i gymnasiet.
Vi vil i dette kapitel undersgge denne graense.

Vort blik pa lering og undervisning

Det sporgsmal, som vi vil forsgge at besvare i dette kapitel,
lyder:

e Hvilken betydning har 2005-reformen haft for undervisning
og leering i gymnasiet set fra leerernes synsvinkel.

Vi interesserer os primeert for fire temaer:

* Lerernes leringsverdier: Hvad ber eleverne leere, og hvordan
bor de leere det? Bor de tilegne sig allerede eksisterende
viden, eller bor de leere at skabe ny viden? Bor de leere
hver for sig eller sammen? Og har leerernes holdning hertil
endret sig fra 2005 til 20077

* Lerernes praksis: Hvor meget tid bruger leererne pa forskel-
lige undervisningsformer — praesentation, dialog, evelser,
gruppearbejde og projektarbejde? ZAndrer reformen pa
prioriteringen af undervisningsformerne?

* Larernes vurderinger: Er eleverne ifolge leererne blevet
bedre eller darligere til at seette sig ind i faglige teorier, til
at anvende fag, til at arbejde i dybden og til at samarbejde
efter reformens iveerkseettelse i 2005?
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¢ Leerernes folelser: Hvilke typer af engagement og desenga-
gement har vist sig hos gymnasieleererne i det reformerede
gymnasium i 20077 Er leererne glade for at veere gymnasie-
leerere eller dybt frustrerede? Oplever de deres arbejde som
formalstjenligt eller meningslest?

Disse fire temaer har vi analyseret i relation til fire perspektiver,
som hver for sig og tilsammen kaster lys over leerernes holdnin-
ger, praksisformer, vurderinger og felelser. Perspektiverne, som
danner udgangspunkt for kapitlets fire afsnit, er:

Systemperspektivet: Her giver vi et overordnet svar pd, hvil-
ken betydning gymnasiereformen har haft for leering og
undervisning i gymnasiet fra den i 2005 tradte i kraft og to ar
frem. Vi interesserer os for, hvordan gymnasiet som samlet
system og leerergruppen som helhed har reageret pa refor-
men.

Skoletypeperspektivet: Her underseger vi, om reformen har for-
skellig betydning for leering og undervisning pa de fire gymnasie-
uddannelser stx, hhx, htx og hf. Hvor det forste perspektiv
handlede om gymnasiet som samlet system, undersoger vi i
dette andet perspektiv, om de forskellige skolekulturer reagerer
forskelligt.

Generationsperspektivet: Dette tredje perspektiv ligner det andet,
blot ser vi ikke pa forskelle mellem skoletyperne, men underse-
ger om leerergenerationerne i gymnasiet forholder sig forskelligt
til reformen. I skoletypeperspektivet analyserer vi forskelle i
skolekultur horisontalt. I generationsperspektivet analyserer vi
dem vertikalt. Tilsammen giver de to perspektiver os et indblik
i forskelle i den gymnasiale skolekultur, som ikke bliver synlige
i det generelle systemperspektiv.

Det didaktiske perspektiv: Selv. om man befinder sig inden for
samme skoletype og generation, er det ikke sikkert, at man de-
ler veerdier, praksis, vurderinger og felelser. Vi afslutter derfor
kapitlet med en neerstudie af forskelle mellem fremanalyserede
didaktiske hovedparadigmer i gymnasiet.

Samlet kan forholdet mellem de fire perspektiver og de fire
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aspekter stilles op i folgende matrix, som vi i slutningen af kapitlet
vil udfylde med de konklusioner, vi kommer frem til:

Tabel 2.1. Oversigt over niveauer og aspekter af leering 0g undervisning

i gymnasiet

Stress

=  Den mest
erfarne
generation

Perspektiver System- | Skoletype- | Generations- Didaktisk
erspektiv | perspektiv erspektiv
Aspekter Persp Persp Persp Perspektiv
Leeringsveerdier: Hele = Stx = Ny Objektivisme
mnasiet eneration
Reproduktiv leering §}z,ﬂle = Hhx 8 Hermeneutik
=  Mellem-
Produktiv leering | leererne = Hix generation Konstruktivisme
Jeg-alene-leering = Hf = Den mest
eg-du-leerin erfarne
Jeg & generation
Undervisnings- Hele = Stx = Ny Objektivisme
former: siet eneratio
et §};rlr11: st = Hhx generation Hermeneutik
Praesentation =  Mellem-
. leererne = Hix generation Konstruktivisme
Dialog
. = Hf =  Den mest
Projekt, ovelse og erfarne
gruppearbejde generation
Elevkunnen: Hele = Stx = Ny Objektivisme
mnasiet eneration
Kunne saette sig ind §};11e = Hhx & Hermeneutik
ifa =  Mellem-
d lererne * Hix generation Konstruktivisme
Kunne anvende fag
L = Hf =  Den mest
Kunne arbejde i erfarne
dybden generation
Kunne samarbejde
Folelser: Hele = Stx = Ny Objektivisme
mnasiet eneration
Passion igzlle = Hhx & Hermeneutik
Tnst talitet ~ |leererne « Ht " Mellem- Konstruktivi
nstrumentalite X generation onstruktivisme
Veeren-imod = Hf
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Kapitlet er i overensstemmelse med tabel 2.1 opbygget sddan, at
det beveeger sig fra et makroniveau, hvor forholdet mellem samfun-
dets uddannelsessystem og det politiske system er i centrum, over
et skolekulturelt mezzoniveau til et fagligt og undervisningsneert
mikroniveau. Denne reekkefelge svarer nogenlunde til en beveaegelse
fra ydre rammer til indre drivkreefter (jf. kapitel 1).

Laeringsveerdier i gymnasiet

Det forekommer os helt afgerende at finde ud af, hvad eleverne
ifolge leererne bor leere, og hvordan de bor leere det. Laerernes
overvejelser herom ma antages at spille afgerende ind pa deres
strukturering af undervisningen. Vi kalder leerernes stillingtagen
hertil for leringsvaerdier. Uanset om disse eendrer sig eller fast-
holdes fra 2005 til 2007, er det vor tese, at disse veerdier er vigtige
for den made, hvorpd leererne omseetter reformen til konkret
undervisningspraksis. Vi har operationaliseret fire leeringsveer-
dier, der kort kan kondenseres sdledes:

¢ FEleverne beor tilegne sig allerede eksisterende viden. Dette
kalder vi for at gd ind for reproduktiv leering.

¢ FEleverne bor leere at skabe ny viden. Dette kalder vi for at
ga ind for produktiv leering.

e Eleverne bor leere hver for sig. Dette kalder vi for at ga ind
for jeg-alene-leering.

¢ Eleverne bor leere sammen. Dette kalder vi for at gd ind for
jeg-du-leering.

Det er vigtigt at pointere, at veerdierne ikke udelukker hinanden.
Man kan godt forestille sig en leerer, der bade gar ind for produktiv
leering, reproduktiv leering, jeg-alene-leering og jeg-du-leering. I
det senere didaktikafsnit finder vi faktisk, at ca. 1/6 af leererne i
gymnasiet har et sddan inklusivt veerdiseet, hvorfor de kan kaldes
for bdde-og-leerere.

Forskellen og sammenhaengen mellem reproduktiv og produktiv
leering eller mellem reception og kreation har en lang tradition
inden for sdvel erkendelsesteori som den del af denne, der har
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udkrystalliseret sig i leeringsteorier (Norreklit 1998). Alle forskelle
ufortalt (se Beck 2007) opererer de fleste leeringsteoretikere med
en skelnen mellem forskellige leerings- og vidensniveauer. Argy-
ris og Schon (1996) taler eksempelvis om single loop leering og
double loop leering. Baggrunden for denne sondring er en inte-
resse for processer, hvor der ikke blot indleeres og reproduceres
eksisterende viden, men hvor der ogsa aktivt skabes ny viden og
endda eendres pa vidensbetingelserne (se mere herom i Zeuner
m.fl. 2006:107-116).

Med henblik pa en operationalisering, som gjorde os i stand til
at stille spergsmal, der relaterede sig til reproduktiv og produktiv
leering, bad vi derfor i sdvel 2005 som 2007 leererne om at tage
stilling til ni udsagn (se tabel 2.2). De fire af udsagnene afspejler
en veerdipreeference for reproduktiv leering, mens de fem ovrige
udsagn repraesenterer en veerdipreeference for produktiv leering
(jf. diskussion heraf i Zeuner 2006:140-142).

Tabel 2.2. Udsagn om reproduktiv og produktiv leering

Udsagn, der indikerer praeference for
reproduktiv lering

Udsagn, der indikerer praeference for
produktiv leering

Eleverne ma tilegne sig den viden, Eleverne ma blive i stand til at

der er udviklet gennem mange
generationer

Det afgarende er, at eleverne leerer
fagenes grundelementer at kende.

Undervisningens primeere formal ma
veere, at eleverne bliver i stand til at
gengive fagenes teorier og metoder.
De unge skal forst og fremmest over-
tage de eksisterende videnskabers
mader at teenke pa.

problematisere de allerede etablerede
former for teenkning.

Eleverne ma kunne udvikle nye former
for teenkning

Videnskabernes grundstrukturer er
ikke varige. Eleverne ma leere at teenke i
foranderlige strukturer

I fremtiden bliver det kun evnen til at
teenke nyt, der geelder

I undervisningen ma man bryde de kon-
ventionelle former for teenkning, sa elever-
ne treenes i at teenke nyt og anderledes.

Anm.: Nar der kun er fire sporgsmal, der indikerer praeference for reproduktiv
leering, mens der er fem for produktiv leering, skyldes det, at vi har fjernet et
sporgsmdl omkring reproduktiv leering, da dette viste sig ikke at veere statistisk
brugbart til at konstruere én samlet faktor for reproduktiv leering, jf. bilag 1.
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Udover at sporge til leerernes holdning til reproduktiv og
produktiv leering og dermed hvad eleverne bor leere, har vi
ogsa spurgt til, hvorvidt gymnasielever skal leere alene eller
sammen. Vi benaevner disse to leeringsveerdier jeg-alene-leering
og jeg-du-leering. Skismaet mellem individuel og kollektiv lee-
ring har en lang tradition inden for bl.a. socialanalytisk,
sociokulturel og socialpsykologisk leeringsteori, men det har
ogsa optaget filosofien i bredere forstand (Paulsen og Klausen
2008).

Ideen om, at leering forst og fremmest er jeg-alene-leering,
kan findes inden for savel eeldre som nyere leeringsteori (jf.
Illeris 2000). En behavioristisk teenker som B.F. Skinner opfat-
ter fx leering som et individuelt forehavende, hvor det enkelte
menneske gennem stimulus-respons-processer forandrer sin
ydre adfeerd ved at soge anerkendelse i omverdenen. Et ty-
pisk eksempel pa en leeringsform, som knytter an til en sa-
dan leeringsopfattelse er sproglaboratoriet, som var udbredt i
1960’erne, hvor elever sad hver for sig og besvarede sporgs-
mal med hovedtelefoner pa. Man kan altsa sagtens forestille
sig, at jeg-alene-leering finder sted i et rum, hvor der ogsa er
andre mennesker, fx i en klasse. Det afgorende er, at jeg-ale-
ne-leeringen muligger individuelt doserede indleeringsrytmer,
idet leeringen hverken sker gennem dialog eller samarbejde.
Et andet eksempel pa jeg-alene-leering, som ogsd har redder
i en behavioristisk opfattelse, er den meget deduktive under-
visning, hvor leereren gennemgér et leerebogsstof, der hores og
bearbejdes af eleverne hver for sig. Der er ingen dialog og ko-
operation eleverne imellem. Ligeledes sker der ikke leering i et
samarbejde mellem leereren og eleverne, men blot en eventuel
overhoring fra leererens side. Denne form for overhering ude-
lukker dog ikke, at ogsé de elever, der ikke bliver hort, leerer
noget — for de kan fore en indre dialog med sig selv, mens de
funderer over andre elevers svar og forstdelsesproblemer. Men
elevernes leering foregar pd hver sin scene.

Eksemplerne her viser, at der kan eksistere en sammenhaeng
mellem reproduktiv leering og jeg-alene-leering, men det behover
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ikke veere tilfeeldet. Man kan forestille sig en undervisning, hvor
den enkelte elev bliver sat til pa egen hand at producere ny vi-
den, fx i form af en selvsteendig projektopgave. Her vil der veere
tale om en kombination af produktiv leering og jeg-alene-leering.
Omvendt kan der ogsa veere tale om, at elever seettes til at treene
hinanden med henblik pa at indleere og huske et allerede givet
stof. Her kombineres reproduktiv leering og jeg-du-leering. Dialog
og samarbejde kan bade sigte efter at skabe noget nyt og pa at
tilegne sig noget eksisterende.

Inden for nyere leeringsteorier kritiseres de teorier, der frem-
heever jeg-alene-leering som den primeere. Siden 1980’erne har
russeren Lev Vygotsky (1978) haft stor indflydelse pa teori-
erne om leering som et socialt og interaktivt feenomen, hvor
forestillingen om jeg-alene-leering direkte kritiseres. Udgangs-
punktet for Vygotsky og den kulturhistoriske skole er, at det
er den sociokulturelle evolution i form af en fortsat kulturel
overlevering og videreudvikling, der muligger, at de moderne
individer kan medudvikle avancerede og mangfoldige mader
at erkende diskursivt pa. Viden eksisterer i den forstand for
det enkelte individ, og hvis individet skal tilegne sig og bruge
denne viden, bliver interaktionen med leereren og andre leeren-
de helt central. Inspireret af bl.a. Vygotsky og den kulturhisto-
riske skole har Lave og Wenger (2003) udviklet en leeringsteori,
som knytter individets leering teet til praksisfeellesskabet med
andre. Lave og Wengers udgangspunkt er, at leering finder
sted i en proces, der forer til voksende deltagelse i praksisfeel-
lesskaber. De opfatter identitet som langvarige, levende rela-
tioner mellem personer i praksisfeellesskaber. Identitet, viden
og socialt medlemskab er sdledes teet sammenflettede storrel-
ser.

I 2005- og 2007-undersogelsen har vi opstillet otte udsagn,
som leererne er blevet bedt om at erkleere sig »helt enig«i, »over-
vejende enig« i, »overvejende uenig« i eller »helt uenig« i. De fire
af udsagnene afspejler en veerdipreeference for jeg-alene-leering,
mens de fire andre udsagn afspejler en veerdipraeference for jeg-
du-leering (se tabel 2.3).
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Tabel 2.3. Udsagn om jeg-alene-leering og jeg-du-leering

Udsagn, der indikerer praference for Udsagn, der indikerer praference for
jeg-alene-laering jeg-du-lering

Undervisningen ma leegges til rette, s& Eleverne skal leere at arbejde sammen

eleverne arbejder helt individuelt. med bade leerere og andre elever.

Eleverne skal have mulighed for at Nar eleverne arbejder sammen, stotter

fordybe sig hver for sig. de hinandens personlige og faglige
udvikling.

Eleverne bliver fagligt steerkest, hvis ~ Man maé sd vidt muligt bruge de
de primeert arbejder med individuelle undervisningsmetoder, som giver mest

opgaver. tid til samarbejde blandt eleverne.
Eleverne skal primeert foretage Eleverne er mest effektive, nar de
individuelle preesentationer af det arbejder sammen.

faglige stof.

Disse sondringer mellem reproduktiv leering, produktiv leering,
jeg-alene-leering og jeg-du-leering — og de dertil herende ope-
rationaliseringer — har vi konstrueret for at kunne undersoge
leeringsveerdierne i gymnasiet. Vi pastar ikke, at de fire veerdier
udtemmer, hvad leererne mener om leering. Ikke desto mindre
skulle de gerne veere egnet til at undersgge mulige og relevante
leeringsveerdikonflikter, der aktualiseres i det nyreformerede
danske gymnasium. Vi vil mene, dog uden at kunne retfeerdig-
gore det her, at badde sporgsmalet om, hvorvidt leeringen skal
veere produktiv eller reproduktiv, og spergsmalet om, hvorvidt
det er det enkelte individ eller samarbejdet, der skal seettes i
centrum, er helt afgerende veerdiproblematikker i det aktuelle
gymnasium.

Undervisningsformer i gymnasiet

Teoretiske overvejelser i forhold til undervisningsformer ma
forholde sig til de specifikke institutionelle kontekster, de finder
sted i. I det folgende er der sdledes tale om relativt praksisneere
overvejelser, som i kraft af historisk analyse og eksisterende empiri
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undersoger de grundstipuleringer, som kan teenkes at ligge til
grund for leereres valg af forskellige undervisningsformer — og
hvilke antagelser man kan gere sig om elevernes leering gennem
refleksioner over de mader, hvorpd kommunikationen foregar
og det faglige stof gestaltes for eleverne. Overordnet skelner vi
pa den baggrund mellem to undervisningsformer:

e Undervisning, hvor hele klassen er til stede sammen i for-
hold den samme undervisning. Det kalder vi klasserums-
aktiviteter.

e Undervisning, hvor eleverne deles i arbejdsgrupper, eller
hvor hver enkelt elev selv arbejder. Det kalder vi studierums-
aktiviteter.

De to arbejdsformer kan varieres og kombineres pa forskellige
mader. I det folgende udfolder vi dels en teoretisk firfoldning
af sondringen, dels en empirisk operationalisering, hvor der
skelnes mellem to klasserumsaktiviteter, nemlig preesentation
og dialog, overfor en flerhed af studierumsaktiviteter, nemlig
ovelser, projekter og gruppearbejde.

I de to foregdende rapporter har vi praesenteret en teenkning,
som er funderet i en teori om relationen mellem arbejdsformer,
leererroller og vidensformer (Beck 2007). Den praesentationsoriente-
rede arbejdsform er funderet i den grundantagelse, at der eksisterer
en viden uatheengig af bade leereren og eleven, som begge parter
ma bgje sig for, og som ma veere undervisningens afgerende om-
drejningspunkt. At vide er her at have kendskab til noget, som
objektivt foreligger som en socialt anerkendt viden. Undervis-
ningen handler om at transmittere en allerede eksisterende viden
til eleverne, sa de ogsd kommer til at besidde denne.

Den dialogisk orienterede arbejdsform har det tilfeelles med den
formidlingsorienterede, at leereren forholder sig til klassen som
social enhed. Preesentation og dialog relaterer sig altsa til klas-
serumsundervisningen. Den dialogiske arbejdsform udmeerker
sig dog ved en anden mdade at arbejde med leering og viden pa.
Det er ikke elevernes opgave blot at indleere og svare rigtigt i
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forhold til den sandhed, som laereren repreaesenterer, men at re-
flektere, undres og overveje. Det er ikke kun vidensresultatet der
teeller, men i hej grad ogsa den proces, hvorigennem en dybere
forstdelse og kritisk vurderende sans oparbejdes.

Den opgaveorienterede arbejdsform udmeerker sig ved, at eleverne
placeres i et leeringsmiljo, hvor de udfordres til at ove sig pa at
kunne noget, som er sveert i forhold til den indsigt, de aktuelt
besidder. Er opgaven rigtigt stillet, er den bade motiverende (og
opfattes derfor som en gave) og vanskelig at lose (og er derfor pa
et niveau lidt hejere oppe end det, eleven aktuelt befinder sig pa)
uden at veere for vanskelig. Her er elevernes erfaringsdannelse og
selvvirksomhed vigtige, men det er leereren, som ud fra didaktiske
overvejelser giver dem opgaver tilpasset deres niveau i forhold
til sveerhedsgrader i den stoflige og metodiske bearbejdning. Vi
opfatter den opgaveorienterede arbejdsform som den ene af de
to arbejdsformer i studierummet.

Den anden form for studierumsaktivitet er projektarbejdsfor-
men. Denne arbejdsform kendetegnes ved, at eleverne selv ar-
bejder aktivt, ikke blot med at lose en stillet opgave, men ogsa
med at formulere et vidensproblem og finde frem til mader at
lose dette pa. Kernen i projektarbejdsformen er fremstillingen
af projektet, der kan opfattes som en nykonstrueret viden, som
eleverne idealt set kan std inde for. I projekttankegangen ligger,
at det forst er gennem den aktive fremstillingsproces udfert af
eleverne selv, at der virkelig finder erkendelse og leering sted
og ikke blot gengivelse. I projektarbejdsformen opfattes viden
pa kreationistisk vis som noget, der dannes hos de leerende, nar
de arbejder pa at forsta og erkende. Det er ikke fagets logik og
evnen til at anvende fag pa opgavelesning, men derimod kom-
petencer i retning af at bruge faglig viden og metode pa nye
ukendte omrader, der er i centrum. Projektarbejdsformen kan
opfattes som den praktiske udmeontning af idealet om produk-
tiv leering. Man kan dog bédde forestille sig arbejdsformen som
aktiverende i forhold til jeg-du-leering (ndr projekter udferes i
grupper) og i forhold til jeg-alene-leering (nar projekter udferes
af den enkelte elev).
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For at kunne sige noget neermere om forholdet mellem under-
visningsformer og leerernes positionering i forhold hertil har vi
spurgt dem om, hvor meget tid de bruger pa forskellige under-
visningsformer. Vi har valgt at differentiere i forhold til klas-
serumsformerne, men ikke i forhold til studierumsaktiviteterne
(se tabel 2.4).

Tabel 2.4. Sporgsmdl om undervisningsformer

Klasserumsaktiviteter Studierumsaktiviteter

Tid pa praesentation af fagligt stof Tid pa igangseettelse og vejledning i for-
bindelse med projektarbejde, gruppear-
bejde og ovelser

Tid pa dialog med eleverne i klassen

Vi har bedt leererne om at angive, hvor mange procent af deres
undervisningstid de har brugt pa de tre arbejdsformer (med 0
procent, 10 procent, 20 procent osv. som svarmuligheder). Vi
har efterfolgende lavet en inddeling af svarene i tre kategorier.
Leerere, som bruger mellem 0 og 20 procent tid pa den enkelte
arbejdsform bruger i lav grad undervisningsformen. Laerere som
bruger mellem 20 og 40 procent befinder sig i mellemgruppen.
Og leerere, som bruger over 40 procent af deres tid anvender
arbejdsformen i hoj grad.

Det er vigtigt at veere opmeerksom p4, at leererne svarer pa,
hvor meget tid de bruger pa de tre undervisningsformer og
ikke pd, hvor meget tid eleverne bruger. Man ma formode, at
der eksisterer en vis symmetri mellem leerernes og elevernes
tid pa praesentation og dialog, men hvad angér fx gruppe- og
projektarbejde, kan man forestille sig en vis divergens, idet
pointen i disse arbejdsformer er, at eleverne over kortere eller
leengere straek skal arbejde uden en leerers aktive medvirken.
Vi gar altsd ud fra, at der i forhold til tidsforbrug er sammen-
fald mellem leerernes og elevernes praksis i forhold til praesen-
tation og dialog, mens elevernes tidsforbrug muligvis er sterre,
nar de er involveret i projektarbejde, gruppearbejde og ovelser.
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Elevernes kunnen i gymnasiet

Hvad skal eleverne kunne, nédr de forlader gymnasiet? Dette
speorgsmal, som ma anses for at veere helt centralt i en skolesam-
menheeng, knytter paedagogik og didaktik teet til politiske ensker
om at uddanne og danne eleverne i overensstemmelse med aner-
kendte veerdier i samfundet. Et af de mest omfattende forseg pa
at begrebsliggore og systematisere eksisterende forestillinger om
undervisningens formal er udarbejdet af den tyske didaktik-
teoretiker Wolfgang Klafki. Klafkis begreber og refleksioner er
omfattende nok til, at de far fat i speendvidden af dannelsesfore-
stillinger ogsé i nutidens gymnasium, og vi vil derfor bruge hans
kategorier til at bestemme nogle dannelsesteoretiske idealtyper,
som i hgj grad ma formodes at have liv ogsd i skoleverdenens
diskussioner om dannelse (Klafki 1985 og 2001).

Forestillingen om at der eksisterer et fagligt indhold uatheen-
gigt af leereprocesser har dybe rodder i europaeisk teenkning. Der
eksisterer teenkesystemer og en vidensmeengde, som ma tilkendes
veerdi uathaengigt af eleven, og som denne ma gore sig til en slags
oplagringskar for (Klafki 1983: 38). Denne forestilling kalder Klafki
en material dannelsesteori. Man kan ifelge Klafki sondre mellem
to materiale dannelsesteorier. Den dannelsesteoretiske objektivisme
forholder sig til kulturens objektive indhold og kulturgoderne i
bred forstand, som via skolen skal finde vej til den menneskelige
bevidsthed. Klafki naevner, at den dannelsesteoretiske objekti-
visme blev en steerk retning i det 20.drhundredes gymnasium pa
grund af naturvidenskaben og positivismen. Den anden store
materiale dannelsesforestilling er teorien om det klassiske. Den
findes primeert i de humanistiske fag og rummer en mere speci-
fik forestilling om dannelse end objektivismen, i og med at den
betoner bestemte menneskelige kvaliteter, som kaldes klassiske.
Det klassiske kan vaere den ideale selvforstaelse hos et folk eller
en kultur, som fastholdes og bevares som forbilledlig.

De formale dannelsesteorier er den anden store kategori i Klafkis
overbliksskabende begrebsliggerelse. Formale dannelsesfore-
stillinger tager i modseetning til materiale forestillinger ikke
udgangspunkt i det objektive indhold, der skal leeres, men i
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forestillinger om de subjektive kreefter og evner hos eleverne,
som skal udvikles. For det forste er der teorien om funktionel dan-
nelse, som bygger pa den tankegang, at den leerende udvikler sine
kognitive evner med hvad dertil horer af personlige egenskaber
som kreativitet, cestetisk fornemmelse, folelse og fantasi (Klafki
1983: 46). At leere er altsa ikke blot at leere noget bestemt, men
ogsd at udvikle sig som menneske og kunne bruge det man leerer
i nye sammenheaenge og dermed skabe transfer. For det andet
er der inden for den formale dannelsesteori teorien om metodisk
dannelse, som omhandler de elementer i undervisningen, hvor
leereren giver eleverne redskaber at teenke med, enten ved at de
leerer faglige metoder eller mere overordnede ideer til, hvordan
de kan styre deres egne leereprocesser.

I forleengelse af Kant, der skrev at »tanker uden indhold er
tomme, anskuelser uden begreber er blinde«, mener Klafki, at
det materiale og det formale dannelsesbegreb rummer noget pa
en gang rigtigt og problematisk. Med begrebet kategorial dannelse
forsgger han derfor at overvinde ensidighederne i bade den
objektivistiske og den subjektivistiske tilgang til dannelsespro-
cesser ved at foresla, at undervisningen tager udgangspunkt i
kategoriale emner, dvs. emner, som ma tilkendes vigtighed i et
epokalt og nutidigt perspektiv, samtidig med at disse emner
didaktisk bringes i spil i forhold til elevernes subjektive behov
og interesser.

Klafkis tre dannelsesteorier med dertil herende undergrupper
kan opfattes som en idehistorisk systematisering af praksisfeltets
egne forestillinger, som de historisk har udviklet sig og blandet
sig med hinanden. Vi mener derfor ogsa, at Klafkis teenkning
kan bruges til at analysere gymnasieleerernes vurderingskriterier
i forhold til, hvad god undervisning er. Samtidig kan man sige,
at selve gymnasiereformen med dens styredokumenter og den
uddannelsespolitiske retorik, der omgiver den, er tonet mere
mod nogle end andre af dannelsesteorierne (selv om der ikke
hersker entydighed, se fx Boje m.fl. 2006). Med vort spergsmal
om, hvordan leererne opfatter elevernes faglige udvikling efter
reformen har vi forsegt at neerme os deres dannelsesforestillin-
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ger ud fra den grundantagelse, at der nok er flere i omleb i den
aktuelle gymnasiale verden. Det rejser et metodisk problem:
Pluraliteten af didaktiske dannelsesforestillinger og dermed
vurderingskriterier gor deti et sporgeskema sveert at stabilisere
sporgsmalene pd en sddan made, at alle leerere forstar dem pa
nogenlunde samme made. Vi har bedt leererne om at vurdere,
om elevernes evner er blevet bedre, dérligere eller er uendret i
forhold til de fire slags kunnen (tabel 2.5).

Tabel 2.5. Sporgsmil om elevernes kunnen

Er elever blevet bedre eller ddrligere efter 2005-reformen til
At seette sig ind i fagenes teorier

At anvende fag pa konkrete problemstillinger

At arbejde i dybden i fagene

At samarbejde

Det forste spergsmal angar elevernes evne til at seette sig ind
i fagenes teorier og dermed deres evne til at forstd den faglige
diskurs og tilegne sig denne med henblik pa at kunne preesen-
tere den pa korrekt vis. Vi anser dette for at veere et synspunkt,
som primeert orienterer sig mod et materialt faglighedsbegreb,
og som ydermere fokuserer pd faget som et forholdsvist stabilt
videnssystem. Spergsmalet om anvendelse omhandler elevernes
evne til at bruge fag pa konkrete problemstillinger og forbinder
sig saledes med en kompetenceteenkning, der leegger veegt pa
anvendelse og transfer og formal dannelse. Det tredje sporgs-
mal omhandler elevernes evne til at arbejde i dybden i fagene
og dermed, hvorvidt de er i stand til at treenge ned i fagenes
substans og udarbejde en dybere forstdelse af indhold og er-
kendelsesformer. Mens vi antager, at de to forste synspunkter
forbinder sig med to forskellige faglighedsopfattelser, ser vi det
tredje synspunkt som mindre afklaret i forhold til de aktuelle
stridigheder, men til gengeeld helt centralt i forhold til aktuelle
overvejelser omkring elevernes erhvervelse af studiekompetence.
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Fordybelsesbegrebet kan ses som en flydende betegner (Laclau &
Mouffe 1985), der kan knyttes til flere dannelsesforestillinger, fx
forestillingen om fordybelse i det epokalt vigtige i en kategorial
teenkning, forestillingen om styrkelse af evnen til at teenke i den
formalt funktionale dannelse og ogsa forestillingen om fordybelse
i det universelt gyldige som i fx teorien om det klassiske inden
for en material dannelsesteenkning. Spergsmalet om evnen til at
samarbejde forholder sig til elevernes sociale kompetencer og
befinder sig pa et andet niveau end de tre ovrige spergsmal. Man
kan forestille sig, at de tre faglig relaterede evner kan realiseres i
et samarbejde, ligesom man kan forestille sig, at de bliver reali-
seret individuelt. Nar vi alligevel har taget dette spergsmal med,
haenger det dels sammen med, at samarbejdskompetencerne har
veeret fremme som vigtige mal for en succesfuld reform, dels at
samarbejde ifelge bl.a. socialkonstruktivistisk leeringsteori ikke
kan adskilles fra faglige processer.

Folelser i gymnasiet

I den anden delrapport udviklede vi en teori om felelser (Paulsen
2007). Vi opfatter folelser som mader, hvorpd nogen — i dette til-
feelde leererne — konkret relaterer sig veerdimassigt til verden, i dette
tilfeelde livet i gymnasiet. Grundleeggende skelner vi mellem fire
typer af folelsesmaessige relationer. Det skal understreges, at det
konkrete folelsesmeessige forhold mellem leererne og gymnasiet
og dermed leerernes vaeren i gymnasiet altid bestdr af kombinatio-
ner af disse grundtyper, og at den enkelte leerers folelsesmeessige
involvering i lobet af blot en enkelt dag eller undervisningstime
varierer, sdledes at blandingsforholdet mellem folelser hele tiden
eendres mere eller mindre. Det udelukker pa den anden side ikke, at
en enkelt leerer over en leengere periode kan veere folelsesmaessigt
involveret i gymnasiet pa en sddan made, at én grundfelelse er
mere dominerende i de lobende sammenblandinger end den er
for andre leerere, hvor det kan veere en anden grundfelelse, der
dominerer. Trods de lobende fluktuationer kan der opstd mere
varige grundtoner i leerernes folelsesmeessige involvering. Vi
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skelner mellem fire grundtyper af relationer mellem leereren og
gymnasiet, som beskrives nedenfor.

Den passionerede relation kan have mange intensitetsgrader,
hvor den storste kan kaldes for keerlighed, i og med at leereren
elsker at veere i gymnasiet, mens mindre grader fx kan udtrykkes
ved, at man godt kan lide at veere leerer i gymnasiet, synes det
er fascinerende, speendende eller interessant. Passionsfolelsen
er den eneste folelse, der direkte genererer leererens positive
selvidentitet. Hvis man fx elsker at veere sammen med eleverne
i undervisningssituationer, vil man opleve det sddan, at det at
undervise, »det er lige mig«. Man identificerer sig med denne
aktivitet. Selvidentitet opstédr derfor ikke ved, atjeg’et blot skuer
indad, men snarere gennem en passioneret folelsesmeessig invol-
vering (Nerreklit 2007).

Den instrumentelle relation knytter leereren til et relativt afgreen-
set omrdde inden for den gymnasiale verden, der opleves som
nyttigt, gavnligt, brugbart og lignende i forhold realiseringen af
hans eller hendes passioner. Det kan fx vaere, at laereren finder det
hensigtsmeessigt forst at preesentere et fagligt stof for eleverne,
men det er ikke selve denne praesentation i sig selv, som leereren
breender for, men det videre interaktive forleb, som praesenta-
tionen blot leder frem til (hvilket ikke udelukker, at der kan veere
en anden leerer, som elsker, at preesentere eller en tredje leerer
som bade elsker at praesentere og finder det hensigtsmeessigt i
forhold til noget andet, der overskrider praesentationen). Man
kan ogsa forestille sig en leerer, som gar til meder fordi det er
nodvendigt med henblik pa at realisere noget andet, fx at under-
vise. Det udelukker pd den anden side ikke, at der findes leerere,
som elsker eller godt kan lide at ga til meder, fordi man her kan
vaere sammen med kolleger om fagligt vigtige emner, som man
har en passion for at diskutere.

Veeren-imod-relationen opstér, nar leereren i forhold til sin pas-
sionerede eller instrumentelle involvering i gymnasiet mader
forhindringer, der stiller sig i vejen for realiseringen af de to
ovenstdende positive folelsestyper. Det konkrete indhold i
veeren-imod-folelser og deres intensitetsgrad afhaenger dels
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af, hvilke positive folelser der bliver forhindret og dels af for-
hindringens karakter og omfang, hvorfor veeren-imod-folelser
formentlig er de mest komplekse og mest forskelligartede i de-
res udtryksformer og temporalitet (Sartre 1996). Eksempler pa
denne slags folelser er, at man bliver sdret, vred, sur, frustreret,
stresset, utryg, utilfreds og uforsonlig. Mens en passioneret
involvering virker fremmende for jegets positive selvidentitet,
fordi man kan danne positive og identifikatoriske relationer til
omverdenen, danner veeren-imod-felelser negative relationer til
alt det, som jeget netop ikke kan identificere sig med og derfor
af-identificerer sig i forhold til. Hvis jeg som leerer fx godt kan
lide at undervise men ikke at dokumentere undervisningen og
heller ikke finder dokumentationen brugbar, men derimod op-
lever den som en tids- og energirever, vil jeg veere tilbgjelighed
til at tage afstand fra dokumentationsarbejdet og opfatte det
som ikke lige mig.

Den alternavistiske relation opstar, ndr leereren imagineert over-
skrider de veeren-imod-folelser, der er opstdet i forsgget pa at
realisere de positive grundfelelser, og forestiller sig en alternativ
verden, hvor han eller hun i den neere eller fjerne fremtid vil
kunne realisere sine dromme om og dermed investere sine pas-
sioner. Der er med andre ord tale om en form for imagination
eller utopi, som manifesterer sig i nuet i form af begeer, dromme,
hab, leengsel, ensketeenkning og lignende.

Af disse fire folelsesmaessige grundrelationer har vi i vor
analyse af leerernes folelser valgt kun at fokusere pa tre, nemlig
passionsfelelser, instrumentelle folelser og veeren-imod- folelser. I
sporgeskemaet stillede vi en reekke spergsmal, der skulle afdeekke,
i hvilken grad leererne relaterer sig passioneret, instrumentelt og
gennem veeren-imod-folelser til gymnasielivet anno 2007. I for-
hold til veeren-imod-felelser har vi dels stillet nogle spergsmadl,
der skal indikere grad af veeren-imod-felelse i det hele taget og
dels nogle sporgsmal, der mere specifikt skal indikere graden af
stress, idet stress som sociokulturelt feenomen i det gymnasiale
folelsesliv opfattes som en veeren-imod-variant (jf. videre herom
i Paulsen 2007).
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Tabel 2.6. Udsagn om leererfolelser

Udsagn, der indikerer passion

Det er afvekslende at veere gymnasie-
leerer. Der sker ofte noget spaendende.

Det er sjovt at veere gymnasieleerer. Det
er et arbejde, hvor der er meget plads
til humor.

Jeg kan rigtig godt lide mit arbejde.

Det er rart at veere leerer i gymnasiet.
Der er en behagelig omgangsform
pa skolen, som ger, at der er plads til
forskellighed.

Jeg elsker at veere gymnasieleerer. Det
er lige mig. De timer, jeg tilbringer
sammen med eleverne, betyder meget
for mig.

Udsagn, der indikerer vaeren-imod

Jeg synes, det er hardt at vaere
gymnasielerer.

Jeg foler, at nogle af de ting, jeg som
gymnasieleerer laver, er meningslose.

Jeg foler tit, at det, jeg har lyst til som
gymnasielerer, ikke kan lade sig gore.

Det er frustrerende at veere gymnasie-
leerer. Der er meget, som gar mig pa.

I mit arbejde som gymnasieleerer er der
ofte noget, der gor mig i dérligt humer.

63

Udsagn, der indikerer instrumentalitet

At veere sammen med eleverne giver
mig gode input til mit liv uden for
gymnasiet.

Mit arbejde giver mig meget, som kan
bruges i andre sammenhaenge.

Jeg oplever gymnasieleererjobbet som
et godt skridt pa vej til andre jobmu-
ligheder.

At veere gymnasieleerer er for mig forst
og fremmest et arbejde og ikke et kald.

Der er meget, jeg gor, fordi jeg skal,
men ikke fordi jeg breender for det.

Udsagn, der indikerer stress

Jeg foler hele tiden, at jeg er bagud, og
at opgaverne hober sig op.

Der er for mange opgaver, som presser
sig pa, og som jeg ikke kan se menin-
gen med.

Det er umuligt at udfere alle de ar-
bejdsopgaver, som forventes af mig, sa
jeg prover at koncentrere mig om det
vigtigste, men det er meget sveert.

Jeg foler sjeeldent eller aldrig, at jeg har
lost en opgave fuldt tilfredsstillende.

Jeg foler konstant et pres til at skulle
udfere opgaver, som gar ud over det,
jeg breender for. Det gor mig i darligt
humer.
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Udsagnene om folelser er bygget op som skalaer pa en sadan
made, at vi har forsegt at gere udsagnene gradvis sterkere.
Séledes udtrykker det forste passionsspergsmal den for os at se
laveste passionsintensitet, mens det sidste sporgsmal udtrykker
den hgjeste. Tilsvarende udtrykker det forste stress-sporgsmal
den laveste grad af stress, mens det sidste udtrykker den relativt
alvorligste grad. Det skal dog understreges, at vi i den anden
delrapport skelnede mellem tre stress-former, hvoraf de oven-
stdende sporgsmal kun retter sig mod den form, vi kaldte for
»kogen-over-stress« (jf. Paulsen 2007). Ved at stille disse vanskelige
sporgsmal om folelser — for findes der noget mere flertydigt og
sveert tolkeligt end folelser? — er det blot hensigten at afdaekke
nogle generelle folelsesmaessige tendenser i det aktuelle gymna-
sieliv og ikke pa nogen mdde bevege os ind i en analyse, som
omfatter andre aspekter af leereres folelser.

Med disse indledende overvejelser dbner vi nu for kapitlets
fire store perspektiver pa leering og undervisning i gymnasiet
efter 2005-reformen.

Det systemteoretiske perspektiv pa reformens
betydning for undervisning og leering

Her i begyndelsen af det 21.arhundrede har folkeskolen, gym-
nasiet og universitetet oplevet omfattende reformer. Spekula-
tionerne over og diskussionerne af, om disse reformer er gode
eller darlige, hensigtsmeessige eller kontraproduktive, har veret
mange (se fx Jorgensen 2004). Det er i mindre grad blevet under-
sogt, hvordan reformerne modtages og formes i praksis. Formalet
i dette afsnit er at give et overordnet svar pa, hvilken betydning
gymnasiereformen reelt har haft for leering og undervisning i
gymnasiet fra den trdte i kraft i 2005 og to ar frem. Vi har valgt
Niklas Luhmanns system- og samfundsteori som teoretisk re-
ference for analyse og fortolkning, da den giver os et brugbart
greb til at forstd den politiske reform som den anskues indefra
gymnasiesystemet.
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Systemteori og gymnasiereformen

Reformen som politisk forstyrrelse
2005-reformen er en politisk vedtaget reform, og den kan i den
forstand opfattes som et produkt af det politiske system. Samtidig
er det en reform af gymnasiet og ma derfor potentielt indebeere
en endring af uddannelsessystemet. Ydermere er den politisk
vedtagne reform ikke noget, som det politiske system helt selv
har fundet pa. Ogsd interesseorganisationer i samfundet, debat-
torer i medierne og forskere har sat deres stempel pa den. For at
forsta reformen ma man derfor begribe relationsforholdet mellem
det politiske system, uddannelsessystemet og det omgivende
samfund. Der findes forskellige teoretiske ansatser, der gor dette
muligt. Et oplagt bud er David Eastons simple input-output
model for det politiske system (Easton 1953). En sadan sdkaldt
1.ordens systemteori, som opererer med en direkte sammenheeng
mellem input og output, er dog af mange grunde problematisk (jf.
Andersen 1996:15-23; Thomsen 1997:32-41; Luhmann 2007:48-50).
Ikke mindst er Eastons model utilstreekkelig til at begribe den
komplekse relation mellem uddannelse og politik set fra mod-
tagersiden, fx gymnasieverden. Vi har pd den baggrund valgt
Luhmanns samfundsteori (1997, 2000, 2005) som en overordnet
teoretisk ramme til at forstd relationsforholdet mellem det politiske
system, uddannelsessystemet og det omgivende samfund.
Ifolge Luhmann pavirker uddannelsesreformer primeert gym-
nasiet som organisation, mens det »naeppe lykkes at forstyrre
undervisningsinteraktionerne — hovedresultatet af reformer er
skabelse af yderligere behov for reformer« (Luhmann 2005:187).
Grundtanken er, at uddannelsessystemet har opbygget en egen
kompleksitet af forskelle, som det rekonstruerer reformen i for-
hold til. Ved en reform sker der derfor det, at pendulet svinger
overdrevet i én retning af bestemte veerdiorienteringers dominans,
hvorved der skabes behov for nye reformer og justeringer.
Forst og fremmest opstdr der historisk en forskel i uddannel-
sessystemet mellem generalisering og specialisering, med hvilken
systemet selv sammentreenger problemer og losninger, som
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herefter bruges til at korrigere de udsving, der laves i processen.
Ud fra denne sondring kan uddannelser pa nogle tidspunkter
opfattes som for almene, teoretiske og abstrakte. Til andre tider
som for sneevre, praktiske og konkrete. Disse pendulsving er
hverken helt tilfeeldige eller direkte produkter af ydre omsteen-
digheder i form af fx eendringer i andre af samfundets sub-
systemer. Snarere er udsvingene en del af uddannelsessystemets
»indre« uro (Paulsen og Qvortrup 2007). I og med udsvingene
skaber uddannelsessystemet en slags 2.ordens stabilitet. P4 et
programmeessigt 1.ordensniveau er systemet ustabilt derved,
at det svinger mellem for generelle og for specifikke uddan-
nelsesprogrammer. Men pa et operationelt 2.ordensniveau er
netop denne ustabilitet stabil, idet penduleringen som sddan
er relativt konstant.

Via pendulering kan tilsyneladende uforenelige krav — som fx
at satse pd a) lige chancer, b) individets udvikling, c) skoleklassen
eller d) de som er kommet bagud —harmoniseres eller forskydes,
sd man pa et tidspunkt satser »for meget« pa det ene, hvorved der
opstar behov for at satse mere pa det andet, hvorved det tredje
bliver et problem osv. »For meget« betyder i denne sammen-
heeng, at der skabes en indre uro i undervisningsinteraktionen.
Ophober en sadan uro sig i mange forskellige interaktioner, vil
det for eller siden med al sandsynlighed forstyrre skolen som
organisation og maske endda skabe onsker om korrektion eller
ny harmonisering.

Historisk er der i uddannelsessystemet opstdet mader at
tilvejebringe harmoniseringer og korrektioner pa. Luhmann
(2006) neevner tre. For det forste kan harmoniseringer og kor-
rektioner placeres i et hemmeligt omréde af individuel kunnen
og erfaring hos den professionelle leerer. Losningen fremstar
her som den professionelle leerers uartikulerbare evne til at
forene de modsatrettede krav. For det andet kan en harmo-
niserende korrektion placeres organisatorisk gennem enheds-
hykleri. Losningen gér her ud p4 at haevde, at problemet ikke
er et problem pa »vores« skole, for her kan »vi« sagtens forene
de modsatrettede krav.
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Den tredje form for harmonisering og korrektion er uddan-
nelsesreformer. Ifelge Luhmann er det misvisende at forstd refor-
mer som et direkte politisk indgreb i uddannelsessystemet, for i
virkeligheden eendrer reformer ikke grundleeggende pa uddan-
nelsessystemet. En uddannelsesreform skaber forst og fremmest
et behov for nye reformer, da veegtningen mellem de interne
krav i uddannelsessystemet forskydes og dermed skaber en ny
ubalance. Dette forhindrer ikke, men fremmer motivationen til i
den politiske kommunikation at diskutere og tematisere reformer
som handlekraftig indgribende politik — bade hos de, som er for og
hos de, som er mod — alt imens uddannelsessystemet mere eller
mindre uanfaegtet fortseetter sin kommunikation.

Den afgerende pointe i forstdelsen af 2005-reformen som en
politisk forstyrrelse er ikke, at den slet ingen betydning har for
gymnasiet, men snarere, at den ikke nedvendigvis har den kon-
sekvens, som man fra politisk hold tilteenker den.

Reformen som strukturel kobling

Man kan ogsd med Luhmanns begrebsapparat begribe uddan-
nelsesreformer som en strukturel kobling mellem det politiske
system og uddannelsessystemet. Gennem uddannelsesrefor-
mer og skolens organisatoriske niveauer kan de to systemer
udvikle et feelles sprog, der muligger gensidige forstyrrelser af
hinanden til trods for operationel lukkethed (Luhmann 2000).
En sddan begribelse forudseetter, at de enkelte systemer — her
det uddannelsesmeessige og det politiske — producerer hver
deres meningsdannelse samtidig med, at de producerer en feel-
les meningsdannelse, fx uddannelsesreformer, som de knytter
kommunikativt forskelligt an til internt i hvert deres system.
Forstdet pd denne mdade bliver uddannelsesreformer til en
madde, hvorpd de to systemer kan skabe resonans hos hinan-
den. Det sker ved, at begge systemer kommunikerer gennem
accept og afvisning internt i deres respektive system i forhold
til det samme — de faktiske og enskede uddannelsesreformer
(se figur 2.1 nedenfor).
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I det politiske system indgdr reformsemantikken som del af
en politisk kommunikation ud fra forskellen mellem position
(eksempelvis regeringen) og opposition. Her er det afgorende,
om man ved at acceptere, afvise eller komme med nye forslag til
uddannelsesreformer kan fastholde eller bringe sig i position og fx
erobre regeringsmagten. I uddannelsessystemet indgdr reformse-
mantikken som en del af uddannelseskommunikationen, alt efter
om accept, afvisning eller nye forslag til uddannelsesreformer vil
oge formidlingsdueligheden i undervisningen. Pointen er alts3,
ati kommunikation mellem elever og leerere knyttes der an til en
reform ud fra, om man synes, at den ger undervisningen bedre
eller darligere som interaktion, mens man i kommunikation mel-
lem politikere og veelgere knytter an til en uddannelsesreform
ud fra, om den kan symbolisere en politik, man ber stemme for.
Det afgorende i Luhmanns forstéelse er, at uddannelsesreformer
ikke skal opfattes som det politiske systems operationelle ind-
greb i uddannelsessystemet, men som en semantik, der gor det
muligt for begge systemer — trods forskellige former for kodet
kommunikation — at opnd resonans hos hinanden. Reformer er
i den forstand ekologisk kommunikation (Luhmann 1986), der
muliggor, at de operationelt lukkede og forskellige systemer kan
indstille sig pa hinanden.

Figur 2.1. Uddannelsesreformer som strukturel kobling via skoleorga-
nisationer

Semantik: Semantik:
Uddannelses - Uddannelses -
Uddannelses- reformer Skolen som reformer Det politiske
+——> ceats +—>
systemet organisation system
Uddannelses- Beslutnings- Politisk

kommunikation kommunikation kommunikation



Kapitel 2 69

Skematikken i figur 2.1 skal forstds pa den mdde, at badde organisa-
tionssystemet og de to funktionssystemer er operationelt lukkede.
De cirkuleere pile markerer dette. Hvert systems kommunikation
griber operationelt set kun ind i sig selv. Kommunikationen i en
undervisningstime kan godt kommunikere om politik, men som
uddannelseskommunikation kan den ikke direkte gribe ind i det
politiske system. Tilsvarende kan der i politisk kommunikation
kommunikeres om uddannelser. Denne kommunikation kan
have vidtraekkende folger for uddannelseskommunikationen,
men kun for sd vidt at uddannelseskommunikationen som ud-
dannelseskommunikation indretter sine operationers indhold
efter den made, uddannelseskommunikationen iagttager den
politiske kommunikation pa (jf. Andersen 2007 for en videre
systemteoretisk dreftelse af relationen mellem uddannelse og
politik).

Reformens poesi og evolutionens realitet

Historisk understottes Luhmanns tese om uddannelsessystemets
operationelle lukkethed af, at der er opstdet forskellige arbejds-
former, som efterhanden alle er blevet optaget og derfor en del af
undervisningen i gymnasiet, uanset hvilke reformer der har veeret
—selv om det umiddelbart kan se ud som om disse supplerende
arbejds- og leeringsformer er blevet indfert ved reformindgreb.
Disse arbejds- og leeringsformer kan ud fra en systemteoretisk
tankegang snarere ses som produkter af uddannelsessystemets
evolution end af det politiske systems indgreb. Reformerne ved-
rorer blot forskellige prioriteringer og kalibreringer mellem de
arbejds- og leeringsformer, der efterhdnden opstar, varieres, selek-
teres og restabiliseres i forhold til hinanden — analogt til, hvorledes
der fx opstar genrer i kunstsystemet (Luhmann 2000b).

Lad os give et eksempel pa arbejdsformernes evolutionshistorie
i et dansk perspektiv. I middelalderens latinskole og 1800-tallets
leerde skole var den individuelle overhering den altdomine-
rende undervisningsform. Latinskolens leerer kaldtes en horer
(Kornerup 1952) og udmeerkede sig ved at undervise i mange
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fag, for der blev hort ud fra et givent pensum, som ofte fandtes
ienbog, og som den enkelte horer derfor ikke behovede at veere
specialist i. Selv i 1800-tallet, hvor den gymnasiale fagspecialist
blev til, forblev overheringen den vigtigste undervisningsform.
Forst i begyndelsen af 1900-tallet begyndte nye principper for
undervisningens organisering at gore sig geeldende. I Danmark
praesenterede leereren Ernst Kaper (Kaper 1903) pa baggrund af
svenske erfaringer den sdkaldte klasseundervisning, hvor leere-
ren i stedet for at eksaminere den enkelte elev er i dialog med
hele klassen. Fordelen ved systemet var, at mange flere elever
nu fik mulighed for at deltage i samtale i lobet af den enkelte
time. Det er selvfolgelig interessant, at Kapers bog tidsmaessigt
falder sammen med den store 1903-reform, hvor det moderne
gymnasium grundleegges, men snarere end at opfatte den som
reformens produkt, ma sdvel reform som Kapers teenkning ses
som udtryk for, at nye idé-stromninger var i gang med at folde
sig ud. Klasseundervisningen resonerer med en paedagogisk
teori om elevaktivitetens store betydning for indleering, som i
stigende grad vandt indpas i den paedagogiske teenkning. I labet
af 1900-tallet kom gruppearbejdet til som en arbejdsform, som
yderligere skulle medvirke til at skabe selvsteendige og aktivt
leerende elever. Gruppearbejdet blev for alvor populert som
supplement til klasseundervisningen i 1960’erne og 1970’erne
og kan ses som udtryk for et gnske om sterre elevaktivitet og
en udvikling af elevernes samarbejdsevner. I og med at der er
tale om en arbejdsform, hvor leereren sleekker pa den direkte
styring, kan arbejdsformen ogsa ses som et udtryk for yderligere
differentiering af forskellen mellem undervisning og lering. I
1970’erne holdt reform- og erfaringspaedagogikken sit indtog i
gymnasiet, specielt blandt yngre gymnasielerere. Disse leerere
var born af ungdomsoprer og fagkritik pa universiteterne og satte
sporgsmalstegn ved den traditionelle leererrolle i gymnasiet og
onskede en mere problemorienteret faglighed, som muliggjorde
kritisk dannelse. Et af midlerne hertil var det deltagerstyrede
projektarbejde (Illeris m.fl. 1984). Projektarbejdsformen blev dog
aldrig en lige sa naturlig arbejdsform som overheringen, klasse-



Kapitel 2 71

dialogen og det leererstyrede gruppearbejde, hvilket dels skal ses
i ssammenheeng med arbejdsformens oprindelige tilknytning til
en serlig venstreorienteret vision om skolen i 1970’erne og dels
i sammenheeng med mange leereres frygt for, at denne relativt
tidskreevende arbejdsform ville tage tiden fra andre og mere
stofcentrerede undervisningsformer. I 1980’erne forsvandt pro-
jektarbejdet pd mange gymnasier, ikke mindst fordi daveerende
undervisningsminister Bertel Haarder vendte sig entydigt kritisk
mod arbejdsformen og i 1988 stod i spidsen for indferelsen af
det sdkaldte valggymnasium, som stort set gjorde tveerfagligt
projektarbejde umuligt. I 1990’erne dukkede arbejdsformen imid-
lertid op igen, nu ikke leengere i tilknytning til kritisk peedagogik,
men som en arbejdsform, der gjorde det muligt at arbejde med
de kompetencer, som eftersporges pa arbejdsmarkedet i en tid,
hvor teamwork og kreativitet er i hojseedet. Det blev i hej grad
de to nye gymnasiale uddannelser hhx og htx, som tog denne
arbejdsform til sig.

Evolutionshistorisk synes den danske historie pd den made at
bekreefte, at alle arbejdsformer, der dukker op, varieres i retning
af og selekteres som mere eller mindre brugbare i et undervis-
ningsmaeessigt perspektiv, for eller siden bliver en del af arbejds-
formspaletten, om end det politiske system og andre faktorer godt
undervejs kan spille afgerende ind i forhold til, hvornar dette »for
eller siden« indtreeffer (videre diskussion i Braten 2007).

Hypoteser

Ovenstdende systemteoretiske overvejelser kan sammenfattes
i den overordnede hypotese, at 2005-reformen kun kan afsted-
komme en eendring af undervisningspraksis i gymnasiet i den
udstraekning, at reformen giver resonans i forhold til den eksi-
sterende undervisningspraksis. En reforms resultat kan ganske
vist veere, at uddannelser nedlaegges eller oprettes, og derved
kan reformen aendre p4, hvilke konkrete uddannelsestyper der
findes, men disse nye systemer vil i sdvel deres greensedragning
i forhold til andre af uddannelsessystemets subsystemer som i
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deres grundoperationer afkoble sig fra det politiske system og
knytte an til det uddannelsesmaessige — hvis de skal fungere
funktionelt specifikt som uddannelser.

Hvis man iagttager 2005-reformens semantik, vil den mest
oplagte hypotese pa baggrund af systemteorien veere, at refor-
men skaber en ny ubalance i forholdet mellem generalisering og
specialisering, idet reformens semantiske forskelle altovervejende
vedrorer forholdet mellem det almene og det studiespecifikke.
I forhold til den samlede reformsemantiske kompleksitet er det
sandsynligt, at de uvisheder, der gemmer sig i relationerne mellem
forskellene er sa stor, at der vil opstd en ny ubalance og dermed
krav om en ny reform eller afgerende justeringer. Dette vel og
meerke uanset, om gymnasiesystemet pa forskellige omrader
reducerer reformkompleksiteten i retning af mere generalisering
eller mere specialisering.

Samlet set skelner vi mellem tre systemteoretiske hypoteser.
Den forste er, at det vil veere forventeligt, hvis gymnasiesystemet
i hogjere grad afpasser reformen til det eksisterende gymnasium
end at gymnasiet tilpasser sig til reformens krav og mal. Dette
kan kaldes for afpasningshypotesen. Modhypotesen hertil er, at
gymnasiesystemet gennemferer en eendring af sig selv, sa sy-
stemet kommer til at passe til reformens mélseetning. Dette kan
kaldes for tilpasningshypotesen. Endelig er det ogsa forventeligt, at
reformen medvirker til ny ubalance i gymnasiesystemet, der vil
sandsynliggere krav om en ny reform eller afgerende justeringer
af reformen. Denne hypotese kan kaldes for uforudsigeligheds-
eller balanceringshypotesen.

Undervisningsinteraktionens leeringsverdigrundlag

Analyse

I vor spergeskemaundersogelse har vi bade i 2005 og 2007 stillet
leererne sporgsmal, som omhandler deres tilslutning til henholds-
vis reproduktiv og produktiv leering (jf. herom i indledningen
til dette kapitel) og altsd deres leeringsveerdier. Figur 2.2 sam-
menfatter det overordnede resultat:
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Figur 2.2 Leerernes tilslutning til leeringsformer 2005 og 2007. Pct.
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Anm.: »Hgj« svarer til den procentandel, som overvejende har svaret overvejende
enig og helt enig til de spergsmal, der har dannet den p&geeldende leeringsfaktor,
fx reproduktiv leering. »Lav« svarer til den andel, som overvejende har svaret
overvejende uenig og helt uenig. »Mellem« svarer til den andel, som overvejende
har svaret overvejende uenig og overvejende enig. Chi*test for holdningsaendring
er ikke signifikant for reproduktiv leering (p=0,171), produktiv leering (p=0,155)
og jeg-du-leering (p=0,120), men signifikant for jeg-alene-leering (p=0,000). PDI
(Procent Difference Indeks) er beregnet ved at treekke andelen af leerere med »hej«
tilslutning fra andelen med en »lav«. Fx findes PDI-scoren for jeg-alene-leering i
2007 ved at fratraekke 65 fra 6, hvilket giver -59. Med PDI-scoren f&r man ogsé et
procentpointtal for veerdieendringer. Fx falder tilslutningen til jeg-alene-leering
med 9 procentpoint (fra -50 til -59). Hvis det var en politisk meningsmdling ville
det svare til, at eksempelvis tilslutningen til EU falder med 9 procentpoint og at
nej-siden i 2007 kommer 59 procentpoint foran ja-siden.

Figur 2.2 viser, at leererne som samlet gruppe er klart mest posi-
tivt stemt i forhold til produktiv leering. De har imidlertid ogsé
en positiv holdning til reproduktiv og jeg-du-leering, mens de
markant forholder sig negativt i forhold til jeg-alene-leering. Fra
den ferste survey i 2005 til den anden i 2007 er leererne blevet 9
procentpoint mere skeptiske i forhold til jeg-alene-leering. Denne
forandring er den eneste samlede @endring, som er statistisk
signifikant. Andringen er i figur 2.2 udtrykt ved en PDI-score
(PDI betyder Procent Difference Indeks), der vil blive anvendt
i de fleste af de folgende diagrammer, og som er et geengs og
anerkendt mal i kvalitative veerdi og adfeerdsundersogelser
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(Andersen 1998). Overordnet fastholder leererne den samme
veerdipreeference i lobet af de to ar, dog med den forskydning,
at de i lobet af reformens forste to ar er blevet mere negative
overfor jeg-alene-lering.

Fortolkning

Fortolket i et systemperspektiv kan uforanderligheden i leerernes
generelle praeferencer i forhold til leeringsveerdier fortolkes pa den
mdde, at gymnasiet som del af uddannelsessystemet har udviklet
en slags resistens mod at lade sig styre af for hurtigt skiftende
omverdenskrav og verdier. En mulighed er ogsa, at leererne pa
grund af leengere historiske processer, som har forandret normer
og veerdier i gymnasieskolerne, allerede befinder sig i en reform-
position, og at reformen derfor ikke giver anledning til at eendre
leeringsveerdierne, fordi leererne allerede befinder sig der, hvor
reformen gerne vil have dem hen. En hhx-leerer siger fx:

Jeg synes ikke, at reformen har nogen indflydelse pd vores arbejds-
form i virkeligheden. Reformen har stillet nogle nye krav 0og dermed
0gsd givet nogle nye arbejdsbetingelser, men selve adfeerden er ikke
andret sd veesentligt i forhold til tidligere. Det er de samme ad-
feerdsmonstre og reaktionsmenstre fra laerergrupper og fra leerere,
vi ser. Det har ikke aendret sig. (Laererinterview 2006, hhx)

Denne leerer heefter sig ved, at nok er de formelle rammer foran-
dret, men reaktionsmenstrene er de samme, som de hele tiden
har veeret. Hun siger det med et vist vemod, for det fremgar af
interviewet, athun gerne ville, at det var anderledes. Lad os give
et eksempel pd, hvordan en stx-leerer forstar reformsemantikken
i forhold til egne veerdier og egen selvforstaelse:

Det der med progressionen er jo det mest nye ved reformen — at
man skal teenke tanker om de der ting og reflektere over det. Men
alle leerere synes jo, at der altid har vaeret en naturlig progres-
sion i den undervisning, man lavede fra 1. til 3. i et fag. Og
pludselig bliver det sddan en ting, der kommer udefra: »Nu skal
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I teenke pd progression«. Ja, det har vi gjort i 100 dr, og hvis man
har veeret leerer i 20 eller 30 dr, sd har man ogsd gjort det, man
har bare ikke formuleret det, og der bliver der si pludselig de der
krav om, at det skal skrives ned pd papir, og det skal pindes ud.
(Leaererinterview 2006, stx)

Det interessante i denne leerers kommentar er i et systemper-
spektiv, at hun dels markerer, at leererne altid har gjort det, de
nu bliver bedt om, bare pa en anden made, dels at det politiske
system kraever noget af hende, som ikke er organisk forbundet
med hendes undervisning. Det er noget ydre og fremmed, der
forstyrrer hendes undervisning. Samtidig kan leererens kom-
mentar ogsd ses som et forsgg pa at lave en kobling til reform-
teenkningen, blot med den pointe, at leererne allerede har leert
det, som reformen nu pd den forkerte og kontrollerende made
heevder, at de skal leere.

Figur 2.2 gor det tydeligt, at ndr leererne deltager i undervis-
ningsinteraktion, sa gor de det generelt set pa baggrund af de
samme leeringsveerdier nu som for to dr siden. Det er dog veerd
at bemeerke, at figur 2.2 ikke siger noget om leerernes veerdier for
og efter reformen, men udelukkende noget om, hvorledes deres
veerdier var, da reformen blev iveerksat, og hvordan de ser ud
to ar efter reformens iveerkseettelse. Dertil kommer, at leererne
er blevet markant mere skeptiske i forhold til jeg-alene-leering i
lobet af de to &r med reformen. Denne eendring afkreefter delvist
tesen om, at uddannelsesreformer stort set ikke forstyrrer under-
visningsinteraktionen. Hvis leererne med hele ni procentpoint
er blevet mere skeptiske overfor jeg-alene-leering i lobet af blot
to ar, ma det betyde, at en hel del gymnasielerere underviser
pa baggrund af en andret vaerdisaetning i forhold det at seette
eleverne til at leere hver for sig. Selvom det ikke nodvendigvis
er erfaringer med implementeringen af reformen, der direkte
foranlediger veerdieendringen, er det i hvert fald en eendring af
undervisningsinteraktionens veerdigrundlag, som sker netop
under reformens implementering, og som usandsynligger tesen
om undervisningens immunitet.
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Undervisningsinteraktionens arbejdsformer

Analyse

Vender vi os mod spergsmalet om leerernes praksis, dvs. den tid
de bruger pa forskellige arbejdsformer, er der til gengeeld sket
forandringer.

Figur 2.3. Laerernes tid pd arbejdsformer pd 1. dr i 2005 0g 2007. Pct.
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Anm.: Veerdierne svarer til, hvor mange leerere i procent, der bruger lav, mellem
eller hoj andel af tid pa den pageeldende arbejdsform, hvor »lav« svarer til andelen
0-20 %, »mellem« til andelen 20-40 % og »hgj« til andelen 40-100 %. Chi*testen
viser, at eendringerne er signifikante for praesentation (p=0,000), dialog (p=0,000)
og projekt (p=0,000). PDI-scorerne er beregnet som i figur 2.2.

Figur 2.3 viser, at leerernes praksis i form af de arbejdsformer, som
de i deres undervisning bruger tid pa i 1.-drsundervisningen, har
endret sig markant i lobet af de to dr, der er gdet siden den forste
sporgeskemaundersogelse. Laererne bruger storre andel af deres
tid pd praesentation af fagligt stof og dialog med elever, men hele
20 procentpoint mindre tid pa projekt, ovelser og gruppearbejde
(jf. PDI-veerdien, der angiver forskellen i procentpoint mellem
den andel af leerere, der bruger hoj andel af tid pa arbejdsformen
og den andel, der bruger lav andel).
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Fortolkning

Fortolket systemteoretisk kan adfeerdseendringerne veere et udtryk
for, at leererne forsoger at finetune reformens arbejdsformskrav
til deres faste leeringsveerdier. Hvis dette er rigtigt, brugte lee-
rerne i 2005 for meget tid pa projekt, ovelse og gruppearbejde,
men i lobet af de to ar, der siden er gdet, har de afpasset praksis
i forhold til deres leeringsveerdier. Reformen skabte altsd en
umiddelbar rystelse i adfeerden, men leererne justerede herefter
deres undervisning, s adfeerden igen passede til veerdierne. Man
kan sige, at leererne har fundet ud af at tolke reformens krav pa
en sddan made, at de stemmer overens med deres relativt faste
leeringsveerdier.

En korrigerende tese er, at faldet i andelsmeessig tid pa pro-
jekt, ovelse og gruppearbejde ogsd haenger sammen med, at de
ydre krav til leererne faktisk har sendret sig siden 2005, i og med
at der er blevet gennemfort en formel reformjustering, som har
formindsket kravet til, hvor stor en procentdel af undervisningen
pa stx, der skal bruges til almen studieforberedelse pa 1.4r (fra 20
procent til 10 procent af undervisningen pa det forste halve ars
grundforleb). Man kan séledes have en formodning om, at der
af den grund er blevet mindre projektarbejde i 1.g, i og med at
denne arbejdsform i hej grad har veeret knyttet til almen studie-
forberedelse.

Disse formelle justeringer kan forklare noget, men ikke det
hele. Justeringen er kun sket i forhold til stx, mens der ikke er
sket tilsvarende eendringer pa hhx, htx og hf. Hvis justeringen
af almen studieforberedelse skal forklare faldet i den andels-
meessige tid, der bruges pa projekt, ovelse og gruppearbejde,
ma det som minimum kreeves, at faldet i projekt, ovelse og
gruppearbejde pa 1.4r er signifikant sterre for stx-leerere end for
alle andre leerere. Det er ikke tilfeeldet, idet faldet i andel af tid
pa projekt, ovelse og gruppearbejde pa 1.ar er 24 procentpoint
for hhx-leererne, 21 for htx-leererne, 19 for stx-leererne og 8 for
hf-leererne, jf. senere figur 2.7. Empirien synes at afkreefte en
direkte sammenhaeng mellem politiske justeringer og adfeerd i
uddannelsessystemet.
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Hvorvidt faldet i andel af tid pa projekt, ovelse og gruppe-
arbejde pa 1. ar skyldes, at leererne efterhdnden selv direkte far
fjernet reformforstyrrelsen eller indirekte opndr dette gennem
bekendtgerelseseendringer kan samlet set delvis be- eller afkraeftes,
hvis vi kan konstruere et statistisk udtryk for leerernes adfeerd
for og efter reformen. Figur 2.4 indeholder et sddan indeks, da
vi her har leerernes adfeerd i deres undervisning pa 2. og 3. ar,
der for efterdret 2005 er for reformen, da reformen endnu ikke
geelder for disse drgange, og for 2007 er efter.

Figur 2.4. Leerernes tid pd arbejdsformer pd 2.0 3. dr i 2005 og 2007.
Pct.
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Anm. Veerdierne svarer til, hvor mange leerere i procent, der bruger lidt, mellem
eller meget tid pa den pageeldende arbejdsform. Chi*testen viser, at eendringerne
er signifikante for praesentation (p=0,026) og projekt (p=0,002), men ikke for dialog
(p=0,326). Jf. figur 2.3 for yderligere anmeerkninger. PDI-scoren er beregnet pa
samme made som i figur 2.2.

Sammenlignes figur 2.3 og figur 2.4, kan man konkludere, at an-
delen af tid pa projektarbejde, gruppearbejde og evelser topper
markant for undervisningen pa 1.4r umiddelbart efter reformens
iveerkseettelse, mens den to dr efter har fundet tilbage til sit niveau
fra for reformen. Dette bekraefter den side af den systemteoretiske
tese, der gar ud p4, at reformer ikke direkte kan eendre pd leering
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og undervisning. Ganske vist giver 2005-reformen en turbu-
lens i systemet i det forste reformdr, men derefter restabiliserer
systemet i vid udstraekning sig selv. Fagraekkens dominans og
fererposition reetableres over for det udfordrende tveerfaglige
projekt- og gruppearbejde.

Hvis man bruger figur 2.4 som en samlet mélestok for leerernes
adfeerd for og efter reformen, ses det, at leererne bruger nogen-
lunde den samme tid pa dialog (der ikke aendrer sig statistisk
signifikant), mens de bruger en anelse mere tid pd praesentations-
orienterede og en anelse mindre tid pd projekt, ovelse og gruppe-
arbejde. At den preesenterende arbejdsform fylder s meget bade
absolut og i sin egede andel efter reformen kan tolkes pa flere
mader i et systemteoretisk perspektiv. Den mest oplagte tolkning
er, at der er kommet mere samspilsbaseret undervisning, som til
gengeeld presser fagene og dermed motiverer leererne med deres
faste leeringsveerdier til at oge preesentationsmeengden i fagene
for pa den made at kompensere for reformens forstyrrelser.

Larernes elevvurderinger

Analyse

Vi har i vor 2007-undersogelse spurgt leererne, om de oplever,
at eleverne er blevet bedre eller darligere til (a) at seette sig ind i
fagenes teorier, (b) at anvende fag pa konkrete problemstillinger,
(c) at arbejde i dybden med fagene og (d) at arbejde sammen.
Svar herp4 kan indikere nye ubalancer og behov for nye reformer
i stil med en forskydning af den balance mellem generalisering
og specialisering, Luhmann fremhaver som grundforskel for
reform-pendulering. Figur 2.5 viser leerernes svar.
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Figur2.5. Leerernes vurdering af elevernes evner efter reformen i 2007. Pct.
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Anm.: Figuren viser, om leererne synes, at eleverne er blevet bedre, darligere eller
er uendrede i deres evner eftfer sommeren 2005 (dvs. efter reformen). PDI-scoren
er beregnet pa samme mdde som i figur 2.2.

Figur 2.5 viser, at leererne generelt set vurderer, at eleverne er
blevet darligere til at seette sig ind i fagenes teorier, til at anvende
fagene pd konkrete problemstillinger og til at arbejde i dybden
i fagene. Til gengeeld vurderer de, at eleverne er blevet bedre til
at samarbejde.

Fortolkning

Ud fra en systemteoretisk vinkel virker det oplagt at tolke figur
2.5 som et signal fra leererne om, at 2005-reformen har skabt en
disharmoni, hvor de og eleverne er blevet presset for meget i
retning af en undervisningspraksis, der veegter elevernes sam-
arbejdsevner hojt, men til gengeeld gor dem darligere pa alle de
tre strengt faglige parametre, specielt i forhold til at arbejde i
dybden. I den forstand forholder leererne sig negativt til reformen.
Omvendt kan man ogsa tolke tabel 2.5 pa den made, at leererne er
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glade for aspekter af reformen, da den gor det muligt at forbedre
elevernes samarbejdsevner, som passer med den leeringsveerdi,
leererne veegter markant hojest, nemlig jeg-du-leering. Metodisk
skal man dog veere forsigtig med at sammenligne faktorer, da
den samlede radikalitet i de sporgsmal, som fx faktoren jeg-du-
leering bygger pd kan veere forskellig fra de andre leeringsfaktorer.
Ud fra tallene er der dog naeppe tvivl om, at leererne i hoj grad
veerdseetter jeg-du-leering og derfor ma veere glade for, at eleverne
nu bliver bedre til at samarbejde.

Det mest bemeerkelsesveerdige ved figur 2.5 er, at leererne i sa
hej grad vurderer, at elevernes evner har forandret sig de sidste
to dr. 62 procent af leererne mener, at eleverne er blevet dérligere
til at arbejde med fagene i dybden, mens kun 7 procent mener,
at de er blevet bedre, hvilket m4 siges at veere ekstremt. Et klart
flertal af leererne vurderer alts3, at eleverne er blevet dérligere til
at arbejde i dybden med fagene. Omvendt er det ikke sddan, at lee-
rerne samlet set vurderer, at eleverne er blevet bedre til at anvende
fagene pd konkrete problemstillinger, eftersom PDI-scoren her
er -12 procent, hvilket udtrykker, at der er 12 procentpoint flere
leerere, som vurderer, at eleverne er blevet dirligere til dette end
der er leerere, som vurderer, at de er blevet bedre. Dette resultat
er overraskende, eftersom det i hvert fald neeppe har veeret en
reformintention, at eleverne skulle blive darligere til at anvende
fag. Det bekraefter den systemteoretiske tese om, at reformer ikke
direkte fordrsager bestemte reaktioner i uddannelsessystemet.
P& den anden side synes de store eendringer i elevernes evner at
afkreefte denne tese. Reformen har faktisk en stor betydning —
blot i negativ retning. Hermed bekreaeftes uforudsigelighedstesen.
Reformen skaber turbulens.

En tolkning, som uden videre forveksler leerernes tilkende-
givelser med et faktum om eleverne kan vere problematisk,
eftersom det kun er leerernes tilkendegivende vurderinger af
elevernes evner, vi her fortolker. Systemteoretisk vil det veere
misvisende at tolke tilkendegivelserne som udtryk for leerernes
faktiske vurdering eller at opfatte dem som udtryk for elevernes
faktiske evner. Systemteoretisk er leerernes svar en art politisk
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meddelelse og dermed et forseg pa at forstyrre det politiske sy-
stem via det videnskabelige (vor undersogelse). Det er derfor ikke
sikkert, at elevernes evner i den faktiske undervisningsinteraktion
i realiteten er veaesentlig anderledes end tidligere. Dog ma man
fastholde, at tilkendegivelsen fra leererne ma have en eller anden
forankring i den undervisningsmaessige praksis. Sandsynligvis
oplever leererne generelt, at vilkdrene for samvirket mellem det
faglige og det socialt-personlige er blevet forskubbet — og de
udtrykker en ikke ringe frustration over dette.

Leerernes folelser

Analyse

I vor 2007-undersagelse, og kun i denne, har vi spurgt til leerer-
nes folelser (jf. indledningen til dette kapitel herom). Figur 2.6

sammenfatter leerernes svar herpa.

Figur2.6. Laerernes folelser i forhold til at veere gymnasieleerer i 2007. Pct.
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Anm.: PDI-scoren er beregnet pa samme made som i figur 2.2.

Figur 2.6 viser, at 71 procent af leererne udtrykker en hej grad
af passion i forhold til det at veere gymnasielaerer — ogsa efter
2005-reformen. Et stort flertal er med andre ord dybt felelsesmaes-
sigt engageret i deres arbejde. De foler, at det er spaendende, sjovt
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og rart at veere gymnasieleerer. Det skal understreges, at dette
ikke udelukker, at nogle af de passionerede leerere ogsa kan fole,
at der er aspekter af det reformerede gymnasium, som gor dem
frustrerede og stressede. At over en tredjedel af leererne i hej grad
giver udtryk for veeren-imod-felelser og tilkendegiver, at de foler
sig stressede, mens kun omkring en fjerdedel stort set kan sige
sig fri herfor vidner om, at ikke alt i gymnasiet er, som leererne
godt kunne onske sig. Endelig viser figur 2.6, at der er langt flere
leerere, som forholder sig passioneret til gymnasiet som et mal
i sig selv, end der er leerere, som foler, at gymnasiet er brugbart
og nyttigt og dermed har instrumentel veerdi.

Fortolkning

Det er ingenlunde let at fortolke leerernes folelser pa et helt over-
ordnet og generelt niveau. Dels er der tale om et samlet udtryk for
alle lzererne, dels kan de samme folelser veere udtryk for forskellige
forhold. Nar leererne tilkendegiver, hvordan de folelsesmeessigt
har det med at veere gymnasielaerere i 2007, deekker det bade over
deres mere grundleeggende mdade at forholde sig folelsesmeessigt
til deres liv i gymnasiet pa og deres mere aktuelle og eventuelt
momentane folelsesmeessige reaktioner i forhold til det nyligt
reformerede gymnasium. Det er imidlertid ikke pa dette generelle
plan — hvor vi iagttager alle leerernes folelser under et — muligt at
vide, i hvor hej grad tilkendegivelserne haenger sammen leerernes
grundleeggende veren, og hvor meget de har en mere momentan
karakter. Ydermere foregar der formentlig et udvekslingsforhold
mellem de to niveauer, sdledes at gymnasieleerernes mere varige
folelsesmeessige dispositioner har indflydelse pa den made,
hvorpa de reagerer pa aktuelle omveeltninger, samtidig med at
disse reaktioner forplanter sig og @endrer mere eller mindre pa
de grundleeggende folelsesstrukturer.

Med disse forbehold in mente virker det dog oplagt at tolke
figur 2.6 pd den mdde, at mange gymnasieleerere anno 2007 invol-
verer sig og gdr op i det at veere gymnasieleerer pa en passioneret
made samtidig med, at relativt mange oplever aktuelle forhin-
dringer for dette engagement i en sddan grad, at de bliver dybt
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frustrerede og stressede. Kun et lille mindretal af gymnasieleererne
forholder sig i hej grad til leerergerningen pé en instrumentel
made. For mange er det at veere leerer i gymnasiet dbenbart ikke
blot et professionelt arbejde eller et middel til andre mal, men
noget som i sig selv giver grund til at veere i denne verden. Man
ma formode, at netop dette ogsa gor gymnasieleererne sarbare
i forhold til ydre forstyrrelser sdsom en reform, der forseger at
eendre pa dét, som mange har positive felelser i forhold til. Dette
kan veere med til at forklare, at leererne pa den ene side forseger
at reetablere gymnasiet, som det var for, og pa den anden side
oplever stor aktuel turbulens, hvilket elevvurderingerne giver
udtryk for.

Sammenfatning

Vi kan konkludere, at gymnasiereformen i et systemteoretisk
perspektiv ikke har sendret afgerende pa leerernes veerdier og
praksis, omend den har medfert relativ stor turbulens i systemet,
hvilket en markant hej grad af veeren-imod og stress-folelser
indikerer.

Reformen har medvirket til at skabe en resonansveerdi i
gymnasiet i forhold til at blive endnu mere skeptisk overfor
jeg-alene-leering. I den udstraekning kan man sige, at gymnasiet
har tilpasset sig reformens veerdier. Til gengeeld har reformen
hverken eendret pa leerernes generelle vaerdipraeference eller
pa deres vaerdier i forhold reproduktiv, produktiv og jeg-du-
leering. Som samlet gruppe er leererne ikke blevet mere positivt
stemt overfor nogle leeringsformer frem for andre. Ud fra en
tese om at de grundleeggende veerdier er folelsesafledte, kon-
kluderer vi, at de grundleeggende folelsesstrukturer i gymna-
siet md veere nogenlunde uforandrede. Med »grundleeggende«
mener vi, at det er nogenlunde de samme undervisnings- og
leeringsaspekter, som leererne kan knytte passion til, blive fru-
strerede over osv. Vi tolker pd den baggrund den relativt hoje
grad af veeren-imod som et udtryk for, at mange leerere oplever
reformen som skabende forhindringer i forhold til nogle af de
aspekter, som leererere kan knytte positive foelelser til. Hvad det
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er for aspekter, vil vi komme neermere ind pd i de tre folgende
perspektiver.

I forhold til leeringsveerdi og undervisningspraksis kan vi
pa baggrund af det systemteoretiske perspektiv konkludere, at
modtagelsen og bearbejdningen af 2005-reformen kan opfattes
som en proces, der i forste omgang forstyrrer og aendrer leerernes
adfeerd, hvorefter adfeerden justeres, sd den afpasses i forhold til de
leeringsveerdier og grundleeggende folelser, leererne fastholder pa
tveers af reformprocessen. Det betyder ikke, at undervisningsinter-
aktionen nedvendigyvis er identisk for og efter reformen. Snarere
betyder det, at reformsemantikken optages i en konstruktion af en
relativ ny undervisningsinteraktion, der fx inkluderer feenomener
som almen studieforberedelse og studieretningsforleb, og som
er forankret i stort set de samme leeringsveerdier og felelser som
for reformen, men sat i forhold til relativt nye omverdenskrav.

Naér leererne i forhold til arbejdsformer kun eendrer deres
adfeerd en lille smule og tilsyneladende mest i reformens forste
ar, og de samtidig er overvejende faste i deres leeringsveerdier
og dertil oplever, at eleverne siden 2005 er blevet darligere til
at arbejde i dybden, men bedre til at samarbejde, tyder dette
samlede svar pa et enske om en justering til fordel for styrkelse
af fag og dybdeleering. Systemteoretisk kan dette tolkes som en
konservativ, systembevarende og iseer fagbevarende meddelelse
fra gymnasieleererne. 2005-reformen giver en turbulens i systemet
i det forste reformdr, men derefter restabiliserer og afbalancerer
systemet i vid udstreekning sig selv. Fagraekkens dominans og
ubestridte »forerposition« i forhold til andre organiseringsprin-
cipper for undervisningen reetableres overfor det udfordrende
tveerfaglige projekt- og gruppearbejde. Man kan dog ogsa afleese,
at eftersom leererne i lobet af reformimplementeringens forste to
ar er blevet endnu mere skeptiske overfor jeg-alene-leering, ma de
til en vis grad veere tilfredse med, at eleverne nu tilsyneladende
bliver bedre til at arbejde sammen.

Folelsesmeessigt er det interessante svar fra leererne, at de
som samlet gruppe i hoj grad er dybt engageret i at veere gym-
nasieleerere og ikke blot opfatter deres arbejde instrumentelt. Et
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flertal af leererne elsker at veere gymnasieleerer. Samtidig er mange
anno 2007 frustrerede og stressede. Det aktuelle gymnasieliv er
tilsyneladende pa én gang attraktivt og fyldt med forhindringer
og tiltag, som skaber veeren-imod-felelser.

Samlet set leegger alt dette op til, at reformen producerer et
behov for justeringer, der afdeemper reformens samlede forstyr-
relse, hvilket i ovrigt ogsa er det, som er sket i de forste par ar
efter 2005, og som sker, alt imens denne rapport skrives.

Skoletypeperspektivet pa reformens betydning
for undervisning og lering

Vivilnu undersoge, om reformen modtages og fortolkes forskel-
ligt pa de fire gymnasieuddannelser stx, hhx, htx og hf — og om
den dermed har forskellig betydning for leering og undervisning
afheengigt af skoletype. Vi stotter vor analyse heraf pa en modifi-
ceretudgave af Edgar Scheins organisationsteori. Pd baggrund af
denne teoriansats opstiller vien hypotese om, atleererne ved de fire
gymnasiale skoletyper tilhorer forskellige skolekulturer, og at de
derfor kan teenkes at forholde sig forskelligt til 2005-reformen.

Skoletyper og laereridentitet i et organisationskulturelt
perspektiv

Grundleggende antagelser og skuevaerdier

Der findes mange teorier om organisationskultur. En af de mest
gennemdiskuterede er Edgar Scheins socialpsykologiske og
funktionelle teori (Schein 1994). Selvom Scheins teori pa nogle
omrdder er problematisk og kan kritiseres for at tage for lidt
hejde for forandringsdynamikker (Gagliardi (1996) og eksterne
faktorers betydning for den eksisterende kultur (Bakka 1996:
118-119), har vi i en modificeret form valgt at tage udgangspunkt
i elementer af den, da den kan hjaelpe os med at komme taettere
pa en forstaelse af skolekulturelle forskelle og ligheder mellem

stx, hhx, htx og hf.
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Ifolge Schein kan en organisations veerdier og normer findes pa
flere niveauer. Veerdierne eksisterer for det forste pa et eksplicit
niveau, nemlig som det, organisationen siger, at den er eller gor.
Denne form for veerdier kalder Schein for skueveerdier, fordi de
har til hensigt at overbevise omverdenen om organisationens
officielle selvforstdelse. Denne selvforstdelse kan man finde pa
hjemmesider om skolen, i officielle dokumenter og i festtaleretorik.
For det andet findes kulturen i artefakterne, dvs. i de fysiske
indretninger og teknologier. Hvordan stiller man stolene i klasse-
lokalerne? Hvordan organiserer man sig med computere? Hvor
ligger leererveerelset (hvis det overhovedet eksisterer, jf. det nyligt
byggede Jrestadsgymnasium, som ikke har et leererveerelse)? For
det tredje findes kulturen i de grundleeggende antagelser, dvs.
i de faktiske veerdier og normer, organisationens medlemmer
handler ud fra. Ifelge Schein befinder kulturens dybdeverdier
sig pa de grundleeggende antagelsers niveau, hvilket gor dette
kulturniveau afgerende for praksis. De fire leeringsveerdier, vi
har skitseret teoretisk i indledningen til dette kapitel, kan siges
at deekke ét omrade af sddanne grundleeggende antagelser i
gymnasiet. Hvis fx hhx og stx udger forskellige skolekulturer,
ma leererne - hvis vi felger Schein - fra disse skoletyper forventes
at forholde sig forskelligt i forhold til disse leeringsveerdier.

Schein definerer organisationskultur som »... et menster af feel-
les grundleeggende antagelser, som gruppen leerte sig, medens den
loste sine problemer med ekstern tilpasning og intern integration,
og som har fungeret godt nok til at blive betragtet som gyldige
og derfor leeres videre til nye gruppemedlemmer som den kor-
rekte mdde at opfatte, teenke og fole pa i relation til disse proble-
mer«(Schein 1994:20). Meningen er ikke her at knytte an til hele
denne definition eller at diskutere dens mange led. Det er forst
og fremmest begrebet om de grundleeggende antagelser, der af
Schein opfattes som kulturens kerne til forskel fra skueveerdier,
som vi vil gere brug af.

De grundleeggende antagelsers niveau er sveert at analysere.
Denne del af kulturen bestar af mere eller mindre forrefleksive
og implicitte veerdier og normer, som opleves som selvfolgelige
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og var der for den enkelte medarbejder. De grundleeggende an-
tagelsers kulturniveau udmeerker sig ogsd ved en vis treeghed
i forhold til de mere overfladiske kulturlag i organisationen.
Medarbejdernes grundleeggende antagelser kan sdledes godt
veere i storre eller mindre uoverensstemmelse med organisa-
tionens skuevaerdier. Ifelge organisationsteoretikeren Mary Jo
Hatch eksisterer der i en organisation flere subkulturer, som
ikke deler veerdier. Hun opfatter ikke uden videre dette som
et problem. Det kan ligefrem veere en fordel, at organisationen
rummer medarbejdere med forskellige perspektiver og mader
at arbejde pa (Hatch 2002, se ogsa Gleerup og Wiedemann
1995).

De grundleeggende antagelser bliver ifelge Schein iseer til i
organisationens stiftende fase og forandrer sig siden kun lang-
somt. Nar det kan lade sig gore at reproducere disse, heenger
det sammen med, at nye medlemmer gennem interaktion med
eldre medlemmer af kulturen socialiseres til at overtage de
grundleggende veerdier. De grundleeggende antagelser har en
konservativ, men samtidig identitetsopretholdende funktion,
og nye medlemmer af organisationen bliver ngdt til at overtage
dem, hvis de vil anerkendes af kolleger. Vi veelger derfor at bruge
begrebet om grundleggende antagelser pa den made, at der i
gymnasiet kan veere flere forskellige, relativt foranderlige og ind-
byrdes modstridende grundleeggende antagelser. Den afgorende
pointe er, at disse veerdier ikke nedvendigvis stemmer overens
med de skueverdier og dermed de selvforstdelser, stx, hhx, htx
og hf umiddelbart fremtraeder med.

Lad os prove at se neermere p4, hvilke virkelighedssyn, tradi-
tioner og selvforstdelser, de fire gymnasiale ungdomsuddan-
nelser orienterer sig efter. Analytisk kan disse betragtes som
skueverdier — selv om de méske ogsa i nogle tilfeelde udger de
grundleeggende antagelser. Ved at ga til veerks pa den made far
vi genereret en generel hypotese om, at de grundleeggende an-
tagelser er nogenlunde pa linje med selvforstdelserne. Modtesen
er, at de reelle veerdier er helt anderledes. Via vor empiri vil vi
forsege at be- og atkreefte disse teser.
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Stx

Stx har baggrund i middelalderens latinskole og 1800-tallets
leerde skole og blev frem til 1990’erne simpelthen kaldt gymna-
siet. Traditionelt har stx haft status som en boglig og teoretisk
uddannelse, der kvalificerer bredt til videregdende uddannelse.
Virkelighedssynet har veeret knyttet til den videnskabelige sand-
hed som er indlejret i fagenes videnssystemer, skenheden som
forbinder sig med det eestetiske og et bredt almendannende
sigte, som manifesteres i uddannelsens mange fag (Gleerup
2006; Haue 2003).

Det videnskabelige og teoretiske sigte med stx fremhaeves fort-
sati bekendtgorelsen gennem understregningen af uddannelsens
teette forbindelse til universiteternes videnskabsfag. Leererne pa
stx er altovervejende uddannet pa universiteterne og underviser
som regel i to fag, der i de fleste tilfeelde har samme navn som
universitetsfagene. Den teette forbindelse mellem universitetsfag
og undervisningsfag bevirker, at leererne er hojt specialiserede.
Dette forhold ma veere afgorende for professionsbevidstheden
blandt stx-leererne, som knytter sig til deres fag og til formidlingen
af dette og ikke fx til et mere specifikt sigte med uddannelsen,
sadan som det har vaeret tilfeeldet for folkeskolelzerere.

Dannelsesbegrebet — og ikke kun forestillingen om almendan-
nelse — synes at spille en stor rolle i leerernes selvforstdelse. Det
er ikke mindst arven fra Humboldt og nyhumanismen, der har
inspireret til ideen om dannelse gennem faglig fordybelse (Haue
2002). Eleverne skal gennem fagene opleve en anderledeshed, som
er med til at forme dem som vidende og kritiske veesener. Blandt
leererne pé stx har ovennaevnte tankegang formentlig skabt en
vis skepsis i forhold det synspunkt, at ungdomsuddannelserne
skal kvalificere mere specifikt til arbejdsmarkedet.

Stx’ redder i en fagbureaukratisk struktur (Mintzberg 1972) med
vaegt pd den sdkaldte metodefrihed, dvs. den enkelte leerers ret
til selv at veelge fx arbejdsformer, har umiddelbart betydet, at det
her har veeret tidskreevende og sveert at na frem til feelles beslut-
ninger, hvilket indimellem har givet omverdenen det indtryk, at
der var tale om en skoleform, som ikke havde forandret sig stort
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siden den store reform i 1903. Gottlieb og Hornstrup (2000) taler
sdledes om »individuel konsensus« som en steerk grundveerdi
for stx-leerere, nar der skal tages beslutninger.

2005-reformen blev forst og fremmest skabt for at skabe for-
andringer inden for stx. Ja, i lang tid sa det faktisk ud til, at
2005-reformen kun ville komme til at berere stx og ikke de er-
hvervsgymnasiale uddannelser, som havde haft gennemgribende
reformer i 90’erne. Med kompetencetankegangens indferelse pa
uddannelsen har der veeret en politisk vilje til at betone anven-
delighedsaspektet af uddannelsen og saledes geare fagene mere
til en erhvervslivsteenkning. Disse ideer har i hej grad veeret
forbundet med ideen om samspil mellem fag. I den forstand
knytter kompetencetankegangen og visionen om faglig transfer
gennem samspil sig til et opger med den nyhumanistiske idé om
det instrumentelt set interesselase gymnasium.

Hhx og htx

Bade hhx og htx er blevet til som gymnasiale uddannelser i lobet
af 1980’erne og 1990’erne. Argumentationen for at skabe nye gym-
nasiale ungdomsuddannelser var, at der var et samfundsmeessigt
behov for, at flere unge tog en studieforberedende ungdomsuddan-
nelse, men det forekom hverken realistisk eller gavnligt at sluse
flere unge ind i det almene gymnasium, som allerede havde oplevet
en stor og omdiskuteret ekspansion i 1970’erne, bl.a. pd grund af
den store ungdomsarbejdsleshed. Der var brug for alternativer
af mere praktisk art til det teoretisk og bogligt tonede almene
gymnasium. Htx skulle udgore et teknisk alternativ med primeer
rettethed mod ingenioruddannelsen, mens hhx skulle udgore et
merkantiltalternativ med primeer rettethed mod handelshgjskolen.
Begge uddannelser har dog redder leengere tilbage.

Allerede i 1800-tallet opstod der handelsskoler i Danmark,
skabt af driftige erhvervsfolk. I lang tid fungerede handelsskoler
og erhvervsskoler med andre styringsformer og malrationaler
end det almene gymnasium. De var ikke som den laerde skole
og senere det almene gymnasium underlagt staten, men i hoj
grad styret af erhvervslivet i kraft af neeringsborgerskabets or-
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ganisationer og sidenhen ogsa af fagforeninger. Med deres klare
tekniske og merkantile toning var handelsskolerne primeert
defineret som erhvervsforberedende og ikke som studieforbe-
redende. Med det generelt stigende krav til unges uddannelse
og med behovet for flere unge med en hej uddannelse steg ogsa
behovet for tekniske og merkantile uddannelser, som kunne af-
levere elever til videregdende uddannelse. I lobet af 1980’erne og
1990’erne er hhx og htx derfor blevet ligestillet med det almene
gymnasium og fremstar i dag som egentlige gymnasiale uddan-
nelser, som foruden at have et erhvervsforberedende sigte ogsa
forbereder til videregdende uddannelse. Med 2005-reformen
er denne udvikling blevet fort til ende, i og med at hhx og htx
nu har samme overordnede bekendtgerelse som stx og altsa er
bade almendannende og studieforberedende, ligesom de to ud-
dannelser er blevet synkroniseret med stx i kraft af et halvt ars
grundforleb og 22 ars studieretninger.

Pa hhx spiller den steerke orientering mod udviklingen i den
merkantile sektor og managementverdenen formentlig en afge-
rende rolle for virkelighedssynet (Gleerup 2006). Resultatet heraf
er en selvopfattelse, der betoner vigtigheden af at veere pa forkant
med det nye. Hhx fremstar som den af ungdomsuddannelserne,
der umiddelbart har haft lettest ved at folge de nye vinde i den of-
fentlige forvaltning og uddannelsespolitikken, sdledes som disse i
stigende grad har hentetinspiration i den managementteenkning,
som ogsa praeger hhx, men spergsmalet er, om der er tale om en
skuevaerdi eller en dybereliggende vaerdi (Gleerup 2005).

Htx er vokset frem af Efg-uddannelsen, som blev skabt i
tilknytning til mesterleere inden for handveerksuddannelserne.
Uddannelsen blev i 1988 en officiel ungdomsuddannelse efter
nogle ars forsegsarbejde, og den blev i 1990 adgangsgivende til
de videregdende uddannelser og har siden veret en vigtig leve-
rander til ingenior- og it-uddannelser. Virkelighedssynet p& htx
er knyttet til naturvidenskabelig viden kombineret med teknolo-
giske losninger. Uddannelsen sgger at imodekomme tidens krav
om innovativ produktudvikling ved at appellere til en bestemt
gruppe praktisk og naturvidenskabeligt orienterede unge (mest
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drenge), og det produktorienterede tveerfaglige projekt har fra
begyndelsen veeret i hgjseedet som en arbejdsform, der skabte en
forbindelse mellem fagenes teori og praksis. Orienteringen mod
produktlesninger giver htx-uddannelsen et pragmatisk praeg i
forhold til den mere teoretisk orienterede stx-uddannelse.
Leererne pd hhx og htx har en mere blandet baggrund end
leererne pa stx. P4 htx er der ansat mange ingeniorer, som har
arbejdet andre steder i flere &r, for de blev ansat pd htx. Og pa
hhx findes mange leerere, som er uddannet pa handelshgjskoler,
hvor uddannelsen som fx engelskleerer er anderledes tonet end
uddannelsen til engelskleerer pa et traditionelt universitet. I og
med at de to uddannelser oplevede store reformer i 1990’erne,
kan man ogsa forestille sig, at de opfatter reformen som mindre
omkalfatrende i forhold til deres identitet som leerere. Reformen
kan teenkes at veere nemmere at implementere for hhx- og htx-
leerere end for stx-leerere, i og med at kompetencediskursen med
dens betoning af anvendelighedsaspektet samt forestillingen om
det tveerfaglige projektarbejde eller case-arbejde madske lettere
lader sig applicere til uddannelsesformer, hvor der eksisterer et
formal, som enten er merkantilt eller teknisk og som de ovrige
fag kan tones i forhold til. P4 den anden side bliver en anden ten-
dens ogsa synlig i disse ar. I og med, at uddannelserne i stigende
grad gores studieforberedende bliver teoretiske og enkeltfaglige
orienteringer blandt leererne mdske ogsd mere udbredt.

Hf
Hf opstod i 1967 som en mulighed for unge, der i nogle dr havde
veeret ude af uddannelse, men ombestemte sig. Der har fra starten
veeret tale om en second chance-uddannelse, som skulle sikre, at
flere unge blev fastholdt i et uddannelsesforleb. I og med at hf
blev oprettet pd gymnasier (og seminarier) — senere opstod der
dog ogsa hf-kurser, der ikke delte tag med stx og seminarierne
— har uddannelsen historisk veeret teet knyttet til stx og er som
denne en bred almendannende og studieforberedende uddannel-
se. Uddannelsen var fra begyndelsen en boglig uddannelse, som
rummede mange fagelementer fra stx, men samtidig har leerere pa
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hf ofte veaeret frontlebere for nye paedagogiske ideer med seerlig
appel til en gruppe unge, som har keempet med skoletraethed og
nederlag i folkeskolen.

De senere ar har det veeret diskuteret, om hf skal satse pa fag-
pakker, som kvalificerer til forskellige mellemlange uddannelser,
fx inden for sundhedssektoren. Hf’s muligheder som en mere
anvendelsesorienteret uddannelse end stx er blevet fremhaeevet,
men det er ikke altid lige klart, hvad der menes hermed (Christen-
sen m.fl. 2008). Hvad angdr 2005-reformens teenkning i forhold
til kompetencer, tveerfaglighed osv., er man pa hf tilsyneladende
gdet en anden vej end pa de 3-drige uddannelser. Blandt de store
fornyelser har veeret indferelsen af kulturfagssamspil (mellem
fagene samfundsfag, religion og historie) og naturfagssamspil
(mellem kemi, geografi og biologi), hvor eleverne skal arbejde
tveerfagligt. Ogsd indferelsen af en tutorordning, som er lavet
for at fastholde kursister pa deres uddannelsesprojekt, er en
fornyelse i forbindelse med 2005-reformen.

Hypoteser

Pa baggrund af det ovenstdende kan vi konstruere en hypotese
om, at leererens syn pa undervisning og leering efter 2005-refor-
men pa de forskellige gymnasiale ungdomsuddannelser i hoj
grad skal ses pd baggrund af forskellige skolekulturer med dertil
herende grundantagelser om leering og undervisning. Hvis de
ovenstdende beskrivelser ikke blot er udtryk for skueveerdier,
men faktisk er i overensstemmelse med de reelt fungerende veer-
dier, md man forvente, at der er store forskelle i leeringsveerdier,
arbejdsformer, vurderinger af eleverne og leerernes folelser, alt
efter skoletype. Mere specifikt vil vi forvente, at fagforstaelsen
pa stx er mest pdvirket af ideen om, at fagene skal formidle vi-
denskabelig viden, hvilket gor denne uddannelses leerere mest
orienteret mod reproduktiv viden. Vi forventer, at fagtraditionerne
pa hhx og htx i hojere grad er rettet mod et anvendelighedsaspekt,
som har rod i uddannelsernes erhvervstoning. Da en hovedten-
dens i 2005-reformen er at gore ungdomsuddannelserne mere
kompetenceorienterede, vil det veere oplagt at forestille sig, at
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den passer bedre til den forstaelse af faglighed, man finder pa
erhvervsgymnasierne — og pa nogle omrader ogsa pa hf — end
pa stx. Leererne pa specielt stx vil formentlig forholde sig relativt
negativt til en udvikling, de kan opleve som et angreb pd fagene
til fordel for typer af samspil, som beror pa hvad de opfatter
som illusioner om, at eleverne er i besiddelse af eller kan leere en
faglighed gennem komplekse samspilstyper. Omvendt kan man
formode, at da hhx og htx er bygget op ud fra en anden logik,
vil disse uddannelser forholde sig mere positivt til reformens
betydning for elevernes faglige og personlige udvikling. Samlet
kan denne hypotese kaldes diversitetshypotesen.

Som modtese kan man forestille sig, at leererne pd de fire gym-
nasiale ungdomsuddannelser tenderer mod at opfatte uddannel-
seskravene mere og mere ens. Baggrunden herfor er, atisaer stx, htx
og hhx med 2005-reformen er blevet sidestillet i forhold til over-
formal og i struktur, ligesom de to erhvervsrettede uddannelser de
sidste 20 &r har mattet supplere deres erhvervsforberedende sigte
med et studieforberedende, som er blevet yderligere accentueret
med 2005-reformen. Konsekvensen kan vaere, at leererne pa hhx
og htxistigende grad betoner klassiske akademiske dyder sdsom
systematik i fagenes indleering og teoretisk abstraktionsevne, mens
leererne pa stx i stigende grad forholder sig til anvendeligheds-
aspekter af fagene. Hermed kan man forestille sig, at leererne pa
uddannelserne ser nogenlunde de samme muligheder og proble-
mer og frem for at udvise divergerende holdninger og praksisser
naermer sig hinanden i forhold til felelser, holdninger, praksis og
vurderinger af elevernes faglige udvikling efter 2005-reformen.
Vi kan kalde denne hypotese for konvergenshypotesen.

Skoletypespecifikke forskelle i leeringsvaerdier

Analyse

I forhold til eendringer i leeringsveerdier er det kun for stx, at vi
har kunnet registrere statistisk signifikante eendringer fra 2005 til
2007, og dette kun i forhold til jeg-alene-leering og jeg-du-leering.
Figur 2.7 viser forskellene i veerdier pa de fire skoletyper med
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hensyn til reproduktiv og produktiv leering, mens figur 2.8 viser
forskellene med hensyn til jeg-alene-leering og jeg-du-lering.

Figur 2.7. Leererholdning til reproduktiv og produktiv leering for skole-
typer 2005 og 2007. Pct.
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Anm.: Chi*testen for reproduktiv leering viser, at eendringerne ikke er signifikante
for hf (p=0,802), hhx (p=0,220), htx (p=0,885), stx (p=0,877). £ndringerne for pro-
duktiv leering er heller ikke signifikante: hf (p=0,191), hhx (p=0,446), htx (p=0,144),
stx (p=0,643). PDI-scoren er beregnet som i figur 2.2.

Figur 2.7 viser, at leererne pd de gymnasiale uddannelser i sdvel
2005- som 2007-undersggelsen anerkender bade reproduktiv og
produktiv leering som vigtige elementer i gode laereprocesser, dog
med storre tilslutning til produktiv leering end til reproduktiv
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leering pa alle fire skoletyper. P4 alle skoletyper finder vi den
samme veerdipreeference. Blandt de fire skoleformers leerere er
det dog leererne pa stx, der gar mest ind for reproduktiv leering og
mindst ind for produktiv leering. Det skal dog ikke overskygge, at
ogsa stx-leererne tilslutter sig den produktive leering mere end den
reproduktive leering, men forskellen er her kun 10 procentpoint
begge dr, mens den pa hhx er henholdsvis 40 og 39.

Figur 2.8. Laererholdning til jeg-alene-leering og jeg-du-leering for
skoletyper 2005 og 2007. Pct.
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Anm.: Chi*testen viser, at aendringer for jeg-alene-leering er signifikante for stx
(p=0,000), men ikke for hf (p=0,803), hhx (p=0,172) og for htx (p=0,685). Hvad angér
eendringer for jeg-du-leering viser chi’~testen, at der er signifikante eendringer for stx
(0,001), men ikke for hf (0,335), hhx (0,379) og htx (0,730). PDI-scoren er beregnet
péd samme mdade som i figur 2.2.
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I savel 2005 som 2007 er leererne pd de fire gymnasiale uddan-
nelser langt mere positivt stemt over for jeg-du-leering end over
for jeg-alene-leering. Den mest markante eendring mellem 2005 og
2007 har veeret blandt stx-leererne, hvor tilslutningen til jeg-du-
leeringen er steget med 8 procentpoint, mens den for jeg-alene-
leering er faldet med 11. Sammenligner man de fire uddannelser,
er det dog fortsat stx-leererne, som i mindst grad tilslutter sig
jeg-du-leering.

Fortolkning

En neerliggende forklaring p4, hvorfor det er stx-leererne, som
mest gar ind for reproduktiv leering og mindst for produktiv
leering, er de fagtraditioner, som vi har neevnt i det ovenstdende
historiske perspektiv. Pa stx betyder den staerke betoning af den
faglige diskurs med dens videns- og metodesystemer, at eleverne
i fagene moder en undervisning, som er forholdsvis deduktivt
orienteret, sandsynligvis fordi mange leerere opfatter det som
deres opgave at repraesentere den videnskabelige teenkning,
som de er uddannet inden for pa universitetet. Stx-leererne har
overhovedet ikke eendret holdninger hertil fra 2005 til 2007. Lee-
rerne pd de andre skoleformer ser ud til at have eendret sig lidt
i forhold til reproduktiv og produktiv leering, men sendringen
er ikke signifikant.

Det var i 2005 leererne pa hhx, som blandt de fire leerergrup-
per i mindst grad gik ind for reproduktiv leering, mens det var
htx-leererne, som gik mest ind for produktiv leering. I 2007 er
det htx-leererne, som mindst tilslutter sig reproduktiv leering,
men hvad angdr tilslutningen til produktiv leering er de til-
syneladende blevet overhalet af hhx-leererne. Selv om det skal
understreges, at eendringerne partielt ikke er statistisk signifi-
kante, tyder det pd, at htx-leererne er blevet en smule mindre
glade for produktiv leering, mens hhx-leererne er blevet en smule
gladere for denne.

Siden 2005 er leererne pa stx i stigende grad begyndt at opfatte
jeg-du-leering positivt. Samtidig er de blevet mere skeptiske over-
for jeg-alene-leering. En grund kan veere, at en stigende gruppe af
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leererne i forbindelse med nye organiseringer af undervisningen
konkret har erfaret, at eleverne kan fa noget ud af at arbejde
projektorienteret og sammen lose opgaver.

Man kan ogsa konstatere, at hhx-leererne bade i 2005 og i 2007
er mindre positivt orienteret mod jeg-du-leering end htx-leererne,
selv om hhx-leerernes tilslutning til jeg-du-leering ser ud til at
vere steget en smule. En forklaring pa forskellene pa htx- og
hhx-tallene kan veere, at elevprofilerne pa de to uddannelser er
forskellige, og at leererne derfor har forskellige erfaringer med
jeg-du-leering. Eleverne pd hhx er muligvis forholdsvis indivi-
dualistiske i deres indstilling til at ga i skole, mens htx-eleverne
forholder sig mere samarbejdsorienteret. Leererne pa de to ud-
dannelser kan derfor have forskellige opfattelser af, hvor nemt
det er at fa elever til at arbejde sammen.

Bade i 2005 og 2007 er hf-leererne sammen med htx-leererne
dem, der tilslutter sig jeg-du-leeringen mest. Man kan dog ogsa
heefte sig ved, at hf-leerernes tilslutning fra den forste til den
anden undersogelse er faldet en smule. En forklaring p4, at hf-
leererne dog stadig i sd hej grad tilslutter sig jeg-du-leering kan
vere, at de har den opfattelse, at der er mange elever i hf, som
savel socialt som fagligt har brug for stilladsering fra omgivel-
serne og sdledes ikke ber overlades til en jeg-alene-leering, som
kraever stor selvmotivation.

Skoletypespecifikke forskelle i brug af arbejdsformer

Analyse

Vi har i 2005 og 2007 spurgt leererne om, hvor meget tid de
forholdsmeessigt har brugt pa forskellige arbejdsformer. Sporgs-
malet er nu, om der er skoletypespecifikke forskelle pd, hvor-
dan brugen af arbejdsformer har udviklet sig siden 2005, og
hvordan man kan forklare sddanne aendringer. Da der ikke er
signifikante aendringer i tid pa arbejdsformer for 2. og 3. ar, har
vi valgt ikke at preesentere disse tal i tabelform. Tabel 2.7 viser
en oversigt over resultatet i forhold til undervisning pa 1.4r i
2005 og 2007.
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Tabel 2.7. Laerernes tid pd arbejdsformer, 1. dr for 2005 og 2007. PDI.

Praesentation Praesentation  Dialog Dialog Projekt, Projekt,
af fagligt stof  af fagligt stof med med elever gruppe og gruppe og
elever ovelse ovelse

2005 2007 2005 2007

1.ar

Stx +0 +10 -7 +8 - 30 -51
(n:723) (n:1388) (n:720) | (n:1382) (n:718) (n:1383)
Htx +4 +9 -14 -14 -16 -37
(n:128) (n: 196) (n:128) | (n:195) (n:128) (n:194)
Hhx -3 +9 -9 -5 -25 -49
(n:315) (n:454) (n:313) | (n:456) (n:317) (n:455)
Hf +12 +10 -5 +2 -51 -59
(n:154) (n:154) (n:154) | (n:155) (n:154) (n:154)

Anm.: PDI-veerdierne er beregnet pd samme made som i figur 2.3, dvs. ved at traekke
lav grad af tid pa den pageeldende arbejdsform fra hoj grad. Nar der i det felgende
fx star 35-25=10 betyder det, at hej grad = 35, lav grad = 25 og PDI derfor bliver 10.
Bemeerk, at mellemgrad er givet indirekte, i dette eksempel er mellemgrad = 100
-(35+25) =40. Stx: preesentation af fagligt stof 2005: 30-30=0, preesentation af fagligt
stof 2007: 35-25=+10, dialog med elever 2005: 24-31=-7, dialog med elever 2007:
32-24=+8, Projekt, ovelse og gruppe 2005: 16-46=-30, Projekt, ovelse og gruppe 2007:
7-58=-51. Chi*testen viser, at 2endringerne for stx er signifikante for preesentation
af fagligt stof (p=0,012), tid pa dialog (0,000) og for tid pé igangsaetning af projekter
m.m. (p=0,000). Htx: preesentation af fagligt stof 2005: 27-23=+4, preesentation af
fagligt stof 2007: 32-23=+9, dialog med elever 2005: 20-34=-14, dialog med elever
2007: 24-38=-14, Projekt, ovelse og gruppe 2005: 18-36=-16, Projekt, ovelse og gruppe
2007: 14-51=-37. Chi*testen for htx viser, at 2endringerne ikke er signifikante for
preesentation af fagligt stof (p=0,478), tid til dialog (0,409). £ndringerne er signi-
fikante for igangsaetning af projekter m.m. (p=0,028). Hhx: preesentation af fagligt
stof 2005: 26-29=-3, preesentation af fagligt stof 2007: 32-23=9, dialog med elever
2005: 21-30=-9, dialog med elever 2007: 23-28=-5, Projekt, ovelse og gruppe 2005:
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16-41=-25, Projekt, ovelse og gruppe 2007: 8-57=-49. Chi*testen for hhx viser, at
endringerne ikke er signifikante for praesentation af fagligt stof (p=0,132) og tid
til dialog (0,753). De er derimod signifikante for igangseetning af projekter m.m.
(p=0,000). Hf: preesentation af fagligt stof 2005: 35-23=+12, preesentation af fagligt
stof 2007: 34-24=+10, dialog med elever 2005: 23-28=-5, dialog med elever 2007:
27-25=+2, Projekt, evelse og gruppe 2005: 7-58=-51, Projekt, ovelse og gruppe
2007: 5-64=-59. Chi>-testen for hf viser, at eendringerne ikke er signifikante for
praesentation af fagligt stof (p=0,964) og tid til dialog (0,727) og igangseetning af
projekter m.m. (p=0,501).

Den klart sterste forskel i tabel 2.7 finder man mellem htx og hf
i 2005 med hensyn til andelsmeessig tid pd projekt, evelser og
gruppearbejde. Mens htx havde en PDI p4 -16, havde hf en PDI
pa -51. Som det fremgdr af anmeerkningen, heenger den store
forskel sammen med, at 18 procent af leererne pd htx brugte
en hej andel af deres undervisningstid pa projekt, ovelse og
gruppearbejde, mens 36 procent brugte en lav andel. P4 hf er
der kun 7 procent, som har en hej andel, mens hele 58 procent,
altsa et flertal af leererne, kun i lav grad brugte projekt, ovelse og
gruppearbejde. I 2007 er forskellen pa de to uddannelser blevet
vaesentlig mindre. Forskelsformindskelsen skyldes primeert, at
htx-leererne har skaret markant ned pa deres brug af projekt,
ovelse og gruppearbejde, selv om de fortsat er dem, der bruger
mest tid pa arbejdsformen.

En anden markant forskel er at finde mellem stx og htx med
hensyn til dialog i 2007, hvor stx-leerernes PDI-score er 22 pro-
centpoint hejere end htx-leerernes. Stx-leererne har fra 2005 til
2007 opprioriteret denne undervisningsform markant, mens
htx-leererne bruger den samme andelsmaessige tid pa dialog i
2005 og 2007. Med hensyn til preesentation af fagligt stof er der i
2005 en forskel i PDI mellem hhx og hf pa 15 procentpoint, mens
denne forskel er helt udlignet i 2007, hvor alle fire skoletyper
stort set anvender den samme andelsmeessige tid pd preesen-
tation. Endelig er stx den skoletype, der har sendret sig klart
mest fra 2005 til 2007. Saledes er bdde praesentation af fagligt
stof og dialog med eleverne i klassen blevet klart opprioriteret
pa stx, mens der bruges mindre tid pa projekt, ovelse og grup-
pearbejde i 2007.
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Fortolkning

Det generelle resultat er, at skolerne konvergerer fuldsteendigt
i forhold til preesentation af fagligt stof, mens de i nogen grad
konvergerer med hensyn til projekt, ovelse og gruppearbejde.
Derimod divergerer de i deres brug af dialog. Konsekvensen af
disse eendringer er den, at stx er den skoleform, der markant ger
mest brug af dialog med eleverne i klassen. Maske kan man tolke
det sddan, at stx-leererne i reformens forste ar nedprioriterede
dialogen med eleverne, men at de i 2007 har genetableret den
dialogiske klasserumsundervisning, som i seerlig grad kendeteg-
ner stx. Samtidig er stx den skoleform, der mest entydigt foreger
tiden, der bruges pd klasserumsaktiviteter pa klar bekostning
af studierumsaktiviteter. Samlet er stx-leererne dem, der mest
markant eendrer adfeerd i lobet af reformens forste to ar i en
retning, der ma betragtes som en retablering af gymnasiet, som
det var for reformen.

En del af forklaringen pa den markante stx-eendring kan dog
findes i den reformjustering, som blev laveti vinteren 2005-06 og
medforte, at almen studieforberedelse pa forste ar blev reduceret
fra20 procent af den samlede undervisning til 10 procent. I og med
atalmen studieforberedelse blev brugt til projektarbejde med flere
fag involveret, viser netop stx-leerernes fald i den tid, de bruger
pa studierummets arbejdsformer, hvad konsekvensen af juste-
ringen har veeret, nemlig en styrkelse af klasseundervisningen.
Spergsmalet er imidlertid, om det er en deekkende forklaring pa
endringerne. Tabel 2.7 viser, at faldet har veeret endnu sterre pa
htx oghhx, hvor der ikke har fundet en tilsvarende formel justering
sted. En anden forklaring kan veere, at stx-leererne umiddelbart
efter reformens implementering opfattede samspil som identisk
med projektarbejde, men atleererne har integreret klasserummets
undervisningsformer ogsa i forhold til denne slags undervisning.
Ifolge en stx-leerer er der mange problemer forbundet med ar-
bejdsformen, ikke mindst i forhold til de svage elever:

De elever, som miske er lidt svagere fagligt kerende —det er svaerere
for dem at stille noget op med projektarbejde. Jeg ved ikke, om det
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bare er en fordom, men det er sddan noget, man tit synes i forhold
til dem, der godt kan lide at fi tingene struktureret og fdi at vide,
hvad de skal. Hvis man kaster dem ud pad lidt dybt vand, sd er det
vanskeligere for dem. Der er altid nogle grupper, som jeg synes
far lidt mindre ud af det. I sidste time var der nogle grupper, der
fremlagde. Og der var altsd en gruppe, hvor det er rigtig, rigtig
tyndt. Og nu har jeg skrevet noget ned til dem, og nu skal jeg have
den der evaluering med dem i morgen, og der vil de fi at vide, at de
har spildt tiden, fordi de har fistret rundt pd skolen og haft travlt
med at gd op og ned ad gangene, eller hvad det nu er, de har haft
travlt med, og snakket i mobiltelefoner og lavet alt muligt andet.
Jeg synes, at de har fdet for lidt ud af det. Og det bliver man sd
frustreret over som leerer. (Laererinterview 2006, stx).

Med hensyn til iseer hhx (og i mindre grad htx) kan tabel 2.7 tolkes
pa den made, at hhx-leererne har sadlet om i forhold til brugen
af studierumsaktiviteter. Der er sket et markant fald i brugen af
projekt, ovelser og gruppearbejde og en storre stigning i brugen
af preesentation. Til gengeeld er hhx den skoleform, hvor leererne
i mindst grad bruger dialog i klassen. En hhx-leerer kommenterer
dette, idet han heefter sig ved nogle problemer, der kan opsta i
hhx-undervisningen:

Der, hvor der kan veere lidt problemer, er i forhold til at fd teorien
ind — fd de der refleksioner, diskussioner og den traditionelle
undervisningsform med klassesamtale, fd tid til den eller ivaerk-
seette den. Fordi den forer ikke lige sddan til det skriftlige produkt
(Leererinterview 2006, hhx).

Forklaringen er méske, at man oplever, at de mere klassiske krav
til faglighed er steget med 2005-reformen. En anden forklaring
kan veere, at man har valgt at koncentrere sig om projekt- og
case-undervisning i seerligt koncentrerede perioder, bl.a. fordi
man skenner, at eleverne har mere ud af kortere og intensive
projektforleb end af en mere udbredt anvendelse af en undervis-
ningsgenre, som de svagere og mindre socialt integrerede elever
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har sveert ved at honorere kravene til. Man kan i den forstand
gd sd vidt som til at sige, at det blot er en skueveerdi, ndr man
har troet, at hhx skulle veere mere klar end eksempelvis stx til at
implementere reformen.

Hf-leererne udmeerker sig ved at veere den gruppe af leerere, der
ibade 2005 og 2007 bruger klart mindst tid studierumsaktiviteter.
Nar klasserumsformerne bruges sa meget og projektarbejdet sa
lidt pa hf, har det sandsynligvis to grunde. Den ene er, at hf tra-
ditionelt minder om stx ved at veere organiseret ud fra »steerke«
fag, hvor deduktive og hermeneutiske processer er dominerende.
Den anden er, at leererne pd hf underviser en kursistgruppe, hvor
mange er usikre i forhold til sdvel det sociale som det faglige og
derfor har brug for en teet kontakt til leereren. Hf-paedagogikken
synes derfor at koncentrere sig om klasserumsaktiviteter. Dette
har ikke aendret sig fra 2005 til 2007.

Skoletypespecifikke forskelle i leerernes vurdering af
eleverne

Analyse

[2007-undersogelsen stillede vi leererne fire spergsmal, som om-
handlede deres vurdering af elevernes faglige og sociale kunnen
siden sommeren 2005, altsd i den periode implementeringen af
gymnasiereformen har stdet pa. I det folgende vil vi se neermere
pa disse sporgsmadl i forhold til skoletyper.
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Figur 2.9. Laerernes vurdering af elevernes evner efter reformen fordelt
pd skoletyper i 2007. Pct.
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At kunne samarbejde
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Anm.: Chi*testen er signifikant for leerernes vurdering af elevernes evne til at
seette sig ind i fagenes teorier (p=0,000), elevernes evner til at anvende fag pa
konkrete problemstillinger (0,000), elevernes evner til at arbejde i dybden (0,000)
og elevernes evner til at samarbejde (0,000). PDI-scoren er beregnet pa samme
made som i figur 2.2.

Figur 2.9 viser, at leererne ved de fire skoletyper vurderer ele-
vernes faglige udvikling efter 2005 nogenlunde ens. Ifolge leererne
er eleverne blevet klart darligere til at arbejde i dybden og til at
seette sig ind i fagenes teorier. De er blevet lidt darligere til at
anvende fagene, men til gengaeld klart bedre til at samarbejde.
Denne generelle vurdering geelder for alle fire skoletyper. Der
er dog forskel pé, i hvor hej grad leererne ved hver skoletype
vurderer, at eleverne er blevet darligere og bedre. Dette geelder
iseer i forhold til elevernes evne til at arbejde i dybden, hvor stx-
leererne skiller sig ud i forhold til de ovrige leerere med et klart
flertal af leerere, som mener at eleverne er blevet dirligere.

Fortolkning

Det er Stx-leererne, som har den mest negative vurdering i
forhold til to af faglighedsparametrene, nemlig det, der angér
fagenes teori og det, der angdr dybde i fagene. De er desuden
den eneste gruppe af leerere, hvor et stort flertal mener, at ele-
verne er blevet darligere til at arbejde i dybden. Stx-leerernes
vurdering synes at veere, at muligheden for at fore eleverne op
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pa hoje niveauer i fagene er steerkt svaekket samtidig med, at
det ikke er lykkedes i noget neevneverdigt omfang at gere fag-
ligheden mere anvendelsesorienteret, fx i kraft af de forskellige
typer af fagligt samspil. Selv om stx-leererne i hoj grad vurderer,
at eleverne til gengeeld er blevet bedre til at samarbejde — fak-
tisk i hojere grad end alle andre — kan det neeppe kompensere
tilstraekkeligt for det oplevede fald i faglighed inden for en
skoleform, hvor forestillingen om hej faglighed traditionelt har
betydet meget.

P& hf er hovedtendensen i leerersvarene den samme som p4 stx,
selv om vaegtningen mellem de enkelte faglighedsdimensioner
er en smule anderledes. I lighed med stx-leererne, men mindre
markant, mener hf-leererne, at bade elevernes evner til at arbejde
i dybden med fagene og deres evne til at seette sig ind i teori er
blevet darligere. Hvad angdr elevernes evne til at anvende fagene
pa konkrete problemstillinger er hf leererne ogsa mildere i deres
vurdering end stx-leererne. Samlet synes hf-leererne i hgjere grad
end stx-leererne at kunne f4 noget ud af reformen. Maske haenger
det bl.a. sammen med at fagraekken trods alt er mindre pd hf, og
at fagsamspil gennem en naturvidenskabelig faggruppe og en
kultur- og samfundsfagsgruppe er mindre omkalfatrende end
»virvaret« af samspil pd stx.

Hhx-leerernes svar minder om stx-leerernes, hvad angéar vur-
deringen af elevernes evne til at seette sig ind i teori og til
at anvende fagene pa konkrete problemstillinger. Derimod
er hhx-leererne knap sd negative i deres vurdering som stx-
leererne, hvad angér elevernes evne til at arbejde i dybden.
Resultatet tyder pa, at hhx-leererne neest efter stx-leererne er
dem, der samlet set forholder sig mest negativt til elevernes
faglige udvikling efter reformen. Htx-leererne forholder sig ge-
nerelt mindre negativt end hhx-leererne og er stort set pa linje
med hf-leererne i deres vurderinger. Disse resultater for de to
erhvervsgymnasiale uddannelser peger i retning af, at der pa
hhx er en vis diskrepans mellem de »omstillingsparate« skue-
veerdier og leerernes grundantagelser, mens denne diskrepans
er mindre pd hhx.
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Skoletyperelaterede forskelle i leererfolelser

Analyse

Hvis der er stor forskel pa leerernes folelser pd de forskellige
skoletyper, kan det afslore noget om de grundleeggende folelser
og dermed vaerdier pd hhv. stx, hhx, htx og hf. Samtidig — og med
risiko for at blande de to niveauer sammen —kan det mdske ogsa
hjeelpe os med at komme teettere pé en forstéelse af, hvordan man
oplever det reformerede gymnasium pa de fire skoletyper. Vi
har valgt kun at preesentere folelsesmaessige forskelle for skole-
typerne med hensyn til passion suppleret med et samlet udtryk
for veeren-imod. Nér vi har sldet veeren-imod og stress sammen,
skyldes det, at de to faktorer statistisk set »folges ad« og derfor
viser nogenlunde det samme. Ved at leegge dem sammen opnar
vi en forsimpling, uden at vaesentlig information gar tabt.

Figur 2.10. Laerernes folelser fordelt pd skoletyper i 2007. Pct.
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Anm.: PDI-veerdierne er beregnet pd samme mdade som i figur 2.6. Bemeerk at vi
i figuren har valgt at konstruere en samlet faktor for veeren-imod og stress. Chi?-
testen viser, at forskellene er signifikante bdde m.h.t. passion (0,002) og veeren-imod
og stress samlet (0,001).

Figur 2.10 viser, at htx-leererne er de mest passionerede, og sam-
tidig er det dem, der sammen med hf-leererne foler sig mindst
stressede og utilfredse med deres arbejde i det reformerede
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gymnasium. Stx-leererne er neaesten lige sd passionerede, men er
til gengeeld ogsa den gruppe, der tilsyneladende har det folelses-
meessigt svaerest. Hhx-leererne er de mindst passionerede og
udtrykker den neesthgjeste grad af vaeren-imod og stress. Samlet
er der ikke tale om enorme folelsesmaessige forskelle skolerne
imellem.

Fortolkning

Forskellene i folelser fordelt pa skoletyper er naeppe store nok til
en konklusion der lyder, at nogle skoletyper er havnetien langt
veerre folelsesmaessig krise end andre. Det er lidt interessant, at
htx fremtreeder som den skoletype, hvor leererne ser ud til at veere
folelsesmeessigt mest »positive«iden forstand, at gruppens leerere
er de mest passionerede og derudover oplever den laveste grad
af veeren-imod og stress. Samtidig er hhx den skoletype, hvor
leererne er mindst passionerede og har den neesthojeste grad af
vaeren-imod og stress. Folelsesmaessigt synes der at veere markant
forskel pa de to erhvervsgymnasiale uddannelser. Htx-leererne
er 11 procentpoint gladere og 7 procentpoint mindre frustrerede
og stressede end hhx-leererne.

Man kan tolke den relativtlave grad af passion pa hhx som ud-
tryk for, at vi har at gere med en merkantil skole, som méske ikke
pa samme made har tradition for at dyrke og tematisere den form
for begejstring ved viden, som ger sig geeldende pa savel et teknisk
gymnasium som p4 et alment. Under alle omsteendigheder skal
man veere varsom med at tolke den lavere grad i passion som et
udtryk for et faldende reformafledt engagement hos hhx-leererne.
At graden af veeren-imod og stress pa handelsgymnasierne dog
er en del hojere end pa htx kan pd den anden side indikere, at
skolekulturen pa hhx ikke fungerer optimalt. Hertil ma det dog
bemeerkes, at den hoje grad af stress og veeren-imod er stort set
identisk pa hhx og htx. Forskellen mellem de to skoler bestér pri-
meert i, at der er flere hhx-leererne, som udtrykker en mellemgrad
af veeren-imod og stress, nemlig 54 procent. Dette ma svare til, at
der er mere »smautilfredshed i krogene« pa hhx end pa htx, men
ikke flere tilfeelde af alvorlige folelsesmaessige kriser.
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At stx er den skoletype, hvor veeren-imod og stress er mest
udbredt — idet hele 35 procent af leererne kan siges i hoj grad at
veere alvorligt frustrerede — bekraefter den ovenstdende analyses
konklusion om, at det er stx-leererne, der har oplevet og folt de
storste hindringer og vanskeligheder efter reformen. Nar stx-
leererne samtidig er de naestmest passionerede og dermed horer
til dem, der i storst grad identificerer sig med det at veere gymna-
sieleerer, er det oplagt at tolke tallene pa den mdde, at reformen
har ramt stx hdrdest —i hvert fald folelses- og identitetsmeessigt.
Men dette vel og meerke ikke i en grad, sa stx-leererne som samlet
gruppe helt har tabt modet. Snarere sddan, at de ma vere den
gruppe af leerere i forhold til skoletype, der oplever den storste
folelsesmaessige speending mellem at pa én gang veere passio-
neret og frustreret.

Sammenfatning

Vi havde en hypotese om, at det ville veere stx-leererne, der forholdt
sig mest kritisk til produktiv leering og jeg-du-leering, ligesom
vi mente, at de ville forholde sig mest negativt til elevernes fag-
lige udvikling siden sommeren 2005. Denne hypotese er blevet
bekreeftet. Men nar det er sagt, kan man heefte sig ved, at for-
skellene mellem leererne pa stx og hhx, htx og hf ikke er saerligt
store, og hvad der er mere interessant: Diversiteten mellem de
fire gymnasiale ungdomsuddannelser er blevet mindre i lobet
af de to ar. Det ser sdledes ud til, at det er konvergensteorien,
der har storst forklaringskraft, og at leerernes grundleeggende
antagelser og praksis pd tvaers af skoletyper neermer sig hinanden.
Billedet er dog lidt mere nuanceret:

Leringsveerdier: Med udgangen af 2007 er der ingen store for-
skelle pd de fire skoletypers leeringsveerdier. Alle gdr mest ind
for produktiv leering og jeg-du-leering og mindst ind for repro-
duktiv leering og jeg-alene-leering. Det afkreefter tesen om, at
skoletyperne bygger pa hver deres grundleeggende antagelser. Det
har altsd generelt set ikke stor leeringsveerdimeessig betydning,
hvilken skoletype man underviser pa. Stx-leererne fastholder
dog at veere de leerere, som gar klart mest ind for reproduktiv
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leering og mindst ind for produktiv leering. Til gengeeld neermer
stx sig de andre skoletyper med hensyn til jeg-alene-leering og
jeg-du-leering.

Brug af arbejdsformer: Skoletyperne konvergerer fuldsteendigt
i forhold til preesentation af fagligt stof, mens de i nogen grad
konvergerer med hensyn til projekt, ovelse og gruppearbejde.
Derimod divergerer de i deres brug af dialog, idet stx bliver
den skoleform, der markant gor mest brug af dialog med ele-
verne i klassen. Samlet set er det stx-leererne, der eendrer deres
adfeerd mest i lobet af reformens forste to ar, og det endda i en
retning, der ma betragtes som afvigende i forhold til reformin-
tentionerne.

Vurderingen af elevernes faglige udvikling: Alle skoletyper har den
samme overordnede vurdering: Laererne vurderer, at eleverne er
blevet fagligt darligere, iseer til at arbejde i dybden i fagene. Til
gengeeld er de blevet bedre til at samarbejde. Stx er den eneste
skoletype, der skiller sig markant ud, idet leererne her tilsyne-
ladende har oplevet storre aeendringer i elevernes kunnen efter
2005-reformen end pa de tre andre skoletyper.

Leerernes folelser: Htx er den gymnasiale skoleform, hvor lee-
rerne er mest passionerede og mindst frustrerede. Frustrations-
niveauet er ganske vist en anelse lavere pa hf, men til gengeeld
er htx-leererne gladere for at veere gymnasielerere. Stx er den
skoleform, hvor leererne er naestmest passionerede, men samtidig
ogsd mest frustrerede. Stx skiller sig dermed ud som den skole,
hvor leererne foler den storste spaending mellem passion og fru-
stration. Samlet set synes hhx at veere det gymnasium, hvor det
gar folelsesmaessigt darligst, idet leererne har den neestheojeste
grad af frustration og den laveste grad af passion.

Generationsperspektivet pa reformens betydning
for undervisning og lering

For leerere, som bliver ansat i disse dr, er det reformerede gymna-
sium den virkelighed, de bliver »fedt til« som gymnasieleerere.
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Omvendt er der leerere, som i mere end 30 &r har veeret gymnasie-
leerere, og som oplever 2005-reformen som den tredje reform, de
skal rette sig ind efter. Det virker oplagt, at de forskellige genera-
tioner af leerere i gymnasiet fortolker reformen og deres praksis
pa baggrund af forskellige historisk betingede forforstaelser (jf.
Gadamer 2002). I dette afsnit vil vi besvare, i hvilken grad disse
generationsforskelle betyder noget for, hvordan man fortolker
2005-gymnasiereformen og sit arbejde som leerer. Da vi stadig
befinder os pa det samme skolekulturelle plan som i det forrige
perspektiv, vil vi ikke indfere ny teori, men blot diskutere og
supplere Scheins tese om socialisation med en mere dynamisk
forstaelse af generationsforholdet.

Et socialisationsanalytisk blik pa generationsforskelle

Leerersocialisation og stabilitet

Scheins (1994) syn p4 organisationskultur, som blev praesenteret i
forrige afsnit, er taet forbundet med en forholdsvis enkel forstdelse
af socialisation. I forrige kapitel diskuterede vi hans idé om, at
de grundleeggende antagelser i en skolekultur vedligeholdes ved
at nye medlemmer af kulturen bliver socialiseret til at overtage
i forvejen eksisterende mader at opfatte, teenke og fole, handle
og kommunikere pd. Ud fra vort begreb om leeringsveerdier
kan man sige, at en sddan tankegang leegger op til, at kulturen
kendetegnes ved reproduktiv leering. Ifelge denne tankegang
finder professionssocialisation sted, ndr nye medlemmer af en
organisationskultur leerer at teenke ligesom dem, der i forvejen
befinder sig i organisationen. Ud fra denne synsvinkel vil man
kunne sige, at jo leengere tid det enkelte medlem af organisationen
har veeret ansat, jo mere vil man ogsa have skabt rutiner, vaner og
forstdelsesmenstre, som gor det sveert at eendre de stipuleringer,
som styrer ens virkelighedsopfattelse.

Det folgende uddrag af en samtale fra vore feltstudier i 2006
viser bade, at eeldre leerere kan have en tendens til at opfatte
nytilkomne som dem, der skal indoptages i en allerede eksiste-
rende kultur, men den viser ogsa, at der pa én gang keempes
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om forstdelsen, udveksles uenigheder, glattes ud, markeres og
drilles:

Interviewer: Har det veeret sveert for nye leerere?

Leerer 1 (mellemgeneration): Nej, det tror jeg ikke. Der er da kommet fem
nye. Og dem synes jeg, vi har taget godt imod.

Leerer 2 (den eldre generation): Der er kommet fem. Og de siver lige sa
stille ind.

Leerer 3 (den aeldre generation): De falder ind i det, samtidig med at de har
veeret her som leererkandidater ogsé. De oplever det langsomt og kommer
ind i det.

Leerer 2: I starten, nar de er leererkandidater, sa er de jo meget ydmyge og
meget forvirrede, og jeg tror, det er sveert at blive gymnasieleerer i dag. Det
er en hdrd ned at knaekke, og de har masser af ting at lave. Men de viser
flaget mere og mere.

Leerer 1: Jeg synes ogsd, at man har tenkt pd, at nu kom der nye, nu skal
vi tage godt imod dem. Og at vi ogs4 skal lade deres stemme hore. At det
ikke bare er, at de skal g8 ind i vores baner. At de ogsa har lov til at sige
det, de vil. Og det, synes jeg faktisk, er lykkedes ret godt.

Leerer 2: Jeg synes mere, at mellemgenerationen, altsd dengang — [han
afbrydes af latterudbrud] - de sagde ikke et kvaek. ...

Leerer 1: Det passer da ikke.

Leerer 2: Dengang de startede gymnasiet, var der ingen leerere, dér i 60’erne,
vel? Sa de matte tage revl og krat. Sa kom de forste uddannede, og det
var sa os, ikke? Og vi satte sdidan en dagsorden, der var vi meget mere
dominerende.

Leerer 1: Ja, det kunne jeg forestille mig, I var.

Leerer 2: S& kom mellemgenerationen, og de sagde ikke en lyd.

Leerer 1: Det passer da ikke!

Leerer 2: Nu er de sa begyndt - jeg er pa vej ud.

Leerer 1: Den version, den godkender jeg ikke. Der er mange, som nu er
omkring de tres. Og som nok har sat dagsordenen meget — pa en god méade,
sa det er fint. Det gjorde, at det var et godt gymnasium, vi kom ind pa. Men
de har ogsa veeret dem, der — ja — har veeret meget tydelige, ikke ogsd? Og
som maske for nogens vedkommende — ikke dig [ser pa leerer 2] — er blevet
treette. Og der ved jeg i hvert fald, at i den ene af mine faggrupper, der har
jeg teenkt p4, at vi treenger til nyt blod. (Leererinterview 2006, hf)

I det ovenstdende beskrives nye leerere i hoj grad som dem, der
skal indferesien kultur. De far ogsa plads, men det er de erfarne,
der fungerer som gatekeepers. Det geelder i 2006, og det gjaldt—i
hvert fald ifelge den drillende seldre leerer — ogséa dengang leerer
1, som tilherer mellemgenerationen, blev ansat. Det interessante
er imidlertid, at leerer 1 naegter at forstd sig selv som én, der blev
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socialiseretind ien allerede eksisterende kultur — og hun mener, at
nye leerere i dag vil forstd sagerne anderledes. Hun har et keerligt
og kritisk gje for, at den store generation fra 1970’erne har skabt
en god skole, men ogsd har kunnet std i vejen for nye ideer.

Men hvis det forholder sig sddan, at de eeldre generationer seet-
ter en mere tydelig dagsorden end de nye generationer, hvordan
kan skolekulturer s udvikle sig? Et svar kan veere, at selv om der
er en reekke konservative mekanismer i skolekulturen, s siver
norm- og holdningsforandringer i samfundet langsomt ind i den
enkelte skolekultur og skaber, hvad vi kan kalde evolutioneer
forandring. Et eksempel kan veere normforandringerne og den
kulturelle friseettelse i slutningen af 1960’erne, som betod at de
leerere, der kom ind i gymnasiet i 1970’erne faktisk formdede at
tilfore gymnasiekulturen nye kommunikations- og omgangsfor-
mer. Et andet svar kan vaere, at en skolekultur under voldsomt
eksternt pres forandrer sig relativt hurtigt, i og med at nye med-
lemmer ikke uden videre socialiseres til at teenke i overensstem-
melse med allerede eksisterende mdder at teenke pd, men finder
deres egen vej og saledes tilferer organisationen nye tanker og
ideer. En saddan tese er interessant i forhold til analyser af, hvad
der sker i fx uddannelsesverdenen i forbindelse med reformer.
Reformer er pr. definition skabt med henblik pa at forandre, og
de etablerer derfor et pres pé skolerne med henblik pé at eendre
pa strukturer og at omkalfatre veerdier. I forbindelse med 2005-re-
formen og dens implementering sker der maske det, at nye og
yngre leerere bryder med de grundleeggende antagelser, som
aeldre leerere agerer pd baggrund af. Det kan bl.a. have baggrund
i, at deres uddannelse faktisk er forskellig fra de eldre leerere,
fx kan de have faet en mere tveerfaglig uddannelse, hvilket har
gjort reformrationalet mere attraktivt for dem.

Socialitetsformer og forandring

Det vil vaere naivt at forestille sig, at hver ny generation af lee-
rere i gymnasiet blot passivt overtager og videreforer preecis de
samme veerdier, arbejdsmetoder og vurderinger som de aeldre.
Udtrykt med begreber lant fra Durkheim (2000) svarer det til en
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socialitet, der er baseret pa ensartede vilkar og feelles holdninger,
og som kan kaldes for mekanisk solidaritet. At den er mekanisk
betyder i denne sammenhzeng, at der er en kausal og mekanisk
relation mellem gymnasiekulturen og de nye leerere, som derfor
tvinges til at overtage den eksisterende ordens verdier og prak-
sis. Durkheims pointe er imidlertid, at denne form for socialitet
primeert gjorde sig gaeldende i primitive samfund. I et moderne
og funktionelt differentieret samfund udvikles i hojere grad en
socialitet, hvor individer med forskellige veerdier og funktioner
arbejder sammen omkring nogle overordnede faelles mal, hvilket
Durkheim kalder for organisk solidaritet. At socialitetsformen er
organisk betyder, at organisationen ikke haenger strengt kausalt
sammen, men at den danner en helhed gennem forskellighed og
komplementaritet. Ud fra en sddan tanke kan der teenkes en gym-
nasiekultur, hvor leererne ikke deler de samme veerdier og mader
at arbejde pa, men hvor hver leerer indtager og individualiserer en
specifik funktion i forhold til helheden. Leererne komplementerer
hinanden, ogsa inden for den enkelte generation.

Dette svar antyder, at gymnasiekulturen ikke nedvendigvis
skal forstas s& simpelt, at der er én enhedsmeessig aeldre generation
af leerere med helt feelles vaerdier og stasted i forhold til leering og
undervisning, som de overforer og patvinger nye generationer af
leerere. Mere sandsynligt er det, at gymnasiekulturen er preeget af
rummelighed for individuelle seeregenheder og forskellige veer-
diseet. Mdske kan man endda gd sé vidt som, at forholdet mellem
generationerne i gymnasiet for reformen qua fagbureaukrati og
udovelse af enkeltleererundervisning i hej grad har veeret baseret
pa organisk solidaritet, men at det omvendt maske ikke helt er
den indgangsvinkel den nye generation af leerere kommer med,
sdfremt de gar aktivt ind for konstruktionen af leererteam og en
kultur preeget af feelles veerdier, hvor alle leerere fx benytter alle
arbejdsformer nogenlunde ens.

Generationsbegrebet 0g gymnasieleererne
I vore analyser har vi delt leererne op i fire grupper, alt efter hvor
leenge siden de blev kandidat. Selv om vi godt ved, at ikke alle
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leerere udelukkende har vaeret gymnasieleerere, siden de blev
kandidat, tolker vi kandidatalderen som et udtryk for, hvor
lang tid man har veeret gymnasieleerer. Vi udgar altsa fra den
antagelse — og i enkelte men ikke statistisk betydelige tilfeelde:
forkerte fordom — at gymnasielaerere stort set kun har veeret
gymnasieleerere, siden de blev kandidat. At denne antagelse er
seerlig problematisk i forhold til iseer leerere pa htx og til dels
ogsd pa hhx (jf. forrige perspektiv), eendrer ikke p4, at det ogsa
for disse leerere generelt ma veere sddan, at hojere kandidatalder
er ensbetydende med at man har vaeret gymnasieleerer i leengere
tid. Pa baggrund af denne operationalisering skelner vi mellem
felgende generationer:

Den mest erfarne generation: De leerere, som er uddannet for
leengst tid siden, og som samlet gruppe er de seldste og mest er-
farne (kandidatalder over 30 ar). Disse blev leerere for 1975.1 vor
2005-undersogelse udgjorde leererne med over 30 ars anciennitet
15 procent af leererne og i 2007 18 procent. Sterst var gruppen i
begge undersogelser pa stx, hvor den udgjorde henholdsvis 18
og 21 procent, og mindst var den pa htx, hvor den udgjorde 6
og 8 procent.

Den eldste mellemgeneration: De leerere, som blev uddannet
i perioden ca. 1975-1985 (kandidatalder 20-30 ar). Denne ge-
neration er den storste gruppe af de fire i vor undersogelse.
I 2005 udgjorde den 38 procent af leererne og i 2007 35 pro-
cent. Ser vi pa de enkelte uddannelsestyper viser det sig, at ge-
nerationen er den storste pa stx og hf, som altsd generations-
maessigt ser ud til at have nogenlunde samme profil, mens
generationen er betydelig mindre pd hhx og htx. Fx kan det
nevnes, at den eldste midtergruppe udger 37 procent af
stx-leererne i 2007, mens den udger 27 procent af leererne pa
hhx.

Den yngste mellemgeneration: De leerere, der ikke leengere er
nyuddannede og heller ikke de yngste gymnasieleerere (kandi-
datalder 10-20 &r): De har vaeret leerere fra 1985 og frem. Genera-
tionen er stor pa hhx og htx med henholdsvis 41 og 48 procent,
mens den pa stx og hf er nede pa 18 og 12 procent.
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Den nye generation: De leerere, som er relativt nyuddannede, og
som samlet gruppe er de yngste og mest uerfarne gymnasieleerere
(kandidatalder 0-10 &r). De har veeret leerere fra 1995 og frem.
Disse leerere udgjorde i 2005 23 procent af vore respondenter og
i 2007 22 procent. Begge ar er der tale om den neestmindste af
generationsgrupperne. 1 2005 var gruppen storst pa htx, hvor den
udgjorde 33 procent og mindst pa hf og stx, hvor den udgjorde 20
procent. I 2007 er mensteret forandret, idet gruppen nu er storst
pa stx, mens den fortsat er mindst p4 hf.

De to aeldste generationer er relativt set overrepraesenteret pa
stx og hf, hvilket skal ses i sammenheaeng med, at disse uddan-
nelser eksisterede, da de aeldste leerere i nutidens gymnasium
blev ansat som unge mennesker. Det var netop i 1970’erne, at de
store elevoptag pa stx og hf tog fart, hvilket ogsa skabte en stor
tilstromning af nye leerere. P4 hhx og htx er generationen, der har
veeret leerere mellem 11 og 20 ar til gengeeld overrepraesenteret,
hvilket heenger sammen med, at det netop er i 1990’erne, at disse
uddannelser ekspanderede.

Historiske kontekster og initialerfaringer

Spergsmalet er, hvilke kontekster der kan teenkes at have formet
de generationsholdninger, som vi indtil videre antager eksistensen
af. Det vil veere neerliggende at knytte disse til den slags skole,
leererne har haft deres grunderfaringer med. Antagelsen er her,
at professionsidentitet i hoj grad grundleegges i de forste &r, og
selvom mennesker naturligvis udvikler sig, sa kan der formodes
treegheder i identitetsudviklingen, som kan tilskrives, at vaner
og rutiner, som bliver grundlagt i de unge ar vil seette sig som
et handlingsberedskab, som fér betydning ogsa senere. Gor vi
en sadan teenkning til udgangspunkt for hypotesedannelser i
forhold til de fire generationer, ma vi sege efter den historiske
kontekst, som har skabt forskelle mellem generationerne. Vi vil
i forste omgang forholde os til stx, som er den seldste skoleform.
Generationsmeessigt antager vi, at hf-leererne minder meget
om stx-leererne, de to skoleformers »parleb« fra slutningen af
1960’erne taget i betragtning. En af de kontekster, der ma formo-



Kapitel 2 117

des at veere afgeorende for leereridentet er den slags strukturer i
forhold til undervisningens organisering, der eksisterer pa den
skole, man starter med at veere leerer ved. Det er her, man gor
sig sine erfaring og udvikler sit handlingsberedskab. Ser vi pa
de generationer af leerere, som gymnasiet lige nu huser, har de
eeldste af leererne oplevet tre »slags« skoler:

Gymnasiet med udvidet elevmedbestemmelse: Gymnasiet fik i 1971
»den lille reform«, som bl.a. gav eleverne storre medbestemmelse.
Den lille reform kan ses som en politisk imedekommelse af un-
ges krav om storre medbestemmelse, et krav som havde skabt
stort rere i universitetsverdenen (hvorfra mange leerere kom: til
det hastigt ekspanderende gymnasium netop i begyndelsen af
70’erne), og som nu ogsa satte sit aftryk pd gymnasiet. Kun den
mest erfarne generation af gymnasielaerere kan have oplevet
denne reform som leerere.

Valggymnasiet: 1 1988 blev det sdkaldte valggymnasium skabt
under davarende (og nuverende) undervisningsminister Bertel
Haarder, der op gennem 80’erne havde veeret en aktiv fortaler for
et traditionelt gymnasium med fag og humanistisk dannelse i et
eksplicit opger med den politiske venstreflej pa Christiansborg og
i gymnasieleererkredse. Han var imod samfundsfags indflydelse
pa bekostning af kulturfagene, og han var imod tverfagligt pro-
jektarbejde. Valggymnasiet er ogsa blevet kaldt »fagenes fest«, for
dels blev feellesfagene styrket, og dels blev der skabt mulighed
for, at eleverne kunne tage en reekke valgfag pa A- og B- og C-
niveau. Reformen kan beskrives som en blanding af back to basics
og en imadekommelse af individualiserede elevers behov for selv
at kunne veelge. Den mest erfarne generation, den eeldste mel-
lemgeneration og nogle leerere fra den yngste mellemgeneration
har oplevet denne reform som laerere.

Studieretningsgymnasiet: Den neeste epoke seaetter ind omkring
1995, hvor undervisningsministeriet under en ny undervisnings-
minister saetter store forsgg omkring undervisningsdifferentiering
og nye arbejdsformer i gang (se fx Damberg m.fl. 1996). Disse
initiativer folges op af udviklingsprogrammet fra 1999, som ud-
mentes i et stort antal mindre og sterre udviklingsarbejder pa
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skolerne, og som har karakter af reformforberedelse. I centrum
for bestraebelserne er begrebet helhed, som peger frem mod
studieretninger, samspil mellem fag og teamsamarbejde. Dette
initiativ kulminerer med vedtagelsen af gymnasiereformen i 2003
med virkning fra august 2005. Alle gymnasielerere har i storre
eller mindre udstraekning oplevet denne reform.

Hvad angar leererne pa htx og hhx, er det vigtigt at veere op-
meerksom p4, at disse to skoletyper blev skabt som studieforbe-
redende uddannelser i 1980’erne. Man kan forestille sig, at selv
om man tilherer de to aldste generationer af leerere pa disse to
skoler, s& har man tilegnet sig en institutions- og fagkultur, som
fra forste feerd har veeret en del anderledes end pa stx, hvilket ma
formodes at have neutraliseret generationsforskellene. I og med,
at skoleformerne blev fodt med moderniseringsstrategierne og
fx kompetenceteenkningen og i 1990’erne oplevede flere refor-
mer, kan man forestille sig, at der pd disse skoler ikke eksisterer
nogen udbredt platform for modstand mod udviklingen. For
man ville aldrig forblive leerer pa disse skoler, hvis man var helt
imod udviklingen — for man blev ansat med en viden om denne
udviklings betydning for selve skoleformen. Dette i modsaetning
til stx-leerere, som kan fole, at deres skole er blevet eendret til
noget, som er helt forkert i forhold til den dagsorden, de engang
var leerere i forhold til. Omvendt kan man forestille sig, at hvis
man har veeret leerer pa hhx og htx siden fx midten af 1980’erne,
sa har man tilegnet sig nogle rutiner, og sa synes man mdaske, at
en reform, som eendrer pd rammerne, er irriterende, fordi den
forstyrrer de gode rutiner, man har udviklet. Yngre leerere pa
samme skoler vil maske ikke have det pa samme mdde. I den
forstand vil man nok kunne finde generationsforskelle af den
type, som vi antog eksistensen af i forhold til stx, men ikke i s&
markant grad.

Hypoteser

I forhold til den socialisationsteoretiske diskussion kan vi fore-
stille os to mader at forestd empirien pa. Enten kan man bedst
analysere relationen mellem generationerne efter 2005-reformens
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indferelse pa den made, at de yngre leerere socialiseres til at teenke
og agere som de aeldre leerere. Eller ogsa kan de bedst analyseres
pad den mdde, at de yngre leerere ser en interesse i at gore noget
andet end de eeldre leerere og sdledes benytter sig af eventuelle
reformdbninger til at deltage pa nye mader. Vi kalder den forste
hypotese for homogenitetshypotesen og den anden for heterogeni-
tetshypotesen. Hvad angar de aktuelle generationer i gymnasiet
antager vi folgende.

Den nye generation: Disse laerere vil veere de mindst reform-
kritiske og i sterst udstreekning ga ind for jeg-du-leering og
produktiv leering, samtidig med at de gor mest brug af studie-
rumsaktiviteter. Denne formodning bygger vi pa den antagelse, at
den nye generation har »mindst i klemme« i forhold til tidligere
reforminvolveringer. I forhold til eendringer fra 2005 til 2007 kan
man forestille sig, at denne generation bekreefter heterogenitetshy-
potesen ved at distancere sig yderligere fra de andre generationer.
Men det kan ogsa veere, at det »lykkes« at hive disse andre med
sig i den nye generations retning. Man kan ogsa forestille sig, at
den nye generation bekraefter homogenitetshypotesen ved at den
lader sig traekke i retning af de andre generationer i det konkrete
arbejde med at fortolke og omseette reformen til praksis.

Mellemgenerationen: Leererne fra mellemgenerationen vil veere
de mest kritiske overfor reformen og veere dem, som gar mest
ind for jeg-alene-leering, reproduktiv leering og klasserumsakti-
viteter, iseer preesentationsformen. Vi begrunder dette med, at
en stor gruppe af disse leerere, nemlig dem fra stx og hf, skabte
deres veerdier som leerere i de dr, hvor valggymnasiets betoning
af seerfaglighed og individuel autonomi var pa dagsordenen,
mens tveerfaglighed og elevmedbestemmelse er vaerdier, som i
hejere grad knytter sig til generationen forud for mellemgene-
rationen og derfor kan blive opfattes som “de andres’ veerdier.
Omvendt kan det ogs4 teenkes, at mellemgenerationen netop har
taget disse veerdier til sig og ser positivt pa det aktuelle opger
med valggymnasiet.

Den mest erfarne generation: De leerere, som har en kandidatal-
der pa over 30 dr og dermed »har set det hele« og i en snarlig
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fremtid vil g& pd pension, vil lidt paradoksalt — tror vi — ligne
de yngste leerere, men dog af helt andre grunde. Mange af dem
vil veere mindre kritiske i den udstraekning, at reformen (efter
30 ars kamp) (gen)indferer tveerfaglighed, problemorientering
og giver samfundsvidenskaben en renaessance. De vil ogsa veere
mindre kritiske, fordi de har givet deres kampbidrag gennem
arene og ikke leengere orker at justere ind efter tidens politiske
vinde. Endelig vil nogle af de mest erfarne leerere, som faktisk
er kritiske overfor reformen, veelge at ga pa ellers lidt tidligere
pension (og dermed falde ud af vor undersogelse). Vi forventer
i forleengelse af ovenstdende reesonnement, at den mest erfarne
generation vil have hgjere praeferencer for dialog, projektarbejde,
jeg-du-leering og produktiv leering end mellemgenerationen.
De vil dog formentlig veere kritiske eller i hvert fald skeptiske
i forhold til, om reformen forringer elevernes medbestemmel-
sesmuligheder, hvilket vi desveerre ikke kan be- eller afkraefte
gennem vore kvantitative data.

Generationsforskelle i forhold til holdninger til leering

Analyse
Nedenfor er to diagrammer, som viser, hvordan generationerne
har svaret pa de sporgsmal, som angik reproduktiv og produktiv
leering.
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Figur 2.11. Leerergenerationers holdning til reproduktiv og produktiv
leering i 2005 0g 2007. Pct.
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Anm.: Chi*testen for reproduktiv leering er ikke-signifikant i forhold til 0-10 &r
(p=0,087), 10-20 &r (p=0,725), 20-30 &r (p=0,738) og over 30 ar (p= 0,444). For pro-
duktiv leering er Chi-testen ikke-signifikant i forhold til 0-10 &r (p=0,690), 20-30
ar (p=0,745) og over 30 &r (p=0,678). Resultatet er signifikant i forhold til 10-20 &r
(0,037). PDI-scoren er beregnet som angivet i figur 2.2.

Figur 2.11 viser, at de to eeldste grupper i 2005 gik mere ind for
reproduktiv leering end de to yngste. Den mest erfarne generation
af leerere tilsluttede sig dog reproduktiv leering i hejere grad end
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alle andre. Samtidig var denne generation den eneste, som havde
en markant lavere tilslutning til produktiv leering. Samlet betyder
det, at den mest erfarne generation er den eneste gruppe, hvor
der var storre tilslutning til reproduktiv leering end til produk-
tiv leering. I 2007 er de yngste leereres tilslutning til reproduktiv
leering steget med 9 procentpoint pd PDI-scoren, mens den for
leerere med mere end 30 drs leerergerning bag sig er faldet med
5 procent. Hos de to midtergrupper kan man registrere mindre
udsving: Den aldste mellemgeneration bevaeger sig mod mere
tilslutning, mens den yngste mellemgeneration beveaeger sig mod
mindre tilslutning. Selvom der fortsat er forskelle pa generationers
forhold til reproduktiv leering, ser det altsa ud til, at de neermer
de sig hinanden. Hvad angar tilslutningen til produktiv leering
sesi2007 en tendens til, at de yngre leerere i mindre omfang end
12005 tilslutter sig denne, mens de aldre leerere i hojere grad end
i 2005 tilslutter sig. Mens forskellen pa de yngste og de aeldste
leerere i 2005 var 12 procentpoint, er den i 2007 pa 6 procentpoint.
Det skal dog bemzerkes, at det kun er eendringen i tilslutning til
produktiv leering for leerere med en kandidatalder pa 11-20 d&r,
som er statistisk signifikant.

Figur 2.12. Leerergenerationers holdning til jeg-alene-leering og jeg-
du-leering i 2005 og 2007. Pct.
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Tilslutning til jeg-du-laering
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Anm.: Chi*testen viser i forhold til jeg-alene-leering signifikante eendringer i
forhold til 0-10 &r (p=0,000), i forhold til 11-20 &r (p=0,038) og i forhold til 21-30
ar (p=0,028). Der er ikke signifikante zendringer hvad angér gruppen over 30 &r
(p=0,198). I forhold til jeg-du-leering viser chi*-testen signifikante eendringer, hvad
angér gruppen 21-30 ar (p=0,030). Der er ikke signifikante eendringer i forhold til
gruppen 0-10 &r (p=0,246), 11-20 ar (p=0,397) og over 30 &r (p=0,062). PDI-scoren
er beregnet pa samme mdde som i figur 2.2.

12005 var der pd tveers af generationerne en tendens til, at leererne
forholdt sig langt mere positivti forhold til jeg-du-leering end til
jeg-alene-leering. Figur 2.12 viser, at tilslutningen til jeg-alene-
leering faldt markant jo lavere kandidatalder, med et spaend pa
21 procentpoint udtrykt i PDI mellem den mest erfarne genera-
tion og den nye generation. I forhold til jeg-du-leering var det
i 2005 kun den mest erfarne generation, der skilte sig ud, idet
denne gruppes leerere gik 7-10 procentpoint mindre ind for jeg-
du-leering end alle andre. I 2007 er leererne blevet endnu mere
negativt indstillet i forhold til jeg-alene-leering end i 2005. Den
nye generation var allerede i 2005 de mest skeptiske, men idet
de samtidig er den gruppe, der har @endret sig mest fra 2005
til 2007, er de nu blevet endnu mere skeptiske end alle andre
generationer overfor jeg-alene-leering. Der er siledes i 2007 hele
28 procentpoint til forskel pa tilslutningen til jeg-alene-leering
hos den nye generation og den mest erfarne generation. Kun 3
procent af de nye leerere synes, at denne leeringsform er en god
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ide. Ogséd blandt de gvrige grupper er tilslutningen til jeg-alene-
leering faldet, dog ikke s& markant. Hvad angér leerernes hold-
ning til jeg-du-leering er tendensen den samme. De nye leereres
tilslutning hertil er foreget med 7 point, mens de gvrige grupper
enten fastholder eller oger en smule.

Fortolkning

Der er klare indikatorer for, at de generationsafledte forskelle,
som kunne konstateres i reformens forste tid angdende holdning
til reproduktiv og produktiv leering, er ved at blive udlignet.
Det tyder pa, at hypotesen om en udvikling i retning af eget ho-
mogenitet mellem generationerne efter en forste periode med en
vis polarisering har en vis udsigelseskraft i forhold til vore data.
Den modsatte tendens viser sig i forhold til jeg-alene-leering og
jeg-du-leering, hvor det er heterogeniteten, som er gget. Den gene-
relle tendens er ganske vist, at tilslutningen til jeg-alene-leering
bliver mindre i alle grupper og tilslutningen til jeg-du-leering
storre. Men det er blandt de yngste leerere, at denne udvikling
ses mest dramatisk, hvor de ovrige folger med i svagere takt. I
forhold til jeg-alene-leering vs. jeg-du-leering ser det ud til, at de
yngre leerere forer an i en bevaegelse hen mod forestillinger om
situeret og socialkonstruktivistisk leering som den dominerende
form for leeringsforestilling, mens de andre generationer lang-
somt folger efter.

I forhold til vore generationshypoteser kan vi konkludere, at
den nye generations leerere gar mest ind for jeg-du-leering og er
mest imod jeg-alene-leering, sddan som vi ogsa formodede. Til
gengeeld tilslutter de sig ikke produktiv kontra reproduktiv leering
i hojere grad end mellemgenerationerne, der faktisk gér lidt mere
ind for produktiv leering end den nye generation. Tilsvarende
gdr den nye generation en anelse mere ind for en formidling af
fortidens viden end mellemgenerationerne. Mdske man kan deraf
afleese en tendens i retning af, at de nye gymnasieleerere priori-
terer det sociale meget hojt, men mod forventning ogsa bakker
markant op omkring reproduktion af eksisterende viden. Hvad
angdr den mest erfarne generation afkreefter empirien vor tese
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om, at denne skulle ligne den nye. Den mest erfarne generation er
den gruppe, der i hgjest grad tilslutter sig reproduktiv leering og
jeg-alene-leering, og som er mest forbeholdne overfor produktiv
leering og jeg-du-leering.

Med hensyn til mellemgenerationerne formodede vi, at de
vi ville veere de mest reformkritiske og derfor ga mest ind for
reproduktiv leering og jeg-alene-leering. Dette har vist sig ikke at
holde stik, dog med den undtagelse, at de er mindre skeptiske
overfor jeg-alene-leering end den nye generation af leerere.

Generationsforskelle i leerernes vurdering af eleverne

Analyse

Hvordan forholder leererne sig til elevernes faglige udvikling siden
sommeren 2005? Kan der ses forskelle pd leerernes vurderinger
bestemt af generationsmaessige forhold?

Figur 2.13. Laerergenerationers vurdering af elevernes kunnen efter
reformen. Pct.
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At kunne anvende fagene pa konkrete problemstillinger
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Anm.: Chi*testen viser, at for ‘fagenes teorier’ er eendringerne signifikante (p=0,002).
ZEndringerne for ‘anvendelse af fag pa konkrete problemstillinger” er signifikante
(p=0,000). Det samme gaelder aendringer for samarbejde (p=0,047). £ndringerne
for arbejde med dybden i faget er ikke signifikante (0,053), men dog meget taet pa.
PDI-scoren er beregnet pa samme mdde som i figur 2.2.
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Den nye generation af gymnasieleerere har den mest positive
vurdering af elevernes kunnen i forhold til de tre faglighedsdi-
mensioner. Det er den eneste generation, hvor der er et flertal,
som mener, at eleverne er blevet bedre til at anvende fagene
pa konkrete problemstillinger. Diagrammerne i figur 13 viser
en klar tendens: Jo @ldre generation, jo mere negativ er vur-
deringen i forhold til det i sneever forstand faglige. Storst er
speendet for anvendelsen af fagene pa konkrete problemstil-
linger. Her adskiller den nye generation af gymnasieleerere sig
med hele 27 procentpoint fra den aeldste. I forhold til elevernes
evne til at kunne samarbejde efter reformens iveerkseettelse er
alle generationer enige om, at eleverne er blevet bedre. Mest
udtalt er denne tendens inden for den nye generation af gym-
nasielerere.

Fortolkning
Hvad angar leerernes vurdering af udviklingen af traditionelle
faglige dimensioner, sdsom elevernes evner til at seette sig ind
i fagenes teorier og til at arbejde i dybden med fagene, er der
enighed blandt de forskellige generationer om, at elevernes evner
er blevet darligere. Generationsmensteret er imidlertid saddan, at
jo eeldre leererne er, jo darligere synes de eleverne er blevet efter
reformen. Det tyder pa, at de eeldre leerere i hojere grad end de
yngre oplever, at den form for faglighed, der forbandt sig med de
enkelte fag og muligheden for at arbejde pa sdvel hoje teoretiske
niveauer som i dybden med disse, trues af en reform, som har
flyttet opmaerksomheden over pa forskellige fagsamspil. Man
kan maske sige det pd den made, at leerere med dybe erfaringer
i gren- og valggymnasiet har sveert ved at se, at kompetence- og
samspilsteenkningen tilfgjer noget kvalitativt bedre til under-
visning og uddannelse. Det skal tilfgjes, at den unge generation
af leerere i forhold til disse to faglighedsdimensioner ikke er
neer sd uenige med de andre generationer som med hensyn til
anvendelsesaspektet.

Hvad angdr vurderingen af elevernes evne til at anvende
fagene pa konkrete problemstillinger, viser der sig en markant
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forskel mellem de yngre og de eeldre. For den yngste generation
er der endda en overveegt af leerere, som vurderer at eleverne
er blevet bedre til at anvende fagene. Blandt de mest erfarne
leerere er det mindre end 1/5, som mener dette. Det tyder pa en
generationsafledt modseaetning med hensyn til vurderingen af
kompetenceteenkningens gennemslag efter reformen. Der er en
tendens til, at de yngre mener, at eleverne foruden at have tabt
noget i forhold til den traditionelle faglighed har vundet noget
i forhold til at kunne anvende fagene pd konkrete problemstil-
linger, mens de eeldre generationer af leerere i hojere grad mener,
at eleverne har mistet traditionel faglighed uden at have faet
andre vigtige faglige evner. Denne forskel peger i retning af, at
de yngre leerere i hojere grad end de aeldre forholder sig positivt
til den kompetenceteenkning, som preeger 2005-reformen, mens
de sidstneevnte ikke accepterer ideen om, at opgivelsen af sider
af den klassiske faglighed forer til, at der bliver tid til at arbejde
med fagenes anvendelsesdimensioner.

Larergenerationers folelser

Analyse

Det viste sig i afsnittet om skoletyper, at folelser var et af de
temaer, som adskilte skoletyperne markant. Lad os se, om ogsa
generationerne foler forskelligt. Vi har igen valgt kun at pree-
sentere passionsfolelser og et samlet udtryk for veeren-imod og
stress.

Figur 2.14 viser, at der er markante forskelle pa de forskellige
generationers folelser. Den store generation med en kandida-
talder mellem 21 og 30 ar udviser den laveste passionsgrad og
den hgjeste grad af veeren-imod og stress. Omvendt er den nye
generation af gymnasieleerere de absolut mest passionerede.
Samtidig har de den laveste grad af veeren-imod og stress. Det
er i ovrigt bemeerkelsesveerdigt, at der pa tveers af samtlige ge-
nerationer »kun« er 18-19 procent, som giver udtryk for en lav
grad af veeren-imod og stress. Det, som adskiller generationerne,
er, hvor dybt frustrationerne stikker.
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Figur 2.14. Laerergenerationers folelser 2007. Pct.
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Anm.: Chi*testen viser at generationsforskellene er signifikante bade i forhold
til passion (0,001) og veeren-imod og stress (0,000). PDI-scorene er beregnet som
ifigur 2.2.

Fortolkning

Folelsesanalysen gor det klart, at det store generationsdrama i
gymnasiet i forhold til reformen ikke i sd hoj grad involverer den
mest erfarne generation af leerere, men primeert stir mellem en
stor frustreret eeldste mellemgeneration og sa de passionerede
unge leerere. Vi har set, at der i den nye generation findes flere
leerere, som vurderer, at eleverne er blevet bedre efter reformen
til at anvende fag end der er leerere som mener det modsatte.
For den aeldste mellemgeneration er der til gengeeld ingen tvivl
om, at eleverne er blevet darligere til at anvende fag. Nar man
nu sammenholder dette — og de andre lignende resultater i dette
afsnit — med folelsesanalysen, bliver det tydeligt, at det primeert
er den eeldste mellemgeneration der foler, at reformen er et over-
greb pé et gymnasium, som de for reformen formentlig holdt
betydelig mere af. Det vil i hvert fald veere noget neer mystisk,
hvis hele denne generation uafheengigt af reformen og dermed
relativt varigt forholder sig mere pessimistisk og frustreret til deres
arbejdsplads end de yngre leerere. Det er endvidere bemeerkel-
sesveerdigt, at hele mellemgenerationen og iseer den eeldste del
har betydeligt flere leerere med hej grad af frustration end den
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nye og den erfarne generation. Det er hos mellemgenerationen,
at problemerne stikker folelsesmaessigt dybest i gjeblikket. Man
kan forestille sig, at dette er grunden til, at den nye generation
og i anden omgang den eeldste generation er mest passioneret.
Selv om der formentlig er mange passionerede og dedikerede
gymnasieleerere i mellemgenerationerne, sa er de sd frustrerede,
at det ogsa deemper deres grad af passion. Eftersom vurderin-
gen af elevernes faglighed er det andet aspekt, hvor man finder
store generationsforskelle, virker det oplagt at konkludere, at
det iseer er tvaerfagligheden i det reformerede gymnasium, som
store dele af generationerne med tungtvejende erfaringer fra
valggymnasiet og for det grengymnasiet ikke kan holde af og
identificere sig med. Derfor prover de af al magt at slippe af med
iseer samspil og teamsamarbejde. Vor analyse af generationernes
folelsesstruktur bekreefter i hvert fald en sddan tendens. Vi har
set, at den mest erfarne generation er mindst lige sa skeptisk i
forhold til faglighedsudviklingen eller -afviklingen, som de nok
vil kalde det, men folelsesanalysen peger pa at det ikke i samme
grad berorer de eeldste leerere. Det bekreefter tesen om, at det
ikke pa samme madde er et kardinalpunkt for en generation, der
snart gar pa pension. Det er ikke deres fremtidige identitet, der
star pa spil.

Sammenfatning

Den nye generation af gymnasieleerere gar mere ind for jeg-
du-leering og er mere skeptiske over for jeg-alene-leering end
alle andre gymnasieleerere. De andre generationer treekker dog
svagt i retning af den nye generation. De yngre leerere ser ud til
at veere en slags frontlobere, som de ovrige leerergruppe lang-
somt folger efter. Man kan karakterisere denne udvikling som
en ikke-konfliktuel heterogenisering. Alle generationer bevager
sig i samme retning, men den nye generation bevaeger sig mere
end alle andre. Til gengeeld adskiller den nye generation sig
ikke fra mellemgenerationerne med hensyn til produktiv og
reproduktiv leering. Ja, faktisk har den nye generation fra 2005
til 2007 sveekket sin tilslutning til produktiv leering og oget sin
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tilslutning til reproduktiv leering. Pa dette veerdiomrdde er det
de eeldre generationer, som treekker de nyere generationer med
sig. Der sker samtidig det, at de eeldre generationer svaekker
deres tilslutning til reproduktiv leering og oger deres tilslutning
til produktiv leering, og dermed kommer den nye generation i
mede. Man kan karakterisere dette som en ikke-konfliktuel ho-
mogenisering. Endelig viser den mest erfarne generation sig at
veere den gruppe, der klart gar mest ind for reproduktiv leering
og jeg-alene-leering og er mest forbeholdne overfor produktiv
leering og jeg-du-leering.

I forhold til leerernes vurderinger af elevernes faglige udvik-
ling forholder de yngre leerere sig mest positivt, mens de ovrige
generationsgrupper forholder sig negativt, bdde hvad angéar
faglig teori, faglig dybde og anvendelsesaspektet. Det tyder p4a,
at de yngre leerere har taget reformtankerne mere til sig, hvilket
bekreaefter hypotesen om, at de aeldre leerere har en vis tilbgjelighed
til at fastholde den didaktiske profil, de udviklede under andre
historiske omsteendigheder. Den nye generation af gymnasielee-
rere vurderer i modseetning til alle andre, at eleverne er blevet
bedre til at bdde anvende fagene pa konkrete problemstillinger og
til at samarbejde. Omvendt mener den mest erfarne generation,
at eleverne er blevet meget darligere til at arbejde i dybden og
til at seette sig ind i fagene. Men de er ogsd blevet darligere til at
anvende fagene. Der er ikke vundet noget fagligt med reformen
ifolge de mest erfarne. Dog anerkender ogsa denne gruppe, at
eleverne er blevet bedre til at samarbejde. Mellemgenerationerne
placerer sig mellem den nye generation og de mest erfarne.

Folelsesmaessigt er der ikke tvivl om, at det er den aeldste
mellemgeneration, der har vigtige erfaringer fra valggymnasiet
med dets steerke fag, som er mest frustrerede i det reformerede
gymnasium. Det er iseer dem som gar ned med stress. Den mest
erfarne generation er ogsa frustreret, men det stikker ikke sa
dybt, og de bevarer en mere passioneret indstilling. Den nye
generation af unge leerere er de klart mest passionerede leerere
og samtidig de mindst frustrerede og stressede. Dette resultat be-
kreefter vor hypotese om, at den nye generation rummer de mest
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reformprogressive leerere. Til gengeeld er det mere tvetydigt, om
mellemgenerationerne er de mest reformkritiske. De zeldste leerere
har de mest negative elevvurderinger og de mest individualisti-
ske og reproduktivt orienterede veerdier, men til gengeeld er der
folelsesmeessigt ikke sa meget pd spil for disse. Samlet tegner der
sig et generationsbillede, hvor de yngre generationer er markant
mere positive i forhold til reformen end de eldre. Det peger i
retning af en konfliktuel heterogenitet. Blandt de seldre leerere er der
en overveegt, som ensker styrkelse af faglig dybdeleering. Blandt
de yngre leerere er en overvaegt, som er tilfredse med at ofre noget
af den faglige fordybelse for til gengeeld at lave undervisning,
som gor, at eleverne i hojere grad kan samarbejde og anvende
den faglige viden pa konkrete problemstillinger.

Et didaktisk perspektiv pa undervisning og
leering

I dette afsnit gennemfores en mere kompliceret analyse end i
de foregdende afsnit, idet vi med udgangspunkt i leerernes lee-
ringsveerdier fremanalyserer forskellige didaktiske paradigmer,
som vi udover at give en overordnet profil af ogsa analyserer
i forhold til brug af undervisningsformer i 2005 og 2007 og i
forhold til elevvurderinger i 2007. Der tages udgangspunkt i
teorier om videnskabelige og faglige erkendelsesinteresser. Her
treekker vi specielt pa Jiirgen Habermas, som har beskeeftiget
sig med videnskabshistorisk forankrede erkendelsesinteresser
samt didaktikforskeren Wolfgang Klafki, som blev praesenteret
tidligere i kapitlet.

En teori om didaktik

Tre didaktiske paradigmer

Didaktik kan defineres som refleksion over og stillingtagen
til, hvordan, hvad og hvorfor elever bor leere i en undervis-
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ningssammenhang. Hermed bliver sporgsmalet om, hvilke
erkendelsesinteresser, leeringsveerdier, faglighedsopfattelser og
undervisningsformer, der er pd spil i undervisningen centralt.
Specifikke fagdidaktikker kan defineres som refleksion over og
stillingtagen til disse forhold i relation til bestemte fag, fx kemi og
musik, og i bestemte institutionelle kontekster, fx folkeskolen, pa
universitetet eller de ungdomsgymnasiale uddannelser. Man kan
endvidere sondre mellem en deskriptiv og praeskriptiv didaktik.
I den deskriptive didaktik underseges hvilke undervisningsfor-
stdelser, leerere praktiserer. I den preeskriptive didaktik udvikles
der forslag til sddanne forstdelser. I dette kapitel vil vi primeert
ga deskriptivt til vaerks og undersoge, hvilke grunddidaktiske
paradigmer gymnasieleerere knytter an til.

Tabel 2.8. Den aktuelle konfiguration af didaktiske paradigmer

Det objektivisti- ~ Det herme- Det konstruktivistiske
ske paradigme neutiske paradigme
paradigme
Erkendelses- Teknisk Fortolkende |Forandrende
interesse
Undervisnings- |Beherskelse Forstaelse Kreativitet
ydelse Efterligning Klarhed Aktivitet
Laringsteori Behaviorisme Hermeneutik |Socialkonstruktivisme
Learingsverdier |Reproduktiv Dybdeleering | Produktiv leering
leering Jeg-du-leering |Jeg-du-leering
Jeg-alene-leering
Dannelse Material Klassisk Formal subjek-
Objektivisme dannelse tivisme (funktionel og
Kategorial metodisk)
dannelse
Undervisnings- |Preesentation Udleegning Gruppearbejde
former Qvelser Dialog Projektarbejde

Tabel 2.8 sammenfatter vort bud pa en skematisk rekonstruktion
af de aktuelt dominerende didaktiske paradigmer, der bygger
pa hver deres erkendelsesinteresser, leeringsveerdier og fag-
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lighedsforstaelser, og som desuden har forskellige foretrukne
undervisningsformer. Modellen er inspireret af Jiirgen Habermas’
kategorisering af tre erkendelsesinteresser (Habermas 1968).
Ifolge Habermas har der historisk udkrystalliseret sig forskel-
lige vidensformer, som han identificerer inden for henholdsvis
humanvidenskaben, samfundsvidenskaben og naturvidenskaben.
Det skal understreges, at vi i vort ldn ikke forpligter os pa de
implikationer, som Habermas giver de forskellige erkendelses-
interesser, og vi navngiver ogsa paradigmerne anderledes end
Habermas. Der er tale om aktuelle idealtyper i den forstand, at de
ikke uden videre kan identificeres med positioner, der indtages
af de faktiske leerere. Man kan fx godt forestille sig leerere, som
integrerer elementer fra alle tre paradigmer i deres praksis som
leerer. Senere i dette kapitel vil vi derfor segmentere de adspurgte
leerere i vore 2005- og 2007-survey efter, hvorvidt de i hej grad
befinder sig inden for ét af de grundleeggende paradigmer eller
om de befinder sig mellem to eller flere af paradigmerne.

Den objektivistiske didaktik

Den objektivistiske didaktik er preeget af iseer naturvidenskabe-
lig teenkning, men kan ogsa feres idehistorisk leengere tilbage
end til den moderne naturvidenskab, idet paradigmet mere
bredt er forankret i forestillinger om leering som gengivelse og
efterligning (Nerreklit 1998). Erkendelsesinteressen er teknisk
og instrumentel forstdet pd den made, at leererens opgave her
er at overfore eksisterende viden siddan, at eleven bliver stand
til at beherske et fagomrade pa et bestemt niveau. Grunden til at
vi kalder en sddan didaktik for objektivistisk er, at den opfatter
undervisningen som en kausal proces, der ideelt set forarsager
indleeringen af et bestemt vidensindhold hos eleven.

Klafki kalder det syn pd dannelse, som felger heraf for dan-
nelsesteoretisk objektivisme (Klafki 2005). Dette skal historisk ses
pa baggrund af naturvidenskabens fremveekst og er funderet i
den opfattelse, at der findes en sand viden om fx biologi, fysik
og kemi, som det er skolens opgave at give eleverne. Man kan
ogsa kalde synspunktet for positivistisk (Ernest 1984). Eleven
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opfattes som et receptivt veesen, der passivt modtager, indleerer
og overtager viden, som allerede eksisterer.

I og med at leereren opfattes som den vidende, hvis viden
skal overfores til eleven, er den dominerende vidensform repro-
duktiv. At leere er at overtage traditioner og eksisterende viden.
Forstar man den didaktiske opgave objektivistisk, vil man gore
sig overvejelser om, hvordan man kan undervise eleverne i en
afmalt og overskuelig vidensmaengde, som der kan undervises
systematisk i. I skolesammenheengen er denne vidensmeengde
til stede i fagene. Spergsmalet om fagets anvendelse vil dreje sig
om, hvordan eleverne bruger deres viden om det faglige stof og
den faglige metode til deduktivt at lose pa forhand udarbejdede
opgaver med givne losninger.

Orienterer man sig mod den objektivistiske didaktik, vil man
— det er vor hypotese — primeert forholde sig positivt til de ar-
bejdsformer, hvor der er en klar leererstyring, og hvor videns-
formen er eksemplificerende i forhold til den faglige teori. Det
vil i praksis sige, at praesentation og ovelser er de foretrukne
undervisningsgenrer.

Den konstruktivistiske didaktik
Den konstruktivistiske didaktik preeges af en erkendelsesinteres-
se, som betoner det frigorende og forandrende. Nar man leerer i
dette perspektiv, er det ikke blot for at kunne bemestre et specifikt
fagomrade, men ogsa for at ove sig i at arbejde kritisk med viden.
Den konstruktivistiske didaktik stetter sig til leeringsteorier, som
betoner subjektets produktive evner og afviser forestillingen om,
at viden dannes passivt og receptivt. Man kan skelne mellem
mental- og socialkonstruktivistiske leeringsteorier (Ernest 1982;
Dolin 2005), fx mellem Piagets og Vygotskys tilgang til leering. Vor
hypotese er imidlertid, at det er konstruktivismen i dens socialt
orienterede udgave, der er den aktuelt dominerende. Laering
opfattes her som en situeret praksis, hvor ogsa individuel leering
finder sted i en social kontekst.

Inden for den konstruktivistiske didaktik er den produktive
leering i centrum: Det er kun i det omfang, at den enkelte kan
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forstd og bruge viden til at lose relevante problemer, at egentlig
viden kan finde sted. Den konstruktivistiske didaktik betoner
anvendelsesaspektet hojt. Relevant viden bestar ikke blot i at
vide noget om noget, men forbinder sig teet med evnen til at
anvende begreber og metoder i praksis. At kunne producere den
nedvendige og relevante viden i forhold til nye, fremtidige og
nu ukendete situationer er det afgerende.

Med Klafki kan man sige, at konstruktivismen er optaget af
formaldannelse, dvs. elevernes subjektive udvikling af &ndsevner.
Inden for en sddan forstdelse dannes individet ikke ved at leere
noget bestemt, men ved at leere at teenke godt og saledes kom-
binere funktionel og metodisk dannelse.

Det er de arbejdsformer, som betoner elevernes selvvirk-
somhed og giver dem mulighed for at arbejde med deres egen
vidensdannelse, der interesserer den leerer, der orienterer sig
mod konstruktivismen: Det drejer sig om arbejdsformer som
projektarbejde, ovelser og gruppearbejde.

Den hermeneutiske didaktik
Den hermeneutiske didaktik praeges af en erkendelsesinteresse,
som koncentrerer sig om det fortolkende i vidensdannelse. Lae-
ringsprocessen opfattes som en fortsat pendling mellem del og
helhed, syntese og analyse. Mélet er at na frem til den forelobig
steerkeste forstdelse og mest valide tolkning. Processen er vig-
tigere end madlet, og den involverer feenomener som indlevelse,
teoretisk syntese, kvalificerede geet og forstdelsesudkast. Det
geelder om at na frem til en dybere, mere klar og sand forstdelse.
En hermeneutisk fysikleerer vil fx mene, at man forst gennem
tilrettelagte forseg og valide tolkninger af disse kan nd frem til
sand erkendelse af den fysiske verdens beskaffenhed, hvorfor
diskussionen af forsogenes resultater og fejlkilder er afgerende.
Med Klafki kan man sige, at den hermeneutiske didaktik i
skolen kan findes i flere varianter, hvor Klafki fremheaever to —en
klassisk og en kategorial dannelse. Den forste er praeget af nyhu-
manismens ide om dannelsesprocesser, som forbinder sig med
elevernes mode med kulturens store veerker som de fx findes i
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oldtidens teenkning. Problemet er her at traeenge ned til en dybere
og mere sand forstaelse af de historisk fjerne veerker end den, som
umiddelbart fremtreeder for eleverne. I den kategoriale dannelse
tages der derimod udgangspunkt i kategoriale emner, som ma
tilkendes vigtighed i et epokalt og nutidigt perspektiv, samtidig
med at disse bringes i spil i forhold til elevernes subjektive behov
og interesser. Her er problemet at treenge ned til det veaesentlige
i vor tids problemer og engagere eleverne heri.

Den leerer, som orienterer sig mod hermeneutisk leering anser
individuel og kollektiv leering for hinandens forudseetninger.
Det geelder om at skabe en frugtbar syntese af disse to, ikke
mindst i dialogiske processer, hvor man udfordrer og supplerer
hinanden. I forhold til fortolkningsfeellesskabet i klassen er den
enkelte elev en del, der ma forstds og forstdr i forhold til denne
helhed. Omvendt er klassen en del af den helhedsmeessige verden
individet forholder sig til. Tilsvarende vil den hermeneutiske di-
daktik hverken prioritere den reproduktive leering eller produktiv
leering, men derimod forsege at bygge bro mellem tradition og
fornyelse. Eleverne skal leere at dbne sig for verden og samtidig
yde deres bidrag til, at verden dbner sig.

Hypoteser

Folger man Habermas” made at teenke p4, vil den objektivistiske
didaktik veere mest udbredt i de naturvidenskabelige fag, den
konstruktivistiske didaktik mest i de samfundsvidenskabelige
fag, mens den hermeneutiske didaktik er mest dominerende i de
humanistiske fag. Man kan dog forestille sig bevaegelser fra en
position til en anden blandt en stor gruppe inden for et fakultet.
Fx kan en leerer pa humaniora beveege sig over mod en objektivi-
stisk position, hvis vedkommende fx mener, at eleverne skal leere
noget bestemt, og at indleeringen af faglige facts bliver vigtigere
end den hermeneutiske proces. Eller en naturvidenskabelig leerer
kan veere optaget af elevernes leering og konstruktion af viden
frem for fagets sandhed om naturvidenskabelige sagsforhold. En-
delig kan man forestille sig samfundsvidenskabelige leerere, som
betoner enten hermeneutiske dimensioner, fx inden for sociologi
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og politologi, eller objektivistiske dimensioner, fx i arbejdet med
kvantitative metoder. Hvorvidt leereres undervisning tenderer
mod det ene, det andet eller det tredje didaktiske paradigme
behover ikke kun at have noget at gore med historisk konstitu-
erede erkendelsesinteresser, men kan ogsa veere forankret i mere
lokale forhold. Den enkelte leerers fortolkning af faget kan spille
en rolle, men ogsé skoletypen og elevprofilen kan spille ind. Fag
i gymnasiet kan til en vis grad anskues i relation til videnskabs-
historiske differentieringer, som er opstdet i universitets- og
forskningsverdenen, men de kan ogsd ses i relation til de formadl,
der bliver knyttet til dem i specifikke skolesammenhange. Sa-
danne forhold medforer at der kan veere betydelige didaktiske
forskelle pa fag inden for samme fakultet.

Hvad angdr de didaktiske paradigmer og 2005-reformen, er
det vor hypotese, at den leerer, som overvejende har en objekti-
vistisk tilgang til de didaktiske spergsmal vil forholde sig kritisk
til 2005-reformen med dens inspiration fra konstruktivistiske
leeringsteorier og betoning af arbejdsformer som projektarbejde
og samspil mellem fag. Denne leerers leeringsveerdier vil blive
alvorligt udfordret. Omvendt virker det oplagt, at den kon-
struktivistiske paedagogik i hej grad er blevet understottet af de
aktuelle reformer, som betoner feenomener som tvearfaglighed,
projektarbejde, kompetenceteenkning og metakognition. Endelig
forventer vi, at den leerer, som har en hermeneutisk tilgang til
de didaktiske spergsmal, vil forholde sig kritisk bearbejdende
til 2005-reformen. Han eller hun vil iseer veere skeptisk overfor,
hvorvidt der bliver mulighed for dybdeleering og dialog i klassen.
Samlet kan vi kalde disse tre delhypoteser for didaktiseringstesen.
Modhypotesen er, at de didaktiske paradigmer ikke er seerligt
afgerende for leereres reception af reformen.

De faktiske didaktiske positioner i gymnasiet

Segmentering
Som angivet i tabel 2.8 har de didaktiske paradigmer hver deres
foretrukne leeringsveerdier. Med en term fra filosofisk axiologi
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etablerer de hvert deres veerdihierarki. Eftersom vi har bedt
leererne om at forholde sig til spergsmal, der indikerer leerernes
leeringsveerdier, er det muligt ud fra deres veerditilkendegivelser
at sige noget om, hvilke didaktiske paradigmer de knytter an til.
Figur 2.15 viser dette.

Figur 2.15. Laerernes tilknytning til didaktiske paradigmer i 2007.
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Produktiv minus reproduktiv

Anm.: De stiplede linjer, som adskiller de didaktiske paradigmer, er kun indsat
illustrativt. I den faktiske segmentering er skillelinjerne placeret ved veerdierne 0,5
og -0,5 for begge akser. Tallene i figuren angiver socialt orienteret objektivisme (1),
hermeneutik (2), socialt orienteret konstruktivisme (3), bade-og-didaktik (4), indi-
viduelt orienteret objektivisme (5) og individuelt orienteret konstruktivisme (6).

Segmenteringen i figur 2.15 er bygget op omkring en horisontal
og en vertikal linje. Den horisontale linje er skabt i forhold til
polerne produktiv vs. reproduktiv leering. De leerere, som i hoj
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grad tilslutter sig reproduktiv leering og i lille grad produktiv
leering, kalder vi objektivister, og de leerere, som i hoj grad tilslutter
sig produktiv leering og i lille grad reproduktiv leering, kalder vi
konstruktivister. Den vertikale linje er skabt i forhold til polerne
individorienteret vs. socialt orienteret leering. De leerere, som i hoj
grad tilslutter sig jeg-alene-leering og i lille grad jeg-du-leering,
kalder vi for individuelt orienterede lerere. De leerere, som i hoj
grad tilslutter sig jeg-du-leering og i lille grad jeg-alene-leering,
kalder vi for socialt orienterede laerere.

Kombineres positionerne fra de to akser, fér vi fire hjornepo-
sitioner. Objektivister kan opdeles i socialt orienterede objektivi-
ster (som er tilheengere af reproduktiv leering og jeg-du-leering)
og individuelt orienterede objektivister (som er tilhaengere af
reproduktiv leering og jeg-alene-leering). Konstruktivisterne
kan tilsvarende opdeles i socialt orienterede konstruktivister
(som er tilhaengere af produktiv leering og jeg-du-leering) og
individuelt orienterede konstruktivister (som er tilheengere
af produktiv leering og jeg-alene-leering). Modellen giver os
et redskab til at lokalisere de leerere, som orienterer sig mod
henholdsvis en objektivistisk og en konstruktivistisk didaktik
- og den kan endda veere med til at nuancere inden for de to
didaktiske positioner.

Mere besveerligt bliver det, ndr vi forlader hjernepositioner-
ne og bevaeger os ind mod midten. For det forste er der de her-
meneutiske laerere, som er tilheengere af en leering, hvor tilegnel-
sen af stoffet og den produktive fortolkning kombineres og
forudseetter hinanden. Hvis man antager, at den hermeneutiske
position vil beveege sig lidt mere i retning af jeg-du-leering frem
for jeg-alene-leering, kan vi placere hermeneutikerne i gverste
midterste kvadrant. For det andet er der de leerere, som befinder
sig i figurens midteromrade, og som derfor bdde placerer sig
mellem det objektivistiske og det konstruktivistiske paradigme
0g mellem individuelt orienteret og socialt orienteret leering.
Disse kalder vi for bdde-og-laerere. Disses didaktiske grundlag
kan formodes at veere mere divergent end blandt leererne inden
for hovedparadigmerne.
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Den empiriske fordeling
En analyse af data viser, at hvis leerersvarene segmenteres som
ovenfor, far vi felgende fordeling i 2005 og 2007:

Tabel 2.9. Fordeling af leerere i forhold didaktiske positioner for 2005
0g 2007. Pct.

Socialt orienterede De hermeneutiske Socialt orienterede
objektivister: leerere: konstruktivister:

2005: 6 % (n=89) 2005: 17 % (n=261) 2005: 31 % (n=461)
2007: 7 % (n=196) 2007: 24 % (n=604) 2007: 29 % (n=739)
Mellem objektivister: Bade-og lerere: Mellem konstruktivister:
2005: 10 % (n=144) 2005: 17 % (n=248) 2005: 10 % (n=156)
2007: 9 % (n=225) 2007: 14 % (n=362) 2007: 9 % (n=230)
Individuelt orienterede | Blot individ- Individuelt orienterede
objektivister: orienterede: konstruktivister:

2005: 4 % (n=67) 2005: 4 % (n=61) 2005: 1 % (n=19)

2007: 4 % (n=99) 2007: 3 % (n=70) 2007:1 % (n=21)

Anm.: Chi*testen viser, at eendringen i overste reekke (de socialt orienterede) er
signifikant (0,000), mens den mellemste reekke og den nederste (de individuelt
orienterede) ikke er signifikant (0,873, 0,491). N i alt for 2005 er 1506. N er i alt

25461 2007.

Det kan forekomme overraskende, at der, som det fremgar af
tabel 2.9, i 2007 er dobbelt s& mange socialt orienterede objek-
tivister som individuelt orienterede. Dette resultat skal dog
sammenholdes med en tendens blandt leererne til at tilslutte sig
jeg-du-leering markant mere end jeg-alene-leering. Relativt set er
objektivisterne de klart mest individ-orienterede. Dette viser sig
dels ved, at over halvdelen af alle individuelt orienterede leerere
er objektivister i 2007, og dels ved, at de individuelt orienterede
objektivister udger en andel p4 omkring 1/5 af alle objektivister,
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mens de individuelt orienterede konstruktivister kun udger
omkring 1/50 af alle konstruktivister i 2007.

Hvad angar leerernes procentuelle fordeling pa de ni veerdi-
segmenter, er der mellem 2005 og 2007 overordnet set ikke sket
forskydninger af neevneveerdig karakter. Dog viser tabel 2.9, at
der er sket én signifikant eendring, idet gruppen af hermeneuti-
ske leerere er vokset fra 17 til 24 procent. Vi kan altsa iagttage en
markant beveegelse i retning af det, vi kalder det hermeneutiske
paradigme. I det felgende vil vi udelukkende anvende 2007-data,
da dette giver et indtryk af det mest aktuelle bud p&, hvordan
leererne positionerer sig didaktisk. Desuden har vi af pladsmaes-
sige grunde valgt at kun at fordybe os i de fem segmenter, der
er markeret med fed i tabel 2.9. Vi har under databehandlingen
fundet, at en neeranalyse af disse fem giver et tilstreekkeligt
adeekvat indblik i det aktuelle didaktiske landskab i gymnasiet.
I forhold til den sveerm af positioner, som udger plottet i figur
2.15 deekker de fem segmenter de veaesentligste omrader og be-
vaegelsesmuligheder.

Didaktiske paradigmer, fakulteter og fag

Analyse

Péd baggrund af bl.a. Habermas kan man formode, at de didaktiske
paradigmer haenger sammen med, hvilke fakulteter leererne ud-
dannelsesmaessigt kommer fra. Vi har dog ogsé en formodning
om, at det ikke er sd simpelt, at alle objektivistiske leerere kommer
fra naturvidenskab, de konstruktivistiske fra samfundsviden-
skab og de hermeneutiske fra humanvidenskaberne. Ydermere
forestiller vi os, at der kan veere stor forskel pa fx biologileerere
og fysikleerere. Eftersom der er mange fag pa de fire gymnasiale
uddannelser, kan vi dog ikke her praesentere analyser for samtlige
fag. Vi har udvalgt to fag for hvert fakultet for at se, om der inden
for de enkelte fakulteter er overensstemmelse eller forskelle pd,
hvordan leererne orienterer sig didaktisk (se tabel 2.10). I den
udstraekning, at de to fag udviser samme didaktiske profil, kan
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vi dog ikke sige noget om, hvorvidt alle andre fag inden for et
fakultet ogsa vil gere det.

Figur 2.16. Udvalgte didaktiske paradigmer og fakultetstilhorsforhold
2007. Pct.
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Anm.: Tallene p4 sejlerne markerer n for hver kategori, fx 42 naturvidenskabelige
leerere, som kan karakteriseres som individuelt orienterede objektivister. N i alt:
2499.

Inden for gruppen af naturvidenskabelige leerere er der flest,
som relaterer sig til det hermeneutiske paradigme (hvis man ser
bort fra »de ovrige« didaktiske positioner, der bestar af en sum
af de fire segmenter, vi ikke naeranalyserer), nemlig 139 leerere,
hvilket svarer til ca. 23 procent af de naturvidenskabelige leerere.
Omvendt er der kun 42 naturvidenskabelige leerere, som tilslut-
ter sig det individuelt orienterede objektivistiske paradigme.
Blandt de humanistiske laerere er der flest, som tilslutter sig det
socialkonstruktivistiske paradigme, nemlig 320 leerere, hvilket
svarer til ca. 30 procent af de humanistiske leerere. Der er dog
ogsa mange, som tilslutter sig det hermeneutiske paradigme.
Lavest tilslutning har det objektivistiske paradigme. Samlet til-
slutter de humanistiske leerere sig en didaktik i omradet omkring
socialkonstruktivisme, hermeneutik og en badde-og-position.
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De samfundsvidenskabelige leerere, som er den klart mindste
fakulteere gruppe, tilslutter sig iseer det socialkonstruktivistiske
paradigme og dernaest det hermeneutiske og bade-og-positionen.
Hele 38 procent af leererne inden for den samfundsvidenskabelige
gruppe kan karakteriseres som socialt orienterede konstrukti-
vister. Blandt de leerere, som har fag pa flere fakulteter, er det
socialkonstruktivistiske paradigme ligeledes det, som opnar
klart sterst tilslutning.

Figur 2.16 kan ogsa analyseres med udgangspunkt i de didak-
tiske positioner. Dette giver et andet blik pa tallene. Blandt de
individuelt orienterede objektivister er der klart flest naturviden-
skabelige leerere og humanister, mens der kun er ganske fa sam-
fundsvidenskabelige leerere. Dette paradigme synes at veere teet
knyttet til naturvidenskab og humaniora. Billedet er det samme
for de socialt orienterede objektivister, dog med den modifikation
at der blandt disse er flere humanister end naturvidenskabelige
leerere. Der er sdledes en tendens til, at humanister, der tilslutter
sig det objektivistiske paradigme, drejer deti en socialt orienteret
retning, mens de naturvidenskabelige leerere giver det en mere
individuelt orienteret form. Blandt bade-og-leererne finder man
flest humanioraleerere, der neesten udger halvdelen af de lerere,
som didaktisk set placerer sig midt i mellem yderpositionerne.
Inden for det hermeneutiske paradigme er det ligeledes huma-
nisterne, som er den sterste gruppe, idet de udger 40 procent.
Til sammenligning udger de naturvidenskabelige leerere knap 26
procent, mens de samfundsvidenskabelige leerere kun teeller ca.
8 procent. Det er her interessant at sammenligne disse tal med
de tilsvarende inden for det socialkonstruktivistiske paradigme.
Her udger humanisterne hele 43 procent, mens naturvidenskab
kun udger 13 procent, og samfundsvidenskab 11 procent. Her
finder man altsd feerre naturvidenskabelige leerere, og flere sam-
fundsvidenskabelige leerere.

Da didaktiske positioner kan teenkes at fordele sig forskelligt
ikke blot pd fakultetsniveauet, men ogsd inden for de respektive
fakulteters fagraekke, vil vi undersoge dette i forhold til seks
fag:
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Tabel 2.10. Udvalgte fag inden for de tre fakulteter 2007. Pct.

Individuelt Socialt Socialt orien- Bade- Herme-

orienterede orienterede terede kon- 0og- neutiske
objektivi-  objektivi-  struktivister leerere leerere
ster ster

Dansk 2 7 38 13 23 17
Engelsk 2 8 34 8 22 26
Samfunds- 1 9 41 7 32 10
fag

\{% 2 2 43 18 19 18
Fysik 10 9 14 18 26 23
Biologi 3 7 23 18 27 22

Anm.: N: 1201 (dansk: 293, engelsk: 245, samfundsfag: 139, virksomhedsekonomi: 99,
fysik: 92, biologi: 130). Data hidrerer fra spergsmal om primeert undervisningsfag.
Tallene angiver, hvor mange procent af et fags leerere, som tilslutter sig bestemte
didaktiske paradigmer (fx er 38 procent af danskleererne socialt orienterede kon-
struktivister).

Ser vi forst pa de humanistiske fag dansk og engelsk, viser det sig,
at den procentvise fordeling af didaktiske paradigmer inden for de
to fag er nogenlunde ens. De socialt orienterede konstruktivister
udgor langt den sterste gruppe, mens de individuelt orienterede
objektivister stort set ikke eksisterer blandt leererne i disse fag.
Inden for de to samfundsvidenskabelige fag samfundsfag og
virksomhedsekonomi er der en storre forskel. Blandt samfunds-
fagsleererne er der 7 procentpoint flere socialt orienterede objek-
tivister end blandt leerere med virksomhedsgkonomi, og der er
11 procentpoint flere bade-og-leerere pa virksomhedsegkonomi
end pa samfundsfag. Ogsa hermeneutikerne fordeler sig markant
forskelligt inden for de to samfundsvidenskabelige fag, idet der
er 13 procentpoint flere inden for denne gruppe pd samfundsfag
end pé virksomhedsekonomi. Gar vi til de to naturvidenskabelige
fag fysik og biologi, ses det, at gruppen af individuelt orienterede
objektivister er 7 procentpoint sterre pa fysik, mens gruppen af
socialt orienterede konstruktivister er 9 procentpoint sterre pa
biologi. Samlet viser analysen, at der ikke er forskelle af betydning
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mellem de to humanistiske fag, mens der kan pavises forskelle
af en vis betydning badde mellem de to samfundsvidenskabelige
fag og mellem de to naturvidenskabelige fag.

Fortolkning

Hvis man iagttager figur 2.16, er det tydeligt, at den relative an-
del af naturvidenskabelige leerere falder drastisk fra venstre til
hejre, dvs. jo leengere man beveeger sig veek fra den individuelt
orienterede objektivisme og i retning af den socialt orienterede
konstruktivisme. Blandt de samfundsvidenskabelige leerere er
tendensen preecis omvendt. Her stiger andelen, jo leengere vaek
fra den individuelt orienterede objektivisme man kommer. Blandt
humanioraleererne er billedet mere uklart. De synes at udgere
den mest heterogene leerergruppe. Samlet synes de humanisti-
ske leerere i gymnasiet at placere sig mellem naturvidenskab og
samfundsvidenskab. Dette ma siges at veere bemeerkelsesveerdigt.
I hvert fald, hvis man som i en germansk kontekst har opfattet
samfundsvidenskaberne som den tredje videnskab mellem de
humanistiske dndsvidenskaber og de tekniske naturvidenska-
ber.

De individuelt orienterede objektivister ma betragtes som en ekstrem
gruppe i vor undersogelse forstdet pa den made, at der er tale
om en position, som dels er i mindretal og dels udmeerker sig
som markant flejposition, som ydermere ma siges at veere i op-
position til den aktuelle gymnasiereform. Gruppen af leerere, som
tilslutter sig en individuelt orienteret objektivistisk didaktik, er
sterst pd naturvidenskab. I en vis forstand bekraeftes Habermas’
forestilling om, at den objektivistiske position er mest udpreeget
pa naturvidenskab, og det skyldes sandsynligvis, at det positivi-
stiske videnskabssyn spiller en rolle for de leerere, der tilslutter
sig denne position. Det er dog sldende, at paradigmet kun tiltraek-
ker en meget lille del af de naturvidenskabelige leerere, nemlig
7 procent (42 leerere). Det afkreefter, at der skulle veere tale om
en serlig naturvidenskabelig position. Samlet er det primeert
humanistiske og naturvidenskabelige leerere, som er tiltrukket
af det individuelt orienterede objektivistiske paradigme. Ud fra
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Klafki kan man formode, at en betydelig del af de humanistisk
orienterede objektivister tilslutter sig varianter af teorien om det
klassiske, mens en del af de naturvidenskabelige leerere tilslut-
ter sig en form for naturobjektivisme. Ser vi pa de individuelt
orienterede objektivisters fordeling pa fag er det sldende, at
gruppen stort set ikke eksisterer i andre af de udvalgte fag end
fysik, hvor gruppen til gengeeld er lige sd stor som de socialt
orienterede objektivister.

De socialt orienterede objektivister udger med deres 196 respon-
denter 8 procent af den samlede respondentgruppe. Gruppen er
storst pa humaniora og dernzest pd naturvidenskab. Hvis man
sammenligner med det individuelt orienterede objektivistiske
paradigme, er det bemaerkelsesvaerdigt, at det socialt orienterede
objektivistiske paradigme tiltreekker mere end dobbelt sd mange
humanister, men kun ca. % flere naturvidenskabsfolk. Objektivis-
men bliver klart mere attraktiv for humanister, hvis den forenes
med en undervisning, der orienterer jeg i retning af jeg-du-leering.
Dette virker ogsa oplagt al den stund, at den objektivitet, som
de humanistiske leerere kan formodes at ville formidle, i hojere
grad handler om veerdien og indholdet af klassiske d&ndsveerker,
hvis form allerede er social. Tilsvarende kan gruppen formodes
at teelle sprogleerere, der finder det afgeorende, at eleverne leerer
at beherske et givet sprogs grammatik og udtryksformer sddan
som de er givet og overleveret, men at dette bedst lader sig gore
gennem jeg-du-leering. Samlet appellerer det socialt orienterede
objektivistiske paradigme fortrinsvis til humanister, sekundeert
til naturvidenskabelige leerere, og kun i ringe grad til samfunds-
videnskaben. Hvad angdr de socialt orienterede objektivisters
profil pa de seks fag er det eneste bemeerkelsesveerdige, at der
er feerre af denne grupperings leerere pa virksomhedsekonomi
end pd samfundsfag, hvis profil i forhold til denne gruppe min-
der om de ovrige fags. Den vigtigste begrundelse anser vi for
at vaere institutionel: Virksomhedsgkonomi, som kun findes pa
hhx, er i hoj grad casebaseret. Det betyder, at eleverne skal leere
at hdndtere vidensprocesser, hvor de skal simulere beslutninger
og diskutere losninger. Dette kreationistiske element i virksom-
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hedsekonomi eksisterer ikke i samme udstraekning i samfundsfag,
som fremstar mere bogligt, idet man her skal leere om sociologi,
politologi osv.

De socialt orienterede konstruktivister udger med 739 respon-
denter 29 procent af den samlede respondentgruppe. P4 fa-
kultetsniveau viser det sig, at paradigmet tiltreekker hele 38
procent af de samfundsvidenskabelige leerere. Derneest kom-
mer humaniora, og herfra er der en betydelig afstand til den
naturvidenskabelige faggruppe, hvor kun 17 procent tilslut-
ter sig det socialkonstruktivistiske paradigme. Eftersom den
samfundsvidenskabelige gruppe er den mindste, er der dog
betydelig flere humanister og endda ogsa flere naturvidenska-
belige leerere blandt de 739 socialkonstruktivister, end der er
samfundsvidenskabelige leerere. S& selv om paradigmet har
en stor tiltreekningskraft i forhold til samfundsvidenskabelige
leerere, sd er det i langt heojere grad humanister, som udbreder
paradigmet. Ser vi neermere pa de enkelte fag, er det mest
bemeerkelsesvaerdige, at der er 9 procentpoint flere socialt ori-
enterede konstruktivister blandt biologileererne end blandt fy-
sikleererne. Dette skal ses i sammenhaeng med, at det modsatte
er tilfeeldet, hvad angar de individuelt orienterede objektivister.
Noget tyder pa, at det i biologi er lettere at veere konstruktivist
end i fysik. En forklaring pa disse forskelle kan veere, at fysik-
faget i skolesammenheeng er meget seldre end biologi med en
vis konservatisme i forhold til nyere peedagogiske stremninger
til folge. En anden er, at fysik er et naturvidenskabeligt fag,
hvor en deduktiv teenkning spiller en sterre rolle end i biologi,
hvor det er nemmere at inddrage diskussionsstof i forhold til
fx bioetiske problemstillinger.

Bide-og-leererne findes i nogenlunde lige store meengder pa
de tre fakulteter. Det betyder dog, at man ferst og fremmest
meder denne position konkret hos humanistiske leerere, som
der er flest af, og dernaest hos naturvidenskabelige leerere. Hvis
vi ser neermere pa de udvalgte fag, viser det sig, at den stor-
ste fakultetsinterne forskel pa fordelingen af bade-og-leererne
er pa det samfundsvidenskabelige fakultet, hvor de udger 7



Kapitel 2 149

procent pd samfundsfag og 18 procent pad virksomhedsoko-
nomi. Forskellen skal sandsynligvis ses i sammenhaeng med
den omvendte fordeling blandt hermeneutikerne. Samfundsfag
laegger mere op til jeg-du-leering end virksomhedsekonomi pé
hhx ger.

De hermeneutiske leerere findes ligesom bade-og-leererne pa alle
fakulteter. Sdledes er ca. 24 procent af de naturvidenskabelige
leerere tiltrukket af dette paradigme, 23 procent af humanisterne
og 21 procent af de samfundsvidenskabelige leerere. Der er for-
mentlig tale om en gruppe, der didaktisk set er tiltrukket af ideen
om, at man bedst leerer gennem dialog og samarbejde, men man
tilslutter sig hverken et strengt objektivistisk eller subjektivistisk
leeringsparadigme. En sddan position har en bred appel. Natur-
videnskabelige leerere, som fx opfatter gruppearbejde og eksperi-
menter som afgerende didaktiske redskaber, og sproglerere, som
fx lader eleverne traene sprog og fortolkningsfeerdigheder ved
at man taler og lytter til hinanden, og samfundsvidenskabelige
leerere, der gor undervisningen engagerende gennem debat og
dialog om samfundets historiske realiteter, vil formentlig alle
kunne tiltreekkes af denne position. Man ma derfor nok ogsa
veere lidt varsom med at blot opfatte hele denne gruppe som
hermeneutikere i sneever forstand. Tilsvarende kan der veere
forskellige hermeneutiske opfattelser, som bdde har retning
mod en objektivistisk eller en konstruktivistisk position, el-
ler som ligefrem placerer sig i den centrale bade-og-position.
Analysen af fakultetsinterne forskelle og ligheder mellem fag
viser, at hermeneutikerne inden for de to naturvidenskabelige
og inden for de to humanistiske fag fordeler sig ens. Til gengeeld
er der markant flere hermeneutikere i samfundsfag end i virk-
somhedsgkonomi. I samfundsfag er der storre tradition for at
diskutere tekster pd hermeneutisk vis, specielt i forbindelse med
sociologiske og politologiske emner, mens dette aspekt fylder
mindre i virksomhedsgkonomi, forst og fremmest pa grund
af specialiseringsgraden i forhold til ekonomiske emner, men
muligvis ogsad pd grund af, at den dialogbaserede klasserums-
undervisning generelt er mindre attraktiv pa hhx.
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Didaktiske paradigmer og undervisningsformer

Analyse

Vi vil nu undersoge, om de fem didaktiske grupperinger bruger
forskellig tid pa forskellige undervisningsformer. Vor grundhy-
potese er, at leerernes billeder af hvad god undervisning er har
indflydelse pd, hvordan de former deres undervisningspraksis.
Vi antager, at leererne efter reformen har forsegt at treekke deres
praksis i den retning, som bringer undervisningen i overens-
stemmelse med deres veerdier. Denne treekken foregdr ikke i et
kontekstlost rum, idet sdvel styredokumenter som den konkrete
implementering af reformen pa den enkelte skole md formodes at
spille ind pad den enkelte leerers undervisning. Ikke desto mindre
formoder vi, at der ogsa efter 2005 fortsat er et rum for individuel
demmekraft og dermed for den enkelte leerers forseg pa atbringe
veerdier og praksisisamklang. Spergsmalet lyder altsa: Er deren
sammenhaeeng mellem leerernes didaktiske positioner defineret ud
fra leeringsveerdier og den tid, de bruger pa forskellige arbejds-
former - og er der sket en udvikling fra 2005 til 2007?

Figur 2.17. Tid pd preesentation afhengig af didaktisk position i 2005
0g 2007. PDI.
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Anm.: PDI-scorene er beregnet som i figur 2.3 ud fra felgende veerdier, hvor h =
hej, m = mellem og 1 = lav: individuelt orienterede objektivister: 2. og 3. drgang 2005
(h 58, m 32,110), 1. &rgang 2005 (h 41, m 33,126), 2. og 3. drgang 2007 (h 53, m 32,
115), 1. &rgang 2007 (h 36, m 38, 126), socialt orienterede objektivister: 2. og 3. drgang
2005 (h 36, m 41, 123), 1. &rgang 2005 (h 29, m 43,129), 2. og 3. &rgang 2007: (h 39,
m 35,127), 1. &rgang 2007 (h 31, m 50, 1 19); bide-og-leererne: 2. og 3. &rgang 2005
(h 45, m 36, 119), 1. argang 2005 (h 36, m 40, 1 24), 2. og 3. drgang 2007: (h 45, m
41,114), 1. &rgang 2007 (h 37, m 43, 1 20); socialt orienterede konstruktivister: 2. og 3.
argang 2005 (h 30, m 41,129), 1. &rgang 2005 (h 23, m 44, 133), 2. og 3. argang 2007
(h 31, m 39,131), 1. &rgang 2007 (h 31, m 40, 1 29); de hermeneutiske laerere: 2. og 3.
argang 2005 (h 34, m 37129), 1. drgang 2005 (h 29, m 43,128), 2. og 3. gang 2007 (h
38, m 37,125), 1. &rgang 2007 (h 32, m 43, 1 25). Individuelt orienterede objektivister
(n:99), socialt orienterede konstruktivister (n: 739), socialt orienterede objektivister
(n: 196), bdde-og-leerere (n: 362), hermeneutikere (n:604)

Figur 2.17 viser, at den storste forskel mellem grupperne hvad
angdr tid til praesentation eksisterede for reformen, hvor de indi-
viduelt orienterede objektivister (PDI: +48) brugte praesentation
sd meget mere end de socialt orienterede konstruktivister (PDI:
+1), at forskellen var pa 47 procentpoint. Det er sveert at sige, hvad
dette preecis svarer til i timer, men forskellen deekker over, at 58
procent af de individuelt orienterede objektivister angav, at de
brugte mere end 40 procent af deres samlede undervisningstid
pa preesentation, mens dette kun gjaldt 30 procent af socialkon-
struktivisterne. Dette ma siges at veere en markant forskel. Gar
vi nu til undervisningen pa forste drgang i reformens forste ar
2005, er forskellen mellem de to grupper skrumpet ind til 25
procentpoint.

Vendes blikket mod 2007, tegner der sig to udviklingstendenser.
P& 2. og 3.argang minder situationen mest om den undervisning,
der i 2005 blev gennemfert i de klasser, som ikke var omfattet af
reformen. 12007 er forskellen mellem de individuelt orienterede
objektivister og de socialt orienterede konstruktivister ganske vist
reduceret fra de 47 procentpoint for reformen til 38 procentpoint,
men fordelingen mellem grupperingerne er stort set den samme
som for reformen, og 38 procentpoint ma stadig siges at veere
en markant forskel. Til gengeeld er forskellene mellem grup-
peringerne pa 1.argang reduceret til et samlet spaend pa blot 15
procentpoint. Hertil kommer det noget overraskende resultat, at
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det ikke leengere er de individuelt orienterede objektivister, som
bruger mest tid pad preesentation, men bdde-og-leererne. Hvis
man ser bort fra socialkonstruktivisterne, bruger alle didaktiske
grupperinger pa 1.drgang i 2007 dog stort set samme maengde
af preesentation. Den overordnede tendens synes at veere, at
det didaktiske frihedsrum for den enkelte leerer i forhold til ar-
bejdsformer er blevet mindre efter reformen, mest pa 1.drgang
og mindre pa 2.-3.

Figur 2.18. Tid pd dialog afhangig af didaktisk position i 2005 0g
2007. PDIL.
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Anm.: PDI-scorene er beregnet som i figur 2.3. ud fra felgende veerdier, hvor h =
hej, m = mellem og 1 = lav. individuelt orienterede objektivister: 2. og 3. argang 2005
(h 35, m 35,130), 1. &rgang 2005 (h 24, m 31, 145), 2. og 3. &rgang 2007 (h 39, m 31,
130), 1. &rgang 2007 (h 34, m 34, 132), socialt orienterede objektivister: 2. og 3. drgang
2005 (h 34, m 47,119), 1. drgang 2005 (h 26, m 49, 126), 2. og 3. &rgang 2007: (h 35,
m47,117), 1. &rgang 2007 (h 26, m 45, 1 29); bdde-og-leererne: 2. og 3. drgang 2005 (h
36, m 39,125), 1. drgang 2005 (h 22, m 46, 1 32), 2. og 3. drgang 2007: (h 27, m 48, 1
26), 1. argang 2007 (h 27, m 48, 126); socialt orienterede konstruktivister: 2. og 3. argang
2005 (h 34, m 46, 120), 1. argang 2005 (h 24, m 48, 128), 2. og 3. argang 2007 (h 35,
m 46,119), 1. argang 2007 (h 29, m 49, 1 22); de hermeneutiske laerere: 2. og 3. drgang
2005 (h 38, m 45, 117), 1. drgang 2005 (h 26, m 47,127), 2. og 3. gang 2007 (h 35, m
46,119), 1. &rgang 2007 (h 28, m 49, 123).Se figur 2.17 for n-veerdierne.



Kapitel 2 153

Figur 2.18 viser, at den storste forskel i brug af dialog indtreeffer
i det forste reformar for 1.argangsklasserne, hvor iser de indi-
viduelt orienterede objektivister ser ud til at have skdret ned pa
dialogen i en sddan grad, at der bliver en forskel pa 21 procent-
point op til de socialt orienterede objektivister, der bruger mest
tid pa dialog. I 2005 er der dog en neesten lige s stor forskel pa
2. og 3.argang, hvor det er de hermeneutiske laerere, der bruger
mest tid pd dialog, mens det ogsa her er de individuelt orienterede
objektivister, som bruger mindst. Det bemeerkelsesveerdige ved
2007-tallene er, at forskellene mellem de didaktiske positioner er
betydeligt reducerede. Der synes ogsa med hensyn til dialog at
veere tale om en overordnet udvikling, der gar i retning af min-
dre forskelle i brugen af arbejdsformer pa tveers af de didaktiske
grupperinger. Dertil kommer, at det er omskifteligt, hvem der
bruger mest og mindst dialog. 1 2005 er det hermeneutikerne og
de socialt orienterede objektivister, der bruger mest tid pa dialog,
mens de individuelt orienterede objektivister bruger mindst. I
2007 er det de socialt orienterede objektivister, som bruger mindst
tid pa dialog pa 1. &rgang, mens de er den gruppe, som bruger
mest tid pa 2. og 3.argang.
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Figur 2.19 Tid pd projekt, ovelse og gruppearbejde afhaengig af didaktisk
position 1 2005 og 2007. PDI.

m Individorienterede objekivister
B Socialtorienterede objekivister

o Bade-og-leerere

m Hermeneutske leerere

o Socialtorienterede
konstrukfivister

2.0g 3. argang 1. argang 2.0g 3. argang 1. argang
Tkke reformklasser | Efter reformen |Efter reformen| Efter reformen
2005 2005 2007 2007

Anm.: PDI-scorene er beregnet som i figur 2.3. ud fra felgende vaerdier, hvor h =
hej, m = mellem og | =lav: individuelt orienterede objektivister: 2. og 3. &rgang 2005 (h
4,m18,179), 1. &rgang 2005 (h 10, m, 32,158 ), 2. og 3. &rgang 2007 (h 2, m 32,1
66), 1. &rgang 2007 (h 6, m 29, 165), socialt orienterede objektivister: 2. og 3. drgang
2005 (h8,m30,161),1. drgang 2005 (h41,m47,112),2. og 3. drgang 2007: (he,
m35,159), 1. &rgang 2007 (h 5, m 34, 162 ); bdde-og-leererne: 2. og 3. &rgang 2005 (h
9, m 24,167), 1. argang 2005 (h 15, m 31, 1 55), 2. og 3. argang 2007: (h 8, m 32,160
), 1. argang 2007 (h 7, m 32,1 61); socialt orienterede konstruktivister: 2. og 3. &rgang
2005 (h 8, m 38,154 ), 1. argang 2005 (h 14, m 40, 1 47), 2. og 3. &rgang 2007 (h 11,
m 40, 149), 1. &rgang 2007 (h 9, m 39, 1 52); de hermeneutiske leerere: 2. og 3. argang
2005 (h7, m 30,163), 1. drgang 2005 (h 17, m 42, 141), 2. og 3. gang 2007 (h 9, m 35,

156), 1. argang 2007 (h 6, m 36, 158). Se figur 2.17 for n-veerdierne.

Figur 2.19, der omhandler leerernes tid pa projekt, evelse og grup-
pearbejde, viser, at den sterste forskel grupperne imellem skal
findes pa 2. og 3.drgang i 2005 mellem de individuelt orienterede
objektivister, der bruger formen klart mindst og socialkonstrukti-
visterne, der bruger den klart mest. Forskellen er pa 29 procent-
point. Det forste reformar i 2005 pa 1.argang er dog det mest be-
meerkelsesveerdige, idet hermeneutikerne og de socialt orienterede
objektivister her udger de grupperinger, som bruger mest tid
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pa studierumsaktiviteter. I 2007 er dette ekstreme udsving dog
reduceret, sd detigen er de socialt orienterede konstruktivister, der
bruger mest tid pa den form, som de didaktisk set ogsd burde ga
mest ind for. Der synes ogsd at veere en tendens til, at forskellene
i brugen af projekt, ovelse og gruppearbejde mindskes fra 2005 til
2007, ligesom det var tilfeeldet med preesentation og dialog. Det
ser ud til, at socialkonstruktivisterne bade for og efter reformen
bruger nogenlunde den samme meengde af projekt, ovelse og
gruppearbejde, mens alle andre grupperinger bruger mere. Det
er dog ogsa veerd at bemeerke, at alle grupper bruger mindre tid
pa studierumsaktiviteter i 2007 pd 1. &rgang end i 2005.

Fortolkning

Samlet tegner der sig to udviklingstendenser mellem 2005 og
2007. For det forste er der en tendens til, at stort set alle de
didaktiske grupperinger opprioriterer klasserumsaktiviteter
pa bekostning af studierumsaktiviteter. For det andet neermer
grupperne sig hinanden, sa der bliver mindre forskel pa brugen
af arbejdsformer. At forskellene mellem grupperne i deres brug
af arbejdsformer mindskes (mens der ikke sker en tilsvarende
veerdimeessig tilneermelse), tyder pa at det didaktiske frihedsrum
er blevet mindre efter reformen — og man kan forestille sig, at
dette giver anledning til konflikt. For at vurdere denne tolknings
gyldighed er det nedvendigt at analysere, hvad der preecis sker
for de enkelte didaktiske grupperinger.

Sammenligningen mellem 2. og 3.-drsundervisning i 2005 og
2007 viser, at det er de individuelt orienterede objektivister, der bade
for og efter reformen bruger mest tid pa preesentation af fagligt
stof. Det bekraefter vor hypotese om, at denne gruppe bestar af
leerere, som foretraekker hoj leererstyring og deduktiv undervis-
ning og derfor seetter stor pris pd preesentationsformen. Analysen
viser ogsd, at udviklingen fra 2005 til 2007 har veeret, at de indivi-
duelt orienterede objektivister har flyttet sig i retning af mindre
preesentation. Hvad angar tid til projektarbejde, gruppearbejde
og ovelser kan man bemeerke, at det er de individuelt orienterede
objektivister, som bade i 2005 og 2007 bruger mindst tid pa disse
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undervisningsformer, hvilket ogsa bekreefter hypotesen om, at
eleverne ifolge denne gruppe leerere har bedst af at arbejde alene.
Tendensen er imidlertid ogsa her, at gruppen efter reformen be-
nytter sig mere af projektarbejde end for. Dette ryk skal neeppe
ses som en aendring i veerdier, men snarere som et resultat af, at
leererne skal arbejde sammen om projektarbejde. Vi fortolker dette
som et resultat af, at denne gruppes leerere mod deres vilje har
mattet eendre pa prioriteringen af undervisningsformerne. Hvis
man iagttager den tid, de individuelt orienterede objektivister
tilsyneladende bruger pa 1.argang i 2005 og i 2007, viser der sig
dog en modificerende tendens. I den forste tid efter reformens
virkeliggorelse matte disse leerere gore mere brug af studierums-
aktiviteter, sdledes at deres brug af disse undervisningsformer
blev uhert hej. 12007 har de imidlertid skdret betydeligt ned igen
pa brugen af projekt, ovelser og gruppearbejde, dog uden helt at
nd niveauet fra for reformen. Grunden kan dels veere, at almen
studieforberedelse pa grundforlebet pa stx er blevet justeret ned
og dels, at disse leerere efter den forste tids vaklen har fortolket fx
samspil mellem fag ind i baner, som er mere i overensstemmelse
med deres veerdier, fx ved at leegge veegten pd parallelforleb frem
for tveerfagligt samarbejde.

De socialt orienterede objektivister fremstdr som den gruppe,
der sammen med béde-og-leererne har eendret deres undervis-
ningspraksis mindst. Det ser ganske vist ud til, at de socialt
orienterede objektivister i 2005 métte seenke niveauet af pree-
sentation og e@ge niveauet af bade dialog og projekt, ovelse og
gruppearbejde. Men denne forstyrrelse i 2005 far de stort set
udlignet i 2007, hvor de igen bruger nogenlunde den samme
meengde tid pd de respektive arbejdsformer, som de gjorde for
reformen. Det tyder p4, at disse leerere ikke har fundet det at-
traktivt at eendre grundleeggende pad deres undervisning. Det
kan haenge sammen med, at de relativt hurtigt har kunnet ap-
plicere de nye undervisningsstrukturer til deres grundleeggende
veerdier, hvilket sandsynligvis har gjort dem mindre frustrerede
over reformen end deres objektivistkolleger med individorien-
terede veerdier.
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De socialt orienterede konstruktivister benyttede bade for og
efter reformen preesentationsformen langt mindre end alle an-
dre, hvilket bekraefter gruppens didaktiske orientering mod in-
duktive og dialogiske leereprocesser. I reformens forste ar pa 1.
argang seenkede de socialt orienterede konstruktivister endda
meengden af praesentation ekstra meget, hvilket kan forstas pa
den mdde, at de gik meget helhjertet ind i det nye, som for dem
ma have veeret projektarbejdsformen i forskellige samspils-
sammenheenge. Bortset fra det tyder tallene pd, at socialkon-
struktivisterne har vaeret nogle af de mest konstante i deres
brug af arbejdsformer. For dem har reformen legitimeret det,
som de allerede har forsegt at gore med deres undervisning.
Béde for og efter reformen er det socialkonstruktivisterne, der
benytter sig mest af projektarbejde, gruppearbejde og ovelser.
Man ma dog formode, at hvor de for reformen i hejere grad
brugte projektformen enkeltfagligt, bruger de den tveerfagligt
efter reformen.

Bide-og-laererne havde for reformen nogenlunde samme profil
som hermeneutikerne i forhold til studierumsaktiviteter, men
hvad angér klasserumsundervisningen brugte de praesentation
i langt hejere grad end hermeneutikerne. Det er oplagt at se
denne forskel som et resultat af, at netop dialog og preesen-
tation aktualiserer forskelle i relation til jeg-alene-leering og
jeg-du-leering. Hermeneutikerne, som er positivt indstillet over
for jeg-du-leering, prioriterer dialogformen hejt, mens bade-og-
leererne kan teenkes at prioritere en undervisning, som er mere
individhenvendt i forbindelse med praesentation af fagligt stof.
Dette monster forbliver intakt i 2007, men ikke desto mindre
er det leererne i badde-og-gruppen, der sammen med de indivi-
duelt orienterede objektivister har flyttet sig mest i perioden.
I forhold til brugen af projekt, ovelse og gruppearbejde fore-
tager bade-og-leererne dog ikke den samme drastiske be-
vaegelse som hermeneutikerne i reformens forste dr. Det tyder
pa, at bdde-og-leererne har lettere ved at krydse sig gennem
reformens forste perioder, fordi de ikke opfatter sig selv som
herende til nogen flgj. Man kan ogsa tolke gruppens profil lidt
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anderledes. Eftersom bdde-og-leererne bade for og efter refor-
men sammen med de individuelt orienterede objektivister har
veeret de leerere, som ger mest brug af preesentation, er det
neerliggende at tolke gruppen som overvejende konservativ og
sveert flytbar. Disse leerere haelder som gruppe til det sikre, og
har derfor ikke flgjveerdier og holder sig mere traditionelt til
arbejdsformer.

De hermeneutiske leerere var for reformen dem, der brugte mest
tid péd dialog med eleverne i klassen. Dette svarer godt til vor
hypotese om det hermeneutiske paradigme, som orienteret mod
dialogiske processer, hvor elever og leerer udfordrer hinanden
i den feelles fortolkningsbestreaebelse. I forhold til studierums-
aktiviteter placerede hermeneutikerne sig for reformen midt
mellem de to floje — de socialt orienterede konstruktivister og de
individuelt orienterede objektivister. I forhold til praesentation
var hermeneutikerne neesten pa linje med konstruktivisterne,
og var dermed dem som brugte neestmindst tid pa preesen-
tation. Af alle grupperinger er det hermeneutikerne, der efter
reformens iveerkseettelse foretager den storste eendring i brugen
af arbejdsformer. De indskreenker brugen af bade dialog og
preesentation og eger til gengaeld deres tid pa projekt, ovelse og
gruppearbejde sa meget, at de bliver dem, som gor mest brug
af denne arbejdsform pa 1. drgang i 2005. Man kan tolke det
pa den mdade, at mange hermeneutikere i reformens forste ar
kastede sig ud i den ggede brug af studierumsaktiviteter, bade
fordi de »overfortolkede« reformen som en invitation til dette
og fordi det havde en vis attraktivitet. Tallene for 2007 gor det
klart, at hermeneutikerne er vendt om et sted pa vejen mellem
2005 0g 2007, endda i en sddan grad, at de nu har haevet brugen
af preesentation, mens de endnu ikke helt er kommet op pa det
dialogniveau, som de preesterede for reformen. Hermeneutikerne
sd til at starte med sympatisk pa det tveerfaglige samarbejde,
indtil de opdagede, hvad det havde af negative konsekvenser
for den serfaglige dybdeleering, som ma formodes at ligge denne
gruppe meget pd sinde. Derefter og derfor har de oprustet med
iseer oget faglig preesentation.
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Didaktiske paradigmer og vurderinger af elevernes faglige
udvikling

Analyse

Det sporgsmal vi nu ensker at besvare er, om leerernes vurdering
af elevernes faglige niveau efter reformen er veerdiatheengige og
om leererne altsd vurderer elevernes forskelligt alt efter, hvilket
didaktisk paradigme, der ligger til grund for vurderingerne.

Figur 2.20. Laerernes vurdering af eleverne evner efter reformen af-
haengig af didaktiske positioner i 2007. PDI.
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O Bade-og-leerere
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sig ind i anvende arbejde samarbejde
fagenes fagene pa fagligt i
teorier faglige dybden

problem.

Anm.: Chi*test: fagenes teorier: 0,000, anvendelse af fag: 0,000, arbejde fagligt i
dybden: 0,000, samarbejde: 0,000. PDI-scorene er beregnet somi figur 2.4. ud fra fel-
gende vurderinger, hvor b =bedre, u =uzendret, d = darligere: Individuelt orienterede
objektivister: fagenes teorier (b 1 u 18 81), anvende fag (b 6 u24 d 70), arbejde fagligt
idybden (b1u9d90), samarbejde (b 13 u 67 d 20); socialt orienterede objektivister: fa-
genes teorier (b 13 u 38, d 49), anvende fag (b 18 u 43 d 38), arbejde fagligti dybden
(b 8u 24 d 68), samarbejde (b 31 u 61 d 8); mellem-larere: fagenes teorier (b 13u 38 d
49), anvende fag (b 18 u 43 d 38), arbejde fagligti dybden (b 8 u 24 d 68), samarbejde
(b 31, u 61 d 8); de hermeneutiske laerere: fagenes teorier (b 18, u 39, d 43), anvende fag
(b 27 u 44 d 29), arbejde fagligti dybden (b 7 u 34 d 59), samarbejde (b 41 u 55 d 4);
socialt orienterede konstruktivister: fagenes teorier (b 21 u 45 d 34), anvende fag (b 35
u 43 d 22), arbejde fagligt i dybden (b 13 u 36 d 50) og samarbejde (b 44, u 51 d 4).
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Den stipulerede horisontale linjemarkerer overgangen mellem negativ og positiv
vurdering (PDI=0). Se figur 2.17 for n-veerdierne.

Figur 2.20 viser, at leerernes vurderinger af elevernes faglige og so-
ciale udviklingihej grad er veerdiafthaengige. I forhold til elevernes
evne til at saette sig ind i fagenes teorier er der en forskel pa hele
67 procentpoint mellem de individuelt orienterede objektivister
og de socialt orienterede konstruktivister. I forhold til atanvende
fagene er forskellen endnu sterre, nemlig 75 procentpoint. Det
ma karakteriseres som ekstremt. Hvor de individuelt orienterede
objektivister klart vurderer, at eleverne er blevet darligere efter
reformen til at anvende fagene, sd er der et flertal af de socialt ori-
enterede konstruktivister, der mener at eleverne er blevet bedre.
Hvad angar elevernes evne til at arbejde i dybden er der en forskel
pa 52 procentpoint, mens forskellen er nede pd 47 procentpoint i
forhold til elevernes evne til at samarbejde.

Hvis man ser bort fra yderflajene — nemlig de individuelt ori-
enterede objektivister der vurderer, at eleverne er blevet darligere
pa alle fire omrader, og de socialt orienterede konstruktivister
der vurderer, at eleverne er blevet bedre til at anvende fag og
til at samarbejde — sd er leererne enige om, at eleverne er blevet
darligere til det faglige i mere praegnant forstand, men at de er
blevet bedre til at samarbejde. Til gengeeld er der stor forskel pa,
i hvor hej grad man skenner, at eleverne er blevet darligere og
bedre. I forhold til alle fire former for elevkunnen har de indi-
viduelt orienterede objektivister den mest negative vurdering.
Derefter kommer de socialt orienterede objektivister, sd bade-
og-leererne og hermeneutikerne og til sidst de socialt orienterede
konstruktivister, som er de mest positive (eneste undtagelse er
bade-og-leererne, der i forhold til elevernes evne til at seette sig
ind i fagene og deres evne til at samarbejde er en anelse mere
negative end de socialt orienterede objektivister).

Fortolkning
De individuelt orienterede objektivister er ubetinget den gruppe,
som pa alle fronter kommer med den klareste udmelding om, at
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elevernes faglige niveau er blevet dérligere siden 2005. Gruppen
er ogsd den eneste, som har flere leerere, der mener, at eleverne er
blevet ddrligere til at samarbejde, end leerere, som mener at de er
blevet bedre til dette. Det bekreefter, som ogsd vore overvejelser i
forhold til gruppens leeringsveerdier indikerede, at de individuelt
orienterede objektivister er meget utilfredse med betingelserne
for at bedrive undervisning i det reformerede gymnasium, som
de opfatter som et forfald i forhold til tidligere, hvor eleverne
blev bedre, fordi leererne havde mulighed for at undervise pa
en anden mdde. Vender vi tilbage til gruppens praksisformer,
sandsynligger ovenstdende vurderinger, at der er tale om en
gruppe, som ikke leengere kan undervise i overensstemmelse
med deres veerdier.

Et flertal af de socialt orienterede objektivister forholder sig ogsa
negativt til elevernes faglige udvikling efter reformen, men mindre
massivt end blandt de individuelt orienterede. I det hele taget
er de socialt orienterede objektivisters profil teettere pa bade-og-
leererne og hermeneutikerne. Ogsa i vurderingen af elevernes
evne til at samarbejde adskiller de to objektivistisk orienterede
grupper sig, idet de socialt orienterede objektivister er langt
mere positivt stemt over for elevernes evne til at samarbejde i
det reformerede gymnasium. Samlet er der tale om en gruppe,
som forholder sig kritisk til reformens konsekvenser for elever-
nes faglige niveau, men som samtidig anerkender, at eleverne
er blevet bedre til at samarbejde.

I sporgeskemaets dbne kommentarer har vi fundet nogle ud-
sagn, som kan illustrere typiske holdninger til reformen, set fra
en objektivistisk didaktikers synsvinkel. En leerer heefter sig fx
ved reformdiskursens nye faglighedsbegreb:

Fokus er flyttet fra faglig indleering til almene kompetencer.
Eleverne oplever ingen eller kun ringe grad af fordybelse (Abne
sporgeskemasvar 2007).

Fag identificeres her som indleering i forholdsvis bastant behavio-
ristisk forstand. Det peger i retning af en objektivistisk position.
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Man kan ogsa heefte sig ved, at modseetningen til faglig indlee-
ring fremstilles som almene kompetencer, som sandsynligvis
primeert er defineret som sociale og personlige og dermed som
faglighedens modseetning. Muligvis far vi her et hint i retning
af, hvordan mange objektivister fortolker elevernes eventuelt
lidt forbedrede evne til samarbejde: Det er sket pd faglighedens
bekostning og er derfor en phyrussejr for en uddannelse, hvis
varemeerke er fagligheden. Endelig kan man heefte sig ved, at
fordybelsen ifolge denne leerer er gdet flojten i det reformerede
gymnasium — fordybelse og kompetenceteenkning haenger ifolge
leereren ikke sammen. En anden leerer udtrykker pa lignende
made et modseetningsforhold mellem kompetencer og kerne-
faglighed:

Mange af de tiltag, der skal styrke kreative 0g tveerfaglige kom-
petencer tager tid fra indleeringen af den mere kernefaglige viden
og faerdigheder (Abne sporgeskemasvar 2007).

Det, der med andre ord skulle skabe mere studiekompetence,
skaber i virkeligheden mindre studieegnethed.

Bide-og-leererne befinder sig mellem de to ydergrupper (de
individuelt orienterede objektivister og de socialt orienterede
konstruktivister). Det forekommer os logisk, at det er tilfeeldet,
for gruppen bestar jo netop af leerere, som kombinerer sider af
den teenkning, som findes mere rendyrket pa de to yderflgje. Det
er imidlertid sldende, at mellemgruppen har et flertal af leerere,
som pa alle tre faglighedsparametre har en markant sterre gruppe,
der forholder sig negativt frem for positivt til elevernes faglige
udvikling efter reformen. Det ser saledes ud til, at den gruppe,
som er tilheenger af en kombination af forskellige tilgange, har
et flertal af leerere, som forholder sig kritisk til 2005-reformens
konsekvenser for elevernes faglige niveau. Hermed bringer grup-
pen sig ret teet pd de socialt orienterede objektivister.

Hermeneutikerne udmeerker sig ved, at de i forhold til specielt
elevernes evne til at samarbejde, men ogsa deres evne til at an-
vende fag er teettest pd de socialt orienterede konstruktivister,
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mens de i forhold til iseer fordybelse er teettere pa bade-og-leererne
og de socialt orienterede objektivister. De anerkender, at eleverne
er blevet bedre til at samarbejde, og en del af hermeneutikerne,
nemlig 27 procent, mener endda ogs4, at eleverne er blevet bedre
til at anvende fagene. Men i modsaetning til de socialt orienterede
konstruktivister, med hvem de deler leeringsveerdier hvad angar
det sociale aspekt af leeringen, sd vurderer hermeneutikerne, at
eleverne er blevet veesentligt darligere til at fordybe sig i det
faglige, hvilket ma anses for at veere en helt afgerende problem-
stilling for den hermeneutisk orienterede leerer. Man kan samlet
sige, at hermeneutikernes vurdering er mere negativ end kon-
struktivisternes, iseer med hensyn til fordybelsesaspektet, men
at de trods alt badde kan se klare fordele og klare ulemper ved
reformen. Hvis vi sammenholder det med den tidligere analyse
i forhold til arbejdsformer, hvor hermeneutikerne synes at vaere
blevet presset i retning af at bruge mere preesentation og mindre
dialog, vil mange af hermeneutikerne formentlig kunne se mere
positivt pd gymnasiets udvikling, hvis der bliver mere tid til
dialog og fordybelse.

I savel bade-og-gruppen som blandt hermeneutikerne er
man sandsynligvis optaget af at skabe den rette kombination
mellem elevernes tilegnelse af reproduktiv viden og deres ska-
belse af produktiv viden. Det handler om at skabe synergief-
fekter — men flere leerere giver i de dbne svar udtryk for, at en
sddan balance ikke er fundet med den aktuelle reform, fordi
mulighederne for at komme i dybden med fagene er blevet
forstyrret af en blanding af darlig implementering og en for
stor forskydning mellem det reproduktive og det produktive i
leereprocesserne:

Reformen er for ambitios og for ddrligt forberedt. Man har smidt
alle bornene ud med badevandet og indfort en ny faglighed ba-
seret pd mdl og kompetencer. Men hvordan fir man opovet og
udviklet samme mdl og kompetencer uden de basale feerdigheder
0g den basale viden man tidligere skulle have i fagene? (Abne
sporgeskemasvar 2007)
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Det nye faglighedsbegreb opfattes her som varende ude af
stand til at medreflektere de nedvendige basale vidensniveau-
er, som en mere kompleks form for viden skulle udvikle sig
ud fra.

Hos de socialt orienterede konstruktivister er mensteret i forhold
til deres vurdering af elevernes faglige udvikling efter reformen
forholdsvis kompliceret, men generelt forholder de sig langt
mindre negativt end alle andre grupper. Hvad angar det sporgs-
mal, som retter sig mest mod en traditionel form for faglighed,
nemlig hvorvidt eleverne er blevet bedre til at tilegne sig fagenes
teorier, synes socialkonstruktivisterne, trods et sneevert flertal i
retning af ddrligere, at veere ret delte. Mere entydigt negative er
gruppens medlemmer, hvad angér elevernes evne til faglig for-
dybelse. I forhold til anvendelsesaspektet er konstruktivisterne
—og det er bemaerkelsesvaerdigt — den eneste gruppe, som ender
med en samlet positiv vurdering. I den udstraekning at anven-
delsesaspektet er identisk med kompetenceteenkning kan man
konkludere, at en stor del af konstruktivisterne har taget kom-
petencetankegangen til sig og i reformen ser muligheder for at
virkeliggore en undervisning i overensstemmelse hermed. Man
kan sd omvendt sporge, hvorfor der er nogle af konstruktivisterne,
som bedemmer reformens konsekvenser for eleverne negativt.
Et muligt svar er, at man godt kan veere konstruktivist uden at
affirmere kompetencediskursen. Et andet svar kan veere, at nogle
konstruktivister mener, at al bovlet med samspilsundervisningen
i realiteten medferer, at ideen om produktiv leering ikke bliver
indfriet, fordi der mangler nogle andre elementer, som skal til for
at eleverne virkelig leerer — fx en mere kontinuerlig undervisning.
Af figur 2.20 fremgdr det ogsa, at det er konstruktivisterne der
mest mener, at eleverne er blevet bedre til at samarbejde. Man
kan derfor teenke sig, at selvom der er store interne forskelle
blandt konstruktivisterne, s er der en overvejende tendens til,
at konstruktivisterne accepterer og er tilfredse med elevernes
samlede udvikling.

Et par eksempler fra vore kvalitative data kan indikere, hvor-
ledes konstruktivisterne opfatter reformen. Nedenfor folger et
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udsagn, som skelner mellem ny og gammel faglighed — og tager
stilling for den ny:

Jeg synes generelt, at vores elever er blevet bedre metodisk. De kan
bedre reflektere over deres egen leering, end de kunne for. Det vil
efter min opfattelse betyde, at selvom de ikke er sd fagligt dygtige
som for, vil det blive kompenseret med, at de har nemmere ved at
finde ny viden. (Abne sporgeskemasvar 2007)

Her er et svar fra en leerer, som eksplicit horer til i gruppen af lee-
rere, som mener, at det kompetenceorienterede faglighedsbegreb
med dets fokus pa anvendelsesaspektet er meningsfuldt:

Jeg synes reformen giver mening. Det giver mening at laere eleverne
at kunne anvende fag frem for blot at tilegne sig fag. Det institu-
tionaliserende faglige samarbejde gennem AT kommer dog til tider
til at virke lidt kunstigt og konstrueret 0g fylder mdske lige lidt vel
meget i samlet uddannelsestid. (Abne sporgeskemasvar 2007)

Denne leerer er positivt stemt overfor reformen, ikke mindst anven-
delsesaspektet, men er samtidig skeptisk overfor mangden af og
formenidet tveerfaglige. Man kan altsd godt veere konstruktivistisk
orienteret og samtidig have en negativ vurdering af fagsamspillets
konkrete udformning. Udsagnet peger i retning af en holdning,
som gar ud pa, at reformtankerne skal fastholdes, men justeres.

Leererfolelser og didaktik

Analyse

Vihari de to tidligere perspektiver vist, at leererne foler forskelligt
alt efter, hvilken skoletype de arbejder pa, og hvilken generation
de tilherer. I den folgende figur viser det sig, ligesom i flere af
de ovenstdende figurer, at didaktiske positioner er endog mere
udslagsgivende, ogsa i forhold til felelserne. Vi har igen valgt kun
at analysere og diskutere graden af passion og et samlet udtryk
for veeren-imod og stress.
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Figur 2.21. Laerernes folelser fordelt efter didaktiske paradigmer. Pct.
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Anm.: Alt i figuren er signifikant (0,000). PDI-score er beregnet som i figur 2.2. Se
figur 2.17 for n-veerdierne.

Figur 2.21 viser, at der er meget tydelige sammenhaenge mellem
didaktiske positioner og felelser. I forhold til passion er der et
speend pd ikke mindre end 25 procentpoint mellem de individuelt
orienterede objektivister, der er mindst passionerede, og social-
konstruktivisterne, som er mest passionerede. I forhold til veeren-
imod og stress er det tilsvarende spaend pa hele 47 procentpoint
udtrykt i PDI. De individuelt orienterede objektivister er sa lidt
passionerede og preeget af sa meget veeren-imod, at de som den
eneste gruppe er mere frustrerede, end de er passionerede. De
socialt orienterede konstruktivister er sd passionerede, at det kun
er 1 procent af dem, som har en lav grad af passion. Omvendt
er der trods alt hele 22 procent af socialkonstruktivisterne, som
har en hej grad af veeren-imod og stress. Det eendrer dog ikke
pa, at PDI-scoren for konstruktivisternes grad af veeren-imod
og stress som den eneste gruppe i dette kapitel bliver negativ.
Der er flere socialkonstruktivister med lav grad af veeren-imod
og stress end med hej grad. Alle de andre paradigmer fordeler
sig som perler pd en snor eller trapper pad en pyramide mellem
de to flgjpositioner.
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Fortolkning

Eftersom figur 2.21 indeholder et sa klart og signifikant resultat,
taler den neesten for sig selv. Den bekreefter, at det mest afgerende
for, hvordan reformen modtages og fortolkes i gymnasiet, er de
didaktiske grundpositioner. Jo teettere man placerer sig pa det
individuelt orienterede objektivistiske paradigme, jo veerre har
man det folelsesmeessigt i det reformede gymnasium. Jo leengere
man bevaeger sig iretning af en socialkonstruktivistisk position, jo
bedre har man det. Den sociale leeringsdimension synes her at veere
seerlig udslagsgivende, eftersom allerede de socialt orienterede
objektivister udtrykkerlangt storre passion og mindre frustration
og stress end de individuelt orienterede objektivister. At gd aktivt
ind forjeg-alene-leering ma veere et vanskeligt projekti gymnasiet
anno 2007. At det sociale aspekt er afgorende viser sig ogsd derved,
atder er flere socialt orienterede objektivister end bdde-og-lerere,
som udtrykker en hgj grad af passion. Pa den anden »floj« er det
interessant, at hermeneutikerne faktisk ikke har det sa meget
ringere end social-konstruktivisterne. Det bekraefter den tendens,
vi har fundet i flere af de ovenstdende figurer, nemlig at herme-
neutikerne ikke placerer sig ret langt fra den konstruktivistiske
position. Samlet er det tankevaekkende, at vi startede ud med et
overordnet systemperspektiv, hvor alt neesten var grat i grat og
nu slutter af med en analyse, der bl.a. viser, at 58 procent af de
individuelt orienterede objektivister er dybt frustrerede og stres-
sede, mens det kun geelder for 22 procent af de socialt orienterede
konstruktivister. Det giver dog en forskel i forhold til, hvordan
man konkret oplever 2005-reformen. Hvis vi sammenligner med
skoletyper og generationer, kan det konkluderes, at folelser og
didaktik tilsammen i modseaetning til de to andre sterrelser er selve
noglen til at forstd leering og undervisning i gymnasiet. Forst ved
atkrydse didaktik og felelser for man etindblik i, hvor forskelligt
reformen fortolkes og opleves. Folelsesanalysen kan saledes vise,
atdidaktik og dermed de grundleeggende leeringsvaerdier er langt
mere afgorende end hvilken skole, man arbejder p4 eller hvilken
generation, man tilherer. Det er det helt undervisningsneere, der
betyder noget, nemlig hvordan man forholder sig til elevernes
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leering. 2005-reformen forbedrer for nogle rammerne for at ud-
folde det, man vil undervisnings- og leeringsmeessigt, mens den
for andre destruerer naesten enhver mulighed.

Sammenfatning

Den danske gymnasieskole er preeget af didaktisk mangfol-
dighed og dermed ogsa af forskellige opfattelser af, hvad god
undervisning er. Nogle af de didaktiske paradigmer, specielt det
hermeneutiske paradigme og bade-og-didaktikken, ser ud til at
have en bred appel i forhold bade det naturvidenskabelige, det
humanvidenskabelige og det samfundsvidenskabelige fakultet.
Det socialkonstruktivistiske paradigme tiltreekker iseer samfunds-
videnskabelige leerere og humanister, mens det objektivistiske
paradigme iseer tiltreekker naturvidenskabelige leerere og huma-
nister. Humaniora befinder sig didaktisk set i en mellemposition
mellem naturvidenskab og samfundsvidenskab.

Vi kan konkludere, at der er en tendens til, at naturvidenska-
belige leerere er mere tiltrukket af en objektivistisk didaktik, mens
samfundsvidenskabelige leerere er mere tiltrukket af en konstruk-
tivistisk. Ndr det er sagt, ma det dog tilfgjes, at der i absolutte
tal er et flertal af naturvidenskabelige leerere, som indtager en
ikke-objektivistisk didaktisk position. Den didaktiske »tempe-
raturmaling« pd de gymnasiale uddannelsers leerere viser, at en
simpel opfattelse af, at der er en entydig sammenheeng mellem
didaktiske paradigmer og fakulteter ikke holder stik. Den lille
underspgelse af udvalgte fag viser, at der bade er tendenser i
retning af fakultetsintern homogenitet, fx mellem fag som dansk
og engelsk, og i retning af heterogenitet, fx inden for det sam-
fundsvidenskabelige og det naturvidenskabelige fakultet.

Hvad angar forholdet mellem de didaktiske grupperinger og
brug af undervisningsformer kan der iagttages to overordnede
tendenser. Den ene er, at stort set alle de didaktiske grupperinger
opprioriterer klasserumsaktiviteter pa bekostning af studierums-
aktiviteter. Samtidig er der en tendens til, at grupperne naermer sig
hinanden i forhold til praksis, hvilket tyder p4, at det didaktiske
rum for den enkelte leerer er blevet indsneaevret efter reformen.
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De individuelt orienterede objektivister er umiddelbart efter
reformens implementering i 2005 blev presset til at undervise i
uoverensstemmelse med deres didaktiske preeferencer, specielt
ved at nedprioritere praesentation og opprioritere studierumsak-
tiviteter. Det ses dog samtidig, at disse leerere pa nogle omrader
har generobret det tabte terreen i de to ar mellem 2005 og 2007.
Nogenlunde samme tendens har gjort sig geeldende for de socialt
orienterede objektivister, dog i mindre omfang. Hvad angar de
socialt orienterede konstruktivister, adskilte de sig allerede for
reformen markant fra specielt de individuelt orienterede objekti-
vister. Sddan var situationen ogsd i 2007, hvor man m4 formode
at denne gruppes laerere har stabiliseret deres veerdier og maske
endda oplever, at de har faet muligheder for at praktisere, hvad
de opfatter som god undervisning pa grund af reformen. Hvad
angar bade-og-leererne ser det ud til, at denne gruppe ogsa i
forhold til brug af undervisningsformer virkelig er en bade-og-
gruppe og derfor befinder sig mellem yderflgjene. Ogsd herme-
neutikerne kan beskrives som en mellemgruppe, men de ser ud
til at have lavet nogle veeldige udsving mellem 2005 og 2007.
De intensiverede i 2005 brugen af studierumsaktiviteter, men i
perioden frem til 2007 restabiliserede de delvis deres undervis-
ning i forhold til de veerdier, de havde inden reformen. Méske
skal disse bevaegelsesmenstre forstds pa den made, at specielt
hermeneutikerne gav reformen en chance i 2005, men at de er
blevet mere skeptiske i labet af de to ar.

De to ydergrupper forholder sig meget forskelligt til, hvad
der er sket med eleverne siden 2005. De individuelt orienterede
objektivister er i massivt omfang negative i deres vurderinger.
Det geelder med storre eller mindre nuancer hele raden rundt —
ogsa i forhold til elevernes samarbejdsevner. Konstruktivisterne
befinder sig pa den modsatte pol, men deres syn er mere nuanceret
end som sa. De foreholder sig generelt kritisk til, om reformen
har fort noget godt med sig i forhold til elevernes tilegnelse af
fagenes teorier og i forhold til faglig fordybelse, men et flertal
af dem mener, at eleverne er blevet bedre til at anvende fagene.
De to midtergrupper forholder sig gennemgdende negativt til
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elevernes faglige udvikling efter 2005. Sandsynligvis skal denne
negativitet ses i sammenheeng med, at muligheden for at bedrive
faglig undervisning er blevet svaekket, hvilket bade objektivister
og hermeneutikere opfatter som et problem. Deres dom over
elevernes faglige udvikling er ikke sd voldsom som specielt de
individuelt orienterede objektivisters, men resultatet peger i ret-
ning af, at de generelt opfatter fagenes svaeckkede rolle i forhold
til dybdeleering som problematisk.

Analysen af leerernes vurderinger af elevernes evne til sam-
arbejde efter 2005 viser, at alle grupper undtagen de individuelt
orienterede objektivister mener, at eleverne er blevet bedre til at
samarbejde. Disse svar skal ses i sammenheeng med, at leererne i
den danske gymnasieskole generelt er meget positivt stemt overfor
jeg-du-leering. En oplagt tolkning vil veere, at indforelsen af studie-
retninger, koordinering af aktiviteter i klasserne osv. har haft det
positive resultat, at eleverne er blevet bedre til at samarbejde.

Analysen af ssmmenhaengen mellem didaktiske paradigmer
og folelser understotter de ovenstdende resultater. De socialt ori-
enterede konstruktivister er klart de mest passionerede og mindst
frustrerede. Omvendt er de individuelt orienterede objektivister
som den eneste gruppe i gymnasiet mere frustrerede end de er
passionerede. Hermeneutikerne leegger teettest pa konstrukti-
visterne efterfulgt af bade-og-leererne og de socialt orienterede
objektivister. Fra paradigme til paradigme er der signifikant store
spring i, hvordan man har det. Passionen falder neermest line-
eert fra de socialt orienterede konstruktivister til de individuelt
orienterede objektivister, mens graden af veeren-imod og stress
tilsvarende vokser ligesd linezert den modsatte vej.

Delkonklusion

Undervisning efter reformen — en opsummering

Dette kapitel har bestdet af fire afsnit med hvert deres perspektiv,
nemlig systemperspektivet, skoletypeperspektivet, generations-
perspektivet og det didaktiske perspektiv. Ved hjelp af disse
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perspektiver har vi belyst og diskuteret fire aspekter af under-
visning og leering, nemlig leeringsveerdier, undervisningsformer,
elevernes kunnen og leerernes folelser. Tabel 2.11 sammenfatter

kapitlets vigtigste konklusioner.

Tabel 2.11. Konklusioner i forhold til leering og undervisning i gym-
nasiet 2005-07

Lee-
rings-
veerdier

Leererne gar i
bade 2005 og
2007 mere ind
for produktiv
leering end
reproduktiv
leering og mere
ind for jeg-
du-leering end
for jeg-alene-
leering.

Dette veerdi-
menster er kon-
stant. Dog er
leererne blevet
endnu mere
skeptiske over-
for jeg-alene-
leering.

Diversiteten
mellem de fire
skoletypers lee-
rere er mindre i
2007 end i 2005.
Stx-leererne
fastholder at
veere dem, der
gar mest ind
for reproduktiv
leering.

Til gengeeld,
neermer stx-
leererne sig de
ovrige lerere
m.h.t. jeg-du-
leering, som
stx-leererne
dog fortsat gar
mindre ind for
end alle andre.

De yngre leerere
gdr mere ind for
jeg-du-leering og
er mere skeptiske
over for jeg-alene-
leering end de
eldre, som dog
treekkes med i

de yngre leereres
retning.

De yngre leerere
beveaeger sig i ret-
ning af de eeldre
generationer med
hensyn til opfattel-
sen af reproduktiv
og produktiv
leering. Her er det
de aldre leerere,
som treekker de
yngre med sig.

En stor del af leererne
befinder sig i en mid-
terposition, hvor de
kombinerer reproduk-
tiv og produktiv lee-
ring med en haldning
mod jeg-du-leering.
Det geelder iseer her-
meneutikerne.

Der findes ogsa yder-
floje, iseer de socialt
orienterede konstruk-
tivister (kombinerer
jeg-du-leering og
produktiv leering) og
de individuelt orien-
terede objektivister
(kombinerer jeg-alene-
leering og reproduktiv
leering).

Positionerne er kon-
stante fra 2005-2007.
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Under- | Efter reformens | Leererne ved de | [her er kun smé De didaktiske grup-
vis- virkeligge- fire skoletyper | forskelle, som vi | peringer har mellem
nings- | relse i 2005 med | adskiller sig har valgt ikke at 2005 og 2007 naermet
former |andret praksisi | ikke meget analysere naer- sig hinanden i forhold
retning af mere | fra hinanden, | mere] til undervisnings-
studierumsun- | hvad angar den praksis, hvilket tyder
dervisning ju- | tid de bruger pa, at det didaktiske
steres adfeerden | pa forskellige raderum for den
de neeste to dri | undervisnings- enkelte leerer er blevet
retning af mere | former. mindre.
klasserums- Leererne pa stx
undervisning. er dem, der
mest eendrer
adfeerd fra 2005
til 2007 - bl.a.
ved at forage
tid pd dialog.
Elev- Ifolge leererne | Laererne ved Den nye genera- De individuelt orien-
Kunnen | som samlet alle fire sko- tion af leerere har | terede objektivister
gruppe er letyper deler den klart mest po- | har ekstremt negative
eleverne blevet |den generelle |sitive vurdering. | vurderinger pa alle
darligere pa alle | vurdering,. Fx heelder den nye | omrader. Omvendt
faglige parame- |Stx-leererne er | generation som mener de socialt
tre, men bedre |dog dem, som |den eneste til, at orienterede konstruk-
til at samarbej- | giver den klart |eleverne er blevet | tivister, at eleverne
de efter 2005. mest negative | bedre til at anvende | bade er blevet bedre til
vurdering af fag. at anvende fag og til at
elevernes fag- samarbejde.
lige kunnen. Alle andre indtager
kritiske mellemposi-
tioner.
Leerer- | Leererne er bade | Htx-laerere er Den nye genera- De socialt orienterede
folelser |meget passione- | de mest pas- tion af leerere er konstruktivister er

rede og meget
frustrerede og
stressede.

sionerede og
mindst frustre-
rede.

Stx-leerere er de
mest frustrere-
de, hhx-leererne
de mindst
passionerede.
Hf-leererne er i
en mellemposi-
tion mellem stx
og htx.

Klart mest passio-
nerede og mindst
frustrerede.

Den aldre middel-
generation har de
alvorligste frustra-
tioner og stress-
problemer og har
lav passion.

de klart mest pas-
sionerede og mindst
frustrerede.

De individuelt orien-
terede objektivister er
ekstremt frustrerede
og stressede.

De ovrige paradigmer
fordeler sig folelses-
maessigt som perler pa
en snor mellem de to
yderfloje.
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Fremtidens laererrolle — et perspektiv

Hvilken betydning har de her skitserede udviklinger og tilstande
for leererroller i det reformerede gymnasium? Overordnet kan
man sige, at der ikke tegner sig en entydig udvikling, hvad angar
de leeringsveerdier og praksisformer, som udvikler sig i disse ar.
Nogen bevaegelse i retning af »felles veerdier« kan ikke spores,
selv om det modsatte heller ikke er tilfeeldet. Der kan konstateres
en vishomogenisering i forhold til brugen af undervisningsformer,
men denne synes snarere at veere drevet frem af ydre strukturer
end af endringer i indre veerdier, hvilket giver sig udslag i forskel-
lige tilfredsheds- og utilfredshedsgrader i forhold til udviklingen
i elevernes faglige niveau. Til gengeeld er det noget entydigt nyt,
atkompleksiteten bliver storre som folge af eendringer i undervis-
ningens organisering. Det geelder pa den enkelte leerers niveau,
hvor man skal inddrage flere arbejdsformer og sta til ansvar over
for ledelse og kolleger for de valg, man treeffer. Og det geelder pa
det organisatoriske niveau, hvor leerere er blevet mere atheengige
af hinanden qua teamsamarbejde, udarbejdelse af studieplaner,
samspil mellem fag osv., og hvor forskellige didaktiske paradig-
mer derfor stoder mod hinanden i et omfang, som de ikke gjorde
dengang den enkelte leerer gik til sin egen undervisning og under-
viste, som han fandt det rigtigt. Det nye er i den forstand ikke,
at de didaktiske positioner eksisterer, men snarere at leerere med
forskellige didaktiske positioner skal forholde sig til hinanden pa
mere fagligt forpligtede mader end tidligere.

Desto vigtigere bliver det at afklare, hvad leerere med forskel-
lige didaktiske udgangspunkter i det aktuelle gymnasium forstar
ved god undervisning og hvilke »rum« for undervisning og
leering, de foretraekker.

De individuelt orienterede objektivister prioriterer den praestations-
orienterede og til en vis grad den opgaveorienterede undervisning.
Disse undervisningsformer gor det muligt at fastholde en over-
vejende deduktiv undervisningsform, som i hej grad orienterer
sig mod den enkelte elevs leering. Den individuelt orienterede
objektivist finder sig forst og fremmest hjemme i rollen som
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repraesentanten, og vedkommende anser specielt projektarbejde
som i bedste fald aktiverende midler, men som problematisk al
den stund, at de afviger fra den allerede givne objektive sandhed
og bliver til en frit associerende snak.

De socialt orienterede objektivister forstar sig selv som en smule
mindre repraesentanter end de individuelt orienterede objekti-
vister. Disse leerere vil ikke finde en undervisning attraktiv, hvor
leereren blot praesenterer og repreesenterer et fagligt stof. Til
gengeeld beveeger de sig mere over imod den dialogiske under-
visning og de sociale processer, som er forbundet med denne, og
de toner altsd deres undervisning hen imod en kombination af
repraesentanten og deltageren. De socialt orienterede objektivisters
made at bedrive dialog pa vil dog, preeferencen for reproduktiv
leering taget i betragtning, veere forholdsvis styrende. Hertil kan
man ogsa henregne den gruppe af leerere, som vi i kapitlet har
kaldt for bdde-og-leererne.

Hvad angar hermeneutikerne, er ogsa de i seerlig grad orienteret
mod en kombination af repraesentanten og deltageren. Til forskel fra
bade-og-leererne heaelder de dog mere til deltagerrollen, hvilket
som tidligere naevnt passer godt til deres socialt orienterede og
dialogiske faglige profil. Ligesom objektivisterne vil hermeneu-
tikerne vaere skeptiske overfor et alt for frit projektarbejde, hvor
tolkninger risikerer at blive rent associative og vilkarlige. Men
modsat objektivisterne finder hermeneutikerne ogsa den leerer-
styrede opgave for steril og udialogisk, og de vil i deres brug af
dialogiske processer bevaege sig mere over mod en induktiv til-
gang til leereprocessen end de socialt orienterede objektivister.

De socialt orienterede konstruktivister har vist sig at orientere sig
mod studierummet og dermed forskellige typer af gruppe- og
projektarbejde, men de forholder sig ogsa positivt til dialogen
med eleverne i klassen. De kombinerer sdledes overvejende en
rolle som konsulent og en rolle som deltager, men forholder sig
skeptisk til den leererrolle, som repreesentanten manifester og
det bagvedliggende materiale dannelsessyn.

Hvad er konsekvensen af disse forskellige positioneringer
i relation til det reformerede gymnasium? En konsekvens kan
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veere, at det er sveert for leererne at leve op til kravene om sam-
arbejde, fordi de ikke vil det samme og ikke underviser pa de
samme madder, enten fordi de straeber efter at realisere forskellige
leererroller, eller fordi de kombinerer de samme med forskellig
vaegt. Det skaber givetvis en vis speending og folelse af, at det er
sveert — for nogle leerere maske ligefrem umuligt og udsigtslest,
sddan som vor analyse af folelser ind imellem indikerer. Specielt
projektarbejdet, som er en central arbejdsform i forbindelse med
almen studieforberedelse pa stx og studieomradet pa hhx og htx,
ser ud til at skille leererne.

Hvis vi udfolder en dialektisk tankegang, hvor det ikke kun
handler om at fremanalyse modsaetninger, men ogsa om at under-
soge modsatningernes enhed og eventuelle dynamiske karakter,
er det ogsd muligt at fd gje pd noget andet i ovenstdende lidt ske-
matiske gennemgang. Dels kan man heefte sig ved, at der faktisk
er betydelige feelles veaerdier om ikke alle grupperingerne imellem
sa dog mellem flere af grupperingerne, hvilket peger i retning
af, at det faktisk er muligt at udvikle feelles malseetninger for
undervisningen pa tveers af forskellige didaktiske paradigmer.
Dels kan man forestille sig typer af samarbejde mellem leerere,
som ikke nedvendigvis handler om, at alle leerere skal forholde
sig til praksis ud fra samme leeringsveerdier, men snarere at alle
leerere skal bidrage til den feelles helhed med den undervisning,
som vedkommende er bedst til og holder mest af. Nogle lerere
vil muligvis mene, at dette er et argument for at vende tilbage til
den sdkaldte metodefrihed, som blev sat under pres med 2005-re-
formen. Andre vil mdske mene, at man godt kan finde mdder at
bedrive forpligtende fagligt samarbejde pa med udgangspunkt
i forskellighed. I sa fald bliver det vigtigt at artikulere forskel-
lighederne og leere at bruge dem produktivt.

2005-reformen rejser dilemmaer for leererne. Praksisformer,
som ikke alle leerere holder af, bliver obligatoriske, og vrede,
frustration og en folelse af ikke at levere den undervisning, man
kan std inde for breder sig. Nogle leerere oplever endda en form
for fremmedgerelse, nemlig en folelse af, at undervisningen ikke
leengere er deres egen, men bliver dem palagt udefra. Pa den an-
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den side viser udviklingen mellem 2005 og 2007, at 2005-reformen
er mere plastisk end man maske forestillede sig i den forste tid,
den skulle sta sin preve. Dels er reformen selv blevet justeret,
hvilket pa nogle omrader forklarer nogle af de aendringer i for-
hold til praksis, som vi har konstateret i vore analyser. Dels har
det vist sig, at det faktisk er muligt for leererne at bevare deres
individuelle demmekraft i forhold til leeringsveerdier og dermed
sette deres afgorende preeg pa veesentlige praksisomrdder, fx
ved at tune de enkelte arbejdsformer i retning af deres didak-
tiske preeferencer. Omvendt har vi i det ovenstdende peget pa
udviklingsmuligheder i forleengelse af de tre »store« paradigmer.
I et inkluderende perspektiv kan de alle siges at rumme noget
veerdifuldt, samtidig med at de har hver deres begraensninger.

P& den baggrund kan man madske ligefrem forestille sig, at
fremtidens leerer er den leerer, der overskrider alle tre erkendelses-
interesser til fordel for en fjerde »postmoderne« mdde at agere pa.
Denne leerer er i stand til at navigere i en flerhed af leeringsrum,
ikke ved at »fedte« i forhold til nogle af disse, men ved at udnytte
deres fulde potentiale reflekteret og dynamisk. For denne leerer vil
det handle om at perfektionere sin evne til at arbejde i de forskel-
lige rum med henblik pd at bibringe eleverne de kompetencer og
vidensformer, som er forbundet med det enkelte leeringsrum. En
sddan leerer, som anerkender, at der kan leeres pa mange mader,
og som derfor inklinerer for alle undervisningsformerne, kunne
man madske kalde »den dansende leerer«.
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Lilli Zeuner

Kapitel 3
Kontekst og reformreception:
Den interdisciplineere undervisning

Indledning

Interdisciplinaritet er et helt afgerende tema i 2005-reformen.
Med indferelsen af almen studieforberedelse, almen sprogfor-
stdelse, naturvidenskabeligt grundforleb, faggrupper etc. har
man skemalagt fagsamspillet. Hele ideen om, hvordan man
overforer viden til den unge generation, er dermed blevet ud-
fordret. Efter reformen kan man ikke udelukkende teenke det
peedagogiske arbejde som et fagrelateret arbejde. Man kan ikke
ngjes med at teenke i overforsel af viden gennem fagopdelte
studier. Unge mennesker kan nu tilegne sig viden pa tveers af
fagene. Hvis de vil gé i dybden med et tema, kan de belyse det
ved hjelp af sdvel naturvidenskabelige som samfundsviden-
skabelige og humanistiske fag. De far mulighed for at skabe sig
en viden pd tveers af videnskabernes former og kulturbestemte
skel.

Dette indebeerer en afgerende eendring af leererrollen. Leererne
skal gennemfere en undervisning, som involverer inddragelse
af andre aspekter end dem, de hver for sig er uddannet til at
praesentere for de unge. Samtidig med, at de skal fastholde den
fagopdelte undervisning, ma de i samarbejde med leerere fra
andre faggrupper planleegge undervisning, hvor de hver iseer
mad opleve kun at have faglige forudseetninger for en del af det
feelles undervisningsforleb.
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Set fra leerernes side er der tale om en ydre pavirkning af
afgerende betydning for deres daglige arbejde. Spargsmalet er,
hvordan denne del af reformen bliver modtaget af leererne. Umid-
delbart efter reformens implementering undersegte vi, hvordan
leererne positionerede sig (Bourdieu 1968-1989/1993; 1980/1995)
omkring fagsamspillet, og vi sd en ganske stor tilslutning til de
grundleeggende principper i den interdisciplineere undervisning
(Zeuner m. fl. 2006: 48). Spergsmalet er nu, hvordan denne tilslut-
ning har udviklet sig. Reformreceptionen har altsd et tidsmaessigt
aspekt i sig. Man kan ikke tale om modtagelsen af reformen uden
at se pd udviklingen over tid. Maske bliver det med tiden nemmere
at arbejde i reformens dnd. Man tilegner sig ideerne, og de bliver
langsomt institutionaliseret i hverdagens arbejdsformer. Méske
bliver det sveerere at arbejde efter reformens ideer. Problemerne
hober sig op, og det hele forleber anderledes end forventet. Der
opstdr problemer, som ingen havde forudset.

Ud over et tidsmeessigt aspekt vil reformreceptionen ogsa have
et kausalitetsaspekt. Laererne bliver ikke udsat for reformens krav
og ideer i et tomrum. De arbejder i forvejen inden for nogle ram-
mer og forudseetninger, som er forskellige fra skole til skole, fra
fag til fag og fra leerer til leerer. Disse forskellige forudseetninger
kan fore til, at reformreceptionen udvikler sig pa forskellig vis
hos forskellige grupper af gymnasieleerere.

De forudseetninger, som kan pavirke leerernes modtagelse af
reformens ideer om fagsamspil, kan deles i to typer. P4 den ene
side har vi de ydre rammer (Archer 1979; Bourdieu 1979/1984)
af institutionel art og pa den anden side de indre drivkreefter
(Mead 1934/ 67; Parsons 1951/ 62) af kulturel, folelsesmeessig og
vidensmeessig art.

Til de ydre rammer horer de skoler, som star for implemente-
ringen af den nye gymnasiereform. Skolerne kan veere forskellige
med hensyn til uddannelse og med hensyn til sterrelse. Skolerne
leverer forskellige typer af gymnasiale uddannelser og har dermed
forskellige kulturer og praksis med hensyn til fag og samarbejde
pa tveers af fag. Denne baggrund kan skabe forskelle hos leererne
i deres reaktioner pa kravet om fagsamspil. Skolestorrelserne
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kan ligeledes have skabt forskellige traditioner, som kan skabe
forskellige former for grobund for fagsamspillet. Mange kolleger
giver andre muligheder end fa kolleger, nar fagene skal spille
sammen. Inden for disse ydre rammer kan leererollen udvikle sig
i kraft af nye typer af forventninger. Hvis vi forstar rollen som
omgivelsernes normative forventninger (Goffman, 1972/2004),
vil det veere vigtigt at undersoge, om vi kan lokalisere disse
forventninger. Oplever leererne nye typer af forventninger fra
fx ledelse og kolleger? Hvis det er tilfeeldet, kan det pdvirke den
positionering, som leererne foretager omkring spergsmadlet om
interdisciplinaritet i undervisningen.

Til de indre drivkreefter horer den teenkning, som folger med
den faglige dannelse. Matematikleereren teenker anderledes end
humanisten. Det kan betyde, at de reagerer forskelligt pa kravet
om fagsamspil. Fagenes opbygning og metoder er forskellige og
fremmer forskellige former for undervisningsmetoder. Derfor kan
den faglige tilknytning fremme forskellige reaktioner pa fagsam-
spillet. For nogle vil det indre billede af den gode undervisning
umiddelbart kunne knyttes sammen med ideen om fagsamspil,
mens det for andre kan synes som en umulighed. Til de indre
drivkreefter horer endvidere de folelser, som den enkelte leerer
har udviklet omkring sit arbejde som gymnasieleerer. Er arbejdet
som gymnasielerer et skridt pa vejen til noget andet, eller er
det noget, man har teenkt sig at fortsette med livet igennem?
Er arbejdet som gymnasieleerer forbundet med stress, eller har
man overskud i hverdagen? Sddanne folelser kan veere med til
at pavirke modtagelsen af ideen om fagsamspil. Endelig kan vi-
den om de resultater, man opndr med eleverne veaere afgorende
for, hvorledes graden af tilslutning til fagsamspillet udvikler
sig. Opndr man de resultater, man gerne vil, eller tegner der sig
konturer af ikke-intenderede resultater (Giddens 1979/90).

Endelig har reformreceptionen et socialt aspekt. Holdninger
udvikler sig ikke kun som et individuelt forhold. De udvik-
ler sig gennem interaktion mellem mennesker. Det betyder, at
interaktionen mellem leererne kan veere med til at justere (Mead
1934/67) de hol,dninger, som individet udvikler til fagsamspil-
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let. Der udvikler sig forskellige typer af reaktioner, som star til
radighed for den enkelte leerers stillingtagen. For at kunne gore
brug af disse forskellige modeller for holdningsudvikling, ma
den enkelte leerer have interaktion med andre leerere. Det kan fx
ske gennem den daglige interaktion med kollegerne eller gennem
den interaktion, der sker ved at deltage i efteruddannelse. Det
sidste giver mulighed for at tilegne sig ideer fra andre grupper af
gymnasieleerere end dem, man omgas til daglig. P4 denne made
kan den sociale interaktion — i sneever og bred forstand — veere
med til at pavirke holdningsudviklingen.

Fagsamspil og fagopdelt undervisning

Reformreceptionen males gennem udvikling af holdninger til
reformens helt centrale aspekt om interdisciplinaritet. Det centrale
begrebspar bliver sdledes fagopdelt undervisning og interdisci-
plineer undervisning. Med fagopdelt undervisning mener vi den
undervisning, som koncentrerer sig om enkelte gymnasiefag som
fx dansk, engelsk, fysik, biologi etc.

Med interdisciplineer undervisning mener vi undervisning,
som involverer flere gymnasiefag. Den interdisciplineere under-
visning kan imidlertid udvikles i flere former. Udgangspunktet
for fagsamspillet kan veere belysningen af et bestemt tema, hvor
flere fag kan bidrage, eller udviklingen af et bestemt produkt, hvor
flere fag kan levere brugbare redskaber. Opgaven kan fx veere
at belyse kultur, litteratur og levevilkar i 1800-tallets Danmark,
at starte en e-butik eller at bygge en hockeybane (Zeuner m.fl.
2007: 215-22). I sddanne tilfeelde vil fagsamspillet have karakter
af en induktiv proces. En anden mulighed er, at man pa forhand
fastleegger nogle begreber og metoder, som skal belyses gennem
inddragelse af forskellige fag. Det kan fx veere matematiske be-
greber, der kan anvendes i forskellige fag. Hertil horer de mate-
matiske udtryk, der skal tages i anvendelse for at lose ligninger.
Et andet eksempel er de sprogteoretiske analyseredskaber, der
anvendes for at analysere de forskellige led i en saetning. De kan
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tages i anvendelse uanset, om man studerer fransk eller spansk.
Endelig kan overordnede begreber som fx utopi anvendes i sdvel
naturvidenskab, som samfundsvidenskab og litteratur (Zeuner
m.fl. 2007: 222- 231). I sddanne tilfeelde vil fagsamspillet have
karakter af en deduktiv proces. Nar vi taler om interdisciplineer
undervisning, skelner vi altsa mellem det induktivt og det de-
duktivt orienterede fagsamspil (Zeuner m.fl. 2006).

Analysen af udviklingen i holdninger til fagsamspil og fag-
opdelt undervisning sker gennem inddragelse af resultaterne
fra vores to survey blandt leerere pd alle typer af gymnasiale
uddannelser i henholdsvis 2005 og 2007. I begge undersogelser
har vi formuleret en reekke udsagn, som leererne har kunnet er-
kleere sig enige eller uenige i. De belyser henholdsvis fagopdelt
undervisning og fagsamspil enten i induktiv eller deduktiv form.
Laererne har kunnet erkleere sig helt eller delvist enige eller helt
eller delvist uenige i disse udsagn (se 2007-sporgeskemaet i bilag
3 0g 2005-sporgeskemaet i Zeuner m.fl. 2006: bilag 2).

Udsagnene supplerer hinanden og er pé forhdnd teenkt som
skalaer for leerernes grad af tilslutning til fagopdelt undervisning
eller fagsamspil. Der er fire udsagn, som tilsammen belyser lee-
rernes tilslutning til ideen om den deduktive form for fagsamspil.
Der er fire udsagn, som tilsammen belyser leerernes tilslutning
til ideen om fagsamspil i den induktive form. Derefter har vi
samlet alle disse udsagn i en feelles skala, som udtrykker gene-
rel tilslutning til fagsamspillet, hvad enten de slutter sig til den
induktive eller den deduktive form. Endelig er der seks udsagn,
der tilsammen former en faktor, der belyser leerernes tilslutning
til ideen om fagopdelt undervisning.

Udsagn til belysning af enighed/uenighed i relation til den deduktive
teenkning i fagsamspil:

e Hovis eleverne skal forstd de enkelte fag, md de have indsigt
i nogle feelles grundleeggende begreber og metoder

* Der findes begreber og metoder, som er feelles for flere fag.
Dem bor man formidle til eleverne
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Nogle former for teenkning indeholder neglen til forsta-
else af mange fag. Disse former for teenkning skal danne
udgangspunkt for undervisning i mange fag

Eleverne bor treenes i at udvikle nye metoder og begreber
og at anvende dem pa forskellige fag.

Udsagn til belysning af enighed/uenighed i relation til den induktive
teenkning i fagsamspil:

Eleverne bor arbejde med konkrete temaer, som kan belyses
gennem flere fag

Eleverne skal ud i verden og finde problemstillinger, som
de kan belyse gennem forskellige fag

Eleverne kan kun forstd deres omverden, hvis de inddrager
forskellige fag

Eleverne stoder hele tiden pd nye feenomener. Derfor ma
de kunne sammentenke deres fag pa nye mader.

Udsagn til belysning af enighed/uenighed i relation til ideen om fag-
opdelt undervisning:

Eleverne ber kunne se de enkelte fag hver for sig
Eleverne ma tilegne sig hvert fag for sig

Eleverne ma leere at gd i dybden med det enkelte fag
Eleverne ma leere at forsta den teenkning, der ligger til grund
for det enkelte fag

Det enkelte fags begreber og metoder ma veere tydelige og
klare for eleverne

Man ber skille fagene fra hinanden, sa de hver for sig frem-
star tydeligt for eleverne

Leererne har haft mulighed for at tage stilling til disse raekker af
udsagn og derigennem udtrykke forskellige grader af enighed /
uenighed med ideen om fagsamspil over for ideen om fagopdelt
undervisning. Det er gennem en faktoranalyse blevet bekreeftet,
at der inden for hver skala er ssmmenhaeng mellem besvarelser-
ne af de enkelte udsagn, saledes at det er rimeligt at antage, at
de danner sammenheengende faktorer. Hver skala er bygget
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op over det antal point, som den enkelte respondent tildeles
som konsekvens af sine besvarelser. Inden for hver faktor er
respondenterne blevet delt op i tre grupper, alt efter om de i hgj,
mellem eller lav grad slutter sig til indholdet i den givne faktor.
Hoj grad af tilslutning udtrykker, at man mindst har det antal
point, som man ville f4, hvis man svarer overvejende enig i alle
udsagn. Lav grad af tilslutning udtrykker, at man hejst har det
antal point, som man ville {3, hvis man svarer overvejende uenig
i alle udsagn. Mellem grad af tilslutning ligger mellem disse to
greenseveerdier.

12005 har 1725 interviewpersoner svaret pa vores sporgeskema
og i 2007 har 3027 personer svaret. 995 af disse er gengangere
i de to undersogelser. Det giver anledning til at gennemfore to
typer af undersogelser. P4 den ene side har vi komparative tvaer-
snitsundersegelser, hvor vi kan se udviklingen i tilslutningen til
de forskellige former for undervisning fra 2005 til 2007. P& den
anden side har vi en forlebsundersegelse, hvor vi felger bestemte
individer over to ar for at se, om der er forhold i deres liv, som
eendrer ved deres holdninger. De komparative tvaersnitsanalyser
bruges primeert til at danne overblik over den generelle udvikling
og til at skabe overordnede forklaringer gennem oplysninger, der
har veeret med i begge skemaer, mens forlebsanalyserne bruges
til at skabe uddybende forklaringer gennem oplysninger, som er
fremkommet i 2007-undersogelsen. I den efterfolgende analyse
vil der veere en vekslen mellem de overordnede resultater fra den
komparative tveersnitsanalyse og de mere dybdegaende resul-
tater fra forlebsundersogelsen. Desuden vil der blive inddraget
udsagn, som leererne har anfert i 2007-skemaets afsluttende dbne
udsagn, hvor de helt frit har kunnet kommentere reformen, og
udsagn af kvalitativ art fra projektets to ferste rapporter.

Modtagelse af reformen

Med begrebet reformreception teenker vi pa den modtagelse,
som reformen har faet hen over de farste ar af reformens levetid.
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Det er altsd en proces over tid, vi har i fokus. Udgangspunktet
er den modtagelse ideen om fagsamspil har fdet ved reformens
implementering, og udviklingsperspektivet er de @endringer, som
der er sket i tilslutningen til denne ide gennem de forste to ar af
reformens levetid. Spergsmalet er, om leererne gennem disse to ar
er blevet mere eller mindre orienteret mod fagsamspillet og mere
eller mindre orienteret mod den fagopdelte undervisning.

Gennem sammenligning af de to tveersnitsundersegelser fra
henholdsvis 2005 og 2007 far vi et billede af, hvorledes holdnin-
gen til interdisciplinaritet i den gymnasiale undervisning har
udviklet sig blandt leererne.

Tabel 3.1. Grad af orientering mod fagsamspil i 2005 og 2007. Tveer-
snitsdata. Absolut og procent.

Grad af orientering mod
fagsamspil Total

Lav Mellem |Hagj
Arstal for 2005 Antal 20 495 1066 1581
undersogelser Procent | 13% | 31,3% | 674% | 100%
2007 Antal 73 946 1759 2778
Procent 2,6 % 34,1 % 63,3 % 100 %

Anm.: Chi*-test: P=0,001

Tabel 3.2. Grad af orientering mod fagsamspil i 2005 og 2007. Tveer-
snitsdata. Gennemsnit pr. udsagn i skalaen.

Grad af orientering mod fagsamspil
Undersogelse N Gennemsnit Stafldard
afvigelse
. 2005 1.581 3,1179 0,43951
Arstal for undersegelser
2007 2.778 3,0689 0,47466

Anm.: T-test: P=0,001
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Ser vi pa frekvenstabellen over graden af tilslutning til fagsamspil
i henholdsvis 2005 og 2007, viser det sig, at andelen af leerere,
som i hej grad slutter sig til ideen om fagsamspil, er faldet fra 67
til 63 procent, mens andelen, som i lav eller mellem grad slutter
sig til ideen om fagsamspil, er steget (se tabel 3.1). Et andet mal
for holdningsforandringerne er gennemsnitsmalet. Her har vi
taget gennemsnittet og delt det med antallet af udsagn i skalaen.
P& denne made far vi en skala, som folger svarkategorierne i
sporgeskemaet og dermed kommer til at ga fra 1 til 4. Folger vi
dette mal, ser vi, at den gennemsnitlige tilslutning til det generelle
fagsamspil over de to dr er faldet fra 3,1179 til 3,0689 (se tabel
3.2). Der er altsd — uanset hvilket mél, vi benytter — tale om en
ganske markant udvikling. Laererne har gennem de to forste ar
efter reformimplementeringen holdningsmaessigt bevaeget sig
vaek fra ideen om fagsamspil.

Spergsmalet er nu, om der er forskel pa denne tilbagegang,
hvis vi skelner mellem den induktive og den deduktive form for
fagsamspil. Ligger tilbagegangen iseer pa den induktive eller pa
den deduktive form?

Tabel 3.3. Grad af induktiv orientering i fagsamspil i 2005 og 2007.
Tveersnitsdata. Absolut og procent.

Grad af induktiv orientering

i fagsamspil Total
Lav Mellem Hoj
Antal 43 427 1171 1641
2005

Arstal for Procent 2,6 % 26,0 % 71,4 % 100 %
undersogelser 2007 Antal 141 786 1948 2875
Procent 4,9 % 27,3 % 67,8 % 100 %

Anm.: Chi?-test: P=0,000
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Tabel 3.4. Grad af induktiv orientering i fagsamspil i 2005 og 2007.
Tveersnitsdata. Gennemsnit pr. udsagn i skalaen.

Grad af induktiv orientering i fagsamspil
Undersogelse | N Gennemsnit Star}dard-
afvigelse
. 2005 1.641 3,1176 0,49328
Arstal for undersogelser
2007 2.875 3,0681 0,53873

Anm.: T-test: P=0,002

Ser vi pa leerernes tilslutning til ideen om den induktive form for
fagsamspil, sd viser der sig ogsa her et klart fald. Af frekvens-
tabellen fremgdr, at andelen af leerere, der i hoj grad slutter sig
til tanken om en interdisciplineer undervisning, hvor forskellige
fag belyser et valgt tema, er faldet fra 71 til 68 procent (Se tabel
3.3). Tager vi udgangspunkt i gennemsnittet, sd viser det sig at
veere faldet fra 3,1176 til 3,0681 og dermed med 0,0495 point (se
tabel 3.4).

Tabel 3.5. Grad af deduktiv orientering i fagsamspil i 2005 og 2007.
Tveersnitsdata. Absolut og procent.

Grad af deduktiv orientering i
fagsamspil Total
Lav Mellem Heoj
2005 Antal 45 395 1176 1616
Arstal for Procent 2,8 % 24,4 % 72,8 % 100 %
undersogelser | 2007 | Antal 109 794 1937 2840
Procent | 3,8% 28,0 % 68,2 % 100 %

Anm.: Chi?-test: P=0,004
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Tabel 3.6. Grad af deduktiv orientering i fagsamspil i 2005 og 2007.
Tveersnitsdata. Gennemsnit pr. udsagn i skalaen.

Grad af deduktiv orientering i fagsamspil
Undersogelse N Gennemsnit Stal}dard-
afvigelse
. 2005 1.616 3,1190 0,49428
Arstal for undersogelser
2007 2.840 3,0681 0,51035

Anm.: T-test: P=0,001

Ser vi pé frekvenstabellen over udviklingen i tilslutningen til den
deduktive form for fagsamspil, viser det sig, at andelen af leerere
som i hej grad tilslutter sig ideen om deduktion i fagsamspillet
er faldet fra 73 procent til 68 procent (se tabel 3.5). Laererne falder
altsa ogsa fra ideen om, at man i undervisningen velger nogle
overbegreber, som kan danne udgangspunkt for forskellige fag.
Gennemsnittet er faldet fra 3,1190 til 3,0681. Det er faldet med
0,0509 point (se tabel 3.6). Faldet i tilslutning til den deduktive
form for fagsamspil er en anelse storre end faldet i tilslutning til
den induktive form.

Hyvis vi felger analyserne fra vores anden delrapport, kunne
en fortolkning af den faldende tilslutning til den interdiscipli-
neere undervisning veere, at den for de interviewede leerere er
forbundet med negative oplevelser i retning af planleegning,
kontrol og styring. Nogle leerere har i de interview, vi har analy-
seretiden anden delrapport, givet udtryk for, at fagsamspillet er
forbundet med ledelse gennem skemateknik, og at fagsamspillet
har en tendens til at medfore teknificering og standardisering
af undervisningen. De har endvidere givet udtryk for, at der i
fagsamspilsundervisningen bruges for meget tid pa meder og
planlaegning. Alti alt opleves fagsamspillet som en mulighed for
at forege kontrolelementet (Zeuner m.fl. 2007: 236-255).

Vi har altsa allerede i den anden delrapport fdet en fornem-
melse af, at der har bredt sig en negativ forstaelse af fagsampillet,
hvilket kunne f4 tilslutningen til denne idé til at falde. Ser vi pa
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kommentarerne i det afsluttende dbne sporgsmal i 2007-skemaet
(se bilag 2 og 3), sa treekker det i samme retning.

En leerer skriver om reformen:

Mange gode intentioner. En positiv styrkelse af det kollegiale
samarbejde. AT- fagsamspil, der forpligter. (Abne sporgeskema-
svar 2007).

En anden leerer skriver:

Intentionerne er gode, men det kraever, at der er leerere, der laver
gratis merarbejde. Det tveerfaglige arbejde er godt, men fungerer
ddrligt med de krav, der er i de enkeltfaglige forlob. (Abne sporge-
skemasvar 2007).

En tredje leerer skriver

Jeg er ikke med i team eller fagsamspil. Det er lidt aergerligt. Men
som underviser i religion i 3. g er jeg forst kommet ind i refor-
men i dr, 0g da jeg kun underviser i fransk pd ... (forkortelse for
skolen)... er det forklaringen. I dr ser jeg, hvordan eleverne hele
tiden bliver rykket ud af en sammenhang, bl.a. pd grund af AT-
uger. Det kan vaere sjovt nok for laererne, men det er forvirrende
for eleverne. (Abne sporgeskemasvar 2007).

Og endelig:

Grundforlobet stiller ALT for hoje krav til eleverne, som mangler
indsigt/ modenhed| forstdelse for de ofte meget komplekse ting,
der arbejdes med bl.a. i AT-forlobene, der ofte bliver fortaenkte.
Det bliver for krampagtigt at fi flere fag og fakulteter i spil — det
sker jo pd bekostning af det saerfaglige niveau, og derfor fir de en
ringere eksamen i sidste ende. Om nogle dr er jeg sikker pd, at de
videregdende uddannelser vil meerke studentereksamens faglige
svaekkelse og gore vrovl! (Abne sporgeskemasvar 2007).

Der er en grundleeggende tilslutning til ideen om fagsamspillet,
men ogsa en kritik af den mdde det gennemfores pd, og af de
resultater man opnadr for eleverne. Og det er formentlig sddan,
vi skal fortolke reformreceptionen pa dette punkt.
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Spergsmalet er nu, hvorledes leerernes tilslutning til den fag-
opdelte undervisning har udviklet sig. Er den steget i takt med,
at tilslutningen til interdisciplinariteten er faldet? Ogsa her vil
vi benytte os af savel frekvenstabeller som gennemsnitsbereg-
ninger.

Tabel 3.7. Grad af orientering mod fagopdelt undervisning i 2005 0g
2007. Tveersnitsdata. Absolut og procent.

Grad af orientering mod fag-
opdelt undervisning Total
Lav Mellem Hoj
2005 Antal 44 726 854 1624
Arstal for Procent 2,7 % 44,7 % 52,6 % 100 %
undersogelser | 2007 |  Antal 38 1063 1749 2850
Procent 1,3 % 37,3 % 61,4 % 100 %

Anm.: Chi?-test: P=0,000

Tabel 3.8. Grad af orientering mod fagopdelt undervisning i 2005 0g
2007. Tveersnitsdata. Gennemsnit pr. udsagn i skalaen.

Grad af orientering mod fagopdelt undervisning
Undersogelse N Gennemsnit Star.xdard-
afvigelse
2005 1.624 2,9736 0,47552
Arstal for undersogelser
2007 2.850 3,0873 0,46284

Anm.: T-test: P=0,000

Tilslutningen til den fagopdelte undervisning er steget over de
to forste dr af reformens levetid. Nar vi i frekvenstabellerne sam-
menligner tilslutningen i 2005-undersegelsen med tilslutningen i
2007-undersogelsen, viser det sig, at andelen af leerere, som i hoj
grad tilslutter sig ideen om, at det er bedst at undervise i fagene
hver for sig, er steget fra 53 til 61 procent. Tilsvarende er andelen,



194 Lilli Zeuner

som i lav grad tilslutter sig ideen om fagopdelt undervisning,
faldet (se tabel 3.7). Ser vi pa gennemsnittet for tilslutningen til
fagopdelt undervisning, sa viser det sig pa tilsvarende vis at veere
steget ganske markant over de to ar, nemlig fra 2,9736 til 3,0873
(se tabel 3.8). Der er altsa tale om en ganske markant stigning i
tilslutningen til ideen om, at det er bedst at undervise i fagene
hver for sig.

I den kvalitative analyse i vores anden delrapport har vi set,
hvordan den fagopdelte undervisning er blevet forbundet med
positive oplevelser. Den bliver forbundet med mindre ledel-
sesindblanding, mindre styring, mere tid til undervisning, mere
autonomi og mere tillid til den enkelte leerer (Zeuner m.fl. 2007:
236-255). Der var altsa god grund til at forvente en stigende til-
slutning til den enkeltfaglige undervisning.

Mange af udsagnene i 2007-skemaets afsluttende dbne sporgs-
mal treekker i samme retning.

En leerer skriver:
Enkeltfaglig undervisning er ogsd studieforberedende. (Abne
sporgeskemasvar 2007).

En anden leerer skriver:
Det bor veere enkeltfagligt. (Abne sporgeskemasvar 2007).

Og endelig:

Der skal revideres, sd de enkelte fag fir langt mere plads. Elever-
nes faglige niveau er blevet meget ringere inden for de enkelte fag
efter reformen. Basale feerdigheder/kompetencer inden for skriftlig
0g mundtlig sprogfeerdighed 0g kendskab til teori og metode er
blevet meget dirlige. (Abne sporgeskemasvar 2007)

Vi kan sammenfatte den beskrevne holdningsudvikling i en
oversigt, hvor vi sammenholder hgj, lav og mellem grad af
tilslutning til de forskellige former for undervisning (se tabel
3.9) og ved at madle den gennemsnitlige tilslutning til de samme
former for undervisning (se tabel 3.10). Den forste giver en
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differentieret opgerelse, mens den anden giver en forenklet
opgerelse.

Tabel 3.9. Laerernes orienteringer mod fagsamspil 0g fagopdelt under-
visning inden for de gymnasiale uddannelser i 2005 og 2007. Tveer-
snitsdata. Procent.

Grad af orienteringer mod fagsamspil og fagopdelt

undervisning
Lav Mellem Hoj Procent-grundlag
2005 2007 | 2005 2007 |2005 2007 2005(N)2007
?;;:;Zipil 13 26 | 31,4 341 |674 633 | 1581 2778

Induktivt fagsamspil 2,6 49 26,0 273 | 71,4 67,8 1641 2875

Deduktivt fagsamspil | 2,8 3,8 246 28,0 | 72,7 682 1616 2840

Fagopdelt

.y 27 1,3 | 447 373 | 526 614 1624 2850
Undervisning

Tabel 3.9 sammenfatter udviklingen i graden af tilslutning til
hvert af de tre niveauer for hver skala i drene fra 2005 til 2007.
For begge ar geelder, at den hoje grad af tilslutning ferst og frem-
mest ligger inden for det induktive og det deduktive fagsamspil.
Samtidig geelder, at mellem grad af tilslutning ferst og fremmest
ligger inden for den fagopdelte undervisning. Det generelle bil-
lede er, at tilslutningen til fagsamspil falder, mens tilslutningen
til fagopdelt undervisning stiger (se figur 3.1).
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Figur 3.1. Grad af orienteringer mod fagopdelt undervisning og fag-
samspil i 2005 og 2007. Tvearsnitsdata. Procent.
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Anm.: Grad af orientering mod fagopdelt undervisning: Chi*test: P=0,000
Grad af orientering mod fagsamspil: Chi*test: P= 0,001.

Tabel 3.10. Grad af orienteringer mod fagsamspil og fagopdelt under-
visning inden for de gymnasiale uddannelser i 2005 og 2007. Tveer-
snitsdata. Gennemsnit pr. udsagn.

Gennemsnit| Gennemsnit| Zndringeri | Beregnings-

gennemsnit | grundlag (N)

2005 2007 (2007-2005) | 2005 2007

Generelt fagsamspil 3,1179 3,0689 -0,049 1581 2778
Induktivt fagsamspil 3,1176 3,0681 -0,0495 1641 2875
Deduktivt fagsamspil 3,1190 3,0681 -0,0509 1616 2840
[Fagopdelt undervisning 2,9736 3,0873 +0,1137 1624 2850
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Tabel 3.10 sammenfatter de gennemsnitlige eendringer i leerernes
holdninger i perioden fra 05 til 07. Det stdr klart, at tilslutningen
til de forskellige mal for fagsamspil er faldet, mens tilslutningen
til ideen om fagopdelt undervisning er steget. Samtidig star det
klart, at der i 2007 er storst tilslutning til den fagopdelte under-
visning, mens der i 2005 var storst tilslutning til den interdiscipli-
neere undervisning.

Det gennemgdende billede er altsd, at leererne to ar efter re-
formen har flyttet sig i retning af mere tilslutning til fagopdelt
undervisning og mindre tilslutning til fagsamspil. Dette resultat
fremkommer bdde, ndr vi gennem frekvenstabeller belyser graden
af tilslutning til hver af de fire skalaer, og nar vi maler udviklingen i
den gennemsnitlige tilslutning til skalaerne. Hvis man skal fortolke
dette resultat, md man forsta det saledes, atleererne til en vis grad
vender tilbage til de kendte menstre for undervisning.

Dette resultat giver grund til at ga dybere ned i spergsmalet
om, hvorvidt det er muligt at forklare disse eendringer. Kan vi for-
klare holdningsudviklingen pa grundlag af de ydre institutionelle
rammer, eller skal vi soge efter de indre billeder som forklaring
pa de fundne forandringer? (Se kapitel 1 i denne rapport).

I den videre analyse vil vi koncentrere os om at belyse, hvilke
grupper af leerere, der i saerlig grad har flyttet sig veek fra til-
slutningen til ideerne om fagsamspil og hen imod ideerne om
fagopdelt undervisning. Er det i seerlig grad ydre rammer af in-
stitutionel eller forventningsmeessig art, eller er det i seerlig grad
de indre billeder af vidensmeessig eller folelsesmeessig art, som
pavirker udviklingen i leerernes orientering mod den fagopdelte
undervisning?

1: Er der ydre institutionelle rammer som fx skoletype og skole-
storrelse, som pavirker udviklingen i leerernes positionelle
forandringer?

2: Er deriden sociale omverden opstdet nye typer af forventnin-
ger til leerernes professionelle arbejde, og oplever leererne nye
typer af forventninger pd en sddan made, at de far betydning
for deres positionelle forandringer?
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3: Er der indre billeder som fx felelser i relation til arbejdet og
viden i relation til konsekvenserne for eleverne, som pavirker
udviklingen i leerernes positionelle forandringer?

4: Sker der hos leererne positionsmaessige justeringer gennem
den sociale interaktion mellem leererne indbyrdes og mellem
leererne og deres omgivelser?

Institutionelle rammer og eksterne forventninger

Leerernes modtagelse af reformen sker inden for forskellige institu-
tionelle rammer. De er ansat ved forskellige typer af uddannelser
og ved skoler af meget forskellige storrelser. Disse forskelle kan
seette sig igennem i den made, reformen bliver implementeret
pa. Der kan vaere forskellige traditioner for at arbejde pa tvaers af
fagene ved de forskellige uddannelser, og der kan veere forskel-
lige muligheder alt efter skolernes storrelse.

Reformen seetter sig igennem som en foregelse af kompleksite-
ten i uddannelserne (Luhmann 1984 /2000). Der skal nu undervises
i savel fag som fagsamspil, hvilket &bner op for nye strukturer
i leererarbejdet og nye forventninger til leererarbejdet (Goffman
1972). Gamle former forsvinder og nye former skal etableres
(Simmel 1968). Reaktionen pd denne proces kan veere forskellige
alt efter, hvilke traditioner og erfaringer, man har pa de enkelte
skoler. P4 denne mdde bliver de ydre rammer vaesentlige som
baggrund for leerernes reaktioner pa reformen.

Kravet om interdisciplinaritet i undervisningen har fremkaldt
en voldsom forggelse af kompleksiteten i skolernes arbejde. I
almen studieforberedelse, almen sprogforstdelse, naturvidenska-
beligt grundforleb, studieretningsopgaven etc. er der krav om
arbejde pa tveers af de fag, som traditionelt har udgjort struk-
turerne i viden og undervisning i de gymnasiale uddannelser.
Dermed er kompleksiteten i skolernes arbejde steget voldsomt
efter reformen. Den mest umiddelbare reaktion fra skolernes
side ma derfor blive at forsoge at reducere denne kompleksitet.
Man ma sege at finde sin egen stil pa skolen. Spergsmalet er
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nu, om de forskellige skoletyper finder forskellige lesninger pa
dette kompleksitetsproblem, sa der tegner sig nogle forskellige
monstre for hver skoletype. Er der skabt forskellige profiler hos
de almene og de erhvervsrettede gymnasiale uddannelser, og har
dette en betydning for leerernes holdningsudvikling?

Ivores forste survey fra 2005 viste det sig, at skoletypen havde en
afgerende betydning for leerernes holdningsdannelse omkring den
interdisciplineere undervisning. I 2005 var det forst og fremmest
leererne ved de erhvervsorienterede gymnasieuddannelser (hhx
og htx), der gik ind for den interdisciplineere undervisning, mens
leererne ved de almene gymnasieuddannelser (stx og hf) i mindre
grad gik ind for denne undervisningsform (Zeuner m.fl. 2006: 49).
Dette skyldtes, at de forskellige skoletyper som udgangspunkt
havde forskellige traditioner for brugen af fagsamspil i undervis-
ningen. I de almene gymnasiale uddannelser har der veeret en steerk
tradition for at arbejde fagopdelt, mens de erhvervsorienterede
uddannelser i drene frem mod 2005-reformen bevaegede sig mere
i retning af den interdiscplinaere undervisning.

I vores forste delrapport udtrykte leererne fra htx, at de var
»vant til at arbejde pa den mdde, reformen laegger op til« (Zeuner
et. al. 2006: 51). Omvendt sagde leererne fra de almene uddan-
nelser, at da de leeste pd universitet, var det »fag for fag og ikke
samspil overhovedet« (Zeuner et. al. 2006: 51). Man kan méske
sige det pa den made, at de ydre stimuli, som Mead (1934/67)
taler om, er storst hos de leerere, som underviser ved skoler, hvor
der er mindst erfaring med fagsamspil, altsd ved de almene,
gymnasiale uddannelser.

Spergsmalet er nu, om vi kan lokalisere, hvorledes holdnings-
udviklingen har veeret blandt leerere inden for de forskellige
typer af gymnasiale uddannelser. Er det i seerlig grad leererne
ved de erhvervsrettede eller leererne ved de alment orienterede
gymnasiale uddannelser, der beveaeger sig i retning af fagsamspil
eller i retning af fagopdelt undervisning? Hvad betyder de lokale
institutionelle traditioner for leerernes eendrede holdninger?

Det viser sig, at de institutionelle forskelle i holdningseendrin-
gerne treeder tydeligst frem ved den induktive form for fagsam-
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spil. Det er altsd ved det temaorienterede eller produktorienterede
fagsamspil, vi finder de sterste forskelle blandt skoleformerne
med hensyn til forandringer i leerernes holdninger. Dette tyder
pa, at det er her, vi finder de mest rendyrkede forskelle p4 reak-
tioner pd reformens implementering gennem de to forste dr af
dens levetid.

Figur 3.2. Grad af induktiv orientering i fagsamspil 2005 og 2007
saerskilt for hver skoletype. Tveersnitsdata. Procent.
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Anm.: Hf: 2005: N=186; 2007: N=167; Chi?-test: P=0,372
Hhx: 2005: N=367; 2007: N=580; Chi?-test: P=0,219
Hitx: 2005: N=151; 2007: N=234; Chi?-test: P=0,832
Stx: 2005: N=877; 2007: N=1816; Chi?-test: P=0,017
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Tabel 3.11. Grad af induktiv orientering i fagsamspil 2005 og 2007
saerskilt for hver skoletype. Tveersnitsdata. Gennemsnit pr. udsagn i
skalaen.

Grad af induktiv orientering i fagsamspil
N Gennemsnit | Standardafvigelse
Skoletype 1t 2005 186 3,1290 0,47165
2007 167 3,0434 0,50523
Difference 07-05 -0,0856
Hhx 2005 367 3,1996 0,43085
2007 580 3,1897 0,46813
Difference 07-05 -0,010
Hix 2005 151 3,2566 0,47077
2007 234 3,2254 0,50447
Difference 07-05 -0,0312
Six 2005 877 3,0590 0,51837
2007 1.816 3,0114 0,55600
Difference 07-05 -0,0476

Anm.: T-test: Hf: P=0,102; Hhx: P=0,738; Htx: P=0,538; Stx: P=0,029

Det er primeert leererne ved hf og stx, der falder fra ideen om
det induktive fagsamspil. Ser vi pa figur 3.2, sa falder stx-
leerernes hoje grad af tilslutning til det induktive fagsamspil
fra 67 til 63 procent, mens den falder mindre for de andre
leerergrupper. Ser vi pa gennemsnittene, sd falder de mest for
hf-leererne og for stx-leererne. For hf-leererne falder de med
0,0856 point, og for stx-leererne falder de med 0,0476 point.
For de ovrige leerergrupper falder tilslutningen i mindre grad
(se tabel 3.11). Det er altsd leererne ved de alment orienterede
gymnasieuddannelser, som beveeger sig mest veaek fra ideen om
det induktive fagsamspil.

Disse forskelle kan veere begrundet i, at leererne ved de for-
skellige typer af gymnasiale uddannelser har meget forskellige
erfaringer med reformimplementering, herunder specielt med
den induktive form for fagsamspil. I det almene gymnasium er
det induktive fagsamspil iseer repraesenteret ved almen studiefor-
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beredelse. Det betyder, at erfaringerne med dette helt afgorende
element i reformen far stor betydning.

I det afsluttende dbne sporgsmal i 2007-skemaet skriver en
leerer om netop dette forlob:

Seerfaglige forlob bliver tit for korte, fordi de afbrydes af AT.
Frustrerende for mig og forvirrende for eleverne. (Abne sporge-
skemasvar 2007).

En leerer fra hhx siger i vores anden delrapport (Zeuner
m.fl. 2007: 220)

.. min kollega 0g jeg har jo undervist sd lang tid, sd vi ved
nogenlunde, hvor vi skal saette ind henne, og hvordan vi skal
lave opgaveskrivelsen, og hvor meget tid, der skal settes af ....
(Leerer fra hhx).

Meget tyder altsa p4d, at ndr det iser er leererne ved de almene
uddannelser, der falder fra det induktive fagsamspil, sd skyldes
det, at radikaliteten i ombrydningen af hverdagen er storre for
dem end for leererne ved de erhvervsgymnasiale uddannelser.

Sammenfattende ma man sige, at det som udgangspunkt var
leererne ved de almene uddannelser, der havde den laveste grad
af tilslutning til det induktive fagsamspil, og at deres tilslutning
nu er blevet endnu mindre. Man skal dog huske, at der er tale
om en relativ betragtning, som ikke eendrer det faktum, at over
60 procent af disse leerere fortsat slutter sig til ideen om den in-
duktive form for interdisciplineer undervisning.

Spergsmalet bliver sd, hvorledes holdningsudviklingen har
veeret omkring den fagopdelte undervisning. Hvorledes sker
holdningsudviklingen i denne sammenhaeng hos leerere ved de
forskellige typer af gymnasiale uddannelser?
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Figur 3.3. Grad af orientering mod fagopdelt undervisning i 2005 og
2007 seerskilt for hver skoletype. Tveersnitsdata. Procent.
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Anm.: Hf: 2005: N=181; 2007: N=171; Chi?-test: P=0,062
Hhx: 2005: N=362; 2007: N=569; Chi2-test: P=0,194
Hitx: 2005: N=150; 2007: N=233; Chi?-test: P=0,025
Stx: 2005: N=869; 2007: N=1800; Chi>-test: P=0,000

Tabel 3.12. Grad af orientering mod fagopdelt undervisning i 2005 0g 2007
seerskilt for hver skoletype. Tveaersnitsdata. Gennemsnit pr.udsagniskalaen.

Grad af orientering mod fagopdelt undervisning
N Gennemsnit Standardafvigelse

H 2005 181 2,9345 0,51650

2007 171 3,0902 0,50919
Difference 07-05 0,1557

Hhx 2005 362 2,8457 0,46035

2007 569 2,9616 0,44518
Skoletype Difference 07-05 0,1159

Hix 2005 150 2,8048 0,46796

2007 233 2,9442 0,45731
Difference 07-05 0,1394

Stx 2005 869 3,0608 0,44984

2007 1.800 3,1442 0,44947
Difference 07-05 0,0834

Anm.: T-test: Hf: P=0,005; Hhx: P=0,000; Htx: P=0,004; Stx: P=0,000
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Den andel af stx-leererne, som i hej grad tilslutter sig ideen om
fagopdelt undervisning, er steget fra 59 procent til 67 procent. De
tre andre grupper af leerere er ogsa steget i graden af tilslutning
til den fagopdelte undervisning, sdledes at de bevager sig op i
naerheden af stx-leerernes positioner. Det er dog fortsat sddan,
at det primeert er stx-leererne, der gdr ind for den fagopdelte
undervisning. Den andel af hhx-leererne, som i hej grad tilslut-
ter sig ideen om fagopdelt undervisning, er steget fra 43 procent
til 48 procent. Den andel af htx-leererne, som i hej grad tilslutter
sig ideen om fagopdelt undervisning, er steget fra 37 procent til
48 procent. Den andel af hf-leererne, som i hej grad tilslutter sig
ideen om fagopdelt undervisning, er steget fra 53 procent til 61
procent (se figur 3.3).

Ser vi pa gennemsnittene, kan vi se, at vi har de storste stig-
ninger pa hf, htx og hhx og den mindste stigning pa stx. Pa hf er
gennemsnittet steget med 0,1557 point. P4 hhx er det steget med
0,1159. Pa htx er det steget med 0,1394. Pa stx er det steget med
0,0834 (se tabel 3.12). Vi ser altsd, hvorledes forskellene mellem
stx-leererne og de andre grupper bliver mindre. De andre leerere
naermer sig stx-leerernes holdninger til undervisning i fag hver
for sig.

Efter denne oversigt over udviklingen inden for de forskellige
skoletyper vil vi se, om vi kan komme dybere ned i forklaringen
pa de eendrede holdninger ved at se pa holdningseendringene
hos de leerere, der har veeret med i begge undersogelser, og som
danner grundlag for forlebsanalysen. Her far vi mulighed for at
se eendringerne pa individniveau, sdledes at billedet kan blive
mere nuanceret. Vi vil i seerlig grad se pa skolestorrelse og pa
de forventninger, som leererne har medt hos deres omgivelser
for at undersoge, hvad disse faktorer har betydet for leerernes
holdningsudvikling.

Skolestorrelsen er en af de ydre rammer for implementerin-
gen af fagsamspillet. Her kan man forestille sig, at reduktionen
af kompleksiteten kan ske pa forskellig vis alt efter, hvor stor
en skole der er tale om. Skolestorrelsen har betydning for, hvor
mange leerere, der er til at seette system i fagsamspillet, og den
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kan derfor fa en betydning for, hvilken stil man veelger med
hensyn til udformningen af fagsamspillet. Dermed kan leerernes
holdninger til fagsamspillet blive praeget af de muligheder, som
skolesterrelsen giver.

Tabel 3.13. ndringer i graden af orientering mod fagsamspil 2007-2005
saerskilt for hver kategori af skolestorrelse. Forlobsdata. Absolut og
procent.

Differencer i grad af orientering mod fagsamspil
2007-2005
Mindre Uendret Storre Total
tilslutning | tilslutning | tilslutning
Skolens Antal 40 17 37 94
1-30 leerere
storrelse Procent | 42,6 % 18,1 % 39,4 % 100 %
Antal 72 40 49 161
31-501
ET Procent | 44,7 % 248% | 304% | 100%
51-70 Antal 112 35 62 209
leerere Procent 53,6 % 16,7 % 29,7 % 100 %
Antal 81 47 91 219
71-90 1
I procent | 37,0% | 215% | 416% | 100%
Mere end 90| Antal 57 23 56 136
leerere Procent 41,9 % 16,9 % 41,2 % 100 %
Total Antal 362 162 295 819
Procent 44,2 % 19,8 % 36,0 % 100 %

Anm.: Chi>test: P=0,022

Det viser sig, at tilslutningen til det generelle fagsamspil er steget
mest hos leererne ved de store skoler og mindst hos leererne ved
de mellemstore skoler. Hvis man ser bort fra de helt smé skoler,
som tilsyneladende afviger fra det generelle menster, sa er der en
tendens til, at ca. 30 procent af leererne ved skoler med mellem 31
og 70 leerere flytter sig i retning af sterre tilslutning til fagsamspil-
let. Ved skoler med mere end 70 leerere er der en tendens til, at
lidt mere end 40 procent flytter sig i retning af sterre tilslutning
til fagsamspillet (se tabel 3.13). Dette kan skyldes, at man pa de
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store skoler har lettest ved at finde losninger pd fagsamspillet af
den enkle grund, at der er mange leerere at veelge mellem.

Det andet perspektiv under de ydre rammer er det eendrede
rollesaet (Goffman 1972; 2004). Den interdisciplineere undervisning
seetter leererrollen ind i en ny sammenheeng. Det er ikke leengere
tilstreekkeligt at forstd leererrollen som en komplementeerrolle
i relation til elevrollen. Leererrollen md nu ogsa forstds som en
medarbejderrolle og en kollegarolle. Man kan ikke ngjes med at
tale om komplementeere roller. Man md nu tale om et rolleseet,
hvor mange roller pavirker hinanden. Det betyder, at eendringer
i de indbyrdes forventninger kan pavirke rolleudevelsen.

Da rollen jo netop bestar af omgivelsernes normative for-
ventninger (Mead 1934/67), vil eendringer i disse forventninger
indebeere en eendring af rollen. Individet vil indtage positionen
pa enny made. Det afgerende bliver her, om leereren oplever nye
typer af forventninger fra sine omgivelser, og om disse nye typer
af forventninger i givet fald pavirker leerernes positioneringer
omkring det interdisciplineere fagsamspil. Dette har vist sig at
veere tilfeeldet, ndr vi ser pd deres oplevelse af forventninger fra
ledelse og kolleger. Ser vi forst pd ledelsens pavirkning, s er det
iseer leerernes aendringer i holdningen til det induktive fagsam-
spil, der bliver pavirket af denne faktor. Ledelsesfaktoren er altsa
iseer afgarende, ndr fagene skal spille sammen om et tema eller
om skabelsen af et produkt. Det er, ndr der skal brydes mest op
i fagene og omorganiseres mest i hverdagen, at ledelsesforvent-
ningerne har storst betydning. Det sker fx, nar der skal skabes
et ugelangt forleb, hvor flere leerere skal forlade deres daglige
undervisning for at skabe et feelles forlob.



Kapitel 3 207

Tabel 3.14. Andringer i graden af tilslutning til det induktive fagsam-
spil 2007-2005 for hver grad af oplevede andrede forventninger hos
ledelsen. Forlobsdata. Absolut og procent.

Differencer i grad af orientering mod det
induktive fagsamspil 2007-2005

Mindre | Usendret Storre
tilslutning| tilslutning |tilslutning

Andringer |Feerre Antal 9 4 4 17

iledelsens | forventninger Procent | 529% 23,5 % 235% 100 %
forvent-

Total

ninger til Uendrede Antal 99 72 64 235
leereren som | forventninger I S0 1 30,6 % 272% (100 %
medarbejder
Flere Antal 264 121 198 583
forventninger 5 ST 453% | 208% | 340% |100%
Total Antal 372 197 266 835

Procent | 44,6 % 23,6 % 31,9% [100 %

Anm.: Chi?-test: P=0,035

Ser vi pa tilslutningen til det induktive fagsamspil, sa viser det
sig, at denne stiger, hvis leererne i rene efter reformstarten hos
ledelsen har oplevet ogede forventninger til dem som medarbej-
dere. Blandt de leerere, som i forhold til tidligere oplever feerre
eller ueendrede forventninger hos ledelsen, oger mellem 23 og 27
procent deres tilslutning til det induktive fagsamspil. Omvendt
er der blandt de leerere, som oplever flere forventninger end
tidligere, 34 procent, som flytter sig i retning af storre tilslutning
til det induktive fagsamspil (se tabel 3.14). Noget tyder altsa pa,
at stigende forventninger til leererens indsats fra ledelsens side
kan aendre leererens positionering.

Formuleret i rolletermer betyder dette resultat, at ledelsen kan
veere med til at forme leererrollen. Ledelsen kan gennem sine
forventninger om leererens deltagelse i organisationen praege
leererens ideer om, hvorledes leererpositionen skal eendres. I dette
tilfeelde betyder det, at hvis ledelsen gger sine forventninger om
leererens deltagelse i skolens aktiviteter, sa vil det ogsa foroge
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leererens tilslutning til ideen om undervisning gennem det in-
duktive fagsamspil.

I vores anden delrapport (Zeuner m.fl. 2007: 95-96) udtrykker
en skoleleder sig saledes:

En god leder skal vaere i stand til at satte nogle skibe i soen.
Veere vant til at indgd i samarbejde med andre dele af skolen om
at seette de skibe i soen. Man skal veere god til at kommunikere,
saelge sine idéer, men man skal ogsd veere villig til at lave dem
om. (Skoleleder ved stx).

Noget tyder p4, at den leder, der kan kommunikere sine ideer
ud til kredsen af leerere og veere i dialog med dem, har mulighed
for at pavirke leererens indtagelse af leererrollen.

Spergsmalet er sa, hvilken pdvirkning der kan forarsages af
endringer i kollegernes forventninger. Her viser det sig, at det
iseer er den deduktive form for fagsamspil, der bliver pavirket.
Dette tyder p4, at det iseer er gennem det deduktive fagsamspil,
at leerernes indbyrdes forventninger til hinanden seetter sig
igennem. Det er i de tilfaelde, hvor overordnede begreber saetter
sig igennem i fagsamspillet, at kollegaforventningen pavirker
leererrollen. Hvis man har nogle overordnede begreber fra sprog-
teorien eller nogle overordnede metoder fra naturvidenskaben,
sd vil der veere en tendens til en indbyrdes pavirkning mellem
leerere fra forskellige fag. De indbyrdes forventninger eges og
pavirker den made, hvorpé den enkelte leerer indtager sin rolle
i det interdisciplineere gymnasium.
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Tabel 3.15. AEndringer i graden af tilslutning til det deduktive fag-
samspil 2007-2005 for hver grad af oplevede aendrede forventninger
hos kolleger. Forlobsdata. Absolut og procent.

Differenceri grad af orientering mod det
deduktive fagsamspil 2007-2005
Mindre | Uandret | Storre Total
tilslutning| tilslutning |tilslutning
Feerre Antal 10 6 8 24
Zndringer forventninger | Procent | 41,7 % 25,0 % 33,3% |100 %
Tkollegers |17 1 drede Antal 181 101 104 | 386
forventninger P .
til laeverens | FOTVeNtnINger | Procent | 46,9 % 26,2 % 26,9 % (100 %
faglige bidrag| Flere Antal 157 102 155 414
forventninger | Procent | 37,9% | 246% | 374% [100%
Antal 348 209 267 824
Total
Procent | 42,2 % 254 % 32,4% (100 %

Anm.: Chi?-test: P=0,029

De laerere, som siden reformstarten har oplevet en stigning i kol-
legernes forventninger til deres faglige bidrag, vil have en ten-
dens til at slutte mere op om ideen om det deduktive fagsamspil.
Mellem 27 og 33 procent af de leerere, som har oplevet ferre eller
uaendrede forventninger fra kollegerne, har bevaeget sig i retning
af storre tilslutning til det deduktivt orienterede fagsamspil. 37
procent af dem, der har oplevet flere forventninger fra kollegerne,
har bevaeget sig i retning af storre tilslutning til det deduktivt
orienterede fagsamspil (se tabel 3.15). Man kan sige, at leerernes
krav til hinanden oger tilliden til det feelles arbejde.

En hf-leerer forklarer i vores anden delrapport (Zeuner m.f1.2007:
224-225):

Geografi er i hvert fald blevet presset ud i nogle ting. Og det tror
jeg er rigtig godt. Ogsi eksamensformerne kan blive pdvirket af
det interdisciplineere samarbejde. Og der vil jeg sige, at noget af
det kemi gor, ndr de kommer til eksamen, fir en apparatopstilling,
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det ville jeg 0gsd gore brug af i geografi, hvis der var mulighed
for det. Det er en afsmitning over til 0s, som jeg synes er positiv.
(Geografileerer ved hf).

De leerere, som gennem de to forste &r af reformens levetid har
udviklet flere forventninger til hinanden, udvikler et mere positivt
syn pa den deduktive form for fagsamspil.

Meget tyder altsd pd, at eendringer i omgivelsernes normative
forventninger —i dette tilfeelde hos ledelse og kolleger — pavirker
leerernes positioneringer og dermed udfyldelse af rollerne.

Viden og felelser

Over for de ydre rammer har vi de indre drivkreefter (se kap 1).
Leaerernes modtagelse af reformen kan veere styret af de indre
billeder (Mead 1934/1967), som de i forvejen har i relation til
undervisning. Disse indre billeder er pa den ene side stabile,
saledes at de skaber en sammenhaengskraft i leerernes ideer om
undervisning (se kapitel 2), men de kan ogsa justeres gennem den
pavirkning, leererne udseettes for. De indre billeder er stabile og
danner pa denne made baggrund for menneskers reaktioner pa
ydre stimuli, men de justeres ogsa gennem disse ydre stimuli.

Til de indre billeder horer de ideer om undervisning, som ska-
bes gennem de faglige tilhorsforhold. Mange &rs uddannelse og
virke som underviser ved de gymnasiale uddannelser har formet
stabile billeder af, hvad der er rigtigt og forkert som undervisnings-
metodik (Bourdieu 1979/1984; Mead 1934 /1967). Disse billeder
pavirker reformreceptionen. Pa den anden side har de forste ar
af reformen givet anledning til justeringer af disse billeder. Der
er skabt folelser omkring undervisningen, og der har udviklet sig
en indsigt i konsekvenserne af reformen for eleverne.

Leerernes faglige tilhorsforhold udger et veesentligt element i
deres dannelsesproces og kan veere ganske afgerende for, hvordan
de teenker. Der er derfor god grund til at antage, at de fag, de i
hverdagen beskaeftiger sig med, danner en ramme om deres indre
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billeder og derfor har en betydning for, hvorledes de reagerer pa
reformen og dens krav om interdisciplinaritet i undervisningen.
Spergsmalet er, om en humanistisk, en samfundsvidenskabelig
og en naturvidenskabelig baggrund fremkalder forskellige indre
billeder og dermed forskellige reaktioner i relation til kravet om
fagsamspil.

Som udtryk for leerernes faglige baggrund har vi valgt at se pa
det fag, som de opfatter som deres primeere undervisningsfag.
Et af de meget klare resultater fra 2005-undersogelsen var, at
leerere med primeert undervisningsfag inden for den samfunds-
videnskabelige faggruppe i storre grad end alle andre gik ind for
fagsamspilsundervisning (Zeuner m.fl. 2006: 52). Spergsmalet er
nu, om denne tendens er blevet fastholdt, og om de ovrige fag-
grupper neermer sig til eller fjerner sig fra samfundsfagsleerernes
vaerdier omkring den fagopdelte undervisning.

Figur 3.4. Grad af orientering mod fagsamspil i 2005 0g 2007 saerskilt for
hver kategori af primeert undervisningsfag. Tvaersnitsdata. Procent.
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Anm.: Humanistiske fag: 2005: N=545; 2007: N=972; Chi?test: P=0,019
Samfundsvidenskabelige fag: 2005: N=117; 2007: N=230; Chi>-test:
P=0,299
Naturvidenskabelige fag: 2005: N=291; 2007: N=519; Chi*-test: P=0,066
Andre: 2005: N=39; 2007: N=72; Chi*-test: P=0,076
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Tabel 3.16. Grad af orientering mod fagsamspil i 2005 og 2007 seerskilt
for hver kategori af primeert undervisningsfag. Forlebsundersogelse.
Gennemsnit pr. udsagn.

Grad af orientering mod
fagsamspil
Gennem- Standard
N . .
snit afvigelse

2005 545 3,1672 0,43394
Humaniora [2007 972 3,1137 043771

Difference 07-05 -0,0535

2005 117 3,2297 0,39866
Samfunds- {, ) 230 3,1641 0,43845
videnskab

Primeere Difference 07— 05 -0,0656
undervisningsfag 2005 291 3,0176 0,44873

Natur- 2007 519 | 2,9564 0,50979
videnskab

Difference 07-05 -0,0612

2005 39 3,0353 0,53492
Andre

2007 72 3,2083 0,46629

Difference 07-05 0,1731

Anm.: Chi*test: Humanistiske fag: P=0,022;
Samfundsvidenskabelige fag: P=0,163;
Naturvidenskabelige fag: P=0,077;

Andre: P=0,093.

Ser vi pa figuren over sammenheengen mellem primeert under-
visningsfag og graden af tilslutning til fagsamspil, viser det sig,
at humanisternes hoje grad af tilslutning til fagsamspil er faldet
fra 73 til 66 procent, at de samfundsvidenskabeligt orienterede
leereres hoje grad af tilslutning er faldet fra 77 til 71 procent, og
at de naturvidenskabeligt orienterede leereres hoje grad af til-
slutning er faldet fra 57 til 54 procent (se figur 3.4). Der er altsa
sket et relativt stort fald i samfundsfagsleerernes tilslutning til
fagsamspillet, men det er fortsat den leerergruppe, som i sterst
udstraekning slutter op om ideen om fagsamspil.
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Hvis vi tager udgangspunkt i gennemsnitsmalene, viser
det sig ogs4, at samfundsfagsleererne har haft det storste fald i
tilslutningen, men det er fortsat dem, der har den storste tilslut-
ning til fagsamspillet. Deres gennemsnit er faldet med 0,0656
point og ligger nu pa 3,1641, mens humanisternes er faldet
med 0,0535 og nu ligger pa 3,1137. Naturvidenskabsfolkenes
gennemsnit er faldet med 0,0612, sa det nu ligger pa 2,9564 (se
tabel 3.16).

En begrundelse for de naturvidenskabelige leereres faldende
tilslutning til fagsamspillet kan médske findes i felgende citat fra
vores anden delrapport (Zeuner m. fl. 2007: 243-244):

Det periodiske system er grundlaget for kemien. Man bliver nodt
til at vide, hvorfor stofferne stir som de gor, 0g det gor de ud fra
en lang rakke egenskaber, og du bliver nodt til at gennemgd en
lang raekke ting. Det hjaelper ikke noget fra starten at finde ud
af, hvad syrefbase er, hvis ikke du ved, hvad brint er. Altsd, det
er jo uladsiggorligt. (Kemilarer i htx).

Begrundelsen for, at leererne fra de humanistiske fag gr mindre
ind for den interdisciplineere undervisning, kan vi maske finde i
felgende citat fra en gruppe stx-leerere i vores anden delrapport
(Zeuner m. fl. 2007: 248):

Sddan et fag som dansk ... det bliver jo et redskabsfag, fordi de
kan gd ind og fylde huller ud, og de altid kan finde pd et eller
andet. (Leerere i stx).

Udviklingen fra 2005 til 2007 har formet sig saledes, at leererne
i samfundsfag har haft det sterste fald i tilslutningen til ideen
om fagsamspil, men det er dog fortsat sdledes, at det er sam-
fundsfagsleererne, som i storst grad slutter sig til ideen om fag-
samspil.

Spergsmalet er sd, hvad fagene har betydet for leerernes grad
af tilslutning til den fagopdelte undervisning,.
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Figur 3.5. Grad af orientering mod fagopdelt undervisning i 2005 og
2007 seerskilt for hver kategori af primeert undervisningsfag. Tveer-
snitsdata. Procent.
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Anm.: Humanistiske fag: 2005: N=557; 2007: N=989; Chi?test: P=0,000
Samfundsvidenskabelige fag: 2005: N=117; 2007: N=235; Chi>-test:
P=0,258
Naturvidenskabelige fag: 2005: N=295; 2007: N=542; Chi*-test: P=0,006
Andre: 2005: N=40; 2007: N=77; Chi*-test: P=0,167
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Tabel 3.17 Grad af orientering mod fagopdelt undervisning seerskilt
for hvert primeert undervisningsfag i 2005 og 2007. Tveersnitsdata.
Gennemsnit pr. udsagn i skalaen. Procent.

Grad af orientering mod fag-
opdelt undervisning
N |Gennemsnit Stafldard
afvigelse
) 2005 | 557 3,0000 0,46132
Humaniora
2007 | 989 3,1056 0,43623
Difference 07-05 0,1056
2005 | 117 2,8498 0,40269
Samfundsvidenskab
2007 | 235 2,9483 0,43865
Primeere Difference 07-05 0,0985
undervisningsfag 2005 [ 295 |  2,9608 0,48886
Naturvidenskab
2007 | 542 3,0865 0,48717
Difference 07-05 0,1257
2005 | 40 2,9214 0,48950
Andre
2007 | 77 3,1429 0,49650
Difference 07-05 0,2215

Anm.: Chi*test: Humanistiske fag: P=0,000;
Samfundsvidenskabelige fag: P=0,042;
Naturvidenskabelige fag: P=0,000;
Andre: P=0,023.

Ser vi pd udviklingen i graden af tilslutning til fagopdelt under-
visning hos de forskellige faggrupper, viser det sig, at detisaer er
hos humanisterne, der er sket en stigning i tilslutningen til den
fagopdelte undervisning. Her er den heje grad af tilslutning til
fagopdelt undervisning steget fra 54 procent i 2005 til 63 procent
12007. Ogsa de naturvidenskabelige leereres tilslutning er steget
markant, nemlig fra 53 procent til 70 procent. Den mindste stig-
ning finder vi hos samfundsfagsleererne, der kun er steget fra 39
procent til 47 procent (se figur 3.5). Det er altsa fortsat samfunds-
fagsleererne, som i mindst udstreekning ensker undervisning i
hvert fag for sig.
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Ser vi pa gennemsnittene, viser det sig, at tilslutningen til
fagopdelt undervisning for humanisterne er steget med 0,1056
point. For naturvidenskabsfolkene er den steget med 0,1257. For
andre fag, hvortil bl.a. idreet og kunstneriske fag horer, er den
steget med 0,2214 point. Heroverfor star de samfundsvidenskabe-
lige fag, hvor gennemsnittet kun er steget med 0,0985 point (se
tabel 3.17).

Det ma betyde, at leererne i de samfundsvidenskabelige fag,
der som udgangspunkt var mindst tilhaengere af den fagopdelte
undervisning, i denne sammenhaeng leegger stadig sterre af-
stand til leerere fra de andre faggrupper. Leererne i de samfunds-
videnskabelige fag er muligvis vant til at teenke i temaopdelt
undervisning, mens andre faggrupper maske mere teenker i
progression i undervisningen. Endvidere oplever leererne i de
samfundsvidenskabelige fag formentlig i mange sammenhaenge,
at viden om samfundet kan danne baggrund for forstdelse af
mange andre feenomener. Endvidere er der meget, der tyder p4,
at de samfundsvidenskabeligt uddannede leerere — specielt inden
for de erhvervsgkonomiske fag — er vant til at kunne erstatte
hinanden. P4 mange mader er der noget, der typer p4, at de
samfundsvidenskabeligt uddannede leerere kan se nogle fordele
i at arbejde interdisciplineert frem for fagopdelt.

En inspektor giver i vores anden delrapport (Zeuner m.fl.
2007: 245) felgende forklaring;:

Og vi kan jo se, ndr naturvidenskabsfolk og humanister skal modes
om et eller andet, si bliver det som regel samfundsrelateret. Si det
vil sige, at dem, der egentlig vinder mest pd det, er samfundsfag.
(Paedagogisk inspektor ved stx).

Efter denne oversigt over udviklingen inden for de forskellige
taggrupper vil vi se, om vi kan komme dybere ned i forklaringen
pd de eendrede holdninger ved at analysere de faktiske holdnings-
eendringer hos de leerere, der har vaeret med i begge undersogelser
og dermed danner grundlag for forlebsundersogelsen. Her far vi
mulighed for at analysere pa individniveau. Vi vil i seerlig grad
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se pd de indre billeder, som leererne har omkring deres under-
visning, og hvad disse har betydet for deres holdningsudvikling.
Hvad betyder leerernes folelser omkring deres arbejde for deres
reaktioner pd kravet om fagsamspil?

En af de folelser, som kan veere med til at pavirke reformre-
ceptionen, samtidig med at den kan veere padvirket af de forste ars
arbejde med reformen, er graden af instrumentalitet i relation til
arbejdet som gymnasieleerer (se kap. 2 og bilag 1). Hvis man har
den opfattelse, at leererarbejdet har til formal at sikre en fremtidig
karriere inden for eller uden for gymnasiet og derfor mere ser
jobbet som et arbejde end som et kald, sa kan det veere med til at
pavirke udviklingen i reaktionen pd kravet om fagsamspil.

Tabel 3.18. Andringer i leerernes grad af tilslutning til det induktive
fagsamspil 2007-2005 seerskilt for hver grad af instrumentalitet i re-
lation til arbejdet som gymnasielaerer. Forlobsundersogelsen. Absolut
08 procent.

Differencer i grad af orientering mod det
induktive fagsamspil 2007-2005

Mindre Ueandret Storre Total
tilslutning | tilslutning |tilslutning
Antal 94 25 56 175
Lav
Procent| 53,7 % 14,3 % 32,0 % 100 %
Grad af Antal 228 132 156 516
instrumentalitet | Mellem
i leererarbejdet Procent| 44,2 % 25,6 % 30,2 % 100 %
Antal 50 39 53 142
Hej
Procent| 352 % 27,5 % 37,3 % 100 %
Antal 372 196 265 833
Total
Procent | 44,7 % 23,5 % 31,8 % 100 %

Anm.: Chi*-test: P=0,003

Det viser sig, at der er en sammenhaeng mellem graden af in-
strumentalitet i forhold til arbejdet og aendringer i holdninger
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til fagsamspillet. Jo mere instrumentelt orienteret man er, jo
storre er sandsynligheden for, at man bevaeger sig i retning af
tilslutning til det induktivt orienterede fagsamspil. Omkring 30
procent af dem, der i lav eller mellem grad har en instrumentel
tilgang til leererjobbet, slutter i 2007 mere op om det induktive
fagsamspil end de gjorde i 2005. Ser vi pd den gruppe, som er
mest instrumentelt orienteret, sa har 37 procent af dem flyttet
sig mere i retning af det induktive fagsamspil (se tabel 3.18).
Maske har de gennem de forste drs reformarbejde opdaget, at
det induktive fagsamspil stotter nogle af de kompetencer, som
giver mulighed for, at man kan bruge gymnasieleererbaggrun-
den til en videre karriere. Maske har de set, at fagsamspillet i sin
induktive form kan bruges i et arbejde, der kreever inddragelse
af flere faglige tilgange. Det induktive fagsamspil kan maske
udgore en vej mod udvikling af generelle kompetencer omkring
samarbejde, planlaegning, koordinering. Sddanne kompetencer
vil kunne bruges i mange forskellige sammenhenge —i og uden
for de gymnasiale uddannelser.

En anden folelse omkring gymnasieleererfunktionen er graden
af stress i arbejdet (se kapitel 2 og bilag 1). Ogsa denne folelse
kan veere til stede som et grundleeggende vilkar for leererarbejdet,
men den kan ogsd veere blevet pavirket af de forste drs arbejde
med reformen, séledes at der er tale om en indre drivkraft, der er
under udvikling. Spergsmalet er, om man kan se en sammenhzeng
mellem graden af stress og forandringen i tilslutningen til det
induktive fagsamspil. Vil en folelse af hele tiden at veere presset
af for mange opgaver, aldrig at kunne udfere jobbet godt nok
og at blive i dérligt humer pavirke udviklingen i tilslutningen
til fagsamspillet?
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Tabel 3.19. AEndringer i leerernes grad af tilslutning til det induktive
fagsamspil 2007-2005 serskilt for hver grad af stress i relation til ar-
bejdet som gymnasielaerer. Forlobsundersagelsen. Absolut og procent.

Differencer i grad af orientering mod det
induktive fagsamspil 2007-2005
Mindre | Ueendret Sterre Total
tilslutning| tilslutning | tilslutning
Lav Antal 70 54 73 197
Procent | 355 % 27,4 % 37,1 % 100 %
Grad af stress i Antal 140 90 105 335
tererarbejdet | MM b coni | a18% | 269% | 3L1% | 100%
Hoj Antal 163 52 94 309
Procent | 52,8 % 16,8 % 30,4 % 100 %
Total Antal 373 196 272 841
Procent | 44,4 % 23,3 % 32,3 % 100 %

Anm.: Chi*test: P=0,001.

Jo mere stresset man er som leerer, jo storre er sandsynligheden
for, at man falder fra ideen om den induktive form fagsamspil. I
den gruppe, somilav eller mellem grad giver udtryk for, at de er
stressede, er der 36-42 procent, som i 2007 i mindre grad slutter
op om ideen om det induktive fagsamspil, end de gjorde i 2005.
I den gruppe, som i hgj grad giver udtryk for, at de er stressede,
er der 53 procent, som, ndr man ser pa udviklingen fra 2005 til
2007, i mindre grad slutter op om denne ide (se tabel 3.19). Noget
tyder altsd p4, at de leerere, som er mest stressede, leegger mere og
mere afstand til det induktive fagsamspil i al dets kompleksitet.
Denne holdningseendring sker formentlig i kraft af en stigende
folelse af stress. Stress og induktivt fagsamspil er tilsyneladende
en dérlig kombination.

I vores anden delrapport (Zeuner m. fl. 2007: 252) udtrykker
en stx-leerer det sddan:

Man horer meget om stress blandt laererne og sddan noget, og det
er 0gsd, fordi man tidligere har veeret vant til at kunne kontrollere
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sit eget job 100 procent-99 procent. Det kan man ikke laengere,
fordi man er sd afhaengig af sine kolleger, 0g man er meget presset
af kravene udefra. (Laerer ved stx).

De indre billeder kan ogsa have karakter af viden (Giddens
1979/90). Ogsa her kan man tale om en mere grundleeggende
viden og en viden, der udvikler sig i kraft af pavirkningen fra
reformen. Sporgsmalet er, om leerernes opfattelse af, hvordan det
gar med deres elever kan pavirke udviklingen i deres holdninger
til fagsamspillet. Kan deres vurdering af, om det gar bedre eller
darlige med eleverne efter reformens implementering veere med
til at pavirke deres opbakning til ideen om fagsamspil? En af de
vidensfaktorer, som ser ud til at have en betydning for eendringer
i leerernes tilslutning til det induktive fagsamspil er opfattelsen
af, om eleverne bliver bedre eller darligere til at anvende fagene
(se kapitel 2 og bilag 1).

Tabel 3.20. AEndringer i leerernes grad af tilslutning til det induktive
fagsamspil 2007-2005 saerskilt for hver grad af oplevede udviklinger i ele-
vernes evner til at anvende fagene. Forlobsdata. Absolut og procent.

Differencer i grad af orientering mod det
induktive fagsamspil 2007-2005
Mindre Uendret Storre Total
tilslutning | tilslutning | tilslutning
Antal 136 80 75 291
Darligere
Oplevede Procent 4:6,7 % 27,5 % 25,8 % 100 %
@ndringer Antal 160 75 128 363
i elevernes Uendret
coner til at Procent | 44,1% 20,7 % 35,3 % 100 %
anvende fag Antal 77 43 68 188
Bedre
Procent | 41,0% 22,9 % 36,2 % 100 %
Antal 373 198 271 842
Total
Procent | 44,3 % 23,5 % 322 % 100 %

Anm.: Chi*test: P=0,043.
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Det viser sig, at de leerere, somilebet af de forste to ar af refor-
mens levetid har oplevet, at deres elever blive bedre til at anvende
fagene, i hojere grad end andre oger deres tilslutning til detinduk-
tive fagsamspil. Jo bedre eleverne ifelge deres leereres vurdering
bliver til at anvende fagene, jo mere gdr leererne ind for det in-
duktive fagsamspil. Blandt de leerere, som oplever, at deres elever
er blevet dérligere til at anvende fagene, er der 26 procent, som i
stigende grad gar ind for det induktivt orienterede fagsamspil.
Blandt de leerere som finder, at deres elever pa et ueendret eller et
hejere niveau kan anvende fagene, er der 35-36 procent, som i sti-
gende grad gdr ind for det induktive fagsamspil (se tabel 3.20).

Nar leerere eendrer holdninger i retning af sterre tilslutning til
det induktive fagsamspil, kan det maske skyldes pdvirkninger
fra elevholdninger, som den vi meder i folgende udsagn fra en
hf-elev (Zeuner m.fl. 2007: 258):

Altsd, fagene, de heenger stadigueek sammen, ndr man ser ud pd
— sddan mere bredt end lige fag i skolen. ... Man kan ikke have
matematik uden ogsd biologi og geografi ... At det heenger sam-
men, det har jeg i hvert fald fiet ojnene meget mere op for, efter
at vi er begyndt at have nogle fag, hvor man kan meerke, at det
spiller ind over for hinanden. (Elev i hf).

Noget tyder p4, at nogle af de folelser omkring eget job og noget
af den indsigt omkring elevernes leering, som leererne udvikler, er
med til at pavirke udviklingen i deres holdninger til et af refor-
mens centrale elementer. Man kan mdske sige det pd den mdde,
at konsekvenserne af reformen —hvad enten de er tilsigtede eller
utilsigtede — spiller tilbage pa leerernes holdninger. Stress far lze-
rerne til at falde fra ideen om fagsamspil, mens bedre muligheder
for dem selv og bedre resultater for eleverne far dem til at slutte
sig til ideen om fagsamspillet.

Maske kan man sammenfatte disse resultater i felgende citat
fra en besvarelse af det dbne sporgsmal i slutningen af 2007-ske-
maet:
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Jeg tror, reformen generelt har haevet niveauet for sdivel faglige
som overfaglige kompetencer. Men den er for laererne (0g egent-
lig 0gsd for eleverne!!) ekstremt arbejdskreevende, og sd er det
frustrerende, at der er sd megen paranoid kontrol i den. (Abne
sporgeskemasvar 2007).

Social interaktion

En afgerende pointe i Meads forstdelse af menneskers reaktioner
pa ydre pavirkninger er, at den umiddelbare reaktion er indivi-
duel, men at der over tid sker en stadig justering af deres hold-
ninger gennem interaktionen mellem mennesker. Det skyldes, at
mennesker er i stand til at kommunikere om deres holdninger.
Disse bliver dermed feelles for en social enhed. Der udvikles en
serie af muligheder for det enkelte menneske, som dermed kan
foretage en selektion.

Der er saledes grund til at antage, at leerernes grad af sociale
interaktion har en betydning for, hvorledes de reagerer pa reform-
kravene. Hvis de er ssmmen med mange mennesker, kan de i
hejere grad fd justeret deres holdninger, end hvis de er sammen
med fa mennesker.

Vi har undersogt, om stor interaktion med kolleger omkring
det daglige arbejde har en betydning for, hvorledes leererne
endrer deres opfattelse. Hvad betyder det for udviklingen i
tilslutningen til fagsamspilsorienteringen, om man har stor eller
lille interaktion med sine kolleger?
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Figur 3.6. Grad af orientering mod fagsamspil i 2005 0g 2007 seerskilt for
hver grad af leererens sociale integration i 2007. Tvaersnitsdata. Procent.
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Anm.: Lav grad af social integration: 2005: N=295; 227: N=390; Chi*-test: P=0,216
Mellem grad af social integration: 2005: N=836; 2007: N=1651; Chi*-test:
P=0,001
Hoj grad af social integration: 2005: N=433; 2007: N=726; Chi*test: P=0,322

Tabel 3.21. Grad aforientering mod fagsamspil i2005 0g 2007 for hver grad
af leererens sociale integration i 2007. Gennemsnit pr. udsagn i skalaen.

Grad af orientering mod fagsamspil
N |Gennemsnit/Standard afvigelse
Lav social 2005 | 295 3,0695 0,45741
integration 2007 | 390 2,9923 0,48988
Difference 07 — 05 -0,0772
. | Mellem social 2005 | 836 3,1235 0,42714
Grad af social | o0 ration 2007 |1.651| 3,0550 0,46491
integration -
Difference 07 — 05 -0,0685
Haej social 2005 | 433 3,1360 0,44935
integration 2007 | 726 3,1386 0,48058
Difference 07 — 05 0,0026

Anm.: T-test: Lav grad af social integration: P=0,034;
Mellem grad af social integration: P=0,000;
Hej grad af social integration: P=0,925.
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Hyvis vi opfatter graden af social interaktion som veerende leere-
rens grad af tilknytning til kolleger pa skolen, grad af samveer
med kolleger uden for skolen og grad af tilknytning til kolleger
(se bilag 1), s& viser det sig, at denne faktor har en betydning
for udviklingen i graden af orientering mod fagsamspil. Ser vi
forst pa figur 3.6, sd viser det sig, at for den gruppe, som har
lav grad af social integration, er den hgje grad af tilslutning til
tagsamspillet faldet fra 61 procent til 55 procent. For den gruppe,
som har mellem grad af social integration, er den hoje grad af
tilslutning til fagsamspillet faldet fra 68 procent til 62 procent.
Og for den gruppe, som er mest integreret i deres skoleverden,
ligger den hoje grad af tilslutning til fagsamspillet stabilt om-
kring de 70 procent med en svag opadgdende tendens. Ser vi
pa gennemsnittene, viser det sig, at det for gruppen med lav
grad af social integration falder med 0,0772 point, for grup-
pen med mellem grad af social integration med 0,0685 point,
mens det for den mest integrerede gruppe er steget med 0,0026
point (se tabel 3.21). Faldet er altsa storst hos de leerere, som er
mindst integrerede, og det er fortsat sddan, at hej grad af social
integration giver hej grad af tilslutning til fagsamspillet. Meget
tyder altsd pa, at de leerere, som er meget sammen med andre
leerere, gennem denne interaktion justerer deres ideer i retning
af tilslutning til fagsamspillet.

En anden form for social interaktion omkring leererarbejdet
er efteruddannelse. Her vil leererne have mulighed for at vaere
sammen med fagfeeller eller andre professionelle, uden at de
nedvendigvis er ssmmen i hverdagen. Der kan veere tale om efter-
uddannelse sammen med andre leerere, men der kan ogsa veere
tale om efteruddannelse uden for gymnasieskolens kontekst, fx
generelle lederkurser. Ogsa denne form for samveer kan teenkes
at have betydning for, hvorledes leerernes holdninger udvikles.
Spergsmalet er her, om leererne gennem denne form for social
interaktion bliver pavirket til at slutte sig mere eller mindre til
ideen om fagopdelt undervisning. Her ser vi pa forlebsdata,
altsa den del af interviewpersonerne, som er med i begge under-
sogelser.
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Tabel 3.22. Endringer i graden af orientering mod fagopdelt undervis-
ning 2007-2005 for hver grad af efteruddannelse i perioden fra 2005 til
2007. Forlebsdata. Absolut og procent.

Differencer i grad af orientering mod
fagopdelt undervisning 2007-2005
Mindre | Uendret Storre Total
tilslutning | tilslutning | tilslutning
Ingen efter- Antal 27 21 73 121
Larernes | uddannelse | procent 22,3 % 17,4 % 60,3 % 100 %
fjft‘z‘j_“f Enkelte Antal | 200 104 269 573
uddannelse | kursusdage | Procent 34,9 % 18,2 % 46,9 % 100 %
fra 2005 6L [} onoere- | Antal 54 2 73 149
2007 varende
kurser Procent| 36,2 % 14,8 % 49,0 % 100 %
Antal 281 147 415 843
Total
Procent| 33,3 % 17,4 % 49,2 % 100 %

Anm.: Chi*test: P=0,047

Det er forst og fremmest de leerere, som ikke har deltaget i efter-
uddannelse i perioden fra 2005 til 2007, der flytter sig i retning
af ideen om fagopdelt undervisning. 60 procent af dem, der
ikke har veeret pa efteruddannelse, flytter sig i retning af ideen
om fagopdelt undervisning, mens det er lidt under halvdelen
af dem, der har vaeret pa efteruddannelse inden for disse to 4r,
der flytter sig i retning af ideen om fagopdelt undervisning (se
tabel 3.22).

Delkonklusion

Hyvis vi opfatter tilslutningen til fagsamspillet som en afgerende
indikator pa tilslutningen til reformen, sa tegner der sig et for-
lob, hvor der umiddelbart efter reformimplementeringen blandt
leererne har veaeret ganske stor opbakning til dette afgorende
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princip i reformteenkningen, hvorefter tilslutningen er faldet.
Lererne ved de gymnasiale uddannelse er de neermeste til at
maerke konsekvenserne af reformen. Det er deres liv, der eendres
med reformimplementeringen. Det er dem, der skal arbejde og
undervise efter nye principper. Derfor er der god grund til at
opfatte leererne som den gruppe, hvis liv eendres med reformen,
og derfor er der god grund til at felge netop deres reaktioner pa
reformen.

Med de underseggelser, vi indtil nu har foretaget, tegner der
sig et billede af, hvilke faktorer der pavirker reformreceptionen
og den videre udvikling i holdningen til reformens elementer.
Modtagelsen af reformens idé om fagsamspil ser ud til at veere
afheengig af de ydre rammer, inden for hvilke reformen gen-
nemfores og de indre billeder, med hvilke den modtages. Inden
for den givne kontekst kan modtagelsen pavirkes af den sociale
interaktion mellem de mennesker, den vedrerer, og de oplevel-
ser de har af positive eller negative konsekvenser.

Vi ser altsd, at reformen umiddelbart efter dens implemente-
ring far en ganske positiv modtagelse med hensyn til ideen om
fagsamspil, men at denne tilslutning mindskes gennem de forste
ar af dens virke. Tilslutning til fagsamspillet falder med tiden.
Den afgerende tendens er gdet i retning af mindre tilslutning til
fagsamspillet og oget tilslutning til den fagopdelte undervisning,
og ser vi pd de konkrete leerere, viser det sig, at der bag denne
generelle tendens gemmer sig mange leerere, som har sendret
deres veerdier i relation til sdvel interdisciplineer undervisning
som fagopdelt undervisning. Denne viden kan give os en idé
om, hvilke faktorer, der fremmer ideen om fagsamspillet ved
reformstart og ved reformens virke gennem de forste to ar efter
dens implementering, ligesom den kan give os en ide om, hvilke
faktorer, der umiddelbart og i de efterfolgende dr fremmer ideen
om den fagopdelte undervisning. Denne viden kan vi sammen-
fatte i en feelles oversigt (se figur 3.7).
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Figur 3.7. Model over reformreceptionen: Faktorer, som ved reformimple-
menteringen o0g i de to forste dr efter dens implementering fremmer
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Den sammenfattende model over reformreceptionen udtrykker en
forenkling af de forskningsresultater, vi er ndet frem til. Det star
klart, at nogle af de mest grundleeggende faktorer som institutio-
nel tilknytning i form af skoletype og indre drivkreefter i form af
undervisningsfag har to forskellige former for konsekvenser.

Blandt leererne ved de forskellige skoletyper sker der en kon-
vergering, idet leererne ved de erhvervsorienterede uddannel-
ser, hhx og htx, neermer sig de synspunkter, som laererne ved
de almengymnasiale uddannelser har. Som udgangspunkt har
leererne ved iseer de tekniske gymnasier ment, at fagsamspillet
er en naturlig del af deres arbejdsmetode, og de er derfor gaet
ind for denne del af reformtanken. Erfaringerne har imidlertid
veeret, at de ikke har kunnet arbejde med fagsamspillet, sddan
som de har veeret vant til, og de er derfor faldet fra denne idé.
De har oplevet den nye form for fagsamspil som en ydre styring
med for meget kontrol og for meget bureaukratisering. Mdaske er
det samme sket for hf-leererne og for hhx-leererne, mens leererne
ved stx fra starten har veret skeptiske over for denne ide om
fagsamspil. Den passer ikke ind i deres grundleeggende idé om
formidling af viden.

Omvendt bliver resultatet, ndr vi ser pa de primeere under-
visningsfag. Her var det som udgangspunkt leererne ved de
humanistiske og de naturvidenskabelige uddannelser, som var
modstandere af fagsamspillet, og det er fortsat dem, der i rene
efter reformimplementeringen er gledet mere over mod den
fagopdelte undervisning. De oplever maske, at den interdisci-
plineere undervisning gor det vanskeligt at folge den logik, som
fagene er skabt omkring. Ser vi pa de naturvidenskabelige fag,
sd ligger der en vidensmeessig logik i disse fag, som gor progres-
sionsteenkningen nedvendig. Det samme geelder for sprogfagene.
Her vil leererne typisk oge svaerhedsgraden gennem tekstvalget.
Dertil kommer, at det enkelte sprogs logiske opbygning kan
danne baggrund for reekkefelgen i undervisningen. Samfunds-
fagsleererne er hele tiden gdet mest ind for fagsamspillet. For dem
har videnslogikken formentlig en anden karakter. De arbejder
mere med temaer, som kan formidles i vilkdrlig reekkefglge.
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Tilsyneladende danner denne form for fagopbygning et godt
grundlag for den interdisciplineere undervisning. Nar vi ser
pa den faglige baggrund, kan vi altsd tale om en divergering af
synspunkterne.

Man kunne tolke dette i retning af, at den indre styring er steer-
kere end de ydre rammer. Teenkningen er steerkere end de institu-
tionelle vilkar. Den faglige tilknytning er generel og kan overskride
greenserne mellem de forskellige skoletyper. Man kan tage den
med sig. Man kan forlade en skole, men sjeeldent et fag.

Set i et rolleperspektiv kan man sige, at hvis leereren oplever
ogede forventninger fra omgivelserne, har interesse for at kunne
se et videre perspektiv med arbejdet som leerer og ser en fremgang
hos eleverne, s kan dette sammen med en social interaktion med
andre professionelle fremme vedkommendes positionering inden
for fagsamspillet, mens folelsen af stress, kontrol og bureaukrati-
sering fremmer tilslutningen til de kendte undervisningsmetoder
med undervisning i fagene hver for sig.

Konklusionen bliver, at en del af de leerere, der som udgangs-
punkt gik ind for fagsamspillet, ikke leengere gdr ind for dette
undervisningsprincip. Bag dette overordnede resultat ligger
der imidlertid mange individuelle holdningsaeendringer, sdledes
at vi pd individniveau kan tale om savel oget som faldende til-
slutning til begge principper. Og der er fortsat en veesentlig del
af leererne, nemlig mere end 60 procent, som udtrykker, at de i
hej grad gér ind for fagsamspillet. Méske ser vi en udvikling,
hvor fagsamspillet bliver en accepteret del af den gymnasiale
hverdag. Det institutionaliseres langsomt side om side med den
fagopdelte undervisning.
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Kapitel 4
Forandringer i leerernes holdninger
til ledelse og teamsamarbejde

Indledning

Problemstilling: reformen —ledelse, organisering og samarbejde

Dette kapitel deekker en organisatorisk tilgang til leererrollen. De
enkelte elementer af leererrollen heenger naturligvis sammen, men
mens de andre kapitler i hojere grad fokuserer pa undervisning
og relationerne til elever og til fag, vil der i dette kapitel blive
fokuseret pa leerernes relationer til ledere og til andre leerere.
Blandt de mange markante eendringer med 2005-reformen var
netop den ggede fokusering pd ledelse og det ogede samarbejde
mellem leerere. Det er disse temaer, der er i fokus i dette kapitel.
Det empiriske materiale, der ligger til grund for kapitlet, stammer
fortrinsvist fra de to sporgeskemaer i henholdsvis 2005 og 2007
(neermere beskrevet bilag 1) og desuden fra vores feltstudier pa
16 gymnasiale skoler. Disse feltstudier udger det primeere data-
grundlag for den anden delrapport (Zeuner m.fl. 2007).

Det ogede fokus pd ledelse skyldes ikke udelukkende 2005-re-
formen, men i hoj grad ogsa den stort set tidsmaessigt sammenfal-
dende strukturreform, der bl.a. har bevirket skolernes overgang
til statsligt selveje i 2007. Det betyder, at stx og hf, pé lige fod med
hhx- og htx-skolerne, skal operere under markeds- og konkur-
rencelignende betingelser. Det giver for skolerne og for lederne
et pres i retning af strategisk fokusering. Den enkelte skole er nu
ikke blot én blandt mange i den uddannelsesmaessige fadekaede,
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men skal finde sin egen profil og berettigelse i uddannelsessy-
stemet. Profileringen kommer blandt andet til udtryk gennem
udbuddet af studieretninger, der bliver skolernes varemeerke. Det
er dermed begge reformer, der giver det strategiske pres.

En ofte benyttet madlestok for lederens centrale placering er,
at ordet ‘rektor” optreeder ca. 100 gange i en bekendtgorelse, der
bestar af ca. 130 paragraffer. Ansvaret bliver med styredokumen-
terne placeret og understreget. Dertil kommer, som en anden
dimension, at flere indholdsmeessige elementer i reformen, som
fx de forskellige forleb centreret omkring fagsamspil, medferer
et behov for organisatoriske eendringer. En overgribende organi-
satorisk eendring er det intensiverede samarbejde mellem lcerere,
og ofte mellem leerere fra forskellige fag. Denne eendring fremgar
af styredokumenterne, idet bekendtgorelserne foreskriver, at for-
skellige team skal nedseettes. Udover de obligatoriske team for
grundforleb og studieretning kan rektor sammensaette leererteam
efter andre kriterier og med kortere eller leengere varighed. Det
er ligeledes rektor, der fastleegger opgaver og bemyndigelse til de
enkelte team. En tredje dimension, der binder skolerne sammen
som en organisatorisk helhed er ministeriets tilsyn med skolerne.
Konkret bliver det udmentet med Kvalitetsbekendtgerelsen, der
paleegger skolerne at redegore for deres feelles — organisatoriske —
uddannelsesmeessige indsats. Det er denne organisatoriske ramme
for en eendret leererrolle, der ligger til grund for dette kapitel.

Forskningssporgsmal

Forskningsspergsmalet i dette kapitel lyder i forleengelse af
ovenstdende:
e Hvilken betydning har 2005-reformen haft for leerernes
holdninger til ledelse, samarbejde og organisatoriske struk-
turer?

Reformen og organisationsendring

Det er leererrollen, der er i fokus og derfor ser vi pa relationerne
mellem leerere og ledere i et leererperspektiv. Det er et vilkar for
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leererne i den aktuelle gymnasieskole, at der er storre fokus pa
ledelse, bade retorisk og reelt. Det vil derfor ikke blive en under-
sogelse af om leererne gar ind for ledelse eller ej, eller om de gar
ind for mere eller mindre ledelse. Spergsmalet er for komplekst
til at opstille pa en endimensionel skala, fx fra mindre til mere.
Der findes mange forskellige mdder at udeve ledelse pd, og der
er ikke nogen bestemt form for ledelse, der er foreskrevet som
den rigtige i ‘reformskolen’. Snarere er der tale om tendenser,
der kan have forskellig retning. Ledelse er naturligvis meget
personbaret, men vi veelger at anleegge et mere bredt perspektiv
pa ledelse. Det gaelder om, hvilke omrdder leererne finder det
veesentligt at ledelsen beskaeftiger sig med. Det samme perspektiv
er lagt ned over sporgsmalet om teamsamarbejde. Det handler
om hvordan gymnasieleererne oplever de nye organisatoriske
udfordringer og betingelser, hvor de i langt hojere grad end tid-
ligere skal planleegge undervisning sammen med andre leerere,
jeevnligt leerere med en hel anden faglig baggrund end dem selv.
Perspektivet kaster lys over hvordan organisationseendringer
bliver modtaget blandt leererne, og det bliver suppleret af endnu
en organisatorisk dimension.

Som beskrevet i den anden delrapport (Frederiksen 2007)
kan den overordnede eendring af gymnasieskolerne karakteri-
seres som et skift fra et fagbureaukrati med relativt autonome
medarbejdere til en organisationsform, der kan karakteriseres
med mere fokus pa ledelse, pa flere ledelsesniveauer, men ogsa
pa mere adhocratisk strukturer. Det er nemlig langt fra givet
hvordan man kan betegne den nye organisationsform. De sko-
ler, som vi har besogt, eksperimenterede med forskellige for-
mer og strukturer, eller af og til matte de blot prove sig frem.
Dette har medfert en oplevet uklarhed over arbejdsdelingen,
beslutningskompetencen og kommandoveje pa skolen. At sko-
lerne veelger forskellige losninger bliver understottet af Raae
(2008), der beskriver tre overordnede tendenser i de forskellige
udformninger af skolernes struktur efter reformen. Det ene
valg benaevnes den flade struktur, der i store traek fastholder
principperne i den traditionelle fagprofessionelle struktur. Den
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anden model, den rebureaukratiserede struktur, formaliserer de
forskellige ansvars- og beslutningsniveauer vertikalt i organisa-
tionen. Endelig findes en tredje position, ledelse via midten, der
anskues som en blanding af de to ovenneevnte. Der sgges i stort
omfang mod decentralisering og medarbejderinvolvering, men
denne geelder ikke kun undervisningsmaessige opgaver, men
ogsd organisatoriske og administrative opgaver. Den afgorende
konsekvens af disse forskellige mulige organisatoriske losnin-
ger er, at vi ikke bevaeger os fra én struktur for reformen til en
anden struktur efter reformen. Der er flere udfald. Vi har derfor
undersogt leerernes holdninger til henholdsvis stabile og faste
strukturer pa den ene side og pa den anden side dynamiske og
lose strukturer.

Udgangspunktet for at undersoge leererrollen under disse
organisatoriske @endringer er, at 2endringen ikke er en rationel
forandring fra én situation til en anden. Endemaélet og den ‘nye’
situation er ikke givent, og de nye krav skal ‘virke” pa de for-
skellige skoler. Samtidig er der ikke tale om en aendring, der er
drevet ‘nedefra’. Baggrunden for reformen findes ikke i en udtalt
kritik af den eksisterende gymnasieskole eller i et udtalt behov
fra skolerne selv. Det har betydning for den organisatoriske sen-
dring. Kotter (1997) beskriver otte trin som forudseetning for en
vellykket forandringsproces. Trin et af disse er »etablering af en
oplevelse af nedvendighed« (Kotter 1997:26), hvilket har veeret en
vanskelig proces i forbindelse med reformstarten. Som beskrevet
i kapitel 2, er det et politisk system uden for skolesystemet, der
‘intervenerer’ med en reform, som skolesystemet reagerer pa. Der
skal med andre ord foretages en tilpasning. Som vi ogsa kunne
se i den anden delrapport, foregik mange af eendringerne gen-
nem ‘de sma skridts’ princip og var preeget af sporafhaengighed
i forhold til skolens hidtidige spor. Dette kan give anledning til
en treeghed i organisationer i forhold til eendringer, da mange
— bade personer og grupper — har udviklet forskellige rutiner,
der efterhdnden er blevet de bedst egnede til at lose de opgaver.
Leerernes holdninger skal derfor ses i dette lys, der ligger et eller
flere steder mellem stabilitet og forandring.
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Kapitlet bliver struktureret i neevnte reekkefolge: forst ser vi pa
leerernes holdninger til ledelse, dernzest pa leerernes holdninger
til teamsamarbejde og endelig pa leerernes holdninger til lose
og faste strukturer. De to forste temaer bliver belyst gennem to
seet af udsagn, der blev dannet til det forste sporgeskema og i
det andet sporgeskema gentaget i uforandret form af hensyn til
sammenlignelighed. Det tredje tema bliver belyst via et nyt saet
af udsagn, der kan supplere to andre dimensioner. Til gengeeld
kan der ikke for dette tema undersgges nogen udvikling, idet der
kun findes tal fra 2007-undersogelsen. De enkelte afsnit er ikke
opbygget parallelt, men benytter sig af forskellige perspektiver
for at indfange forskellige aspekter af leererrollen.

Laerernes holdninger til ledelsens opgaver

Med den ogede fokusering pa ledelse og ledernes ansvar vil re-
lationerne mellem ledere og leerere blive eendret. Ledelse vil med
andre ord pdvirke leerernes arbejde og dermed ogsa leererrollen.
Vi valgte derfor i undersogelsen at se pa leerernes holdninger
til ledernes opgaver. Hvilke omrader ville leererne anse som de
vaesentligste for ledernes arbejde? I den ferste delrapport kunne
vi, pd baggrund af leerernes holdninger til en raekke forskellige
udsagn (disse bliver anfort nedenfor) om lederens opgaver, ud-
lede fire omrdder, der skulle veere genstand for lederens aktivi-
teter og opmeerksomhed. Disse benaevnes 1) den administrativt
orienterede ledelse, 2) den personorienterede ledelse, 3) den
organisationsorienterede ledelse samt 4) den omverdensorien-
terede ledelse.

Den administrative ledelse indfanges af udsagnene:

e Lederen skal sgrge for, at skolen overholder regler og
love

¢ Lederen skal sikre entydig skemaplanleegning og klar for-
deling af arbejdsopgaver
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e Lederen skal forholde sig til mine ensker og behov for
efteruddannelse i relation til mit arbejde.

Denne faktor sammenfatter de ledelsesopgaver, som danner de
basale forudseetninger for, at der overhovedet kan drives skole,
og at leererne kan passe deres arbejde. Det er dette omrade, der
repraesenterer de klassiske ledelsesopgaver, der har eksisteret stort
set sd leenge, som man har talt om ledelse p4 skoler. Det naeste
omrdade, den personorienterede ledelse, bestar af udsagnene:

e Lederen skal forholde sig til min samlede livssituation

* Lederen skal kunne lgse de problemer, jeg matte komme
ud for som leerer

¢ Lederen skal veere en personlig rddgiver for mig

e [ederen skal lose eventuelle konflikter mellem leererne.

Denne personorienterede faktor repraesenterer relationerne mel-
lem ledelse og medarbejder, hvor medarbejderne ikke kun bliver
betragtet som leerere, men ogsd som mennesket bag leereren.
Mange af udsagnene repraesenterer personlige ledelsesopgaver,
og vi overvejede at beneevne denne faktor med begreber som fx
radgiver, coach eller mentor. Det tredje omrade, den organisa-
tionsorienterede ledelse, er dannet som faktor pa baggrund af
folgende udsagn:

* Lederen skal forholde sig til min undervisning og mit gvrige
arbejde pa skolen

* Lederen skal tage initiativer til, at skolen som organisation
er i stadig forandring

e [ederen skal sikre, at der udvikles faelles veerdier blandt
skolens leerere.

Vi har benaevnt faktoren den organisationsorienterede ledelse, da den
star i modseetning til den foregdende, der i hojere grad havde en
individ- eller personorienteret tilgang. Dog ma det tilfojes, at det
forste sporgsmal i faktoren har et individorienteret sigte, men vi
tolker, at grunden til at leerernes svar pa dette udsagn passer sam-
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men med de andre udsagn, er, at relationerne mellem leerere og
ledere i denne faktor er fokuseret mod undervisningsaktiviteter
og skolens udvikling.

Den omuverdensorienterede ledelse repraesenterer en af de nyere
funktioner for ledelsen pa de gymnasiale skoler. Alle de gym-
nasiale skoler er i disse dr overgaet til selveje, og som omtalt i
indledningen er denne udvikling, specielt for stx og hf, kraftigt
medvirkende til, at der kommer et ledelsesmaessigt og strategisk
pres pa skolerne. De kommer i hojere grad til at operere under
konkurrencelignende forhold. Vi underseger derfor, hvad leererne
mener om denne dimension. De udsagn, der har dannet denne
faktor, er folgende:

* Lederen skal veere aktiv ved offentlige meder i lokalsam-
fundet

* Lederen skal treede frem og markere sig i offentlige me-
dier

e [ ederen skal informere bredt i lokalsamfundet om skolens
seerlige profil.

De fire omrdder for ledelse repraesenterer — bredt set — to ‘klas-
siske” omrader og to ‘nyere’ omrader, der er blevet centrale i
relation til skoleledelse (Harris 2005), og som dermed er blevet
mere aktuelle med gymnasiereformen. De to forste omrader
for ledelse, den administrative og den personorienterede, er
relativt generiske, dvs. de er ‘klassiske” omrader for ledelse, og
de vil vaere geeldende for stort set alle organisationer. Med de
vanskeligheder der kan vere forbundet med at kategorisere
ledelsesomrader og ledelsesformer (Bryman 1996; Yukl 1999;
Harris 2005), kan de i store traek siges at veere deekkende for
de ledelsesformer, der i den anden delrapport (Frederiksen
2007) blev benaevnt henholdsvis transaktionsorienteret ledelse
og udviklingsledelse. Den transaktionsorienterede — noget for
noget — bestdr af en tydelig arbejdsdeling mellem ledere og
medarbejdere, hvor lederen seetter rammerne eller udsteder
direktiver for medarbejdernes arbejde. Den skal sd for gymna-
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sieskolen kombineres med den professionelles relative autonomi
inden for eget omrdde, samtidig med at leererne er klar over,
hvad der er ledernes opgaver. Udviklingsledelse satser mere pa
relationerne mellem ledere og medarbejdere i form af motivation,
coaching, omsorg mv.

De to andre ledelsesomrdder, den organisationsorienterede
og den omverdensorienterede ledelse, er af en karakter, der har
inspiration fra strategilitteraturen og ligger teettere pad aktuel
skoleledelse og gymnasiereformen. Den organisationsoriente-
rede bestdr i at seette undervisningen som en helhed i centrum
og udvikle en feelles profil og feelles veerdier for skolen. Den
omverdensorienterede ledelse fokuserer mere pa relationerne
til omverdenen, i takt med at skolerne i hojere grad skal ses
som akterer pd et marked frem for som naturlige led i en lukket
‘uddannelseskeede’. Med den brede pensel kunne skolerne ses
som én feelles organisation styret af et gymnasiedirektorat (Raae
2006). De enkelte skoler var sa afdelinger eller enkeltdele af den
samlede organisation.

Vores skolebesog, der dannede baggrund for projektets anden
delrapport (Zeuner m.fl. 2007), har med al tydelighed vist, at
sporgsmalet om ledelse i meget hoj grad er kontekstbestemt.
Selvom det er de samme styredokumenter, der gelder for alle
skolerne, er den konkrete udformning af ledelsen i hej grad
kontekstafhaengig, og der er store forskelle pa, hvor teet leererne
er pd de formelle ledere og derfor ogsa hvad de har af erfaringer
med ledelsesopgaver og hvilken opfattelse, de har af ledelse.
Der kan ogsa veere forskellige opfattelser af, hvem der er de
formelle ledere pa hvilke omrdder. Udviklingen af skolernes
ledelse foregdr mange steder som eendringer med sma skridt
(i en proces, der startede inden reformen) og der forseges med
mange konkrete niveauer for ledelse. Disse forskelligheder til
trods har de fleste leerere en holdning til ledelse og en holdning
til, at ledernes aktiviteter vil og kan have betydelig indflydelse
pa deres (leerernes, altsd) arbejde. I figur 4.1. vises leerernes
tilslutning til de fire omrader for ledelse samt udviklingen fra
2005 til 2007.
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Figur 4.1. Leerernes holdninger til ledelsens opgaver i 2005 og 2007.
Pct.
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Anm.: Signifikanstest af eendringer fra 2005 til 2007, Chi% adm. p= .106, pers.
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Figur 4.1 illustrerer, at leerernes holdninger til ledelsens opgaver
fordeler sig med stort set samme menster i 2007 som i 2005. Det er
stadig den administrativt orienterede ledelse, der opnadr til hojeste
tilslutning blandt leererne. Den har faktisk konsolideret sig med
en endnu hgijere tilslutning. Desuden er den lave tilslutning til
den personorienterede ledelse fastholdt. Det er en meget markant
— og stabil — forskel, vi kan observere mellem disse to ‘klassiske’
ledelsesomrader. Faktisk kan vi observere et fald, omend ikke
signifikant, i tilslutningen til den personorienterede ledelse. Sta-
biliteten bliver bekreeftet af vores forlebsundersogelse, der viser
at svarene fra de leerere, der har svaret pa begge sporgeskemaer,
giver stort set det samme monster, dvs. stort set ingen markante
udsving. Svarene understreger, nu for anden gang, at leererne
bredt set giver udtryk for, at lederne skal serge for gode rammer
og at skolen fungerer. Derimod er leererne generelt set ikke sa
meget for de mere teette personlige relationer, som de er blevet
praesenteret i vores sporgeskema. Billedet viser et udbredt enske
om en klar arbejdsdeling mellem ledere og leerere, hvor hver part
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bedst loser deres opgaver. Laererne gnsker i stigende grad, at
ledelsen tager sig af de omrader, som de ikke selv ensker at tage
sig af, fortrinsvis administration. En meengde af kommentarerne
i det dbne sporgsmal i spergeskemaet giver da ogsd udtryk for,
at mange leerere foler at de med reformen har faet pélagt en oget
meengde af administrative opgaver. En leererkommentar bruger
den formulering, at der er sket en »malforskydning = servicering
af ledelse frem for elever pga. dokumentationskrav & teamarbejde.
Leaererne har overtaget administrative opgaver!«.

I relationerne mellem organisationen og dens omverden
kan greenserne sgges reguleret gennem henholdsvis ‘buffering’
(affjedring) og ‘bridging’ (brobygning) (Raae 2008). Buffering
angar skolernes bestraebelser pa at beskytte centrale processer
mod omgivelsernes forstyrrelser. Leerernes svar pa de veesent-
lige omrdder for ledelse understreger et kraftigt enske om buf-
fering og en administrativ aflastning af leererne. P4 den anden
side giver den lave tilslutning til den personorienterede ledelse
indtryk af, at leererne ikke eftersporger ledelse af “det hele men-
neske’, men ensker den konkrete leerergerning i centrum. Disse
synspunkter ma i al fald kunne danne grundlag for forberedel-
sen af de neaeste runder af MUS-samtaler. Felgende sentens fra
et leererinterview i forbindelse med vores skolebesog illustrerer
problemstillingen med at seette greenser mellem ledernes og
leerernes arbejdsomrader. Det handler om kommunikation og
arbejdsdeling:

Laerer: Og jeg foler lidt, at jeg har en ledelse, der ligesom skal std
for alt det der overordnede og komme med de der store rammer.
»Og sddan gor vi og sddan ser skoledret ud«.

I: Gor de ikke det?

Leerer: Og den fir jeg ikke. Der mangler jeg kommunikationen.
Og sd fir jeg at vide, at det jo stdr inde pd Fronter, 0g sd teenker
jeg: »ja, inde pd fronter, der har jeg efterhinden 735.000 rum«.
Skal jeg kigge i dem alle sammen. Og det kan jeg ikke overskue.
Samtidig med at jeg skal undervise.

I: Sd det er forvirrende?
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Leerer: Det er forvirrende. Og sd mangler jeg noget bestemmelse
fra ledelsen. Altsd fx NV, der kunne de godt sige: »I skal arbejde
med de her tre emner, der stdr de her ting, de stdr inde pd hylden,
og det er det I skal arbejde med«.

I: Hoorfor skal ledelsen bestemme det? De ved da ikke en sk.. om
jeres...

Leerer: Jamen sd kan de da nedseette et udvalg omkring..

I: Ja ja, det er det jeg mener, man kan. Det er bare et provokerende
sporgsmiil, man kan vel ikke forlange, at en ledelse har tilstraek-
kelige med faglige kompetencer inde for det omrdde, du arbejder
med?

Leerer: Nej, det kan man selvfolgelig ikke forlange, men man
kan forlange at de sd siger »vi er nodt til at nedseette et udvalg,
vi er nodt til at lave noget som vi sd bestemmer fra toppen af«.
(Leererinterview 2006, stx)

Den naeststorste tilslutning findes stadig i forhold til den organisa-
tionsorienterede ledelse, hvor ledernes initiativer og intervention
ikke er af personlig karakter, men vedrarer skolen som helhed
samt den veesentligste aktivitet, nemlig undervisningen. Det er
til gengeeld indenfor dette omrade, at vi kan finde den storste
endring, og det er samtidig det eneste omrdde, hvor der kan
konstateres et signifikant fald i tilslutning. Hvis vi benytter os
af en PDI-score (Procent Difference Indeks: hoj grad af enighed
minus lav grad af enighed) til at illustrere forskellen, er tilslut-
ningen til den organisationsorienterede ledelse faldet i PDI-score
fra 69 procent til 59 procent. Dette fald skyldes fortrinsvist en
‘flytning’ fra hej grad af enighed til mellem grad af enighed. Der
er ikke nogen markant andel af leererne, der giver udtryk for en
lav grad af enighed. Dog er denne andel ogsd steget lidt. Det er
vanskeligt umiddelbart at forklare denne udvikling pa baggrund
af de generelle tal. Det burde forekomme som en modsaetning,
at med implementeringen af en reform, der understreger det
organisatoriske perspektiv, falder leerernes tilslutning til dette
ledelsesomrédde. P& den anden side er tilslutningen stadig re-
lativ hej, og det forste spergeskemas endnu hejere tilslutning
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kan skyldes det meget markante fokus, der ved reformens start
var pa dette omrade. Vi kan komme neermere pa en forklaring
ved at se p4, hvilke typer af leerere, der fortrinsvist har aendret
holdninger fra 2005 til 2007, ved at studere nogle af de benyttede
baggrundsvariable.

Holdningen til de forskellige omrdder for ledelse var i den
forste delrapport relativt ens for de forskellige baggrundsvariable.
Holdningerne til iseer den administrative og den personorien-
terede ledelse varierede ikke, nédr der blevet taget hegjde for
skoletype, fag, kandidatalder mv. Disse to omrader for ledelse
kan ogsa, som neevnt ovenfor, betragtes som mere generiske for
ledelse i bred forstand uanset hvilke aktiviteter, der er genstand
for ledelse. Dels har vi ledelse som administration og dels ledelse
som mere motiverende og coachende aktiviteter. De andre to
omrdder kan omvendt siges at veere mere knyttet til den aktuelle
skoleudvikling og den aktuelle reform. Den organisationsorien-
terede ledelse har sit fokus pa skolen som organisation, hvor
undervisningen er central, men undervisning er ikke alene den
enkelte leerers opgave og ansvar. Det bliver feelles for skolerne, at
en retning og skolens undervisningsprofil i hejere grad er et feel-
les anliggende, der bliver genstand for koordinering. Tilsvarende
geelder for den omverdensorienterede ledelse, at den er knyttet til
en skoleudvikling, hvor eksterne interessenter bliver inddraget,
fx iforseg pd at ‘dbne” undervisningen, gennem bestyrelser og, i
bestraebelserne pa at sikre sig tilstreekkeligt med elever etc. Det
er ikke omrader, der afloser hinanden, men der er tale om at nye
omrdder for ledelse supplerer hidtidige omrader.

Og det var inden for disse to omrader, der i 2005 kunne kon-
stateres forskelle i holdningerne nar der blev korrigeret for bag-
grundsvariable. Den sterste tilslutning til den organisationsorien-
terede ledelse kunne findes blandt de kvindelige leerere, blandt
leerere med en kandidatalder under 20 ar, og blandt leerere ved
de erhvervsgymnasiale uddannelser. Der var ligeledes en hojere
tilslutning blandt de samfundsvidenskabelige leerere, men denne
forskel var ikke statistisk signifikant. Dette resultat rejste derfor
sporgsmalet om disse grupper kunne antages at veere ‘beerere af
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reformen’ (i forhold til at betragte skolen som organisation), for-
stdet pa den mdde, at de ‘yngste” leerere maske mindre er bundet
af hidtidige traditioner for gymnasial undervisningsorganisering,
og at de erhvervsgymnasiale skoler i storre grad er bygget op
omkring en feelles organisering.

I svarene fra 2007-sporgeskemaet har vi ligeledes sogt at finde
forskelle pa leerernes holdninger, nar de forskellige baggrundsva-
riable tages i betragtning. I det folgende vil der blive fokuseret pa
den organisationsorienterede ledelse. Og der vil blive fokuseret
pa de omradder, hvor der faktisk er forekommet aendringer mellem
de to undersogelser. Det drejer sig om leerernes primeere fag, kan-
didatalder, skoletype samt leerernes grad af social integration.

I de tilfeelde vi kan konstatere aendringer i leerernes holdninger,
kan udviklingen principielt have tre forskellige ‘anatomier’. Den
kan veere henholdsvis parallel, konvergerende eller divergerende.
En parallel udvikling vil fx sige at eventuelt fald i tilslutning for-
deler sig nogenlunde ligeligt blandt baggrundsvariablens kate-
gorier, fx kvinder og meend. Hvis udviklingen er konvergerende,
betyder det at de eventuelle forskelle der eksisterede i 2005 er
forsvundet eller blevet mindre i 2007. De oprindelige forskelle
skyldes holdninger og forventninger til de pageeldende reform-
elementer, og de forste ars erfaringer med reformen har bevirket,
at leererne i forhold til den konkrete baggrundsvariabel har ud-
viklet sig en mere ensartet holdning til det undersegte faenomen.
Hyvis udviklingen er divergerende, betyder det at forskellene er
storre i 2007 end de var i 2005. De konkrete erfaringer er oplevet
forskelligt i forhold til en baggrundsvariabels kategorier, sa der i
2007 kan observeres signifikante forskelle mellem kategorierne.

De enkelte baggrundsvariable er naturligvis ikke isolerede,
men skal i det omfang det er muligt ses i sammenhaeng med de
ovrige variable. Dette vil blive foretaget lobende gennem afsnittet
og i det sammenfattende afsnit.

Kandidatalder
Det forste omrade blikket rettes mod er leerernes kandidatal-
der. Leerernes holdninger til eendringer og deres tilpasning til
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endringer kan i storre eller mindre grad veere pdvirket af deres
erfaring (Goodson m.fl. 2007). Vi har brugt leerernes kandida-
talder som et madl for deres grad af erfaring med arbejdet som
gymnasieleerer (kandidatalder og leerergenerationer er neermere
behandlet i kapitel 2). Dog kan de gennem denne periode veaeret
beskeeftiget pd anden vis end som gymnasieleerere. Det var i
2005-undersogelsen fortrinsvist de to grupper med den mindste
kandidatalder, der havde den sterste tilslutning til den organi-
sationsorienterede ledelse. Dette svarer til forestillingen om, at
det er de yngste leerere, der i storst omfang ville betragte ledelse
i en organisatorisk dimension. I forhold til eendringer fra 2005
til 2007 kan vi forestille os to forskellige muligheder. Den ene
er, at denne forskel bliver bibeholdt, at i den forstand at leererne
bliver bekreeftet i de oprindelige forestillinger og indretter deres
arbejde efter dette. Den anden mulighed er, at leererne pa sko-
lerne udvikler nye erfaringer og rutiner, der passer bedst til de
nye opgaver, og at de generationsspecifikke forskelle dermed
delvist blive udvisket. Nedenstdende figur viser eendringerne
fra 2005 til 2007.

Figur 4.2. Larernes holdninger til den organisationsorienterede ledelse
fordelt pd kandidatalder i 2005 og 2007. Pct.
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Figur 4.2 viser, at det generelle fald i tilslutningen ikke er lige-
ligt fordelt i forhold til generationer. Det generelle fald i til-
slutningen til den organisationsorienterede ledelse kan findes
i de tre ‘yngste” kohorter. For de to yngste grupper er faldet i
PDI-scoren pa henholdsvis 11 og 13 procent, mens det for de
21-30 drige er pa 7 procent. Leerere med en kandidatalder over
30 &r har stort set ikke eendret holdning til dette ledelsesom-
rdde. For denne eldste gruppe er faldet kun pa fa procent. De
generationsforskelle, der kunne konstateres i efterdret 2005 ved
reformens forste semester, er mere eller mindre blevet nivelleret
til et feelles niveau. Med hensyn til de nye forventninger, som
skolerne er meodt med gennem reformen og de nye opgaver for
ledelsen, kan der ses et menster, hvor der har veaeret genera-
tionsmeessige forskelle pa den umiddelbare holdning til de nye
ledelsesomrdder. Disse forskelle kan skyldes socialisering og en
bundethed til rutiner og normer for hvordan en skole ber ledes
for de aeldste grupper af leerere, mens de yngre méske i hojere
grad finder de nye ledelsesomrdder oplagte for en skoleledelse.
Men nér de umiddelbare holdninger moder de konkrete erfa-
ringer i skolernes praksis, kan leerernes holdninger i mindre
grad tilskrives en tidsmeessig socialisering og deres indlejrede
normer. Tolkningen af denne baggrundsvariabel kan stotte en
tese om, at de generationsmeessige forskelle til dele af reformen
sandsynligvis relativt hurtigt vil blive formindsket. Dette afsnit
viser, at for leerernes holdninger i forhold til kandidatalder kan
der ses en tendens til konvergens.

Skoletype

De forskellige gymnasiale uddannelser i undersegelsen har for-
skellig baggrund og historie. De er dannet med forskellige opgaver
og funktion for gje. Skolerne har forskellige samfundsmaeessige
formal og har haft hver deres forskellige udviklingshistorie. De
har udviklet forskellige holdninger til leeringsmal og til elevernes
kompetencebehov. P4 den baggrund har leererne pa skolerne ud-
viklet forskellige organisationskulturelle grundantagelser (Schein
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1986; Gleerup 2006). De forskellige skoletypers karakteristika og
udviklingstraek er uddybende behandlet i kapitel 2.

Dertil kommer, at leererne ved de forskellige skoler for en
stor part har forskellig uddannelses- og karrieremeessig bag-
grund. Mens stx og hf er domineret af leerere med en cand.
mag.- eller en cand.scient.-uddannelse, er der mange leerere pa
hhx med en DJOF-baggrund og mange leerere pa htx med en
ingenierbaggrund. Udover den forskellige uddannelsesbag-
grund findes der forskelle med hensyn til ‘karriereveje’. De
fleste leerere ved stx har veeret gymnasieleerere i det meste af
deres arbejdsliv siden universitetsgraden. Omvendt geelder det
for mange af leererne ved hhx og specielt htx, at de har haft en
arbejdsmeessig karriere andre steder pa arbejdsmarkedet inden de
blev gymnasieleerere. Disse variationer er med til at forsteerke, at
skolerne har udviklet forskellige kulturer. Forandringen i leerernes
tilslutning til den organisationsorienterede ledelse illustreres i
nedenstaende figur 4.5.

Figur 4.5. Laerernes holdninger til den organisationsorienterede ledelse
fordelt pd skoletype 2005 0g 2007. Pct.
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Anm.: Signifikanstest af eendringer fra 2005 til 2007, Chi2 hf p= 306, hhx p=.004,
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Det kan ses af figur 4.5, at faldet i tilslutning til den organisa-
tionsorienterede ledelse er mest udtalt blandt leerere ved hhx
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(PDI fra 82 til 72 procent) og stx (PDI fra 63 til 55 procent). Det
var leererne ved stx, der — sammen med hf-leererne — havde den
laveste tilslutning i 2005, og forskellen pa tilslutningen mellem
de forskellige skoletyper er bibeholdt i lebet af de to &r. Alle, pa
neer hf-leererne, har oplevet et peent fald. Vi kan ikke sige noget
om behovet for en organisationsorienteret ledelse ved de forskel-
lige skoletyper, men vi kan finde indikationer for, at for leererne
ved stx har dette ledelsesomrdde vaeret opfattet som en storre
forandring i forhold til for leererne ved htx og hhx. Stx-leerernes
lave tilslutning i 2005 er blevet bekreeftet i 2007, hvor de stadig
har den laveste tilslutning. Faldet folger faldet p4 hhx og htx,
der havde et signifikant hejere udgangspunkt. Dette betyder, at
udviklingen set i forhold til skoletype i store treek kan betegnes
som en parallel udvikling. Hf falder lidt udenfor dette monster,
idet den oprindelige tilslutning stort set er bevaret.

Det er vigtigt at holde sig disse forskelle mellem de forskel-
lige skoletyper for oje, ikke mindst fordi gymnasiet og stx stadig
kan blive opfattet som synonymer. Stx er dog stadig den sterste
af skoletyperne, og som det ses af ovenstdende figur udger
leererne fra stx mere end 60 procent af undersogelsens samlede
population.

Larernes faglige baggrund

Vihar ogsd i de to spargeskemaer undersogt, om der kunne veere
forskelle pd leerernes holdninger pa baggrund af deres uddan-
nelsesmeessige baggrund og deres undervisningsfag, da en af de
store organisatoriske udfordringer med reformen netop er at fa de
forskellige fag til at ‘spille sammen’. Det geelder derfor i forhold
til den organisationsorienterede ledelse, at ndr der skal teenkes i
undervisningsmaessige helheder og en feelles linje for skolen, er
det i hoj grad de forskellige fags normer og traditioner, der skal
modes. Ledelsen skal derfor arbejde for, at leererne fra forskellige
fag og fakulteter i feellesskab udvikler og afvikler undervisnings-
forleb. Det var vores antagelse, at leerere fra forskellige fag ville
mode denne udfordring med forskellige holdninger.
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I 2005 kunne den sterste grad af tilslutning til dette omrade
for ledelsens aktiviteter findes blandt de samfundsvidenska-
belige leerere (om end ikke signifikant sterre). Derfor er denne
dimension interessant i forhold til den organisationsorienterede
ledelse, da vi nu kan se om de opndede erfaringer har eendret de
oprindelige holdninger til dette ledelsesomrdde. Tilslutningen
til den organisationsorienterede ledelse er, som vist i figur 4.1,
generelt faldet i lobet af de forste ar af reformen. Nedenfor vises
fordelingen samt eendringerne fra 2005 til 2007.

Figur 4.6. Laerernes holdninger til den organisationsorienterede ledelse
fordelt pd primeere undervisningsfag i 2005 og 2007. Pct.
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Anm.: Signifikanstest af eendringer fra 2005 til 2007, Chi% hum. p=.000, sam. p=
.257, nat. p=.005, and. p=.581.

Det generelle fald, der kan ses efter de forste 4r med reformen,
er ikke fordelt ligeligt pa leererne, nér de opdeles efter deres
primeere fagomrade. Faldet i den generelle tilslutning er storst
blandt de naturvidenskabelige og humanistiske leerere, mens det
er relativt beskedent blandt de samfundsvidenskabelige. Disse
eendringer har bevirket en forskydning af det samlede billede.
Det er primeert leerere fra det humanistiske og det naturviden-
skabelige fakultet, der viser en lavere grad af orientering mod
den organisationsorienterede ledelse. Det kan overordnet siges at



Kapitel 4 249

veere en divergerende udvikling, idet forskellene mellem fakulte-
terne er blevet storre i lobet af den forelobige tid med reformen.
Det kan tolkes pd den made, at leererne ved de humanistiske og
naturvidenskabelige fag i mindre omfang kan se fordelen i den
organisatoriske dimension i den ‘nye” gymnasieledelse.

Der er imidlertid store forskelle indenfor de enkelte fakulteter.
Vikan derfor ikke slutte at nu, hvor skolen i hgjere grad skal teen-
kes som ‘en organisation’, har de samfundsvidenskabelige leerere
onsket at lederne skal binde organisationen sammen, samtidig
med at de far en mere central organisatorisk placering. Faglige
hovedomrader — eller fakulteter — har i et vist omfang historiske
og administrative rodder. Omend der er veesentlige feellestraek
mellem fag og discipliner indenfor et hovedomrade, er der ogsa
flere markante forskelle i forhold til fx kvalitetsopfattelser og
didaktiske tilgange. Mange leerere er preeget af forskellige tra-
ditioner gennem bade deres studietid og deres tid som gymna-
sieleerere, idet de bade er uddannet i og underviser i forskellige
fag og ikke sjeeldent i fag fra forskellige fakulteter. Vi har, for at
fa et mere detaljeret billede af leererholdninger fra forskellige fag,
undersogt enkelte specifikke undervisningsfag. For disse har lee-
rerne entydigt oplyst deres primeere undervisningsfag. Gennem
disse oplysninger prover vi derfor at gd dybere ned i enkelte fag
pa hvert af de tre store fakulteter (disse tal geelder kun for 2007
undersggelsen). Inden for humaniora findes betydelige forskelle
mellem dansk (PDI = 54, n=378) og engelsk (PDI = 68, n=332).
Disse fag placerer sig pd hver side af humanioras generelle gen-
nemsnit. Et tilsvarende monster kan vi se pd samfundsvidenskab,
hvor samfundsfag pa stx (PDI =59, n=189) har betydelig mindre
tilslutning end virksomhedsekonomi p& hhx (PDI = 77, n=141).
Denne forskel markerer en parallel til forskellen mellem tilslut-
ningen pa de forskellige skoletyper. Endelig kan vi se billedet pa
naturvidenskab, hvor fysik (PDI =39, n=117) har veesentligt lavere
tilslutning end biologi (PDI = 62, n=170).

Det er derfor vigtigt at fastholde, at fag kan have en stor be-
tydning for leerernes identitet og opfattelse af leererrollen, men
at det er risikabelt at tage udgangspunkt i en forestilling om
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en feelles fakulteer identitet. Fagene har forskellige videnskabs-
teoretiske og didaktiske redder og nogle af fagene har deres
hovedvaegt pad bestemte skoletyper. Fagene er derfor udviklet
gennem forskellige uddannelsesmeessige traditioner. Hvis vi
betragter sammenhaengen mellem fag og skoletype, kan vi se,
at leererne i virksomhedsegkonomi udviser en storre tilslutning
til den organisationsorienterede ledelse end det generelle gen-
nemsnit for hhx. Omvendt kan vi se, at leererne i samfundsfag
pa stx faktisk har en mindre tilslutning end den generelle til-
slutning pa stx.

Social integration

Nar dette organisatoriske spergsmal handler om en sterre grad
af interaktion mellem leererne, vil vi undersege i hvilket omfang
betingelserne er tilstede for leererne til denne interaktion. Vi har
gennem sporgeskemaet udviklet et mal for leerernes grad af so-
cial integration ved at speorge dem om i hvor stort omfang de er
knyttet til de andre leerere, bdde pa og uden for skolen. Fordeling
med denne variabel er vist i nedenstdende figur 4.7.

Figur 4.7. Laerernes holdninger til den organisationsorienterede ledelse
fordelt pd graden af social integration i 2005 og 2007. Pct.
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Lav grad af social Mellem grad af social Hgj grad af social
integration integration integration

Anm.: Signifikanstest af eendringer fra 2005 til 2007, Chi2 lav soc int p=.035, mel-
lem soc intp=.000, hgj soc int p=.086.
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Detsesaffigur4.7, at det generelle fald i tilslutning til den organi-
sationsorienterede ledelse er mest udtalt blandt leerere med enlav
grad af social integration (i PDI fra 62 til 50 procent) eller mellem
grad af social integration (fra 70 til 60 procent). Det forekommer,
at der kan ses en sammenheeng mellem leerernes sociale integra-
tion med andre leerere pd skolen og i hvor hej grad de finder, at
ledelsen skal se pd skolen og undervisningen som en organisato-
risk helhed. I 2007 kan der konstateres en signifikant forskel pa
de tre gruppers tilslutning, hvilket der ikke kunne i 2005. Denne
udvikling kan tolkes som divergerende, idet det sandsynligvis
er de to ars erfaringer med reformen, der har skabt de forskelle,
vinu kan konstatere.

Denne indsigt kan givetvis rejse sporgsmadlet om graden af
social integration er den afgerende forklarende faktor. Det kunne
lyde oplagt og banalt, at hvis bare leererne omgéas med hinanden
og der er interaktion pd skolen, er de mere organisatorisk indstil-
lede. I givet fald ville de vaere en oplagt normativ forskrift. Med
denne forklaring skulle vi kunne antage, at for de skoletyper,
hvor den sociale integration er sterst, vil vi ogsa kunne finde den
starste tilslutning til den organisationsorienterede ledelse. Dette
er umiddelbart ikke tilfeeldet. Denne pdstand kreever en mellem-
regning, da vi skal kunne se hvordan leererne ved de forskellige
skoletyper opfatter deres grad af sociale integration.

Tabel 4.1. Laerernes grad af social integration i 2007 fordelt pd skoletyper.

Hf (n=180) Hhx (n=601) Hix (n=243) Stx (n=1893)
Frekvens (pct.) h:28, m:54, 1:17 | h:23, m:61, 1:15 | h:18, m:62, 1:20 | h:28, m:59, 1:13
PDI +11 +9 -2 +15

Anm: Figuren er en frekvenstabel, der angiver leerernes grad af henholdsvis hej,
mellem og lav grad af social integration, markeret i anden rackke med henholdsvis
h, m og 1. I tredje reekke angives PDI-scoren, der angiver forskellen pa hej og lav.

Hvis man sammenligner den sociale integration pa de forskellige
skoletyper, viser det sig, at det er leererne ved stx, der angiver
at have den storste grad af sociale integration. Denne opfattelse
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kan til dels skyldes den relativt mindre mobilitet blandt leererne
i forhold til specielt hhx og htx. Det kan udvikle flere uformelle
‘familicere” relationer blandt leerere ved stx.

Det vil sige, at vi har betydningen af den sociale integration
for tilslutningen til den organisationsorienterede ledelse og op-
lysningen om, at det er leererne ved stx, der angiver at have den
hojeste grad af sociale integration. Men som figur 4.5 ovenfor
viste, var det samtidig leererne ved stx, der havde den laveste
tilslutning til den organisationsorienterede ledelse.

En nominal regressionsanalyse understotter, at blandt de va-
riable, der bade deekker 2005 og 2007, er det primeert skoletype og
derneest graden af social integration, der forklarer de forskellige
holdninger til den organisationsorienterede ledelse. Vi vil derfor
soge at se pd sammenhaengen mellem graden af social integration
og skoletype i forhold til holdningen til den organisationsoriente-
rede ledelse. Nedenstdende figur 4.8 viser betydningen af graden
af social integration fordelt pa de fire skoletyper.

Figur 4.8. Laerernes holdninger til den organisationsorienterede ledelse
fordelt pd graden af social integration og skoletype i 2007 .
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Anm.: Denne figur er anderledes end de ovrige. Den viser tre dimensioner. Y-aksen
viser tilslutningen til den organisationsorienterede ledelse fordelt pa de fire skolety-
per, sammenholdt med leerernes grad af sociale integration. Tallene er PDI-scoren,
der viser forskellen mellem hej og lav grad af tilslutning til den organisatoriske
ledelse. Populationen for figuren er som felger:

Lav grad af social integration (hf: 31, hhx: 87, htx: 45, stx: 239), mellem grad af social
integration (hf: 94, hhx: 360, htx: 149, stx: 1095) og hej grad af social integration
(hf: 51, hhx: 360, htx: 149, stx: 511).
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Figur 4.8 viser, at graden af social integration har stor betydning
for alle skoletyperne. Jo sterre grad af social integration, jo sterre
tilslutning til den organisationsorienterede ledelse. Niveauet
er hojest for hhx og htx, mens stigningen er storst for hf. Det
er leererne ved stx, der adskiller sig mest fra de ovrige ved at
have den mindste stigning af alle skoletyper. Det kan vere en
forklaring pa de umiddelbare modseetninger mellem graden
af social integration og skoletype i forhold til holdningerne
til den organisationsorienterede ledelse. Det er blandt leererne
ved stx, at graden af sociale integration har den relativt mind-
ste betydning for holdningen til den organisationsorienterede
ledelse. Den holdning har en stor samlet veegt, da leererne fra
stx tilmed udger den sterste andel af leererne. Men figuren in-
dikerer, at graden af social integration i veesentligt omfang er
en nodvendig betingelse for at tilslutte sig det organisatoriske
perspektiv pa ledelse.

Sammenfatning

I de to &r, der er gaet mellem de to sporgeskemaer, har leerernes
generelle holdninger til de fire forskellige ledelsesomrader i store
treek vist et ensartet monster. De to dr, der er gdet, viser forskel-
len mellem de umiddelbare holdninger til ledelse ved reformens
start og de holdninger til ledelse efter at leererne faktisk har gjort
nogle erfaringer med at arbejde i skolerne efter reformen. De to
generelle ledelsesomrdder — den administrativt orienterede og den
personorienterede — opnaede i 2007 den samme tilslutning som
ved det forste spergeskema. Den administrativt orienterede som
det omrdde med den storste tilslutning og den personorienterede
med den mindste, og lidt faldende, tilslutning. Tilslutningen
til den omverdensorienterede ledelse befandt sig ligeledes pa
samme niveau som i 2005. De fleste og storste forskelle kunne vi
finde i forhold til den organisationsorienterede ledelse, der kan
betragtes som et ledelsesomrade, der i hojere grad er knyttet til
reformen. Dette ledelsesomrdde opnaede en signifikant mindre
tilslutning efter to &r med reformen. Det vil sige, at den relativt
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stabile opfattelse af centrale ledelsesopgaver, som de er frem-
kommet i vores sporgeskema, har udvist den storste eendring i
forhold til de ledelsesopgaver, der neermest er knyttet til reformen.
Dette generelle fald er ikke ligeligt fordelt pa de forskellige bag-
grundsvariable. Der er for nogle variable tendens til at etablere
forskelle i lobet af de to dr, der er gdet, og for andre variable er
de forskelle, vi kunne se i 2005, blevet mindre.

En tendens til at forskellene er blevet mindre kan vi finde blandt
de forskellige generationer malt pa kandidatalder. De forskellige
generationer havde generelt forskellige forventninger som delvis
er blevet udjeevnet gennem de erfaringer, der er opndet pd skolerne
gennem reformens forste ar. Forskelle, der kan henfores til gene-
rationer, er simpelthen blevet mindre. En omvendt tendens kan
findes i forhold til leerernes undervisningsmaessige tilknytning til
de forskellige fakulteter. I 2005 fandtes ingen signifikante forskelle
mellem fakulteterne, omend de samfundsvidenskabelige leerere
havde den storste tilslutning til den organisationsorienterede
ledelse. Dette billede er blevet aendret i lobet af de to dr. Specielt
leererne fra de humanistiske og naturvidenskabelige omrader
har oplevet et markant fald i tilslutningen, sa den er signifikant
lavere end blandt de samfundsvidenskabelige leerere. Dog har vi
set, at inden for de enkelte fakulteter kan findes interne forskelle
mellem leerernes holdninger. Der findes forskellige videnskabe-
lige og didaktiske traditioner, der giver en forskellig indstilling
til ledelsens rolle i reformgymnasiet.

En anden dimension, hvor der er opstaet forskelle i lobet af de
to ar, kan findes i forhold til leerernes grad af social integration.
Der var ingen neevneveerdige forskelle i 2005, men interaktionen
med andre leerere ser ud til at pavirke leerernes holdninger til
skolen som en helhed. Det er nemlig leerere med en hoj grad af
social integration, der har markeret det mindste fald i tilslutnin-
gen til, at det organisatoriske helhedsperspektiv er en veesentlig
ledelsesopgave. Denne tendens gor sig geeldende for leerere ved
alle fire skoletyper, men sammenhaengen er mindst for leerere ved
stx. En tredje udviklingstendens kan ses i relation til de forskellige
skoletyper. Alle skoletyper, pa neer hf, har oplevet et betydeligt
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fald i forhold til det niveau, de havde i 2005. Det betyder, at lee-
rerne ved stx, der i 2005 havde den mindste tilslutning, fastholder
denne position. Laererne ved stx udger en stor andel af vores
undersogelses population og treekker med deres holdninger en
stor del af den samlede nedgang i tilslutningen. Samlet set har
vi tolket resultaterne pa den made, at det er leerernes grad af so-
ciale integration og tilknytning til en bestemt skoletype, der har
den storste indflydelse pa den generelle udvikling. Det er derfor
fortrinsvist i forhold til skoletype, at de nye stremninger i ledelse
mest markant steder mod leerernes ‘blivende veerdier’.

Holdningen til ledelsens opgaver kan veere en indikator for
holdningen til skolen som organisation, dvs. i forhold til de aktivi-
teter og opgaver, der raeekker ud over leerernes egen individuelle
undervisning. Samtidig kan disse holdninger indikere, i hvor
hej grad den — nye — organisatoriske dimension i det hele taget
befrugter eller begreenser leererarbejdet. Efter leerernes generelle
holdninger til den ogede fokusering pa ledelse og pa leerernes
relationer til ledelsen vendes blikket mod leerernes relationer
til andre leerere, nemlig i form af konsekvenserne af det ogede
samarbejde i team.

Laerernes holdninger til teamsamarbejde

En anden veesentlig organisatorisk problemstilling efter reformen
er formuleret som aspekter og konsekvenser af teamsamarbejde.
Som det gjaldt i spergsmalet om ledelse er dette emne langt
fra entydigt og i hej grad kontekstafheengigt. Udviklingen har
vist, og det er blevet bekraeftet gennem vores skolebesgg, at den
konkrete teamstruktur og de konkrete teamopgaver varierer
meget mellem de forskellige skoler, ogsd inden for de enkelte
skoletyper. Samtidig har der pad de enkelte skoler veeret mindre
og storre justeringer undervejs i forlebet. Pd nogle skoler har
man valgt en sterre grad af formalisering af teamstrukturen,
mens man pa andre skoler i storre omfang laser opgaverne ad
hoc. Dog er der stadig en raekke feelles traek ved udviklingen
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pa skolerne, der medferer en mere generisk problemstilling i
forhold til konsekvenserne af organisatoriske eendringer ved
reformen. P4 alle skoler skal leererne arbejde sammen i et storre
omfang end tidligere. Der er nogle feelles — potentielle savel som
realiserede — konsekvenser for leerernes arbejde uanset den kon-
krete losning pa skolerne. Det er simpelthen en sendring i deres
arbejde. Indferelsen af en teambaseret struktur er ikke knyttet
til specielle “innovative’ eller ‘anderledes teenkende’ skoler. Det
er et krav i bekendtgorelserne, at alle skolerne organiserer team.
Det er ligeledes i bekendtgerelserne fastlagt, at det er rektorerne
eller tilsvarende ledere, der beslutter strukturen og giver bemyn-
digelserne til team. Feelles for det meste teamsamarbejde er, at
det for en stor del foregdr mellem leerere fra forskellige fag. Det
geelder bade nar det er klasseteam og nar der skal planleegges
og afvikles specifikke forleb rettet mod fagsamspil.
Udviklingen af teamorganisering folger generelt to sidelebende
tendenser, der ogsa kan findes pa det gvrige arbejdsmarked og
geelder for udviklingen af leererprofessionen i mange lande.
Mange virksomheder og organisationer bekender sig offentligt
til teamtankegangen, og det er et af de mest dominerende traek i
organisationsudvikling. Ofte bliver en overgang til teamorganise-
ring betragtet som et frigerende traek for deltagerne, men denne
antagelse tager som regel udgangspunkt i maskinbureaukratiets
arbejdsprocesser, hvor danske gymnasieskoler i hojere grad kan
betegnes som fagbureaukratier. Fagbureaukratiet er kendetegnet
ved en hej grad af autonomi for de enkelte ansatte. Det vil sige,
at team ikke umiddelbart virker som frigerende for den enkelte.
Til gengeeld kan leererne som konsekvens blive relativt isolerede
i deres arbejde, med negative implikationer for bade arbejdsmilje
og undervisning. De har derfor i mange tilfeelde veeret et dobbelt
pres for at eendre leerernes organisatoriske rolle og position.
Det forekommer, at der med Hargreaves’ (2000) ord er tale om
en overgang fra den autonome professionelle til den kollegiale
professionelle leerer. Team pd skoler er i mange officielle papirer
i sdvel Danmark som i udlandet tilteenkt en relativ stor bemyn-
digelse til at treeffe beslutninger, udfere selvsteendige opgaver
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og i det hele taget bidrage til undervisnings- og skoleudvikling.
Det vil sige, at motiverne for den storre anvendelse af team er
nye opgaver med behov for koordinering, uddelegering af be-
slutningskompetence, en storre grad af integration pd tveers af
organisationen (sa den dybe tallerken ikke gentagne gange skal
opfindes). De nye muligheder skulle i positiv forstand give mere
bemyndigelse, leering og motivation.

P& den anden side folger der som regel med nye organisatori-
ske strukturer ogsa nye kontrolsystemer. Team skal i hojere grad
beskrive, dokumentere og offentliggore deres arbejde, ofte overfor
ledelsen. Udover det folte eller reelle kontrolsigte, fordrer det, at
der faktisk bliver brugt tid pa at administrere teamsamarbejdet.
Team kan ligeledes fremme interne personlige modseetninger
(Achinstein 2002). Dertil kommer den interne kontrol, der kan
udvikles i sddanne former for samarbejde, og som derfor i store
treek kan erstatte ledelsens kontrol. Tendensen kan beskrives som
en tight-loose-tight styring (Hjort 2008). Teamsamarbejdet kan
give den folelse, at man bliver sat til at udfere opgaver, der ikke
opfattes som ens naturlige arbejde. Det kan med andre ord fremme
en lonmodtageridentitet, hvor man ‘bliver sat til noget’ frem for
et arbejde, der er drevet frem af den fagprofessionelle identitet.
De nye begreensninger kan sammenfattes i mindre fleksibilitet og
uafheengighed, mere styring af regler eller fra andre, oget kontrol
eller folelsen af kontrol. Hvis organiseringen af team er patvun-
get, kan den medfere en storre modstand mod forandringen
(Hargreaves 2000). Vi kan sige, at der sker @endringer i forhold
til lose og faste koblinger i organisationen (Kofod 2007; Beck &
Frederiksen 2008). Delvist selvstyrende team kan medfore losere
koblinger mellem ledelse og leerere, mens koblingerne mellem
leerere kan blive mere faste. De losere koblinger mellem ledelse
og leerere forudseetter dog, at de hidtidige leereplaner gav storre
bindinger for leererne end mange af de nye elementer i gymna-
sieskolen som fx studieomradet og almen studieforberedelse.

De to faktorer — styring og frihed — bestar begge af fem udsagn.
Den nye variabel om styring kommer frem gennem leerernes
tilkendegivelser til folgende udsagn:
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Teamsamarbejde gor skolens skemaplanleegning kompli-
ceret, sdledes at den enkelte laerers skemaonsker bliver
tilsidesat

Teamsamarbejde betyder, at vi bliver mere fastlaste i forhold
til undervisningens indhold, sa spontaniteten forsvinder
Teamsamarbejdet betyder, at vi kommer til at kontrollere
hinanden som undervisere

Teamsamarbejdet betyder, at vi fra drets start ma fokusere
pa, hvad eleverne skal kunne til eksamen. Det binder vores
undervisningsplanleegning

Teamsamarbejdet betyder, at skolens ledelse gennem kontakt
til teamets koordinator far adgang til at kontrollere vores
undervisning.

Udsagnene, der danner styringsfaktoren, er udtryk for forskellige
af de begreensende og kontrollerende aspekter af teamarbejdet
— og i mange henseender vil de repraesentere en deprofessionali-
sering af leererrollen. Modsat findes variablen vedrerende frihed
gennem folgende udsagn:

Teamsamarbejde betyder, at man i feellesskab kan bearbejde
erfaringer fra gennemferte undervisningsforleb

I teamsamarbejdet er flere fag repreesenteret. Det oger an-
tallet af mulige temaer og dermed friheden omkring valget
af undervisningstemaer

I teamsamarbejdet kan vi drage fordele af hinandens for-
skellige faglige kompetencer. Det giver en bedre undervis-
ning

Gennem teamsamarbejdet opnér vi en storre sikkerhed,
fordi vi leerer af hinandens regler og seedvaner omkring
undervisning og god undervisningsetik

Sikkerhed for, hvad vi skal forstd ved den gode undervis-
ning, giver oget frihed for den enkelte leerer.

Disse udsagn illustrerer det potentielt udvidende i en mere
samarbejdende leererrolle. P4 visse mdder er de knyttet til en ny



Kapitel 4 259

form for autonomidimension, og de repreesenterer en form for
reprofessionalisering af leererrollen. I undersogelsen benytter
vi ikke noget entydigt friheds- eller autonomibegreb, og de for-
skellige udsagn udtrykker ogsd andre ‘positive’ elementer end
decideret oget selvbestemmelse for leererne.

Det, som leererne giver udtryk for, er dels deres holdninger og
forventninger til teamarbejdet og dels deres oplevede erfaringer
med de nye opgaver og organisatoriske eendringer. Vi sporger
ikke om leererne gar ind for frihed i eller styring af deres arbejde,
vi sparger heller ikke om de gar ind for at teamsamarbejdet bor
medfore mere eller mindre styring eller mere eller mindre frihed.
Nedenstdende figur 4.10 viser det samlede billede af leerernes
tilslutning til de to faktorer samt udviklingen fra 2005 til 2007.

Figur 4.10. Leerernes holdninger til samarbejde som et udtryk for oget
styring eller oget frihed i 2005 0g 2007. Pct.
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Anm.: Signifikanstest af eendringer fra 2005 til 2007, Chi2 styring p=.000, frihed
p=.010.

Der kan af figur 4.10 ses et generelt fald i tilslutningen til begge
skalaer fra 2005 til 2007. For alle grupper geelder for bade 2005 og
2007, at de fleste leerere er placeret i kategorien mellem grad af
enighed. Det er dermed ikke et omrade, hvor flertallet af leerere
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er kraftigt for eller kraftigt imod. Den store mellemgruppe skal
man have for gje, ndr eendringerne i forhold til de forskellige
baggrundsvariable bliver analyseret. For eendringer kan ob-
serveres, og de er mere markante for teamsamarbejde i forhold
til de eendringer, vi netop har set med hensyn til holdninger til
ledernes og ledelsens opgaver. Det kan skyldes, at sporgsmalet
om teamsamarbejde er vaesentlig teettere pa leerernes daglige ar-
bejde, hvilket betyder at de har flere — og forskellige — erfaringer
med forskellige former for samarbejde i deres konkrete praksis.
Den umiddelbare tolkning af resultaterne er, at forventningerne
—bade de positive og de negative — var steerkere end de indfriede
erfaringer. Da strukturen pa mange skoler var ny og forekom
som en meget omfattende forandring, kunne man bade frygte
det veerste i form af kontrol og begraensninger og i det hele taget
en ny udefrakommende styring af arbejdet, og man kunne habe
pa det bedste i form af undervisningsudvikling og berigelse af
ens fag via inspirationen fra kollegerne. De to ars erfaringer har
sandsynliggjort, at leererne, for begge retninger har opfattet ud-
viklingen som mere ‘harmles’. Skolerne har fundet deres ‘leje’
i forhold til teamsamarbejdet, og pd mange méader er det blevet
tilpasset leerernes hidtidige undervisning.

De to tolkninger — teamarbejde giver mere styring eller team-
arbejde giver mere frihed — kan umiddelbart siges at veere hin-
andens modsatninger, men det er ikke nedvendigvis tilfeeldet.
Man kan pa samme tid godt se bade styringstendenserne og
de frigerende muligheder. Der var i 2005 en moderat negativ
korrelation i svarene pa udsagnene om styring og frihed. Det
betyder at leerere, der er af den opfattelse at teamsamarbejdet
giver mere styring af arbejdet er tilsvarende mindre enige i
de udsagn, der illustrerer teamsamarbejdet som givende mere
frihed i leererarbejdet. Og det gaelder ogsa omvendt. I 2007 er
denne korrelation blevet mindre udtalt. Dilemmaet mellem de to
positioner illustrerer den dobbelttydighed, vi medte pd skolerne
gennem bade interview og observationer. Mange leerere kunne
give udtryk for det positive i samarbejdet i forhold til kollegial
og undervisningsmaessig udvikling. P4 samme tid kunne de
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ogsd understrege de begreensninger, som de folte at samarbejdet
havde medfert. Der skulle bruges megen tid pa planlegning i
god tid, s der blev mindre rum for improvisation. Tilmed gav
den egede meengde af dokumentation og registrering en storre
tolelse af overvdgning.

Da vi i den forste undersggelse vendte blikket dybere ned i
den samlede population og betragtede de forskellige baggrunds-
variable, kunne der ses nogle umiddelbare forskelle i leerernes
holdninger til teamsamarbejdets konsekvenser. I forhold til sty-
ringsfaktoren var det primeert i forhold til kandidatalder og
skoletype. Vedrerende kandidatalder var der en markant forskel
pa de to grupper med den laveste kandidatalder i forhold til
de to grupper med den laengste. Det kunne tyde pd, at de mest
rutinerede leerere fandt, at de organisatoriske eendringer ville
medfore flest begreensninger i deres arbejde. Man kunne dog
ikke omvendt konkludere, at det kun er nye leerere, der ikke
havde en hgj grad af enighed til styringsindekset. Laerere med
en kandidatalder op mod 20 ar kan naeppe siges at veere helt
nye. Angdende skoletype fandtes den storste tilslutning blandt
stx og hf-leerere, mens specielt leerere fra htx havde en meget lav
tilslutning. Disse forskellige opfattelser kunne forklares med, at
leererne pa stx og hf traditionelt er mere fag- og individoriente-
rede, mens htx-uddannelsen i hgjere grad er opbygget omkring
samspil mellem fag og samarbejde mellem leerere.

I forhold til frihedsfaktoren kunne vi se flere forskelle. De fand-
tes fortrinsvist i forhold til kandidatalder, ken, faglig baggrund
og skolestorrelse. I de folgende afsnit vil vi undersege, hvordan
udviklingen har vaeret inden for disse omrader i bestraebelserne
pa at forklare de generelle holdninger til teamsamarbejde og den
overordnede udvikling fra 2005 til 2007.

Kandidatalder

Kandidatalder kan veere et udtryk for bundethed til rutiner og
socialisering til normer. Der kan med andre ord veere en steerkere
indlejret leereridentitet, som ogsa behandlet i afsnittet om ledelse
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ovenfor. For begge faktorer gjaldt det i 2005, at vi kunne se et
generationsbestemt monster. Det var de to “eeldste’” grupper (en
kandidatalder pa over 20 dr), der havde de mest udtalte forvent-
ninger til, at teamsamarbejdet ville give de sterste begraensninger
i leererarbejdet. Dette blev udtrykt ved, at de havde den storste
tilslutning til styringsfaktoren. Omvendt havde de to ‘yngste’
grupper af leerere de storste forventninger til at teamsamarbejdet
ville give nye muligheder til leererarbejdet. De markerede den
storste tilslutning til frihedsfaktoren. Efter de forste to ar med
reformen er sporgsmalet om vi stadig kan se et lignende menster
mellem de forskellige leerergenerationer. Hvordan har udviklin-
gen veeret mellem 2005 og 2007? De nedenstdende figurer 4.11 og
4.12 viser udviklingen i leerernes tilslutning til styringsfaktoren
fordelt pd kandidatalder.

Figur 4.11. Laerernes holdninger til samarbejde som et udtryk for oget
styring fordelt pd kandidatalder i 2005 og 2007. Pct.
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Anm.: Signifikanstest af eendringer fra 2005 til 2007, Chi% 0-10 &r. p=.000, 11-20 4r.
p=.051, 21-30 &r. p=.000, over 30 &r. p=.000.
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Figur 4.12. Leerernes holdninger til samarbejde som et udtryk for oget
frihed fordelt pd kandidatalder i 2005 og 2007. Pct.
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Anm.: Signifikanstest af eendringer fra 2005 til 2007, Chi* 0-10 &r. p=.034, 11-20 4r.
p=.014, 21-30 &r. p=.166, over 30 &r. p=.631.

Der kan af figurerne 4.11 og 4.12 ses to delvis forskellige menstre
i de overordnede fald i tilslutningen til de to faktorer. Det generelt
storste fald kunne konstateres til styringsfaktoren, hvilket alt
andet lige vil give mulighed for de storste forskelle i de forskel-
lige kategorier. I dette tilfeelde er holdningen til styringsfaktoren
faldet betydeligt for alle aldersgrupper. Det er kun i gruppen af
lezerere med en kandidatalder mellem 11 og 20 &r, at faldet ikke
er signifikant, om end det er teet pa. De sterste fald kan ses i
grupperne over 20 ar med henholdsvis 24 og 22 procent, mens
gruppen fra 0 til 10 ar er faldet med 19 procent. Til sammenligning
er gruppen mellem 11 og 20 ar kun faldet med 10 procent. Der
kan stadig i 2007 findes nogle generationsspecifikke forskelle,
idet den storste forskel mellem grupperne er flyttet fra at ligge
omkring de 20 ar til at ligge omkring de 10 dr. Udviklingen kan
betegnes som delvis parallel (et fald blandt alle grupper) og delvis
divergerende (mindre forskelle mellem grupperne).

Vendes blikket mod frihedsfaktoren, finder vi et lidt andet
menster. Det ses af figuren, at der er sket en eendring af men-
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stret gennem perioden. For to ar siden kunne der, som det ogsa
var tilfeeldet for styringsfaktoren, ses en tydelig forskel mellem
de to ‘yngste” og de to ‘eeldste” grupper. De to yngste grupper,
der havde de storste forventninger til teamsamarbejdet, har i
den forlebne periode oplevet det storste fald i tilslutning til fri-
hedsindekset. Derimod geelder det for gruppen af leerere med
en kandidatalder fra 21 til 30 dr, at faldet er meget begreenset,
og i gruppen af leerere med en kandidatalder over 30 ar har der
faktisk veeret en stigning fra 2005 til 2007. Der er stadig genera-
tionsmeessige forskelle, da der er den sterste tilslutning til fri-
hedsindekset blandt leererne med hejst 10 &rs praksiserfaring.
Billedet efter 2007-sporgeskemaet er, at de to “yngste’” grupper
har nejagtig den samme tilslutning (+22 procent), og de to ‘eeld-
ste” grupper har ligeledes den samme tilslutning (+13 procent).
Men niveauet er blevet udjeevnet gennem de to ar. Forskellen
pa storst og mindst grad af tilslutning i 2005 var til sammen-
ligning 24 procent. Nogle af forskellene i 2005 kan tilskrives
forskellige forventninger til samarbejde og fagsamspil, hvor
de yngste leerere tolkede de nye samarbejdsformer som mere
potentielt givende sammenlignet med leerere, der har flere ars
erfaring. I tiden, der er i mellemtiden er gdet, har alle leererne
faet flere konkrete erfaringer med teamarbejdet. Udviklingen
i leerernes holdninger i forhold til kandidatalder tenderer et
konvergerende monster, hvilket var det samme billede som for
holdningerne til den organisationsorienterede ledelse.
Tolkningerne i dette afsnit giver os indsigter i bade holdninger-
ne til teamsamarbejdet og til kandidatalder som perspektiv til
forstdelse af gymnasiets organisation. Dels forteeller det os, at
de generationsmeessige forskelle har en tendens til at udjeevne
sig. Dette kan givetvis veere forsteerket af, at holdningen til dette
emne generelt er blevet mindre markante. Som ogsa diskuteret i
kapitel 2 er det vigtigt at fastholde, at generationers holdninger
sjeeldent blot vil veere en funktion af tid, men i hej grad veere pree-
get af den ‘reform” af skolen, de er trddt ind i. Den anden vigtige
indsigt er, at monstret for de to faktorer ikke har udviklet sig pa
samme made. Det forsteerker vores indtryk af, at teamsamarbejde
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vil veere enten muligheder (frihedsfaktoren) eller begraensninger
(styringsfaktoren).

Skoletype

Ved sammenligning af de forskellige skoletyper kunne vi i
2005-undersogelsen se, at det var leerere ved hf og stx, der i storst
omfang forventede at det ogede teamsamarbejde ville medfore
begraensninger i leererarbejdet. De havde den sterste tilslutning
til styringsfaktoren. Omvendt var det iseer leerere ved htx, der
havde en lavere tilslutning til styringsfaktoren. Leererne ved de
forskellige skoletyper havde grundleeggende forskellige hold-
ninger til den organisatoriske dimension af ledelsessporgsmalet.
Vi md antage, at leererne ogsa pa dette centrale sporgsmal om
organisering og samarbejde vil have forskellige forestillinger og
erfaringer. Laererne ved stx og hf har traditionelt veeret orienteret
mod deres egne fag og undervist med udgangspunkt i fagene.
Det geelder for leererne ved disse skoler at den ogede fokuse-
ring pda elevernes kompetencer forekommer som den storste
eendring, sammenlignet med leererne ved fortrinsvis hhx og htx.
De erhvervsgymnasiale uddannelser er blevet indfert i uddan-
nelsessystemet som svar pd en erhvervs- og samfundsmeessig
eftersporgsel. I den forstand har de ‘traditionelle’ uddannelser
veeret mere ‘udbudsorienterede” og mindre kompetenceorien-
terede. Det, der sd vil veere sporgsmalet efter to dr, vil veere, om
disse forskelle vil veere ‘iboende” hos leererne ved de forskellige
skoletyper, eller om der vil udvikle sig forskellige erfaringer, sa
menstret vil veere eendret. Nedenstdende figur 4.14 illustrerer
situationen og udviklingen fra 2005 til 2007.
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Figur 4.14. Leerernes holdninger til samarbejde som et udtryk for oget
styring fordelt pd skoletype i 2005 og 2007. Pct.
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Anm.: Signifikanstest af eendringer fra 2005 til 2007, Chi2 hf p=.045, hhx p=.001,
htx p=.724, stx p=.000.

Af figur 4.14 kan det ses af @endringerne, at det generelle fald er
mest markant blandt leererne ved stx, hvor der i 2005 fandtes den
storste forventning om teamsamarbejdets begraensende effekt.
Faldet er pa 25 procentpoint. Det mindste fald kan ses blandt
htx leererne, hvor det kun er pa 5 procentpoint. Leererne ved htx
havde i 2005 den mindste tro p4, at teamsamarbejdet ville give
storre begraensninger. Vores forlebsundersogelse viser ligeledes
et supplerende billede, idet der faktisk er flere af ‘gengangerne’
fra htx, der oplever mere styring i leerersamarbejdet i 2007 end i
2005. Billedet er det modsatte for de ovrige skoletyper, hvor der
er flere leerere, der oplever mindre styring i 2007 end i 2005.
Der var forskellige udgangspunkter og forskellige erfaringer
inden reformen, men de forste erfaringer efter reformen har
abenbart givet et mere homogent billede. I 2005 kunne vi finde
en signifikant forskel mellem leererne ved htx i forhold til leererne
ved de andre skoletyper. Denne forskel er udjeevnet i 2007, og
der er ingen signifikante forskelle pa tilslutningen imellem de
forskellige skoletyper. Samlet set kan der konstateres en form for
nivellering mellem skoletyperne efter de forste 4r med reformen,
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hvilket vi benaevner en konvergerende udvikling. Der var med
andre ord blandt leerere fra de skoletyper, der mest havde ‘frygtet’
teamsamarbejdet, at det efter de forste par ar foles mere ‘harm-
lost’, og at man efter de forste rystelser har fundet en praksis,
der svarer til leerernes forventninger til leererarbejdet.

12005 fandtes i store traek den modsatte tendens i forhold til
frihedsfaktoren. Den storste tilslutning var fra leerere ved hhx
og iseer htx, mens leerere ved hf og iser stx havde den laveste
tilslutning. En parallel udvikling, som den vi lige har set for
styringsfaktoren, kan vi ikke se sa tydeligt her. Det storste fald
kan findes for htx- og hhx-leerere, men det er ikke signifikant, og
billedet for 2007 er, at der stadig er signifikante forskelle mellem
skoletyperne. Det har med andre ord ikke konvergeret i samme
grad som styringsfaktoren.

Det er dermed i store traek det samme menster som vi kunne
observere ovenfor med kandidatalder. Den storste grad af kon-
vergens fandtes i forhold til styringsfaktoren.

Social integration

At arbejde teet sammen med andre betyder meget for udvikling af
de sociale relationer mellem leererne. Samarbejde mellem leerere
pa de gymnasiale uddannelser er ikke et nyt og hidtil ukendst fee-
nomen. Det har eksisteret gennem lang tid, ofte pa frivillig basis.
Denne udvikling har fort til begrebet ‘keerlighedsteam’. Det nye
med gymnasiereformen er omfanget af samarbejdet, og at alle
leerere skal involveres. Det er derfor et spergsmal om, hvad det
betyder for det ‘tvungne’ samarbejde, i hvilket omfang leererne
er ‘gearet’ til det teettere samarbejde. Denne dimension giver
mulighed for at sammenligne de umiddelbare forventninger til
reformens ogede samarbejde med de opndede erfaringer i lobet
af de to dr, der siden er gaet.

Her kan vi finde to forskellige menstre for henholdsvis styrings-
og frihedsfaktoren. For kontrolfaktorens vedkommende havde
graden af social integration ikke nogen vaesentlig indflydelse pa
udfaldet af sporgeskemaet i 2005. Det er heller ikke tilfeeldet i
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2007. Det overordnede fald i tilslutningen er jeevnt fordelt pa de
tre kategorier af social integration. Den samme udvikling kan ikke
ses i relation til frihedsindekset. Nedenstdende figur 4.13 viser
storrelserne og udviklingen i sammenhaengen mellem holdning
til teamarbejde og grad af social integration.

Figur 4.15. Leerernes holdninger til samarbejde som et udtryk for oget
frihed fordelt pd grad af social integration i 2005 og 2007. Pct.
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Anm.: Signifikanstest af endringer fra 2005 til 2007, Chi2 lav soc int, p=.021, mel-
lem soc int, p=.022, hgj soc int, p=.816.

Der er en tydelig sammenheeng mellem graden af social inte-
gration og forandringer i tilslutning til frihedsfaktoren. Som det
var tilfeeldet med styringsfaktoren, var der for frihedsfaktoren et
nogenlunde ensartet udgangspunkt i 2005, dog med en lidt lavere
tilslutning blandt leerere med en lav grad af social integration.
Dette billede er blevet noget eendret gennem de to &r mellem de
to spergeskemaer, hvor vi naesten kan sige, at tilslutningen er en
funktion af graden af social integration. Sammenhzengen kan tyde
P4, at de sociale band mellem leerere er en god forudseetning for
at udnytte de muligheder, der kan findes i teamsamarbejdet. For
de leerere, der ikke er knyttet til andre leerere pa skolen, kan det
virke mere uoverskueligt at se de forskellige potentielle mulig-
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heder for samarbejdet i team. Der kan ogsa eksistere en bestemt
skolesammenheeng, forstdet pd den méde, at pa de skoler, hvor
der er skabt trygge sociale relationer, er der ogsd bedre mulighed
for at etablere teettere arbejdsmeessige relationer. Udviklingen
folger et divergerende menster med storre forskelle to ar efter
reformen.

Vi kan ikke kunnet finde nogen afgerende og dominerende
faktor til forklaring af fordelingen af leerernes holdninger samt
pa udviklingen fra 2005 til 2007. Derfor vil i dette afsnit inddrage
endnu en dimension til forklaring af leerernes holdninger til
teamsamarbejdet, nemlig leerernes folelser.

Lareridentitet og folelsesdimensionen

Et andet vigtigt aspekt af leererrollen, der ikke er strukturelt
forankret, ligger dybere rodfeestet i leerernes identitet. Det ved-
rorer leerernes folelser over for arbejdet som gymnasieleerer i
den aktuelle gymnasieskole. Dette aspekt blev tydeligt gennem
vore skolebesgg, hvor bade laerere, ledere og elever uopfordret
inddrog et folelsesmaessigt perspektiv pd livet pa skolerne og de
centrale elementer i gymnasiereformen. P4 den baggrund blev
der i det andet sporgeskema tilfort en dimension, hvor flere af
disse folelsesmaessige aspekter var repraesenteret. De forskellige
folelsesperspektiver er grundigere udfoldet i kapitel 2. Pa bag-
grund af spergeskemaet kan der udledes fire forskellige typer af
folelser. De er henholdsvis grad af passion, grad af instrumen-
talisme, grad af vaeren-imod og grad af stress. I forhold til den
organisatoriske dimension tegner disse fire typer parvist relativt
ensartede monstre. Passionsfelelsen og den instrumentelle folelse
ligner hinanden ligesom veaeren-imod og stress giver et ensartet
monster. Den instrumentelle folelse markerer en holdning til
gymnasieleererjobbet som nyttigt og gavnligt i forhold til at reali-
sere leererens passioner. Veeren-imod repraesenterer folelser som
frustration, afmagt, utryghed mv. Der er med andre ord mange
ting ved gymnasieskolen, man ikke bryder sig om. Folelserne er
‘registreret’ efter to &r med reformen, men man kan ikke derfra
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slutte, at folelserne nodvendigvis er knyttet til reformindholdet
og -implementeringen. Nedenfor illustreres hvordan henholdsvis
graden af instrumentalisme og veren-imod pavirker eller pa-
virkes af holdningen til teamsamarbejdet eller hvordan leererne
folelsesmaessigt. Nedenfor vises fordelingerne parvist. Forst
vises graden af instrumentalisme i forhold til teamsamarbejde
som udtryk for bade styring og frihed.

Figur 4.15. Leerernes holdninger til samarbejde som et udtryk for oget
styring fordelt pd grad af instrumentalisme i 2007. Pct.
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Figur 4.16. Leerernes holdninger til samarbejde som et udtryk for oget
frihed fordelt pd grad af instrumentalisme i 2007 .
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Der kan af de ovenstdende figurer 4.15 og 4.16 ses betydeligt storre
forskelle mellem kategorierne end for mange andre variable i dette
kapitel (tilsvarende menster vil kunne ses i de felgende figurer).
Figuren illustrerer et tydeligt monster, der viser at de leerere, der
har givet har markeret en hej grad af instrumentalisme har mar-
keret den laveste grad af enighed i forhold til spergsmalet om
at teamsamarbejdet giver storre styring og flere begreensninger
i leererarbejdet. Vi kan se en forskel pa hgjeste og laveste PDI pa
42 procentpoint. Figur 4.16 viser i store treek den modsatrettede
fordeling i forhold til fordelingen i den ovenstaende figur. For-
skellene er endda endnu sterre, idet der er 65 procentpoint mel-
lem hgjeste og laveste PDI. Vi kan tolke, at det iseer er i forhold
til teamsamarbejdets udvidende muligheder, at leerernes grad
af instrumentalisme kommer til udtryk. Teamsamarbejdet kan
opfattes som nyttigt og gavnligt for leerernes arbejde.

Vendes blikket mod veeren-imod er billedet i store treek om-
vendt af billedet af instrumentalisme. Det illustreres i nedensta-
ende figurer.

Figur 4.17. Leerernes holdninger til samarbejde som et udtryk for oget
styring fordelt pd grad af vaeren-imod i 2007. Pct.
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Figur 4.18. Leerernes holdninger til samarbejde som et udtryk for oget
frihed fordelt pd grad af veeren-imod i 2007. Pct.
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Figur 4.17 og 4.18 viser, at de store forskelle pa tilslutningen ud-
trykt i PDI-scoren (67 procent for styringsfaktoren og 66 procent
for frihedsfaktoren), danner det modsatte billede i forhold til gra-
den af instrumentalisme. Leerernes grad af veeren-imod kommer
markant til udtryk i deres holdning til teamsamarbejde.

Samlet illustrerer de fire ovenstdende figurer nogle igjnefal-
dende sammenhange mellem laerernes udtrykte holdninger
til livet og arbejdet som gymnasieleerer og deres holdninger til
konsekvenserne af teamsamarbejdet. Der er i det ovenstdende
kun vist to af de fire folelsesmaessige dimensioner, men leerernes
grad af passion folger i veesentlige treek instrumentalismen, og
leerernes grad af stress folger i store traek fordelingen i forhold til
veeren-imod. Disse resultater er ikke overraskende og kan fore-
komme indlysende. Hvis man har det godt med gymnasiet, kan
man jo ogsd godt lide de ting, der foregar i gymnasiet. Men der
er mindst to aspekter, der gor fordelingen interessant. Den ene er,
at fordelingen fremkommer mere tydelig end de gvrige forskelle,
vi har kunnet konstatere. Og den anden er, at de ovenstdende
figurer fremkommer pa baggrund af udsagn og spergsmal, der
ikke eksplicit relaterer sig mod samarbejde og organisatoriske
problemstillinger. Udsagnene er bredere rettet mod livet som
gymnasieleerer. Men perspektivet viser sig veesentligt og forer
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i hoj grad frem til signifikante forskelle pa leerernes holdninger
til netop samarbejde og organisatoriske problemstillinger. Og
det kan tolkes i retning af, at de organisatoriske og kollegiale
dimensioner har stor betydning for livet som gymnasieleerer.

Nar fokus rettes mod laerernes folelser, kan en umiddelbar
hypotese veere, at de er en forklarende faktor. Den fundamentale
indstilling til leerergerningen determinerer hvordan leererne mod-
tager de nye organisatoriske udfordringer. Det vil sige, at deres
modtagelse af reformen kan veere pdvirket af deres folelser. De
folelser, vi har observeret i 2007-sporgeskemaet, kan imidlertid
ogsd veere en virkning. De erfaringer som leererne har haft gen-
nem de forste dr af reformen — og for mange af leererne raekker
erfaringerne leengere tilbage, da mange endringer har veeret
foretaget inden reformen — kan have bevirket, at de fx ser lysere
eller morkere pd livet som gymnasielerer. Det vil sige, at deres
felelser kan veere pavirket af reformen.

Folelser og didaktiske positioner

Denne sammenheeng kan sandsynligvis analyseres neermere
ved at tilfgje endnu et element til forklaringen. Nar leerernes
holdninger til gymnasieleerergerningen i sa hej grad pavirker
deres holdninger til nogle af reformens centrale organisatoriske
udfordringer for leererrollen, rejser det spergsmalet om, hvilke
typer af leerere der repreesenterer hvilke typer af folelser? Dette
tema drejer sig om individuelle reaktioner pa organisatoriske
udfordringer.

Generelt geelder det for leerernes grad af instrumentalisme,
at mellemgruppen er meget stor. Den udger godt 60 procent,
mens hej grad af enighed udger knap 20 procent og lav grad
af enighed udger godt 20 procent. De kvindelige leerere har en
hejere grad af instrumentalisme end de mandlige. I forhold til
kandidatalder er der stort set ingen forskelle. Der er heller ingen
synderlig forskel i forhold til skoletype. Det betyder, at mange
af de umiddelbart oplagte forklarende baggrundsvariable (nar
de betragtes samlet) ikke giver saerlig markante udsving. Derfor
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vil vi tilfeje en dimension om leerernes didaktiske positioner, der
blev introduceret i kapitel 2. Nedenstdende tabel viser, hvordan
fire af de didaktiske positioner fordeler sig i forhold til grad af

instrumentalisme og grad af veeren-imod.

Tabel 4.2. Leerernes didaktiske positioner i 2007

Objektivister|Konstruktivister oriseiileilet de Individoriente-
(n=520) (n=987) (n=1586) rede (n=194)
Larernes grad
af instrumen-
talisme
Frekvens (pet) | 1V ™55 | pog mee, 116 | | P20 ™OL | 1p miss, 136
1:34 1:17
PDI -23 +8 +4 -24
Lerernes grad
af veeren-imod
Frekvens (pet) | 140 3% | hog mus, 127 | | P29 M40 | 155 miat 114
1:15 1:25
PDI +31 +1 +4 +41

Anm.: De anforte kategorier er yderpunkter i et kontinuum. For begge dimensioner
findes en mellemgruppe med holdninger, der ligeledes er placeret midt i mellem.
Frekvenstabellen er angivet med h for hej grad af enighed, m for mellem grad af
enighed og 1 for lav grad af enighed.

Vi kan se, at billedet bliver veesentligt anderledes, ndr der foku-
seres pa leererne rubriceret efter leeringstype (neermere behandlet
i kapitel 2). Man kan sige, at dette udsnit af leerere kan betragtes
som en form for idealtyper af leerere. De deekker ikke hele po-
pulationen i vores undersogelse, og mange af de ovrige leerere
kan i sterre eller mindre omfang abonnere pa disse idealtypiske
grundholdninger. Inden for stort set alle klassificeringer kan der
observeres markante forskelle. Fx har objektivister den laveste
grad af instrumentalisme (PDI = -23), mens konstruktivisterne
den hgjeste (PDI = +8). De socialt orienterede leerere har den
hejeste (PDI = +4) og de individorienterede den laveste (PDI
=-24).
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Betragtes graden af veeren-imod er der ikke nogen naevneveer-
dig forskel mellem meend og kvinder, og i forhold til kandida-
talder er det fortrinsvist leerere med en kandidatalder mellem 21
og 30 ar, der giver udtryk for veeren-imod, mens leerere med en
kandidatalder over 30 faktisk har en lavere grad af veeren-imod
end leerere mellem 11 og 20. Mindst vaeren-imod findes blandt
den mest nyuddannede gruppe. Det er leerere fra hf og htx, der
har den mindste grad af veeren-imod, mens det er leerere fra hhx
og iseer stx, der har den storste. Monstret bliver ogsa for denne
type af folelse meerkbart anderledes, nér leererne bliver klassifi-
ceret i forhold til leeringstype. I de tilfeelde bliver det forskellene
pa graden af veeren-imod vaesentligt mere udtalte. Det er blandt
objektivister, at der findes den storste grad af vaeren-imod (PDI
= +31) i forhold til konstruktivisterne (PDI = +1). De individori-
enterede har den storste grad af veeren-imod (PDI = +41), mens
de socialt orienterede har den laveste (PDI = +4).

Det er ved at tage skridtet til forstaelse af de grundleeggende
antagelser til det at veere gymnasieleerer, at vi kommer neermere
til en forstdelse af leerernes reaktioner. Nogle af reformens aen-
dringer af organisatorisk karakter bliver opfattet vidt forskelligt,
alt atheengigt af ens opfattelse af gymnasieleererarbejdet. Disse
sammenhaenge kan bidrage til at forklare mange leereres mod-
stand mod reformforandringerne (Argyris 1990). Den ovenfor
anforte usikkerhed med at lokalisere de kausale sammenhange
kan reduceres ved, at de grundleeggende antagelser netop kan
antages at veere en forklarende faktor, og ikke nogle holdninger
der umiddelbart eller jeevnligt bliver eendret.

Resultaterne udfordrer antagelsen om, at der eksisterer en feel-
les og homogen organisationskultur for de forskellige ungdoms-
gymnasiale uddannelser. Det er disse varierende subkulturer, der
bliver blandet i de nye organisatoriske strukturer. Endelig er der
kulturen og den daglige praksis pa den enkelte skole, som vi ikke
kan behandle gennem data fra spergeskemaet.

Disse indsigter kan bidrage til forstdelsen af nogle af proble-
merne med at etablere team. Det er ikke nodvendigvis de forskel-
lige fag, der gor teamsamarbejdet besveerligt. Ej heller forskellige
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generationer. Men meget tyder pd, at ssmmensetningen af for-
skellige didaktiske paradigmer kan vanskeliggore udviklingen af
team som praksisfeellesskaber med feelles bestand af viden, sprog
erfaringer mv. (Frederiksen 2007). Dette kan illustreres gennem
tolgende kommentar fra sporgeskemaets dbne sporgsmal:

Faktisk synes jeg der er mange gode ting i reformen. Det, der
kan gd mig pd, er teamsamarbejdet. Dette skyldes absolut ikke
manglende lyst til samarbejde. Tvaertimod. Det skyldes snarere
en uheldig sammensatning af laerere i teamet, samt en generel
holdning (negativ og/eller kritisk over for elever 0g ledelse), jeg
ikke deler. Der mangler gejst. (Abne sporgeskemasvar 2007).

Leerernes nye positioner i et team kan udfordre flere greenser,
som en lederudtalelse fra vores skolebesag papeger:

Det er jo ogsd, fordi lererne pd en mdde frygter samarbejdet
imellem sig. Altsd, de frygter simpelthen at kunne komme til at
std til ansvar for at vurdere hinandens arbejde. (Lederinterview
2006)

Sammenfatning

Generelt har vi kunne konstatere et fald i tilslutning til bade
styrings- og frihedsfaktoren. Det storste fald findes i styrings-
faktoren. Billedet er, at leererne generelt set opfatter det ogede
teamsamarbejde som mindre epokegerende bade i ‘positiv’ og
‘negativ’ forstand. En forklaring pa denne udvikling kan veere,
at ndr holdningerne er eendret sa markant i lebet af den relativt
korte tid med reformen kan det skyldes, at med debatten op til
reformstarten blev ‘fronterne” trukket kraftigt op. Bade frygten
for teamsamarbejdets begransninger og habet om samarbejdets
muligheder blev forsteerket. Udviklingen og den daglige praksis
pa skolerne har givetvis bidraget til en reduktion af begge ten-
denser. Det kan dels skyldes, at mange af forandringerne ikke
har veeret sa store som frygtet eller hdbet i forhold til leerernes
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hidtidige praksis, dels at leererne gennem deres praksis gradvis
har bevaeget sig mod en ‘normalisering’ af leererarbejdet.

Ogsd inden for dette omradde har vi kunnet konstatere forskel-
lige bevaegelser blandt de forskellige baggrundsvariable.

Disse hovedlinjer geelder det overordnede billede. Der findes
store variationer, ndr der korrigeres for forskellige baggrunds-
variable. Fx i forhold til kandidatalder, hvor der stadig er ge-
nerationsforskelle, men der er tendens til udjeevning for begge
faktorer. Dette monster er tydeligst i forhold til frihedsindekset.
I forhold til skoletype kan vi ligeledes observere en tendens til
konvergens mellem de fire skoleformer.

Betragter vi graden af social integration som forklarende
variabel, kan vi se at social integration har den sterste betyd-
ning i forhold til holdningen til teamarbejde som frihed. Det er
en divergerende udvikling, hvor hej grad af social integration
giver hoj tilslutning til at teamsamarbejdet giver mere frihed. En
tilsvarende tendens kan svagt anes i holdningen til teamarbejde
som gget styring, men i det tilfeelde er eendringerne mere paral-
lelle, séledes at det generelle fald er mere jeevnt fordelt pa alle
tre grader af social integration.

Analysen viser, at mange af de ‘objektive” baggrundsvaria-
ble nok har en vis forklaringskraft, men vi skal om ikke ned pa
individniveau sd ned pa et mere detaljeret niveau for at finde
leerernes grundleeggende antagelser om leererarbejdet. Disse
grundleggende antagelser har stor betydning for leerernes ge-
nerelle folelser for det aktuelle gymnasieleererarbejde, og disse
folelsesmeessige dimensioner pavirker i meget hej grad leerernes
holdninger til konsekvenserne af teamsamarbejdet.

Leerernes holdninger i bade 2005 og 2007 stotter en tese om at
frihed og styring ikke er modpoler pa en endimensionel skala. Det
er ikke sddan, at hvis der er mere styring, er der mindre frihed
- og omvendt. Begge dele kan sagtens udvides og indskraenkes
pa samme tid i forhold til leerernes arbejde.

Disse dilemmaer i forhold til leerernes holdninger til team-
samarbejdet — hvor der eksisterer en potentiel og reel tvetydig
opfattelse af de nye sammenheenge pa skolerne og de eendrede
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relationer mellem leererne indbyrdes og mellem leererne pa den
ene side og lederne og andre autoriteter eller myndigheder pa den
anden side — viser et billede som det fremgik af den anden delrap-
port, hvor skolen blev betragtet som et beslutningsfelt. Mange
leerere kunne pa samme tid se nye muligheder og potentielle
begraensninger i de nye strukturer, herunder teamorganiseringen.
Pa den baggrund valgte vi at udvide speorgeskemaet med et tema,
der skulle afdeekke leerernes holdninger til de nye og muligvis
mere flydende strukturer. Det er emnet for naeste afsnit.

Larernes holdninger til lose og faste strukturer

Det tredje element i dette kapitel geelder leerernes holdninger til
de strukturelle eendringer pa skolerne efter reformen. Kernen i
dilemmaet mellem de to potentielle udfald af teamsamarbejdet er
ikke bare forandringen og nye mader at arbejde pa, men dilem-
maet skyldes i hoj grad den usikkerhed, som forandringen har
medfert. Baggrunden for at inddrage dette tema i undersegelsen
er, at det gennem vores skolebesog blev tydeligt, at der blandt
mange leerere fandtes en udbredt undren over at beslutningskom-
petence, arbejdsdeling og kommandoveje ikke ligger fast, og det
blev tydeligt at disse uklarheder forer til en generel usikkerhed
for mange leerere.

Med gymnasiereformen er der tale om en organisationseendring
bort fra en relativ flad struktur, men det er ikke givet hvad det
er en eendring hen til. Organisationsstruktur og bemyndigelses-
fordeling er ikke fastlagt i styredokumenterne. Det er i hoj grad
overladt til de enkelte skoler at udforme den konkrete struktur,
og som Raae (2008) har vist, velger rektorerne forskellige veje.
Men sporgsmalet er i den forbindelse, om man kan lave en ny
struktur? Fra et organisationsteoretisk perspektiv rejses flere
centrale dilemmaer, nar en struktur skal designes (Raae 2008).
For det forste kan anferes, at en organisation kan fokusere pa
differentiering versus integration. Med differentiering gives der
mulighed for yderligere specialisering inden for organisationens
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kerneomrdder, hvorimod integration betyder, at der foretages
koordinering pa tveers af hidtidige specialer for at udfere opgaver,
som de enkelte specialer ikke giver svar pa. For det andet findes
dilemmaet mellem strukturel tydelighed versus rum for kreativitet 0g
leering, hvor det skal sikres, hvordan lesning af organisationens
opgaver pa forhdnd kan placeres i organisationen. Der kan ud-
stikkes relativt klare retningslinjer, eller der kan eksperimenteres
med en uddelegering uden faste rammer. Denne strategi kan
veelges med sigte pd at oge deltagernes ejerskab til projekterne
og kan beskrives med metaforen om at lade ‘tusind blomster
blomstre’. Endelig findes dilemmaet mellem centralisering versus
decentral bemyndigelse, hvor ansvarsfordelingen skal fastlaegges.
Nér opgaver uddelegeres skal den rette — formelle og uformelle
—bemyndigelse folge med. Disse dilemmaer er ikke en del af en
‘samlet pakke’, som organisationen kan abonnere pa, men de
henger sammen og man kommer ikke udenom at tage hejde
for dem.

Det neeste sporgsmal er, i hvor hej grad den formelle organisa-
tionsstruktur kan foreskrive livet, aktiviteterne, kommandovejene,
informationsstremmene og beslutningsgangene pa en skole. Teenk
blot pd hvor vanskeligt det er atlave og praesentere en struktur pa
skolens hjemmeside. Organisationer har ligeledes en uformel struk-
tur, hvor der kan dannes grupper og koalitioner, og nogle kan tage
flere initiativer end andre, nogle kan opsege flere og andre infor-
mationer end andre gor etc. Jo mere en organisation kan ‘hvile’ i
de uformelle strukturer, jo mere kreever det, at der findes feelles
veerdier og en feelles forstdelse af organisationens udvikling.

Dette afsnit er tilfgjet projektet efter vores kvalitative under-
sogelse i forbindelse med skolebesggene, hvor det fremgik, at
der bade blandt lerere og ledere var forskellige holdninger til,
hvordan bemyndigelsesstrukturen var og hvordan den burde
veere. Afsnittet er et supplement til de to andre afsnit, og det
skal bidrage til at give et samlet billede af leerernes holdninger
til organisation og ledelse.

Til belysning af de forskellige holdninger har vi konstrueret
to skalaer pa baggrund af nedenstdende udsagn. Den ene skala



280

Lars Frode Frederiksen

markerer de holdninger, der stotter stabile og faste strukturer og
den bestar af folgende udsagn:

Der mad veere et vist element af stabilitet i skolens organi-
sering, sd fungerer skolen bedst

Det er vigtigt for leererarbejdet, at ansvarsfordelingen pa
skolen ligger fast

En klar og stabil arbejdsdeling er til gavn for skolens arbej-
de

En skoles organisering bor veere stabil over en leengere ar
reekke

Medarbejdernes opgaver i organisationen ber ligge helt
fast.

Den anden skala markerer de holdninger, der stotter dynamiske
eller lose strukturer og bestar af folgende udsagn:

I seerlige tilfeelde kan det veere godt at arbejde sammen med
andre end man plejer

Det er vigtigt for leererarbejdet, at leerere og ledere samar-
bejder pa flere omrédder

Jeg kanlide skiftende samarbejdsmenstre, der kan givenye
input

I samarbejdet pa skolen ber leererne kunne skifte mellem
ledende funktioner og medarbejderrollen

Jeg gdr ind for en helt los organisering, hvor alle kan arbejde
sammen med alle.
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I nedenstdende figur bliver leerernes fordeling pa de to skalaer
preesenteret.

Figur 4.19. Leerernes holdninger til lose og faste strukturer i 2007. Pct.
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Figur 4.19 illustrerer, at begge dimensioner overvejende har en
hej grad af tilslutning, men tilslutningen er dog markant sterre
til de stabile og faste strukturer. Det er ganske fa leerere, der vil
modseette sig vores udsagn om den strukturelle dimension. Vi vil
dog tolke svarmenstret saledes, at leererne generelt eftersporger
mere faste strukturer pa skolerne. Denne tendens kan understotte
nogle af de indsigter, vi har opnéet gennem de foregdende afsnit,
hvor leererne i store treek har givet udtryk for et enske om atblive
aflastet fra administrative usikkerheder.

Holdningerne er ikke gensidigt udelukkende, idet leerere kan
tilslutte sig mange af de egenskaber, der knytter sig til bdde de
stabile og faste strukturer og de dynamiske og lose strukturer.
Begge dele kan veere at foretraekke i bestemte situationer. Leerer-
nes svar understotter da ogsa denne tese.

Der er ikke de store forskelle blandt vores baggrundsvariable
i forhold til holdningen til faste strukturer. Monstret folger i store
treek mange af de tendenser, som vi har set i de foregdende afsnit.
Forskellene er bare mindre markante. Det betyder, at leerernes
holdninger til disse generelle strukturelle spergsmal er mere ge-
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neriske i forhold til deres holdninger til de pa flere mader mere
specifikke emner som ledelse og samarbejde.

Der er signifikant flere kvinder end meend, der tilslutter sig
lose og dynamiske strukturer (PDI 59 procent i forholdt til 45
procent). Tilsvarende geelder det, at tilslutningen til de lose struk-
turer falder med kandidatalderen. For 0-10 ar ser vi en PDI pa
57 procent, og den falder til en PDI for leerere med en kandida-
talder over 30 &r pd 46 procent. Graden af social integration har
ligeledes en vaesentlig betydning, idet leerere med en hej grad af
social integration har en tilslutning pd PDI=62 procent. Denne
storrelse falder gradvist til at veere 43 procent for leerere med en
lav grad af social integration. Laerernes holdninger til de struk-
turelle sporgsmal understotter til en vis grad deres holdninger
til ledelsens opgaver. Laererne vil generelt set foretraekke, at der
er en mere klar arbejdsdeling mellem ledernes administrative og
leerernes undervisningsmeessige arbejde. Laererne vil overordnet
vide, hvor de lose og faste koblinger i organisationen findes.

I forhold til organisationseendring kan menstret i leerernes
svar tolkes som en holdning i retning af, at der skal veere plads
til eksperimenter, men at der samtidig skal veere en stabil struk-
tur at falde tilbage pa. Det kan specielt vaere et problem, hvis
den folte bemyndigelse til at treeffe beslutninger decentralt pa
skolerne ikke er tilstreekkelig.

Vi vil illustrere dilemmaet gennem nogle udsagn fra dels
sporgeskemaet dbne sporgsmal og dels fra vores interview fra
den kvalitative del af vores undersogelse.

Reformen har medfort en ret hoj grad af atomisering; alt for
meget krudt bliver brugt til skemalaegning, moder, emnearbejde,
administration. Derved forsvinder tid og energi fra leerer-elev-
relationen. Mange nye samarbejdsformer er isoleret set spaendende
og udviklende, men der er ikke tid nok til ret meget i hffqymnasiet!
(Aben sporgeskemasvar 2007)

Der stdr, at skolen skal nogle forskellige ting i forbindelse med
teamstrukturen, og det synes jeg meget har veeret overladt til
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os selv. Altsd, jeg synes, vi mangler noget at spille bold op ad.
(Leaererinterview 2006, htx)

At der er en fast struktur, sd man ved jeg stdr med det, sd er det
den vej. (Leererinterview 2006, stx)

Endnu en dimension, som vi har undersegtiforhold til holdningen
til de eendrede strukturelle betingelser, er leerernes grad af efterud-
dannelse. Det har veeret meget fremme i debatten, bl.a. i fagbladet
Gymnasieskolen, at der er et markant enske fra leererne om mere
efteruddannelse i forbindelse med reformen. Nye funktioner og
nye arbejdsopgaver er ikke noget, man bare skifter til fra den ene
dag til den anden. Vi har medtaget denne dimension i dette afsnit
for atillustrere sammenhaengen mellem leerernes grad af efterud-
dannelse og deres holdninger til disse organisatoriske spergsmal.
Nedenstdende tabel 4.3 illustrerer sammenhaengen.

Tabel 4.3. Larernes holdninger til stabile faste strukturer fordelt i
forhold til grad af efteruddannelse i 2007. I pct.

Nej, ingen efterud- Ja, enkeltdage Ja, leengerevarende

dannelse kurser
Faste strukturer n=486 n=1885 n=503
Frekvens (pct.) h:83, m:16, 1:1 h:78, m:21, 1:1 h:73, m:26, 1:2
PDI +82 +77 +71
Loase stukturer n=473 n=1871 n=503
Frekvens (pct.) h:51, m:46, 1:4 h:54, m:43, 1:3 h:62, m:37, 1:1
PDI +47 +51 +61

Anm.: Signifikanstest. Chi* faste strukturer: p=.004, lose strukturer: .000. Frekvens-
tabellen er angivet med h for hej grad af enighed, m for mellem grad af enighed
og | for lav grad af enighed.

Vi kan af tabellen se, at der er en markant og interessant forskel
pa leerernes fordeling. Jo mere efteruddannelse, jo storre grad af
tilslutning til dynamiske og lose strukturer.
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Monstret kan tolkes pd i al fald to forskellige mader. Hold-
ningerne kan nemlig bade vaere en arsag og en virkning. P4 den
ene side kan efteruddannelse bidrage til at udvide horisonter,
generere nye ideer mv., og pa den anden side er det givetvis
bestemte “typer” af leerere, der er mere interesserede i efteruddan-
nelse, star overst pa skolernes efteruddannelseslister og derfor
af sagens natur ogsd har mest efteruddannelse.

Sammenfatning

Dette afsnit er tilfojet undersogelsen for at supplere de ovrige
organisatoriske dimensioner. Vore skolebesog afslorede, at der
ofte blandt leerere var uklarhed over de organisatoriske struk-
turer og kommandoveje pa skolerne efter reformen. Samtidig
var der ogsa tit en tilfredshed med de nye koblinger pa skolerne
og muligheden for at med i eller veere ansvarlig for forskellige
funktioner pa skolerne samt at knytte kontakter i kortere eller
leengere perioder til forskellige kolleger. De faktorer, der skulle
belyse de to dimensioner, viser, at leererne generelt i overve-
jende grad tilslutter sig begge muligheder. Bade faste og stabile
strukturer og lose og dynamiske strukturer. Men monstret viser
ogsd, at det i det storste omfang gjaldt en tilslutning til de fast
og stabile strukturer. Det har vi tolket som at et flertal af leerere
ensker organisatoriske lgsninger, der tager hejde for, at dilem-
maerne mellem differentiering versus integration og strukturel
tydelighed versus rum for kreativitet og laering ikke bliver opfattet
som dikotomier, men at der i balancen skal veere plads til begge
dimensioner. Men samtidig ogsd at den strukturelle tydelighed
er en afgerende forudseetning for, at der kan blive plads til
eksperimenter.

Holdningerne til de organisatoriske strukturer kan ogsa tol-
kes i sammenheeng med leerernes holdninger til de veesentligste
omrdder for ledelsens arbejde. Der onskes en klar arbejdsdeling
i forhold til de mere administrative opgaver, og det enskes, at
ledelsen kan fungere som ‘buffer’ for leererne i forhold til under-
visningen.
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Delkonklusion

Sporgsmalet til kapitlet var: Hvilken betydning har 2005-reformen
haft for laerernes holdninger til ledelse, samarbejde 0og organisatoriske
strukturer? Tilgangen til at svare pa speorgsmalet har veeret at
indkredse leerernes holdninger via tre separate afsnit om disse
tre temaer. De organisatoriske sporgsmal i forbindelse med re-
formen er pa mange mader vitterligt reformspergsmal, idet der
er tale om temaer, hvor lererne i forvejen ikke havde de store
erfaringer. Derfor er sammenligningen mellem 2005 og 2007 pa
mange mader en sammenligning mellem umiddelbare hold-
ninger og opndede erfaringer. Og udviklingen har vist, at der
pa den relativt korte tid der er gdet mellem de to undersogelser,
badde kan skabes nye forskelle, ligesom nogle af de umiddelbare
holdningsforskelle kan blive formindsket, ndr de kombineres
med erfaringer. Udviklingen kan afspejle sig i man enten kan
opservere ingen @endringer, parallelle eendringer, en konvergens
mod mere feelles holdninger eller divergering i retning af mere
forskellige holdninger.

Som en ledetrdd kan vi se pd den model, der blev praesenteret
og udviklet i kapitel et. Den kan illustrere de forskellige faktorer,
der er med til at forme laererrollen under de eendrede organisa-
toriske rammer.

|Ydre rammer |

Generelle/
Institutionelle Intenderede
konsekvenser
| —
| —
Holdninger/
Handlinger
<
| —

Indre drivkraefter Ikke-intenderede

konsekvenser

Mentale strukturer/
Viden/fglelser
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Venstre side af figuren markerer de omrader, hvor reformens
eendringer steder sammen med den hidtidige leereridentitet og
de hidtidige leererroller. De generelle og institutionelle eendringer
er de forhold, der faktisk eendrer sig med reformen, og de indre
drivkreefter er den institutionelle praksis, der er udviklet blandt
leererne og pa skolerne. Det er dette sammensteod, der seetter
dagsordenen for leererollens udvikling mellem stabilitet og for-
andring. Der er mange aktorer med interesser i reformprocessen
og reformimplementeringer, hvilket betyder, at de intenderede
konsekvenser kan veere forskellige afheengigt af hvilket perspektiv
de bliver anskuet fra. Generelt har sigtet ud fra et organisatorisk
perspektiv veret, at leererne skulle foretage et skifte fra den
‘privatpraktiserende leerer” til en ‘organisationsmedarbejder’.
Tilmed kan det ofte veere vanskeligt at sondre mellem intende-
rede og ikke-intenderede konsekvenser, idet mange organisati-
onseendringer ikke folger en rationelt planlagt proces, men har
karakter af eksperimenter, hvor man ved, at alle konsekvenser
ikke kan forudsiges (Borum 1995). Her skal vi selvfelgelig tage
hejde for, at der stadig kun er gdet to ar. Tidshorisonten har altid
stor betydning ved vurdering af eendringer.

Vi har i kapitlet behandlet sporgsmalet ved at belyse forskel-
lige perspektiver til belysning af forskellige dimensioner af
leererrollen.

Specielt for holdningerne til ledelsens opgaver har billedet veeret,
at leerernes holdninger i store traek har veeret konstante gennem
de forste to ar af reformen. Laererne markerer, at ledelsen skal
tage sig af de administrative opgaver og fungere som ‘buffere’
i forhold til leererne, der skal have frirum til undervisningsakti-
viteterne. Der er stadig stor tilslutning til, at ledelsen skal sikre
feelles veerdier og en feelles linje og profil for undervisningen. Men
det er faktisk indenfor dette det mest ‘organisatoriske’ omrdde,
at vi kan se et fald i tilslutningen. Det skyldes fortrinsvist, at det
er leererne ved stx, der har udvist et fald. Det er for en stor del
skolekulturen, der har stor betydning, idet stx i storre grad har
haft traditioner for en individuel leererpraksis. Der kom et udsving
i forbindelse med reformstarten, men niveauet er siden faldet.
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Ellers viser billedet, at den organisatoriske tilknytning er storst
hvis de sociale forudseetninger er tilstede i form af interaktion
og social integration.

Specielt for holdningerne til teamsamarbejde har vi kunne se
et fald for bade styrings- og frihedsfaktoren. Leererne er blevet
mindre tilbgjelige til at betragte teamsamarbejdet som en begraens-
ning i arbejdet samtidig med at de er blevet mindre optimistiske
i forhold til at teamsamarbejdets nye muligheder. Der er sket en
tilpasning i forhold til hidtidig praksis. Der er sket en udjeevning
i forhold til de forskellige generationers holdninger og de forskel-
lige skoletyper. De mest markante forskelle kan spores i leerernes
generelle holdninger til og felelser for leererarbejdet. En stor grad
af passion og instrumentalisme giver stor opbakning til team-
samarbejdet, mens en hej grad af veeren-imod og stress haenger
sammen med en storre modstand mod teamsamarbejdet. Laerernes
folelser kan i store treek henfores til deres generelle holdninger
til leererarbejdet i form af deres didaktiske positioner.

Det er i hoj grad leerernes didaktiske positioner, der er med til
at konstituere de holdninger, som de udvikler i forhold til team-
samarbejdet. Det er leerernes grundleeggende holdninger til selve
leererarbejdet, der er konstituerende for deres synspunkter. De
individuelt orienterede objektivister naerer store betaenkeligheder
for de organisatoriske eendringer, mens de socialt orienterede
konstruktivister er mere positive. Det har vigtige implikationer
for sammensaetning af team, hvor det ikke nedvendigvis er de
forskellige fag og generationer, der ikke kan fungere sammen,
men i hojere grad leerere med forskellige didaktiske positioner.

Laerernes holdninger —i bade 2005 og 2007 — stotter en tese om
at frihed og styring ikke er modpoler pa en endimensionel skala.
Det er ikke sddan, at hvis der er mere styring er der mindre frihed
- og omvendt. Begge dele kan sagtens udvides og indskraenkes
pa samme tid i forhold til leerernes arbejde.

Specielt for holdningerne til strukturer det overordnede signal,
at det er vigtigt for leererne, at skolerne fungerer under rimelig
faste og stabile strukturer. Dette synspunkt understotter den
store tilslutning til den administrative ledelse. Faste og stabile
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strukturer kan reducere usikkerhed og give storre frirum til
undervisning. Omvendt kan vi ikke sige, at disse holdninger
signalerer stilstand og lukkethed. Laererne giver ogsa udtryk
for (dog generelt i mindre omfang), at de ensker variation og
mulighed for i perioder at varetage forskellige organisatoriske
positioner. Men lgse og dynamiske strukturer ma ikke sta alene.
Der skal veere en struktur og nogle rammer at falde tilbage pa.
Derfor bor faste strukturer og plads til eksperimenter og variation
ikke opfattes som modseetninger.

Vi undersggte som et yderligere element i leererrollen sam-
menhaengen mellem holdningerne til strukturen og leerernes grad
af efteruddannelse. Det viste sig, at jo mere efteruddannelse jo
mindre tilslutning til de faste og jo sterre tilslutning til de lase
strukturer. Denne tendens kan betyde, at leererkollegiet kan dele
sig pa et personligt niveau, idet nogle sgger at tilpasse sig de
nyere og mere flertydige strukturer, mens andre mere holder
sig til de stabile veerdier. Efteruddannelse er et centralt element
i reformprocessen, og en vaesentlig faktor i speendingsfeltet mel-
lem stabilitet og forandring.

Larerrollen i den nye organisation.

Leererrollen er primeert forankret i fag, undervisning, didaktik
mv., men med reformen er organisatoriske perspektiver blevet
mere centrale. Laererne skal fungere pd skoler, hvor ledelse har
faet en anden og mere central placering, hvor de i hojere grad
end tidligere skal arbejde teet sammen med andre leerere og hvor
de organisatoriske strukturer ikke ligger fast og kan veere for-
skellige fra skole til skole. Med det som udgangspunkt har det
veeret sigtet at 2endre rollen som privatpraktiserende leerer. Det
er imidlertid et veerdiladet begreb, der indikerer noget ‘lukket’
og noget ‘gammeldags’.

En af hovedkonklusionerne i den anden delrapport var, at det
undervisningsmeessige felt er sa bredt, at der brug for forskellige
leeringsstile og forskellige leerertyper (Beck 2007). Laeringsmeessigt
er reformen ikke et skifte fra én arbejdsform til en anden. Med
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det som udgangspunkt kan begrebet ‘den privatpraktiserende
leerer’ fa en anden betydning. Det kan henvise en mere enkelt-
faglig og reproduktivt orienteret leerer, der udfylder forskellige
undervisningsmeessige opgaver, der ikke kan udfyldes af andre
leerertyper. Der er i udgangspunkt behov for forskellige typer af
leerere, der deekker forskellige didaktiske positioner. Og forskel-
lige typer af leerere har pd mange mader forskellige folelser for
den aktuelle udvikling i gymnasieskolen. De reagerer i hoj grad
forskelligt pd de nye organisatoriske udfordringer. Dette bliver
illustreret af den 4benbare sammenhaeng, der er mellem leerernes
folelser og deres holdninger til en af de mest gennemgribende
endringer af leerernes arbejde, nemlig den obligatoriske orga-
nisering i team. Mange laerere har leenge fungeret i team. Der
har veeret forsegsordninger og frivilligt sammensatte team, be-
naevnt keerlighedsteam. Men nar alle skal deltage, kan man, som
Hargreaves (2000) papeger, risikere at der opstdr sterre modstand
mod selve ordningen.

Pa andre omrader er der storre enighed blandt leererne, malt
ud fra vores surveyresultater. De gnsker en storre adskillelse af
administrative og undervisningsmeessige opgaver. Og at det er
ledelsen, der sorger for losningen af de administrative opgaver.
Den storre grad af variation i leerernes funktioner er en udfor-
dring af leererrollen. Men hvis der er tilstraekkeligt med faste og
stabile strukturer, vil en stor del af leererne gerne deltage i losere
og flydende organisatoriske sammenhenge.

Det vil sige, at det ikke vil veere et mal i sig selv at blive organi-
sationsmedarbejder, men det athaenger af, om de organisatoriske
dimensioner kommer til at virke heemmende eller fremmende for
leererarbejdets egentlige hovedformal, nemlig undervisningen.

Bdde relationerne til ledelsen og de mere etablerede samar-
bejdsstrukturer kan have betydelig indflydelse pa udviklingen
af leererrollen, idet der er tale om en organisatorisk dimension,
der kun i begraenset omfang tidligere har veeret en central del
af leerernes arbejde. Udviklingen kan pege bade mod en de-
professionalisering i form af ggede administrative byrder og
rutiner, der ligger fjernere fra undervisningen, og den kan pege
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mod en form for nyprofessionalisering frembdret af leererne,
der i feellesskab men indenfor relativt autonome rammer, bru-
ger deres faglige og didaktiske viden til at udvikle undervis-
ning og organisation.

Referencer

Argyris, C. (1990) Overcoming organizational defences: Facilitating orga-
nizational learning. Boston: Allyn and Bacon.

Achinstein, B. (2002) Conflict Amid Community: The Micropolitics of
Teacher Collaboration. Teachers College Record, 104 (3).

Barker, J. (1993) Tightening the Iron Cage: Concertive Control in Self-
Managing Teams. Administrative Science Quarterly, Vol. 38 (3).
Beck S. (2007) Gymnasiet som undervisnings- og leeringsfelt. I: Zeuner,
L. m.fl: Larerroller i praksis. Anden delrapport fra forskningsprojekt
»Nye leererroller efter 2005-reformen«. Odense: Gymnasiepaeda-

gogik, nr. 64.

Beck, S. & Frederiksen, L.F. (2008) Teaching, Leadership and School
Culture — from loose to tight couplings. International Journal of
Management in Education, vol 2 (1).

Borum, F. (1995) Strategier for organisationsaendring. Kebenhavn: Handels-
hejskolens Forlag.

Bryman, A. (1996) Leadership in Organizations. i: Clegg, SR, Nord, WR,
Hardy, C. (eds.) Handbook of Organization Studies, Sage.

Frederiksen, L.F. (2007) Skolen som beslutningsfelt. I: Zeuner, L. m.fl:
Leererroller i praksis. Anden delrapport fra forskningsprojekt »Nye
leererroller efter 2005-reformen«. Odense: Gymnasiepaedagogik,
nr. 64.

Gleerup, J. (2006) De gymnasiale uddannelsesretninger i et kulturelt og
leeringsmeessigt perspektiv. I: Damberg, E. m.fl. (red.): Gymnasie-
paedagogik — en grundbog. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Goodson, 1., Moore, S. & Hargreaves, A (2006) Teacher Nostalgia and
the Sustainability of Reform: The Generation and Degeneration of
Teachers’ Missions, Memory, and Meaning. Educational Administra-
tion Quarterly vol. 42 (1).

Gronn, P. (2003) The new work of educational leaders: changing leadership
practice in an era of school reform. London: P. Chapman.

Hamde, K. (2002) Teamwork: Fashion or Institution?, Economic and
Industrial Democracy. vol. 23 (3).



Kapitel 4 291

Hargreaves, A. (2000) Four Ages of Professionalism and Professional
Learning. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 6 (2).

Harris, A. (2005) Leading from the Chalk-face: An Overview of School
Leadership. Leadership, 1 (1)

Johnson, B. (2003) Teacher Collaboration: good for some, not so good
for others. Educational Studies, Vol. 29 (4).

Kofod, K.K. (2007) Skoler som organisatorisk netveerk — organisering,
koblinger, magt og struktur. i: Moos, L., Kreisler, J. & Kofod, K.K
(red.): Meninger i ledelse — succesfuld skoleledelse mellem visioner og
selvledelse, Frederikshavn: Dafolo.

Kotter, J.P. (1997) I spidsen for forandringer, Kebenhavn: Industriens
Forlag.

Raae, PH. (2006) Gymnasiet som organisation. I: Damberg, E. m.fl.
(red.): Gymnasiepaedagogik —en grundbog. Kebenhavn: Hans Reitzels
Forlag.

Raae, PH. (2008) Rektor teenker organisation. Organisationsforestillinger i
lyset af den dobbelte reform af det almene gymnasium. En teoretisk og
empirisk undersogelse. Odense: Gymnasiepaedagogik, nr. 67.

Schein, E. (1986) Organisationskultur og ledelse. Kebenhavn: Valmuen.

Zeuner, L, Beck, S. Frederiksen, L.F. & Paulsen, M. (2007) Laererroller i
praksis. Anden delrapport fra forskningsprojekt »Nye leererroller
efter 2005-reformen«. Odense: Gymnasiepaedagogik, nr. 64.

Zeuner, L, Beck, S. Frederiksen, L.F. & Paulsen, M. (2006) Gymnasiets
dilemmaer — leerernes positioner. Forste delrapport fra forsknings-
projekt »Nye leererroller efter 2005-reformen«. Odense: Gymna-
siepaedagogik, nr. 56.

Yukl, G (1999) An evaluation of conceptual weaknesses in transforma-
tional and charismatic leadership theories. Leadership Quarterly,
10 (2).






Konklusion

Laerernes reformreception

I denne rapporthar vi pa baggrund af to store kvantitative survey
ihenholdsvis 2005 0g 2007 undersogt, hvorledes leererne i gymna-
siet har fortolket og formet 2005-reformen fra dens iveerkseettelse
og to ar frem. Vi har suppleret vores analyser og tolkninger med
kvalitative interview fra 1. delrapport, resultater af feltstudier i
2006 og kommentarer til det sporgeskema, som ligger til grund
for analysen i neerveerende delrapport. Tilsammen giver det et
omfangsrigt billede af, hvordan gymnasieleererne har modtaget
og reageret pa reformen og omsat den til praksis. Man far dermed
svar pd, hvilke aspekter af reformen, leererne har taget til sig og
formet til en for dem meningsfuld praksis. Samtidig bliver det
tydeligt, hvad det er for aspekter, gymnasielaererne veegrer sig
imod og forseger at eliminere eller omforme.

Nér vi har fokuseret pa larernes reception, er det fordi, de
er nermest til at meerke konsekvenserne af reformen. Det er
deres leererliv, der eendres med reformimplementeringen. Det er
dem, der skal arbejde og undervise efter nye principper. Elever
far ogsa et andet elevliv, men da de kommer og gér i en stadig
strom, vil den enkelte elev ikke meerke forandringen pa samme
made som leererne. Vi slutter pd den baggrund, at leerernes re-
ception af reformen m4d veere afgorende for, hvorledes reformen
udmentes i praksis.
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I forhold til andre undersogelser er denne rapports analyse
unik derved, at ingen anden undersogelse hidtil har frembragt
en samlet analyse af 2005-reformens modtagelse.

Den rode trdd i rapporten og i de felgende konklusioner er,
at leerernes reception af 2005-reformen har eéendret sig fra dens
iveerkseettelse og frem til 2007. Dog ikke péd alle omréder. Der er
ogsd blivende og mere stabile treek ved leerernes tolkning af det
reformerede gymnasiums muligheder og begraensninger.

I det folgende vil vi skitsere, hvad der har eendret sig fra
2005 til 2007, og hvad der ikke har. Vi drager den overordnede
konklusion, at leererne ikke blot overtager og udferer refor-
mens malsaetninger og krav pd en passiv, simpel og statisk
made. Reformreceptionen er derimod en aktiv, kompleks og
dynamisk proces.

Laering og undervisning efter reformen

Generelt gar leererne bade i 2005 og 2007 mere ind for produktiv
leering end for reproduktiv leering. Og de gdr mere ind for jeg-du-
leering end jeg-alene-leering. Dette veerdimenster er stabilt. Dog
er leererne under arbejdet med at implementere reformen blevet
endnu mere skeptiske overfor jeg-alene-leering. Overordnet set er
der tale om, at den samlede leerergruppe fastholder den samme
veerdipreeference gennem hele perioden. Leerernes grundleeg-
gende syn pa leering aendrer sig altsa ikke. Som samlet gruppe
foretreekker de leereprocesser, hvor eleverne skal samarbejde,
tilegne sig allerede eksisterende viden i nogen grad og iser leere,
hvordan man kan producere ny viden.

Selv om leererne med reformen ikke @endrede leeringsveer-
dier, brugte de i 2005 langt mere tid pa studierumsaktiviteter og
tilsvarende mindre tid pa klasserumsaktiviteter, end de hidtil
havde gjort. Denne adfaeerdseendring justeres imidlertid i lobet
af de neeste to &r, sa leererne i 2007 har genetableret en praksis,
der svarer til situationen for reformen. Vi fortolker det sddan, at
leererne som samlet gruppe i lobet af de to ar far afpasset refor-
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men, sd deres praksis igen kan veere i overensstemmelse med
deres leeringsveerdier.

Hvad angar eleverne, vurderer leererne imidlertid, at disses
faglige kunnen er blevet markant darligere efter reformen. Iseer
er eleverne blevet darligere til at arbejde fagligt i dybden. Til
gengeeld er eleverne ifolge leererne blevet bedre til at samarbejde.
Selv om leererne overordnet set er meget passionerede og dermed
glade for at veere gymnasieleerere, er der ogsa ca. 1/3, som i 2007
er dybt frustrerede og stressede. Den relativt negative vurdering
af elevernes kunnen og den store grad af frustration tolker vi pa
den made, at reformen har skabt stor turbulens i gymnasiet. Vores
videre analyse viser, hvem det i saerlig grad er, som er frustrerede,
og for hvem reformen har edelagt mulighederne for det, som de
opfatter som god undervisning.

Med hensyn til skoletyper viser undersggelsen pa den ene side,
at diversiteten mellem skoletyperne bliver mindre fra 2005 til
2007.Ideen om, at de fire gymnasiale uddannelser skal tilneerme
sig hinanden, synes sdledes at virke. Der er faktisk forbavsende
sm4 forskelle i leerernes vaerdier og praksis i forhold til, hvilken
skoletype de befinder sig pd. P4 den anden side skiller stx sig
noget ud fra de andre skoletyper. Det kendetegner leererne pa stx,
at deibdde 2005 og 2007 er dem, som gar mest ind for reproduk-
tiv leering og mindst ind for jeg-du-leering. Til gengeeld neermer
stx-leererne sig de andre leerere, hvad angar jeg-du-leering, hvor
forskellen mellem skoletyperne i 2007 er ret beskeden. Omvendt
oger stx-leererne deres brug af klassedialog som undervisnings-
form i en sddan grad, at denne benyttes markant mere pa stx
end p4 alle andre skoletyper i 2007. I forhold til vurdering af
elevernes faglige kunnen efter reformen er stx-leererne de klart
mest negative. Samtidig er stx-leererne ogsa de mest frustrerede.
Noget tyder derfor pd, at reformen er blevet modtaget med mindre
gleede og storre frustration pa stx. Det virker ikke helt urimeligt
at tolke det pd den made, at stx-leererne har felt sig tvunget til
at sleekke pa den traditionelle faglighed, hvilket udefra set dog
kan opfattes som en konsekvens af bestraeebelsen om at bringe
de fire gymnasiale uddannelser teettere pa hinanden.



296 Konklusion

Der er med hensyn til leeringsveerdier storre forskelle mellem
leererne i forhold til, hvilken generation de tilherer end i forhold
til, hvilken skoletype de er tilknyttet. Den nye generation af
gymnasielerere adskiller sig saledes i deres veerdier og i deres
reformreception markant fra de seldre generationer af gymnasie-
leerere. Forst og fremmest gdr den nye generation mere ind for
jeg-du-leering og er mere skeptisk overfor jeg-alene-leering end
alle andre, der dog traekker i de yngre leereres retning. I forhold
til eleverne har den nye generation en mere positiv vurdering
af elevernes faglige kunnen efter reformen. Fx haelder den nye
generation som den eneste til det synspunkt, at eleverne er blevet
bedre til at anvende fag. Omvendt forholder den aeldste midter-
generation, altsa de leerere som blev kandidater for mellem 21
og 30 ar siden, sig markant negativt. Det er ydermere den klart
mest frustrerede generation. Blandt disse leerere findes den storste
grad af alvorlige stressproblemer og den laveste grad af passion.
Den nye generation af gymnasieleerere oplever det reformerede
gymnasium helt anderledes. Her trives passionen, og graden af
frustration og stress er lavere end for alle andre generationer.

Didaktisk set er der stor mangfoldighed i gymnasiet. En stor
del af leererne befinder sig dog i en midterposition, hvor de
kombinerer reproduktiv og produktiv leering med en heaeldning
mod jeg-du-leering. Vi har iseer identificeret tre store didaktiske
grupperinger, hvis reception af reformen er ekstremt forskellige.
Forskellene mellem disse grupperinger er markant storre end
forskellene mellem skoletyper og generationer. Didaktisk tilhors-
forhold har saledes storre betydning for, hvordan man modtager
og bearbejder reformen, end hvilken skoleform og generation
man herer til. Selv om en del leerere ikke har begge ben placeret
fuldt ud i ét af de tre paradigmer, s& kan forskellene mellem
paradigmerne tydeliggore de vaesentligste grundpositioner og
veerdikonflikter i det aktuelle gymnasium.

Den forste didaktiske gruppering har vi kaldt for de individuelt
orienterede objektivister. Der er ikke ret mange af disse i gymnasiet,
men til gengaeld er de ret ekstreme i deres holdninger og praksis
og er derved formentlig med til at seette dagsorden og angive en
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retning, som andre mere eller mindre kan tilslutte sig eller fole sig
frastodt af. Sdledes gar gruppen steerkt ind for jeg-alene-leering
og reproduktiv leering, og deres foretrukne undervisningsfor-
mer er preesentation af fagligt stof og uddeling af individuelle
opgaver. Denne gruppe leerere er de mest frustrerede og mindst
passionerede leerere i gymnasiet. I forhold til eleverne har de som
den eneste gruppe den vurdering, at eleverne er blevet darligere
til alt efter reformen, ogsa til at samarbejde. Vor undersogelse
viser en generel tendens til at jo mere man didaktisk set haelder
i retning af den individuelt orienterede objektivisme, jo sveerere
har man det i det reformerede gymnasium.

Den anden didaktiske gruppering har vi kaldt for de socialt
orienterede konstruktivister. Denne gruppe er lige modsat den
forrige pa samtlige punkter. Den gér ind for jeg-du-leering og
produktiv leering, og den foretraekker undervisningsformer
som projektarbejde og dialog i klassen. I forhold til eleverne har
denne gruppe de klart mest positive vurderinger, idet de sken-
ner, at eleverne er blevet bedre bdde til at anvende fag og til at
samarbejde. I forhold til nogle af de faglige parametre ser det
dog ud til, at de ikke er tilfredse med udviklingen. Det er ogsa
blandt disse leerere, vi finder de mest passionerede og mindst
frustrerede anno 2007.

Den tredje gruppe, nemlig hermeneutikerne, indtager en slags
mellemposition, dog teettest pd socialkonstruktivisterne. Disse
leerere gér som konstruktivisterne ind for jeg-du-leering, men
heelder mere til en balance mellem reproduktiv og produktiv
leering. Deres elevvurderinger er mere skeptiske, iseer hvad
angdar dybdelering, og de foretraekker i hojere grad dialog end
studierumsaktiviteter, herunder projektarbejde. De er generelt
meget passionerede og langt mindre frustrerede end de indivi-
duelt orienterede objektivister uden dog at veere lige sa glade
som de socialt orienterede konstruktivister. Undersogelsen tyder
pa, at hermeneutikerne gav reformen en chance i 2005, men at
de siden er blevet mere skeptiske, idet de ser ud til at have op-
daget, hvad de oplever som reformens negative konsekvenser
for den seerfaglige fordybelse.
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Hvad er konsekvensen af disse forskellige positioneringer? En
konsekvens kan veere, at det er sveert at arbejde sammen, fordi
man ikke vil det samme. Det skaber givetvis en vis speending
og folelse af, at det er sveert — for nogle leerere maske ligefrem
umuligt og udsigtslest, sddan som vor analyse af leereres folelser
ind imellem indikerer. Specielt projektarbejdet, som er en central
arbejdsform i forbindelse med almen studieforberedelse pa stx
og studieomradet pd hhx og htx, synes at skille leererne. Man kan
imidlertid ogsa forestille sig typer af samarbejde mellem leerere,
som ikke nedvendigvis handler om, at de alle skal udvikle samme
leeringsveerdier, men snarere om at den enkelte leerer skal bidrage
til den feelles helhed med den undervisning, som vedkommende
er bedst til og holder mest af. Nogle leerere vil muligvis mene, at
dette er et argument for at vende tilbage til den metodefrihed, som
blev sat under pres med 2005-reformen. Andre vil mdske mene,
at man godt kan finde mader, hvorpa man med udgangspunkt
i forskellighed kan samarbejde om det faglige.

2005-reformen rejser dilemmaer for leererne. Praksisformer,
som ikke alle leerere holder af, bliver obligatoriske, og vrede,
frustration og en folelse af ikke at levere den undervisning, man
kan std inde for, eksisterer i leerermiljoet. Nogle leerere oplever
endda en form for fremmedgorelse, nemlig en folelse af, at un-
dervisningen ikke leengere er deres egen, men bliver dem palagt
udefra. P4 den anden side viser udviklingen mellem 2005 og 2007,
at 2005-reformen er mere plastisk end man madske forestillede sig
i den forste tid, hvor den skulle std sin preve. Dels er reformen
selv blevet justeret, hvilket pa nogle omrader forklarer nogle af
de eendringer i forhold til praksis, som vi har konstateret i vores
analyser. Dels har det vist sig, at det faktisk er muligt for leererne
at bevare deres individuelle demmekraft i forhold til leerings-
veerdier og dermed saette deres afgerende preeg pa veesentlige
praksisomrader, fx ved at tune de enkelte arbejdsformer i retning
af deres didaktiske preeferencer, sdledes at arbejdsformerne fx
anvendes forskelligt af en individuelt orienteret objektivist og
af en socialt orienteret konstruktivist. En tredje udviklingsten-
dens er, at der etablerer sig mere pragmatiske udformninger af



Konklusion 299

fx projektarbejde, som maske nok udvander arbejdsformen i
forhold til dens seerlige beskaffenhed, men til gengeeld gor den
mere tilgeengelig for alle leerere.

Samlet kan vi i forhold til leering og undervisning konkludere,
at leererne i vid udstreekning har bearbejdet og omformet refor-
men i forhold til deres blivende veerdier, men at der samtidig
er nogle leerere, som i hojere grad har taget reformen til sig end
andre. Htx-leererne, de yngre leerere og de socialt orienterede
konstruktivister ser ud til at vaere mest tilfredse med det refor-
merede gymnasium. Stx-leerere, den aeldre middelgeneration og
de individuelt orienterede objektivister er de mest frustrerede og
utilfredse med reformen, og det ser ud til, at de i deres praksis
har forsegt at skabe korrektiver til, hvad de forstar som en uhen-
sigtsmaessig udvikling i reformens kelvand.

Ideen om fagsamspil

Fagsamspil er et af de mest afgerende aspekter af 2005-reformen.
Der er derfor god grund til at neeranalysere, hvorledes leererne
har modtaget og forholdt sig til denne idé i perioden fra 2005 til
2007. Overordnet tegner der sig et forleb, hvor der umiddelbart
efter reformimplementeringen var stor opbakning til dette princip
i reformteenkningen, men herefter er tilslutningen faldet. Mens
tilslutningen til fagsamspillet falder, eges tilslutningen til den
fagopdelte undervisning. Hvordan kan det nu ga til? Det folgende
sammenfatter i forteettet form vores bud pa en forklaring.

Ved reformens start blev ideen om fagsamspil og ideen om fag-
opdelt undervisning pavirket af institutionelle og undervisnings-
faglige faktorer. Pa hhx og htx var man klart mere positive over
for ideen om fagsamspil, end man var ved de andre skoletyper.
Tilsvarende var leererne ved de alment orienterede uddannelser
mere orienterede mod den fagopdelte undervisning end leererne
ved de andre uddannelser. Ser vi pa den faglige baggrund, sa
viste det sig ved reformstarten, at leerere med samfundsviden-
skabelige fag var mere positive over for fagsamspillet end de
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ovrige leerere. Tilsvarende var leerere ved de humanistiske og de
naturvidenskabelige fag mere positive over for den fagopdelte
undervisning end leerere ved de ovrige fag. Hvis man er leerer pa
et erhvervsgymnasium og underviser i samfundsvidenskabelige
fag, sd er man efter al sandsynlighed positiv over for fagsamspil
i undervisningen. Dette virker oplagt al den stund, at man med
en sddan horisont allerede er vant til arbejde pa tveers af flere
forskellige fag. Den positive vurdering kan derfor tolkes som en
forventning fra disse leerere om, at der ikke er noget afgerende
nyt for dem i ideen om fagsamspil. Hvis man er leerer pa et al-
ment gymnasium og underviser i sprog eller naturvidenskab,
sa er der stor sandsynlighed for, at man traekker i retning af den
fagopdelte undervisning.

I 2007 finder vi grundleeggende set de samme fordelinger.
Det er fortsat sdledes, at det er laerere fra de erhvervsorienterede
uddannelser og de samfundsvidenskabelige fag, der gar mest
ind for fagsamspillet. Og det er fortsat saledes, at det er leerere
ved de alment orienterede uddannelser og ved de sproglige og
de naturvidenskabelige fag, der gar mest ind for den fagopdelte
undervisning. Der er altsd tale om nogle ganske solide fund, som
tyder p4d, at der er tale om nogle vedvarende pavirkninger fra
de institutioner, man som leerer feerdes i hver dag, og fra de fag,
man som underviser er travlt optaget af at formidle.

Det interessante bliver derefter, om vi kan indkredse faktorer,
som yderligere fremmer ideen om fagsamspil og faktorer, som
yderligere fremmer ideen om fagopdelt undervisning. Hvis vi
forst ser pa ideen om fagsamspil, sa viser det sig, at denne idé
gennem de to dr, reformen har virket, er blevet fremmet hos de
leerere, der arbejder ved store skoler og samtidig har oplevet
stigende grad af forventninger hos sdvel deres ledelse som deres
kolleger. Den er desuden blevet fremmet af indre faktorer som
hej grad af instrumentalitet i forhold til jobbet som gymnasie-
leerer, lav grad af stress i udferelsen af jobbet og en oplevelse af,
at eleverne bliver bedre til at anvende fagene. Dertil kommer, at
hej grad af social integration og hej grad af efteruddannelse kan
vaere med til at fremme tilslutningen til fagsamspillet.
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Umiddelbart kan man undre sig over, hvorfor disse ret forskel-
lige faktorer tilsammen synes at fremme ideen om fagsamspil.
Ideen synes at vinde storre tilslutning pd store skoler, hvis der
stilles flere forventninger fra de mennesker, som indgar i den
enkelte leerers rollesaet, hvis den sociale integration er hoj, og
hvis man igennem de to forste dr af reformens levetid har delta-
get i efteruddannelse. Man kan ud fra disse faktorer formode, at
ideen trives bedre pa skoler, hvor der er en omfattende organi-
seringsindsats. Hvis man desuden oplever en lav grad af stress
og foler, at meget i det reformerede gymnasium er brugbart, har
man sterre mulighed for at leegge den energi i fagsamspil, der
formentlig skal til for at gore dette frugtbart. Videre kan netop
denne frugtbarhed bevirke, at man bliver mindre stresset og
foler, at det »nye« liv i gymnasiet er endnu mere brugbart. Yder-
mere synes oplevelsen af, at eleverne bliver bedre til at anvende
fagene, at spille en rolle. Dette ma siges at veere en krumtap i
reformteenkningens ide om fagsamspil.

Samlet kan det konkluderes, at modtagelsen af ideen om
fagsamspil har vaeret afheengig af bade institutionelle og faglige
tilhersforhold, men at den desuden har kunnet fremmes af en
samlet organisatorisk indsats med interaktion mellem mange
mennesker og udvikling af positive »erfaringscirkler.

Ideen om fagopdelt undervisning vandt i 2005 sterst tilslut-
ning pa stx og blandt leerere med humanistiske og naturviden-
skabelige fag. I 2007 er det fortsat disse to grupper, der i storst
udstreekning tilslutter sig fagopdelt undervisning. Den egede
tilslutning til den fagopdelte undervisning ser imidlertid ud til
at komme mest fra leererne pa hhx og htx. Dette ma siges at veere
overraskende. Den made, fagsamspillet faktisk har udviklet sig
pa efter reformen synes at veere kommet bag pa disse leerere.
Maske har de oplevet, at reformen og dermed ogsa fagsamspillet
har fort til mere kontrol og bureaukrati, sdledes at de nu heelder
mere til ideen om fagopdelt undervisning, end de gjorde ved
reformens start.

Vi kan konkludere, at der gor sig to udviklingstendenser
geeldende i leerernes reception af fagsamspil fra 2005 til 2007.
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For det forste sker der en konvergering, idet leererne ved de er-
hvervsorienterede uddannelser nermer sig de synspunkter,
som leererne ved de almengymnasiale uddannelser har. Som
udgangspunkt har leererne ved iser de tekniske gymnasier
ment, at fagsamspillet er en naturlig del af deres arbejdsmetode,
og de er derfor gdet ind for denne del af reformtanken. Erfarin-
gerne har formentlig vaeret, at de ikke har kunnet arbejde med
fagsamspillet sédan, som de har veeret vant til, og at der derfor
er sket et fald i tilslutningen til denne idé. Laererne har oplevet
den nye form for fagsamspil som en ydre styring med for meget
kontrol og for meget bureaukratisering. Mdaske er det samme
sket for hf-leererne og for hhx-leererne, mens leererne pa stx fra
starten har veeret skeptiske over for denne idé om fagsamspil.
Den passer ikke ind i deres grundleeggende ide om formidling
af viden. For det andet sker der en divergering, idet leerere med
humanistiske og naturvidenskabelige fag er gledet endnu mere
over mod en tilslutning til den fagopdelte undervisning, mens
samfundsfagsleererne i det store og hele fastholder deres tilslut-
ning til fagsamspillet. Forklaringen pad denne udviklingstendens
skal mdske findes i den logik, som fagene er skabt omkring. Ser
vi pa de naturvidenskabelige fag, sa ligger der en vidensmaessig
logik i disse fag, som ger progressionsteenkningen nedvendig. Det
samme geelder for sprogfagene. Her vil leererne typisk oge sveer-
hedsgraden gennem tekstvalget. Dertil kommer, at det enkelte
sprogs logiske opbygning kan danne baggrund for reekkefolgen
i undervisningen. For leererne ved de samfundsvidenskabelige
fag har videnslogikken formentlig en anden karakter. De arbej-
der mere med temaer, som kan formidles i vilkarlig reekkefolge.
Tilsyneladende danner denne form for fagopbygning et godt
grundlag for den interdisciplineere undervisning.

Man kunne tolke dette resultat i retning af, at den indre sty-
ring er steerkere end de ydre rammer. Teenkningen er steerkere
end de institutionelle vilkdr. Den faglige tilknytning er generel
og kan overskride greenserne mellem de forskellige skoletyper.
Man kan tage den med sig. Man kan forlade en skole, men sjeel-
dent et fag.
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Set i et rolleperspektiv kan man sige, at hvis man oplever ogede
forventninger fra omgivelserne, har interesse for at kunne se et
videre perspektiv med arbejdet som leerer og ser en fremgang
hos eleverne, sd kan dette sammen med en social interaktion
med andre professionelle fremme leerernes tilslutning til fag-
samspillet, mens folelsen af stress, kontrol og bureaukratisering
fremmer tilslutningen til de kendte undervisningsmetoder med
undervisning i fagene hver for sig.

Konklusionen i forhold til fagsamspil bliver, at en del af de
leerere, der som udgangspunkt gik ind for fagsamspillet, ikke
leengere gar ind for dette undervisningsprincip. Bag dette overord-
nede resultat ligger der mange individuelle holdningssendringer,
saledes at vi pd individniveau kan tale om savel eget som faldende
tilslutning til begge principper. Og der er fortsat en veesentlig del
af leererne, nemlig mere end 60 procent, som udtrykker, at de i
hej grad gdr ind for ideen om fagsamspil. Mdske ser vi over et
leengere straek alligevel en udvikling, hvor fagsamspillet bliver en
accepteret del af den gymnasiale hverdag. Det institutionaliseres
langsomt side om side med den fagopdelte undervisning.

Ledelse og teamsamarbejde efter reformen

2005-reformen drejer sig ikke blot om undervisning og fagsamspil,
men retter sig i hoj grad ogsa mod gymnasiet som organisation.
Det er derfor veerd at undersoge, hvordan leererne har modtaget,
bearbejdet og tolket de organisatoriske rammer i det reformerede
gymnasium. Vi har delt dette spergsmal op i tre aspekter. For
det forste leerernes reception af ledelse i gymnasiet, for det andet
deres reception af teamsamarbejde og for det tredje deres reception
af mdden gymnasiet organiseres pd.

I forhold til ledelse har billedet veeret, at leerernes holdninger
til ledernes opgaver i store traek har vaeret konstante gennem de
forste to dr af reformimplementeringen. Laererne markerer, at
ledelsen skal tage sig af de administrative opgaver og fungere
som buffer i forhold til leererne, der skal have frirum til under-
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visningsaktiviteterne. Bade i 2005 og i 2007 er der stor tilslutning
til, at ledelsen skal sikre feelles veerdier og en feelles linje og profil
for undervisningen. Men det er faktisk inden for dette organi-
satoriske omrdde, at vi kan se et fald i tilslutningen. Det skyldes
fortrinsvist, at det er leererne ved stx, der har udvist et fald. Det
heenger for en stor del sammen med skolekulturen, hvor stx i
hojere grad har haft traditioner for en individuel leererpraksis.
Der kom et udsving i forbindelse med reformstarten, men ni-
veauet er siden faldet. Ellers viser billedet, at den organisatoriske
tilknytning er sterst, hvis de sociale forudseetninger er til stede
i form af interaktion og social integration.

Iforhold til leerernes reception af teamsamarbejde har vi kunnet se
et dobbelt fald. Leererne er blevet mindre tilbgjelige til at betragte
teamsamarbejdet som en begraensning i arbejdet, samtidig med
at de er blevet mindre optimistiske i forhold til teamsamarbejdets
muligheder. Vi tolker det pa den mdde, at leererne i lobet af de to
ar siden 2005 er kommet frem til, at teamsamarbejde er mindre
betydningsfuldt og derfor bade mindre begreensende og mindre
mulighedsskabende, end sdvel skeptikere som optimister forst
antog. Der er forekommet en tilpasning i forhold til hidtidig prak-
sis. Ydermere er der sket en udjeevning i forhold til de forskellige
generationers holdninger og de forskellige skoletyper. De mest
markante forskelle kan spores i leerernes generelle holdninger til og
felelser for leerersamarbejdet. De leerere, som bakker op omkring
teamsamarbejde i gymnasiet, er de mest passionerede og dem, som
i hojest grad feler, at gymnasiet er nyttigt og brugbart. Omvendt
er de leerere, som ikke gdr ind for teamsamarbejde frustrerede
og stressede. Dette tyder pa, at teamsamarbejde trods alt er en
noglekomponentidet nyreformerede gymnasium. Den markante
korrelation med leerernes folelser gor det tydeligt, at teamsam-
arbejde er noget, som virkelig skiller vandene. De leerere, som er
glade for teamsamarbejde, er ogsd i hej grad glade for gymnasiet
idethele taget. De, som ikke kan lide teamsamarbejde, er ogsa de
mest frustrerede og stressede. Om man udvikler et positivt eller
negativt forhold til teamsamarbejde er séledes i hoj afgarende for
ens velbefindende i det reformerede gymnasium.
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Det er i hgj grad leerernes didaktiske positioner, der er med
til at danne de holdninger, som de udvikler i forhold til team-
samarbejdet. Der er med andre ord en teet kobling mellem un-
dervisningsverdier og det organisatoriske teamarbejde. Det er
leerernes grundleeggende holdninger til selve leererarbejdet, der
er konstituerende for deres organisatoriske synspunkter. De in-
dividuelle objektivister naerer store beteenkeligheder i forhold til
de organisatoriske eendringer, da det kan medfere forringelser
for leerergerningen, mens de sociale konstruktivister er mere po-
sitive, da de kan se nye undervisningsmaessige muligheder. Det
har betydelige implikationer for sammensaetning af team, hvor
det ikke nedvendigvis er leerere med forskellige fag og genera-
tionstilhersforhold, der ikke kan fungere sammen, men i hojere
grad leerere med forskellige didaktiske udgangspunkter.

I 2007 har vi endvidere spurgt leererne om, hvorvidt de gar
ind for henholdsvis faste og lose strukturer. Leerernes svar
er, at skolerne ber fungere under forholdsvis faste og stabile
strukturer. Dette synspunkt understotter den store tilslutning
til den administrative ledelse. Faste og stabile strukturer kan
reducere usikkerhed og give storre frirum til undervisning.
Omvendt kan vi ikke sige, at disse holdninger signalerer stil-
stand og lukkethed. Leererne giver ogsd udtryk for — dog ge-
nerelt i mindre omfang — at de ensker variation og mulighed
for i perioder at varetage forskellige organisatoriske positioner.
Men det ma ikke sta alene. Der skal veere en struktur og nogle
rammer at falde tilbage pa. Derfor ber faste strukturer og plads
til eksperimenter og variation ifglge leererne ikke opfattes som
modsatninger.

Vi undersogte som et yderligere element ssmmenhaengen mel-
lem holdningerne til organisationsstrukturen og leerernes grad
af efteruddannelse. Det viste sig, at jo mere efteruddannelse, jo
mindre tilslutning til de faste strukturer og jo sterre tilslutning til
de lose strukturer. Denne tendens kan betyde, at leererkollegiet
deler sig pa et personligt niveau, idet nogle soger at tilpasse sig
de nyere og mere flertydige strukturer, mens andre mere holder
sig til de stabile veerdier. Efteruddannelse er et centralt element
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i reformprocessen og en veesentlig faktor i speendingsfeltet mel-
lem stabilitet og forandring.

Perspektiver for det reformerede gymnasium

2005-reformen er en flersidig konstruktion, hvis forskellige aspek-
ter er blevet vaegtet og fortolket forskelligt fra dens iveerksaettelse
og frem til nu. Reformen handler fx ikke blot om studieretninger
som en erstatning for valggymnasiet. Det vil vaere misvisende
blot at kalde det reformerede gymnasium for et studieretnings-
gymnasium (selv om betegnelsen kan veere vejledende for elever
og skolernes omverden). Hermed fremhaeves ét aspekt som mere
afgerende end alle andre aspekter ved reformen, og herved over-
ses dens samlede kompleksitet. Dertil kommer, at fenomenet
»studieretninger« ikke i praksis er det samme nu, som det var i
2005. Vi vil foresld, at 2005-reformen bestéar af mindst 6 overord-
nede aspekter, som denne delrapport har belysti varierende grad
i forhold til leererrollen. Folgende konklusioner kan i forhold til
disse opsummeres.

Et forste aspekt vedrorer brugen af formelle [2rerteam. I vores
feltstudier har vi observeret og fundet, at denne ide er blevet
implementeret pd neesten lige sd mange mdder, som der er sko-
ler (jf. mere herom i kapitel 4). Af vores kvantitative survey har
det fremgdet, at leererne i 2005 ansd de obligatoriske team som
bade mere begraensende og mere mulighedsskabende end i
2007. Leererne har til at starte med betragtet ideen om team som
en radikal eendring af deres hverdag og leererpraksis, men har
efter to dr fundet, at teamsamarbejdet eendrede leererarbejdet
mindre radikalt end forst antaget. Team har udviklet sig forskel-
ligt pa skolerne, men formentlig er der generelt set sket det, at
team i stigende grad er blevet gjort til noget instrumentelt, hvor
teamets primeere funktion »blot« er udveksling af information
og koordinering af aktiviteter, der udferes af leererne hver for
sig. Det geelder bdde for klasseteam og team i forbindelse med
fagsamspil. Ideen om laererteam bliver kun i begraenset omfang
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brugt til at skabe en egentlig feelles undervisning og peedagogik,
hvor det er teamet som gruppe, der star for og skaber et samlet
forleb for en klasse (jf. anden delrapport, omend det kraever
videre undersogelser). I kapitlet om leering og undervisning ser
man mdske hvorfor. Der er store og varige didaktiske forskelle
leererne i mellem, og det vil derfor veere yderst kraevende at fa
leerere med meget forskellige didaktiske udgangspunkter til at
fungere konstruktivt og skabende sammen. I kapitel 4 blev det
endvidere klart, at nogle didaktiske grupperinger (iseer de indi-
viduelt orienterede objektivister) er ekstremt frustrerede over det
nye teamsamarbejde, mens andre didaktiske grupperinger (isaer
de socialt orienterede konstruktivister) er glade for det. Set pa
den baggrund er det fortsat en stor udfordring for gymnasierne
at udvikle en tilstreekkelig dben og for de fleste leerere brugbar
teamleererrolle. Et problem synes her at veaere, at ideen om team
er fremtvunget fra oven. Men hvis ideen skal virke, er der brug
for, at den i hojere grad kan vokse og udfolde sig fra neden i de
former, som leererne selv finder anvendelige. Et storre udvik-
lingsarbejde venter formentlig her.

Et andet aspekt, der knytter sig teet til ideen om leererteam, er
kravet om fagsamspil. Eleverne skal ikke blot leere fagene hver for
sig, men skal ogsd kunne relatere fagene til hinanden og anvende
dem pa konkrete problemstillinger. Et flertal af gymnasieleererne
bakker op om dette i sdvel 2005 som i 2007, om end flertallet i
den mellemliggende periode er formindsket. Det er her interes-
sant, at tilslutningen til ideen om fagsamspil iseer er steget pa
de skoler, hvor der tilsyneladende sker en organisatorisk indsats
og skabes storre forventninger til leererne omkring realiseringen
af ideen om fagsamspil. Dette indikerer, at det er kreevende og
omkostningsfuldt at fa fagsamspil til at fungere godt. Ligesom
i forhold til team er der gennem reformjusteringer sket en »af-
radikalisering« af fagsamspillet fra 2005 til 2007, iseer pa stx, hvor
bl.a. timerammen for almen studieforberedelse er blevet justeret
ned. Fra at have veeret en radikal udfordring, som knyttede sig til
ideen om kompetencer i videnssamfundet og et offensivt modspil
til forestillingen om fagenes autonomi, har ideen om fagsamspil
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forvandlet sig til en mere enkel og praktisabel udgave. Dermed
har man fjernet nogle af de begraensninger, som fagsamspillet
implicerede for en enkeltfaglig undervisning. Spergsmalet er
imidlertid, om det er muligt at arbejde videre med princippet
om fagsamspil. Hvis man virkelig vil gore tveerfaglighed til et
baerende princip —hvilket der kan veere argumenter for i forhold
til bl.a. at gore uddannelserne mere virkelighedsneere (anvendel-
sesorienterede) og sammenhengende (helhedsorienterede) - ma
man tage konsekvensen og fx gore fagraekken mindre og anseette
(flere) leerere, der er kompetente til at gore netop denne form
for undervisning tilstreekkelig kvalificeret. En anden mulighed
kunne veere at satse pd samarbejde mellem neert besleegtede fag,
sadan som det fx er tilfeeldet pa hf, og sddan som det ogsa sker
pa stx med de aktuelle justeringer. Konstruktionen af sidanne
fagfamilie-didaktiske grupperinger med dertil herende efterud-
dannelse, leerebogsmaterialer og teamorganiseringer pa skolerne
kunne veere vejen frem. Man kunne fx forestille sig forpligtende
samarbejder mellem leerere med samme fag eller neert relaterede
fag i 1.g, hvor eleverne kunne lere at arbejde projektorienteret
i forhold til mere overskuelige emnekredse. En tredje mulighed
er at omteenke, hvorndr de tveerfaglige forleb pa de gymnasiale
uddannelser skal gennemferes. Man kan fx teenke sig, at de
deduktivt orienterede fagsamspil, der kan give eleverne nogle
grundveerktgjer til brug i flere forskellige fag, kan placeres i
starten af uddannelsen, sidan som det med 2005-reformen er
sket med fx latinundervisning i forhold til sprogfagene, men
at mere induktivt orienterede fagsamspil, hvor eleverne skal
anvende en flerhed af fag pa en konkret problemstilling, snarere
ber placeres sidst i uddannelsen, hvor der er ferre fag, og hvor
eleverne er blevet fort grundigt ind i de forskellige fag. Endelig
kan man — mere radikalt og med retning mod en reform engang
i fremtiden — forestille sig en klgvning af gymnasieuddannelsen
i to faser, en forste hvor fagene og »almene kurser« er i centrum
og en anden hvor specialiseringsgraden og »anvendelsesoriente-
ringen«, herunder samspil mellem fag, er storre. Uanset hvilke af
disse scenarier der realiseres, ligger det dog fast, at den praktiske
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gennemforelse af fagsamspil er en voldsom udfordring, og at
dette undervisningsprincip formodentlig vil forblive et ivrigt
diskuteret emne i drene fremover.

Med disse konklusioner og perspektiver vedrgrende leererteam
og fagsamspil er der ogsa lagt op til en revurdering af de aspekter af
reformen, der vedrerer studieretninger, grundforlob og studieomrdder,
og som tilsammen vedrerer uddannelsernes opbygning. Vi harikke
i vores undersogelse fokuseret direkte pa disse omrader og kan
derfor ikke sige ret meget om, hvordan leererne har fortolket disse
aspekter. Det erimidlertid et oplagt omrade for videre udforskning,
som vi forventer at kaste os overi vores feltstudier i efterdret 2008.
Her vil det dog veere lige sd oplagt, hvis ikke endda mere oplagt,
at undersoge, hvorledes eleverne oplever det samlede forleb og
dets forskellige dele i det reformerede gymnasium. Hvordan har
de oplevet det at skulle veelge studieretning? Hvordan har grund-
forlebet fungeret? Kvalificerer det til valg af studieretning? Eller
fungerer det snarere som en kombination af faglig undervisning
og introduktion til studiemetoder, herunder samspil mellem fag
—uden videre konsekvenser for valg af studieretninger? Eller er
det simpelthen en for stor og usammenhaengende mundfuld for
bade leerere og elever? Et andet spergsmal man kan stille er: Er der
opndet den helhed og progression i uddannelserne, som var en
hovedintention med reformen? Oplever eleverne mere helhed, fx
som folge af studieretninger, samspil og studieplaner, eller mindre
helhed, fx som felge af skiftende skemaer med tab af kontinuitet
i leeringen som konsekvens?

Et fjerde aspekt vedrorer sidestillingen af stx, hhx, htx og til
dels ogsd hf som ligeberettigede og relativt ens opbyggede gym-
nasiale uddannelser samlet i ét system med feelles overformal.
Flere af de svar vi finder pd baggrund af vores survey antyder, at
homogeniseringen af de fire uddannelser er pa vej til at lykkes.
Forskellene mellem skoletyperne ser ud til at blive mindre pd en
del omréader fra 2005 til 2007, interessant nok ved at leererne ved
de forskellige uddannelser »bgjer« sig mod hinanden frem for at
leererne ved en af uddannelserne traekker de andre i deres ret-
ning. Ndr dertil leegges, at man nogle steder er begyndt at placere
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flere uddannelser under samme tag og tilmed infusionere dem
i den samme organisation, indikerer det en udvikling i retning
af store institutioner med fire grundspor. Om dette er godt eller
skidt kan diskuteres, idet det bade skaber nye muligheder og
nye begreensninger. De reelle forskelle, der métte veere mellem
uddannelserne, bliver formentlig mere synlige pa et realistisk
niveau, i og med at de stereotyper, der ser ud til at herske, nar
man snakker om »de andre«, méske vil forsvinde, ndr man ved
mere om hinanden. Fusioneringer vil maske ogsa betyde, at det
bliver mere oplagt for bade elever og leerere at foretage skift pa
tveers af uddannelserne for at lande p& den hylde, der reelt pas-
ser bedst til ens udfoldelsestrang. Man kan dog ogsa frygte, at
homogeniseringen géar for vidt, og at der derfor bade vil blive flere
leerere og flere elever, som ikke far mulighed for at udfolde den
undervisning og leering, som de gerne vil. Og hvad er pointen i
at have fire uddannelser, som er »lige« anvendelsesorienterede og
»lige« teoretiske, hvis ideen om at fa flere i uddannelse handler
om at give plads til mere forskellighed? Der ligger formentlig en
stor udfordring i at sikre og udbygge sporenes seregenheder.
Et femte aspekt vedrerer variation af arbejdsformer. 1 vores felt-
studier fra 2006 modte vi mange leerere, som var af den over-
bevisning, at nutidens elever kreever, at undervisningsformerne
varieres. Interview med eleverne bekrzeftede dette. Derudover
kan det i tilknytning til vores survey bemaerkes, at hvor leererne
i 2005 brugte ret forskellig tid pa forskellige arbejdsformer, er
der frem til 2007 sket en homogenisering, ogsa pé tveers af endda
meget forskellige didaktiske positioner. De fleste leerere synes i
det reformerede gymnasium at benytte sig af en stor variation
af arbejdsformer. Dette resultat er bemeerkelsesveerdigt og tyder
pa, at leererne generelt har taget en teenkning til sig, som kobler
mellem arbejdsformer og vidensformer. En risiko ved homo-
geniseringstendensen kan omvendt veere, at arbejdsformerne
generaliseres og udvandes: Man bruger dem, fordi man »skal«
ogikke, fordi der knytter sig en dybere mening til at gore det. Det
er dog teenkeligt, at undervisningsformerne bliver mere variable,
idet de bruges forskelligt af leererne. Om det ene, andet eller noget
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tredje vil ske er et oplagt emne for videre feltstudier. Hvordan
bruges de forskellige undervisningsformer i det reformerede gym-
nasium? Opstdr der standardiserede mader, som alle benytter sig
af pd tveers af leeringsveerdimeessige stdsteder? Eller udarbejder
de didaktiske grupperinger hver deres mdder at bruge undervis-
ningsformerne pa? Er der blot tale om variation af arbejdsformer,
eller kan der ogsa iagttages bestemte sekvenser (reekkefolger), hvor
arbejdsformerne indgéar pa forskellige trini en sterre samlet proces?
Etyderligere sporgsmal vedrerer, hvorledes variationen fordeler
sig. Tilsyneladende ser det ud til, at alle leerere foler sig tvunget
til at bruge alle arbejdsformer. Men er det nu ogsa hensigtsmaes-
sigt? Kan man ikke forestille sig, at der vil veere fordele i, at nogle
leerere, fag og forleb benytter sig af nogle undervisningsformer,
mens andre leerere, fag og forleb bringer andre i anvendelse? Dette
kan ogsa formuleres som en 2.ordens-problematik. Man opnar
tilsyneladende storre variation, hvis alle skoletyper, laerere, fag
og forleb varierer arbejdsformerne, men hvis det er den samme
variation, man meder overalt, indebeerer det pa et 2. ordens-niveau
mindre eller slet ingen variation. Der bliver mindre forskel pa
skoletyperne, leererne, fagene og forlebene.

Et sjette aspekt er brugen af kompetencemdl og ekspliciterede
progressionsforestillinger frem for pensumopgivelser og leererens
uekspliciterede fingerspidsfornemmelser for undervisningsniveau
og leereprocesser. Det »gamle« dilemma mellem almen dannelse
og specialisering bliver herved omskrevet til et dilemma mel-
lem almene studiekompetencer og fagspecifikke kompetencer.
Generelt peger vores survey p4, at iseer den nye generation af
gymnasielerere i et vist omfang har taget kompetenceteenknin-
gen til sig, mens de aeldre generationer, som har veeret vant til en
anderledes mdde at teenke undervisning og leering pd, er mere
tilbageholdne. Umiddelbart leegger kompetenceteekningen mest
op til et formalt dannelsessyn (man skal kunne gore noget), mens
pensumtenkningen leegger op til et materialt dannelsessyn (man
skal vide noget bestemt om noget). Formentlig sker der dog i
disse dr det, at kompetenceteenkningen i praksis rettes til, sd bade
formale og materiale dannelsessyn kan finde plads i kompeten-
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ceterminologien. Begrebet accepteres i den forstand, at stort set
alle kan veaere enige om, at eleverne skal kunne noget. Men denne
kunnen kan veere alverdens ting, bl.a. at have et noje kendskab til
en bestemt historisk periode og til en eksamen kunne gengive en
bestemt litteraturs indhold om denne periode. Det »nye« bliver
ikke en fuldsteendig anderledes made at bedrive undervisning
pa, men en anderledes eksplicitering af, hvad man ogsa gjorde
i forvejen. Pd nogle omrader kan det give storre teenksomhed
omkring, hvad det er for en formal kunnen, eleverne traenes til.
I denne brede forstand bliver kompetencer ensbetydende med,
hvad der tidligere blev kaldt evner eller dispositioner.

Altialt peger vores undersogelse pa, at der sker en pragmatisk
»afslibning« af ideerne i forhold til gymnasieleerernes eksisterende
praksis, hvad enten det drejer sig om ideen om team, fagsamspil,
kompetencemal eller arbejdsformer. Det giver stor turbulens og
frustration, mens det stir pd, men det resulterer ogsd i, at ideerne
optages i den gymnasiale praksis i en modificeret og afpasset
udgave, hvor radikaliteten er skdret veek. Konsekvensen af dette
bliver, at der med 2005-reformen muliggeres nye leererroller pa
det strukturelle plan —iseer i forhold til team og fagsamspil — men
at leererne med deres vaerdier og holdninger afpasser disse, sddan
at de kan glide samme med de i forvejen eksisterende leererrol-
ler. Gymnasiet forandrer sig, men genstabiliseres. Leererrollerne
bliver med iseer leererteam, fagsamspil og kompetencemalseet-
ninger lidt anderledes — men ikke sd anderledes som disse ideer
i mere utopiske forestillinger om helt nye leererroller og helt nye
organisationsformer laegger op til. Resultatet er ikke paradig-
meskift men kompleksitetsforegelse og forseg pa efterfolgende
reduktion. Enkeltfagleereren bestdr, men man skal ogsa kunne
indga i koordinerende teamsamarbejde og kunne indseette sit
fag i forleb, hvori der indgér andre fag. Det faglige stof bestar,
selv om man ogsa skal angive, hvad det er for en elevkunnen,
der er mdlet med undervisningen. 2005-reformen bliver dermed
mindre radikal end savel kritikere som fortalere argumenterer
for, men dog ikke ubetydelig.
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Datagrundlaget

De folgende kommentarer til datagrundlaget knytter sig til den
sporgeskemaundersogelse, der blev lavet i 2007.

Forste del blev gennemfort i efteraret 2005 og resulterede i
1725 besvarelser fra leerere ved de fire gymnasiale uddannelser
hf, hhx, htx og stx. Undersegelsen blev gennemfort som en tveer-
snitsundersggelse og afrapporteret i projektets forste delrapport
Gymnasiets dilemmaer/Leerernes positioner (Gymnasiepaedagogik
nr. 56).

Som planlagt gennemfortes i efterdret 2007 en ny sporge-
skemaundersogelse, dels blandt de leerere der havde deltaget i
undersogelsen 2005, dels blandt leerere udtrukket i en ny sup-
plerende stikpreve blandt repraesentanter for de fire gymnasiale
skoletyper.

Der blev udsendt 1671 skemaer til leerere, der havde deltaget
i undersogelsen 2005, samt 5378 skemaer i den supplerende
stikprove. I alt blev der sent 7049 sporgeskemaer ud.

Indsamlingen af data blev begge gange gennemfort af SFI-
Survey ved postal udsendelse af spergeskema i papirformat. Til
begge undersogelser blev respondenterne udvalgt ved en simpel
tilfeeldig udvaelgelse fra censorregistret med den stratificering,
at2/3 af de udvalgte respondenter skulle have stx som primeert
undervisningssted og 1/3 af respondenterne skulle komme fra
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hhx, htx og hf. Censorregistret er den eneste centrale registrering
af leerere, men har den ulempe at det ikke er 100 procent ajourfert.
Det betyder i praksis, at der er blevet udsendt sporgeskemaer
til en reekke respondenter, der ikke reelt er med i den enskede
population. Det ses af den nedenstdende tabel.

Bilagstabel 1. Bortfaldsanalyse — samlet 2007-undersogelse

Antal Procent

Gennemfeorte interview 3024 65,07
Delvist gennemforte interview 3 0,06
Neegter 336 7,2
Sygdom 11 0,2
Andet 11 0,2
Flyttet til udlandet 3 0,06
Dad 2 0,04
Pensioneret 53 1,1
Underviser ikke 1114 24,0
Orlov 66 1,4
Anden stilling 24 0,5
Ubesvaret 2402

Bilagstabel 1 viser, at 1273 respondenter angav en grund til ikke
at besvare sporgeskemaet, som betyder, at de reelt ikke er med i
den gnskede population. Disse manglende besvarelser teelles ikke
med i beregningen af svarprocent. Den effektive svarprocent pa
den samlede 2007-undersogelse bliver derfor pa 52,4 procent.

Ogsa i forlebsanalysen angiver nogle respondenter, at de ikke
leengere er en del af den analyserede population, hvilket fremgar
at bilagstabel 2.
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Bilagstabel 2. Bortfaldsanalyse — forlebsrespondenter

Antal Procent

Gennemforte interview 992 76,6
Delvist gennemforte interview 3 0,02
Neegter 60 4,6
Sygdom 3 0,02
Andet 3 0,02
Flyttet til udlandet 1 0,00
Dad 0 0
Pensioneret 14 1,1
Underviser ikke 203 15,7
Orlov 11 0,8
Anden stilling 5 0,03
Ubesvaret 376

De respondenter, der siden 2005 er faldet ud af populationen, er
arsag til at forlebsundersggelsen far en effektiv svarprocent pa

69,3 procent.

Sammenfattet bliver antallet af respondenter derfor:

Bilagstabel 3. Respondentoversigt 2005 og 2007

Heraf
Antal (n) Nye Geninterviewede
2005-undersogelsen 1725 1725 0
2007-undersogelsen 3027 2032 995

For at fa de bedst mulige data til brug ved en sammenligning af
svarene i 2005 og 2007 blev det besluttet, at spargeskemaet 2007
sd vidt muligt skulle anvende de samme sporgsmal som skemaet
i 2005, dog blev enkelte spergsmal omformuleret. Desuden er
der pd baggrund af den kvalitative analyse, der er gennemfort
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i projektet i den mellemliggende periode, indsat en raekke nye
sporgsmal. Det kan oplyses, at spargeskemaet fra 2005 findes som
bilag i projektets 1. delrapport Gymnasiets dilemmaer — leerernes
positioner (Gymnasiepaedagogik nr. 56). Spergeskema 2 fra 2007
findes som bilag 3 i denne rapport.

Analysen var overordnet inddelt i 4 faser:

1. fase indeholdt en overordnet analyse af forandringer mel-
lem 2005 og 2007.

2. fase analyserede pa forskelle ifht. forskellige baggrunds-
variable.

3. fase analyserede pa differencer i besvarelsen blandt de
geninterviewede, i forhold til baggrundsvariable og en
reekke nye baggrundsvariable fra 2007 undersogelsen der
udtrykker forandring fra 2005 til 2007.

4. faseanalyserede pd denyespergsmadli2007 undersogelsen.

Péd baggrund af spergsmalene i sporgeskemaet er der til brug for
analysen konstrueret 21 faktorer fordelt pd forskellige omrader,
der enskedes belyst i underseogelsen. Samtlige faktorer er blevet
konstrueret ud fra udsagn, der blev indsat i spergsmalsblokke,
som indeholder udsagn inden for én kategori, men saledes at
udsagnene er blandede. Samtidig er udsagnene konstrueret
saledes, at de er teenkt som havende forskellig styrke i forhold
til den faktor, de indgér i. Et eksempel kunne vere de felgende
2 udsagn fra spergsmal 37, der begge indgar i en faktor, der be-
skriver leererens passion i leererarbejdet. Det forste udsagn lyder:
»Det er afvekslende at veere gymnasieleerer. Der sker en masse
speendende.« Dette er teenkt som et udsagn med lav styrke i for-
hold til “passionsfaktoren’. Det andet udsagn lyder: »Jeg elsker
at veere gymnasieleerer — det er lige noget for mig. De timer jeg
tilbringer sammen med eleverne betyder meget for mig.« Det er
teenkt som et steerkt udsagn i forhold til ‘passionsfaktoren’.
Faktor 1-3 blev konstrueret ud fra udsagnene i spergsmal 11,
derindeholder udsagn om leerernes ansvar og placeringiorganisa-
tionen. Faktor 4-7blev konstrueret ud fra udsagneneispergsmal 37
om leererens personlige oplevelse af at veere leerer ved en gymnasial
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uddannelseidag. Faktor 8-11 blev konstrueret ud fra udsagnenei
sporgsmal 21, der handler om leerernes opfattelse af ideel ledelse
indenfor de gymnasiale uddannelser. Faktor 12-15 blev konstrue-
ret ud fra udsagnene i spergsmal 23, der handler om laerernes
holdning til fagsamspil og undervisning i fag. Faktor 16-19 blev
konstrueret ud fra udsagn i spergsmal 2, der handler om leering.
Endelig konstrueredes faktor 20-21 ud fra udsagnene i spergsmal
27 angdende leerersamarbejde i relation til fagsamspil.

Faktorerne og de indeholdte udsagn er beskrevet i de relevante
kapitler. Som supplement gennemgas her kort de bagvedliggen-
de analyser.

For at kontrollere, at de intenderede skalaer er i overens-
stemmelse med respondenternes opfattelse, kontrolleres fak-
torkonstruktionen med faktoranalysen, som giver et overordnet
billede af, hvordan spergsmalene i de enkelte blokke grupperer
sig. Herudover kontrolleres faktorerne med Crohnbachs alpha for
intern validitet. Ud fra disse to analyser vurderes herefter, hvilke
udsagn (items) der er med i den faktor, der bruges i den videre
analyse. Desuden er der i forbindelse med analysen af henholdsvis
2005-data og forlebsdata vurderet, om den konstruerede faktor
gav mening i forhold til disse dele af dataseettet.

Overordnet beskrivelse af anvendte statistiske metoder
og test

Anvendte beregninger og transformationer

Alle faktorer er konstrueret som sumvariable, der adderer den
enkelte respondents svar pa de inkluderede items til en score.
Der er derefter beregnet to ‘versioner” af denne score til brug i
analyser i fase 1, 2 og 4. Dels er scoren recodet til 3 kategorier:
hgj/mellem/lav. Denne rekodning sker relativt i forhold til
antallet af inkluderede items, sdledes at kategorien lav svarer
til den score, respondenten maksimalt kunne opna ved at svare
»uenig« (veerdi = 1) og »overvejende uenig« (veerdi = 2) i alle de
inkluderede udsagn. Fx vil kategorien lav for en faktor med 4
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items besta af de respondenter, der har en faktorscore pa 8 (4x2)
eller derunder. P4 samme mdade bestemmes kategorien hgj for de
respondenter, der har en score svarende til den lavest opnéelige,
hvis der svares »delvist enig« (vaerdi = 3) eller »helt enig« (veerdi
= 4). For en faktor med fire items svarer det til en score pa 12
(3x4). Herefter bestemmes gruppen mellem som de faktorscorer,
der ligger mellem de to grupper.

P& samme made er der beregnet en ‘normaliseret’” score, der
bringer den enkelte respondents sumscore tilbage til den oprin-
delige skala mellem 1 og 4. Den normaliserede score er beregnet
ved at dividere den opndede sumscore med antallet af inklude-
rede udsagn i faktoren.

Herudover er der til brug for forlebsanalysen af de geninter-
viewede respondenter beregnet en faktordifference, der angiver
om respondenten har opndet storre eller mindre sumscore i
2007-undersogelsen i forhold til svarene i 2005-undersogelsen.
Her er det ogsa valgt at arbejde med en tredeling af svarene for
forandring. Kategorierne navngives »mindre«, nar 2007 minus
2005 bliver en negativ veerdi, »samme« nar 2007 minus 2005 er
lig nul, »mere« ndr 2007 minus 2005 giver en positiv talveerdi.

Chi?-test

Den statistiske test, der benyttes mest i denne rapport, er Chi?-
testen. Denne test er anvendt pa alle de analyserede krydstabel-
ler. Vi har i analyseniveau 2 og 3 desuden anvendt signifikante
Chi?*-test som grundlag for at inddrage baggrundsvariable i den
mulivariate analyse.

Chi?-testen tester, hvorvidt det fundne antal observationer i en
celle afviger fra det antal, man kunne forvente med en antagelse
om uafhaengighed mellem de 2 variable, der krydses i tabellen.
Testens nulhypotese er, at de to krydsede variable er uatheen-
gige. der er anvent et 5 procent signifikansniveau, svarende til
at p-veerdier pa 0,05 og derunder betegnes som signifikante.
Signifikante p-veerdier forkaster altsd uatheengighed mellem de
to krydsede variable.
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Det er vigtigt at veere opmeerksom pa, at Chi*-testen ikke angi-
ver retning og styrke af sammenhengen. Validiteten af p-veerdier
baseret pd Chi*test stiller krav om antal forventede observationer
i hver celle. Man gar normalt ud fra, at Chi*testen bliver ustabil
ved et forventet antal under 5, og at p-veerdier ikke er troveerdige
ved forventede antal under 3. Hvor det har veeret muligt, har vi
forsegt at undga disse tyndt besatte celler, men enkelte steder har
det ikke veeret muligt. I SPSS outputtet af Chi*testen er der altid
en angivelse af det mindste antal forventede i krydstabellen.

T-test

I en reekke tilfeelde er der testet pa forskelle mellem to grupper i
forhold til en antaget intervalskaleret variabel, fx forskelle mellem
undersoggelse 1 og 2 for en ‘normaliseret’ faktorscore. Til disse
test er der anvendt t-test for uafthaengige grupper (independent
samples t-test). Til vurdering af statistisk signifikans er i alle t-test
anvendt et 5 procent signifikansniveau, svarende til at p-veerdier
pa 0,05 og derunder betegnes som signifikante.

Multinominal logistisk regression

Med henblik pé at kunne bestemme de indbyrdes relationer mel-
lem de signifikante baggrundsvariable er der brugt multinominal
logistisk regression.

2-vejs-analysen af de beregnede faktorer i forhold til bag-
grundsvariable betyder i mange tilfeelde, at en faktor har mange
forskellige signifikante Chi*test. Det er derfor interessant at
analysere, hvorvidt nogle af disse mister deres forklaringskraft
i sammenhaeng med de ovrige.

I alle multinominale regressionsanalyser er den analyserede
faktor i den kategoriserede form brugt som atheengig variabel,
og de baggrundsvariable, der har vist signifikante Chi*test pa
2-vejs-niveau, er indsat som faktorer.

Viharlagt veegten pa denindledende del af regressionsanalysen,
idet metoden primeert er anvendt som hjeelp i forbindelse med
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selektering af relevante baggrundsvariable. Vi har saledes ikke
veeret interesseret i en neermere analyse af den opstillede model og
dens effekter. Dels vurderes Model Fitting Information-tabellen i
SPSS outputtet, der med p-veerdi angiver, hvorvidt de inkluderede
variable overordnet kan udtrykke en model for den afthengige
variabel. I alle analyser er anvendt et 5 procent signifikansniveau,
hvilket betyder at p-veerdier pa 0,05 og derunder betegnes som
signifikante. Herudover vurderes primeert analysens Likelihood
Ratio Tests, der med p-vaerdier angiver, hvilke af de valgte variable
der har betydning i en samlet model. I alle analyser er benyttet
Enter som metode, der betyder at alle variable treekkes ind i mo-
dellen samtidig. P-veerdierne ilikelihood-testen angiver derfor de
enkelte variables signifikans i den endelige model og kan dermed
tolkes som en rangering af variablenes betydning.

I enkelte tilfeelde har det i analysen vaeret interessant at se pa,
hvilken betydning de signifikante baggrundsvariable har i forhold
til den aftheengige variabel. I disse tilfeelde er SPSS-outputtet’s
Parameter Estimates vurderet. I denne analyse er det vigtigt at
veaere opmeerksom p4, at i alle analyser er kategorien ‘mellem’
valgt som referencekategori for den afhaengige variabel. SPSS
seetter, som default, baggrundsvariablens hejeste talveerdi som
referencekategori for baggrundsvariable.

Faktoranalyse

Faktoranalysen er brugt vejledende som en vurdering af, hvorvidt
de teenkte faktorer afspejles i de indsamlede data.

Det skal her naevnes, at det i forbindelse med faktoranalysen er
et krav, at de inkluderede variable er intervalskalerede. I samtlige
udsagn i denne undersggelse er der anvendt en svarskala med
4 svarmuligheder, »helt uenig«, »delvist uenig«, »delvist enig«
og »helt enig«. Disse er kodet med veerdierne 1, 2, 3 og 4. Denne
skala antages at veere intervalskaleret.

I faktoranalysen vurderes KMO-scoren. Scoren angiver, hvor
egnet til faktoranalyse de valgte variable er. Sdledes vurderes
KMO-veerdier over 0,80 som gode. KMO-verdier mellem 0,80 og
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0,60 karakteriseres som acceptable, mens KMO-vaerdier under 0,6
anses som kritiske (Sharma 96:116). Samtidig med KMO scoren
beregnes en p-veerdi for Bartlett's test. Her testes, hvorvidt den
opstillede korrelationsmatrice for de inkluderede variable er en
identitetsmatrice, og at der dermed ikke er nogen indbyrdes korre-
lation. Signifikante p-veerdier (<0,05) betyder, at vi kan forkaste
nulhypotesen, dvs. at der er tale om en identitetsmatrice.

I samtlige faktoranalyser er der anvendt Principal Axis Fac-
toring (PAF). Denne metode er valgt, fordi den modsat Principal
komponentanalysen i sit udgangspunkt antager, at der er feelles-
faktorer, hvilket harmonerer med, at spergsmalene er konstrueret
for at skulle samles. Der anvendes to kriterier til vurdering af
antal faktorer. For det forste er der eigenvalue-kriteriet hvor de
faktorer, der har en eigenvalue over 1, udveelges. Det betyder at
alle udvalgte faktorer har en hojere forklaringsgrad end de oprin-
delige variable. For det andet vurderes det sdkaldte Scree-plot for
at se, om dette indikerer et meget anderledes antal faktorer. Da
sporgsmalene som udgangspunkt er konstrueret med en under-
liggende struktur, er det veesentligste formal med denne del af
processen at sikre, at den fundne struktur (antallet af udvalgte
faktorer) svarer til det forventede.

Endelig roteres den fundne faktorlesning med Varimax rota-
tion for at tydeliggore strukturen i losningen. Herefter vurderes
losningen i forhold til det forventede, og faktorerne kommenteres
og navngives.

Crohnbach’s Alpha

Som en ekstra kontrol er der for alle sumvariable beregnet en
Cronbachs alpha analyse. Denne analyse giver dels Cronbachs
alpha score, der angiver hvorvidt det er rimeligt at antage at de
inkluderede variable (Items) danner en feelles sammensat skala.
Cronbachs alpha scoren er i denne sammenhaeng vurderet til at
veere acceptabel, hvis den ligger over 0,6. I denne analyse er der
ogsa inkluderet en analyse af, hvorvidt den enkelte sumvariabel
vil kunne styrkes, hvis en af de oprindelige variable udelades.
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Denne vurdering sker dels pd baggrund af Crohnbach alpha sco-
ren, dels en beregnet ‘inter-item” korrelation, der viser hvordan

den enkelte variabel er korreleret med resten.

De konstruerede faktorer:

Struktur og omsorg F1-F3

Den roterede losning viser, at faktorerne stort set falder ud som

forventet.

Bilagstabel 4. Varimax roteret faktorlesning for spm. 11.1-11.15

Faktor

F1

F2

F3

11.11. En klar og stabil arbejdsdeling er til gavn for skolens arbejde

0,747

11.7. Der ma veere et vist element af stabilitet i skolens organisering; sa
fungerer den bedst

0,648

11.4. En skoles organisering ber vaere stabil over en leengere arreekke

0,644

11.13. Medarbejdernes opgaver i organisationen ber ligge helt fast

0,615

11.1. Det er vigtigt for leererarbejdet, at ansvarsfordelingen pa skolen
ligger fast

0,575

11.5. Jeg gér ind for en helt los organisering, hvor alle kan arbejde sam-
men med alle

-0,304

11.14. Leereren skal sikre, at eleverne arbejder seriost, nar de sidder ved
computerenitimerne

0,725

11.6. Leereren skal serge for, at computeren ikke bliver brugt til andet
end fagligt arbejde

0,689

11.12. Leereren skal virkelig veere over eleverne, nar de arbejder ved
computeren i timerne

0,577

11.9. Hvordan eleverne bruger computeren i timerne, er op til dem
selv

-0,541

11.3

11.2. Jeg kan lide skiftende samarbejdsmenstre, der kan give nye input

0,565

11.15. Det er vigtigt for leererarbejdet, at laerere og ledere samarbejder
pa flere omrader

0,518

11.10.Iseerlige tilfeelde kan det veere godtat arbejde sammen med andre,
end man plejer

0,458

11.8. I samarbejdet pa skolen bor leererne kunne skifte mellem ledende
funktioner og medarbejderrollen

0,436

Anm.: For at gge overskueligheden af tabellen, er faktorscorer under 0,3 udeladt.
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Der er ikke noget i faktoranalysen, der indikerer at der skulle
veere en anden struktur i spergsmalene end den oprindeligt
teenkte. P& den baggrund gennemfores Crohnbachs alpha test
af intern validitet pd de oprindeligt teenkte sammensatte ska-
laer.

F1: Grad af orientering mod omsorg i forbindelse med brug
af computere
Crohnbachs alpha viser, at F1 kan opné den umiddelbart hejeste
score ved udeladelse af spergsmadl 11.3. Udelades dette item, fas
en CA score pa 0,720. Det betyder, at F1 dermed bestar af de fire
udsagn:
11.9.  Hvordan eleverne bruger computeren i timerne, er
op til dem selv
11.14. Leereren skal sikre, at eleverne arbejder seriost, nar
de sidder ved computeren i timerne
11.12.  Leereren skal virkelig veere over eleverne, nar de ar-
bejder ved computeren i timerne
11.6.  Leereren skal sorge for, at computeren ikke bliver
brugt til andet end fagligt arbejde.

F2: Grad af orientering mod stabile og faste strukturer i orga-
nisationen
CA scoren for F2 er pa 0,781, der ikke kan haeves ved fjernelse af
et item. F2 bestdr dermed af fem udsagn:
11.7.  Der ma veere et vist element af stabilitet i skolens
organisering; sa fungerer den bedst

11.1.  Deter vigtigt for leererarbejdet, at ansvarsfordelingen
pa skolen ligger fast

11.11.  EnKklar og stabil arbejdsdeling er til gavn for skolens
arbejde

11.4.  Enskoles organisering bor veere stabil over en leengere
arraekke

11.13. Medarbejdernes opgaver i organisationen bor ligge
helt fast.
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F3: Grad af orientering mod dynamiske eller lose strukturer i
organisationen
CA scoren for F3 er pa 0,546 og kan ikke umiddelbart heaeves
ved fjernelse af et item. Den ikke-godkendte faktor ville have
indeholdt udsagnene:
11.10. I seerlige tilfeelde kan det veere godt at arbejde sam-
men med andre, end man plejer
11.15.  Det er vigtigt for leererarbejdet, at leerere og ledere
samarbejder pd flere omrader
11.2. Jeg kan lide skiftende samarbejdsmonstre, der kan
give nye input
11.8. I samarbejdet pa skolen ber leererne kunne skifte
mellem ledende funktioner og medarbejderrollen
11.5.  Jeg gdr ind for en helt los organisering, hvor alle kan
arbejde sammen med alle.
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Folelser F4-F7
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Faktoranalysen for spergsmal 37 med henblik pé at danne sam-

mensatte skalaer F4-F7

Bilagstabel 5. Varimaxroteret faktorlosning for sporgsmil 37.1-37.20

Faktor

F1

F2 | F3

F4

37.20.Jeg foler hele tiden, atjeg er bagud, og at opgaverne hober
sig op

0,785

37.16. Det er umuligt at udfere alle de arbejdsopgaver, som for-
ventes af mig, sa jeg prover at koncentrere mig om det vigtigste,
men deter meget sveert

0,762

37.15. Jeg foler konstant et pres til at skulle udfere opgaver, som
gér ud over det, jeg breender for. Det gor mig i darligt humer

0,719

0,336

37.9.Jeg synes, det er hardt at veere gymnasieleerer

0,673

37.7. Det er frustrerende at veere gymnasieleerer. Der er meget,
som gdr mig pa

0,667

-0,302

37.19.1mit arbejde som gymnasieleerer er der ofte noget, der gor
mig i darligt humer

0,606

-0,318

37.18. Der er meget, jeg gor, fordi jeg skal, men ikke fordi jeg
breender for det

0,519

0,475

37.5.]Jeg foler sjeeldent eller aldrig, atjeg har lest en opgave fuldt
tilfredsstillende

0,484

37.4.Jeg foler tit, at det, jeg har lyst til som gymnasielerer, ikke
kan lade sig gore

0,477

0,410

37.8.Jeg elsker at veere gymnasieleerer. Det er lige mig. De timer,
jeg tilbringer sammen med eleverne, betyder meget for mig

0,743

37.3. At vaere sammen med eleverne giver mig gode input til mit
liv uden for gymnasiet

0,660

37.10. Mit arbejde giver mig meget, som kan bruges i andre sam-
menhzenge

0,567

37.2.Jeg kan rigtig godt lide mit arbejde

-0,344

0,514

0,308

37.17. Deter sjovt at veere gymnasieleerer. Det er et arbejde, hvor
der er meget plads til humor

0,498

0,489

37.14. Det er afvekslende at veere gymnasieleerer. Der sker ofte
noget speendende

0,466

0,447

37.6. At veere gymnasieleerer er for mig forst og fremmest et ar-
bejde og ikke et kald

-0,371

37.13. Der er for mange opgaver, som presser sig pa, og som jeg
ikke kan se meningen med

0,562

0,601

37.1. Jeg foler, at nogle af de ting, jeg som gymnasieleerer laver,
er meningslose

0,352

0,596

37.11. Jeg oplever gymnasieleererjobbet som et godt skridt pa vej
til andre jobmuligheder

37.12.Deterrartat vaere leereri gymnasiet. Der er enbehagelig om-
gangsform pa skolen, som ger, at der er plads til forskellighed

0,524

For at oge overskueligheden af tabellen er er faktorscorer under 0,3 udeladt.
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Faktorlesningen for sporgsmal 37 er lidt blandet i forhold til de
oprindeligt teenkte fire sammensatte skalaer. Men da den over-
ordnede struktur i de teenkte sammensatte faktorer holder, blev
det valgt at fortseette med disse, safremt de blev godkendt med
Crohnbachs alpha.

F4 Grad af passion i leererarbejdet
F4 far i den oprindelige form en CA score pd 0,790, der klart
godkender den. Dermed er F4 i analysen sammensat af folgende
udsagn:
37.14. Det er afvekslende at veere gymnasielerer. Der sker
ofte noget speendende
37.17. Deter sjovt at veere gymnasieleerer. Det er et arbejde,
hvor der er meget plads til humor
37.2.  Jegkan rigtig godt lide mit arbejde
37.12. Det er rart at veere leerer i gymnasiet. Der er en be-
hagelig omgangsform pa skolen, som ger, at der er
plads til forskellighed
37.8.  Jeg elsker at vaere gymnasieleerer. Det er lige mig. De
timer, jeg tilbringer sammen med eleverne, betyder
meget for mig.

F5 Grad af instrumentalisme i leererarbejdet
F5 féar i den oprindelige form en CA score pé 0,520, der kan hee-
ves marginalt ved at fjerne 37.6, men det underbygges ikke af
interitem-korrelationen og er derfor ikke gjort. F5 bestar derfor
i analysen af 5 udsagn:
37.10. Mit arbejde giver mig meget, som kan bruges i andre
sammenhaenge
37.11. Jeg oplever gymnasieleererjobbet som et godt skridt
pa vej til andre jobmuligheder
37.3.  Atvere sammen med eleverne giver mig gode input
til mit liv uden for gymnasiet
37.6.  Atveere gymnasielerer er for mig forst og fremmest
et arbejde og ikke et kald
37.18. Der er meget, jeg gor, fordi jeg skal, men ikke fordi
jeg breender for det.
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F6 Grad af Vaeren imod i laererarbejdet
F6 far en CA score pa 0,811 og er dermed godkendt. F6 bestar
derfor af udsagnene:

37.9.
37.1.

37.19.

37.4.

37.7.

Jeg synes, det er hardt at vaere gymnasieleerer

Jeg foler, at nogle af de ting, jeg som gymnasieleerer
laver, er meningslese

I mit arbejde som gymnasieleerer er der ofte noget,
der gor mig i dérligt humer

Jeg foler tit, at det, jeg har lyst til som gymnasielzerer,
ikke kan lade sig gore

Det er frustrerende at veere gymnasieleerer. Der er
meget, som gdr mig pa.

F7 Grad af stress i laererarbejdet
F7 tar CA score pa 0,850 og er dermed godkendt. F7 bestdr af
udsagnene:

37.20.

37.13.

37.16.

37.5.

37.15.

Jeg foler hele tiden, at jeg er bagud, og at opgaverne
hober sig op

Der er for mange opgaver, som presser sig pa, 0g som
jeg ikke kan se meningen med

Det er umuligt at udfere alle de arbejdsopgaver, som
forventes af mig, sd jeg prover at koncentrere mig om
det vigtigste, men det er meget sveert

Jeg foler sjeeldent eller aldrig, at jeg har lest en opgave
fuldt tilfredsstillende

Jeg foler konstant et pres til at skulle udfere opgaver,
som gar ud over det, jeg breender for. Det gor mig i
darligt humer.
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Ledelse F8-F11

Faktoranalysen giver en KMO score pa 0,770. Eigen-value-kriteriet
giver fire faktorer, og scree-plottet giver ikke anledning til eendrin-
geridette. I den roterede losning falder alle items, undtagen 21.13
sammen i de forventede faktorer. P4 denne baggrund kontrolleres
alle de udviklede variable med Crohnbachs alpha.

Bilagstabel 6. Varimaxroteret faktorlosning for spm. 21.1-21.13

Faktor

F1 F2 F3 F4

21.9. Lederen skal veere aktiv ved offentlige moder

ilokalsamfundet 0,817

21.11. Lederen skal treede frem og markere sig i of-

fentlige medier 0,764

21.4. Lederen skal informere bredtilokalsamfundet

om skolens seerlige profil 0,517 0,374

21.12. Lederen skal veere en personlig radgiver for

. 0,717
mig

21.5. Lederen skal forholde sig til min samlede livs-

situation 0,510

21.8.Lederen skal kunnelose de problemer, jeg matte

komme ud for som leerer 0,435 0,401

21.3. Lederen skal tage initiativer til, at skolen som

organisation er i stadig forandring 0,744

21.7.Lederenskal sikre, at der udvikles feelles veerdier

blandt skolens leerere 0,399

21.2. Lederen skal forholde sig til min undervisning

og mit gvrige arbejde pa skolen 0,379

21.6. Lederen skal sikre entydig skemaplanleegning

og klar fordeling af arbejdsopgaver 0,518

21.1. Lederen skal sorge for, at skolen overholder

0,436
regler og love

21.10. Lederen skal forholde sig til mine ensker og

behov for efteruddannelse i relation til mit arbejde 0,400

21.13. Lederen skal lose eventuelle konflikter mel-

0,327 0,336
lem leererne

For at oge overskueligheden af tabellen er er faktorscorer under 0,3 udeladt.
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F8 Grad af orienteringmod den administrativt orienteredeledelse
Crohnbachs alpha scoren for F8 er pa 0,464. Det skal bemeerkes,
at dette er klart den darligste Ca-score i undersggelsen. Det vur-
deres dog, at den lave score ikke skyldes, at faktoren ikke findes,
hvilket jo bekreeftes af faktoranalysen, men derimod er et udtryk
for den meget ensidige svarfordeling. F8 bestar af udsagnene:
21.6.  Lederen skal sikre entydig skemaplanleegning og klar
fordeling af arbejdsopgaver
21.1.  Lederen skal serge for, at skolen overholder regler og
love
21.10. Lederen skal forholde sig til mine ensker og behov
for efteruddannelse i relation til mit arbejde.

F9 Grad af orientering mod den personorienterede ledelse
Crohnbachs alpha scoren for F9 er pa 0,607 (kan ikke haeves).
21.12. Lederen skal vere en personlig radgiver for mig
21.5.  Lederenskal forholdesig til min samledelivssituation
21.8.  Lederenskalkunnelese de problemer,jeg matte komme
ud for som leerer
21.13. Lederenskallose eventuelle konflikter mellem leererne.

F10 Grad af orienteringmod den organisationsorienteredeledelse
Crohnbachs alpha scoren for F10 er pa 0,581 (kan ikke haeves)
21.3.  Lederen skal tage initiativer til, at skolen som orga-
nisation er i stadig forandring
21.7. Lederen skal sikre, at der udvikles feaelles vaerdier
blandt skolens laerere
21.2. Lederen skal forholde sig til min undervisning og mit
ovrige arbejde pa skolen.

F11 Grad af orientering mod den omverdensorienteredeledelse
Crohnbachs alpha scoren for F11 er pa 0,765 (og kan heaeves til
0,791 ved fjernelse af item 21.4, inter item korrelationen er dog
ikke sd lav, at dette gores).
21.9.  Lederen skal veere aktiv ved offentlige moder i lokal-
samfundet
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21.11. Lederen skal treede frem og markere sig i offentlige

medier

21.4. Lederen skal informere bredt i lokalsamfundet om

skolens seerlige profil.

Fagsamspil F12-F15

Bilagstabel 7. Varimaxroteret faktorlosning for spergsmil 23.1-23.15

Faktor

F1 | F2
23.3. Eleverne steder hele tiden pa nye faenomener. Derfor ma de kunne sam- 753
mentaenke flere fag pa nye mader ’
23.13. Eleverne bor arbejde med konkrete temaer, som kan belyses gennem 625
flere fag !
23.2. Der findes begreber og metoder, som er feelles for flere fag. Dem ber man 619
formidle til eleverne ’
23.5. Hvis eleverne skal forsta de enkelte fag, ma de have indsigt i nogle feelles, 595
grundleeggende begreber og metoder !
23.7. Eleverne ber treenes i at udvikle nye metoder og begreber og at anvende 565
dem pa forskellige fag ’
23.11. Nogle former for teenkning indeholder noglen til forstdelse af mange fag. 550
Disse former for teenkning skal danne udgangspunkt for undervisning !
23.9. Eleverne skal ud i verden og finde problemstillinger, som de kan belyse 470
gennem forskellige fag !
23.15. Eleverne kan kun forst& deres omverden, hvis de inddrager forskellige 447
fag !
23.8. Man ber skille fagene fra hinanden, sa de hver for sig fremstar tydeligt 678
for eleverne ’
23.4. Eleverne ber kunne se de enkelte fag hver for sig ,660
23.10. Eleverne ma tilegne sig hvert fag for sig -,306 | ,647
23.6. Det enkelte fags begreber og metoder ma veere tydelige og klare for ele- 626
verne ’
23.12. Eleverne ma leere at forsta den teenkning, der ligger til grund for det 609
enkelte fag !
23.1. Eleverne ma leere at gd i dybden med det enkelte fag ,607
23.14. Fagene skal formidles uafheengigt af hinanden -372|,501

Anm.: For at ege overskueligheden af tabellen er er faktorscorer under 0,3 ude-

ladt.
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Faktoranalysen giver en KMO score pa 0,865. Eigen-value krite-
riet giver 3 faktorer, mens scree-plottet tyder pa to faktorer. Dette
var forventet ifht faktoranalysen i 2005, og som dengang gar vi
derfor videre med fire faktorer, der afspejler en underinddeling
af fagsamspilskategorien.

F12 Grad af orientering mod fagsamspil
Crohnbachs alpha scoren for F12 er p& 0,800 (kan ikke haeves).
Crohnbachs alpha-scoren betyder at sumvariablen F12 ‘godken-
des’.
23.3.  Eleverne stader hele tiden pa nye feenomener. Derfor
ma de kunne sammentaenke flere fag pa nye mader
23.13. Eleverne bor arbejde med konkrete temaer, som kan
belyses gennem flere fag
23.2. Der findes begreber og metoder, som er feelles for flere
fag. Dem ber man formidle til eleverne
23.5. Hvis eleverne skal forstd de enkelte fag, m& de have
indsigt i nogle feelles, grundleeggende begreber og
metoder
23.7.  Eleverne ber treenes i at udvikle nye metoder og be-
greber og at anvende dem pa forskellige fag
23.11. Nogle former for teenkning indeholder noglen til
forstaelse af mange fag. Disse former for teenkning
skal danne udgangspunkt for undervisning
23.9. Eleverne skal ud i verden og finde problemstillinger,
som de kan belyse gennem forskellige fag
23.15. Eleverne kan kun forstd deres omverden, hvis de
inddrager forskellige fag.

F13 Grad af deduktiv orientering i fagsamspil
Crohnbachs alpha scoren for F13 er pd 0,682 (kan ikke haeves).
Crohnbachs alpha-scoren betyder, at sumvariablen F13 ‘god-
kendes’.
23.2. Der findes begreber og metoder, som er feelles for flere
fag. Dem bor man formidle til eleverne
23.5. Hvis eleverne skal forstd de enkelte fag, ma de have
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indsigt i nogle feelles, grundleeggende begreber og
metoder

23.7.  Eleverne ber treenes i at udvikle nye metoder og be-
greber og at anvende dem pa forskellige fag

23.11. Nogle former for teenkning indeholder noglen til
forstdelse af mange fag. Disse former for teenkning
skal danne udgangspunkt for undervisning.

F14 Grad af induktiv orientering i fagsamspil
Crohnbachs alpha scoren for F14 er pd 0,694 (kan ikke heaeves).
Crohnbachsalpha-scorenbetyderatsumvariablen F14‘godkendes’.
23.13. Eleverne bor arbejde med konkrete temaer, som kan
belyses gennem flere fag
23.9.  Eleverne skal ud i verden og finde problemstillinger,
som de kan belyse gennem forskellige fag
23.15. Eleverne kan kun forstd deres omverden, hvis de
inddrager forskellige fag
23.3.  Eleverne steder hele tiden pa nye feenomener. Derfor
ma de kunne sammenteenke flere fag pd nye mader.

F15 Grad af orientering mod fagopdelt undervisning
Crohnbachs alpha scoren for F15 er pa 0,792 (kan ikke heeves).
Crohnbachs alpha-scoren betyder, at sumvariablen F15 ‘god-
kendes’.
23.8.  Man ber skille fagene fra hinanden, sa de hver for sig
fremstar tydeligt for eleverne
23.4.  Eleverne bor kunne se de enkelte fag hver for sig
23.10. Eleverne ma tilegne sig hvert fag for sig
23.6.  Detenkelte fags begreber og metoder ma veere tydelige
og klare for eleverne
23.12.  Eleverne ma leere at forstd den teenkning, der ligger
til grund for det enkelte fag
23.1.  Eleverne ma leere at gd i dybden med det enkelte fag.

Orientering mod laering
Faktoranalysen af de udvalgte variable haren KMO score pa 0,813
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Béde eigen-value kriteriet og scree-plottet angiver dannelse af

fire faktorer.

Bilagstabel 8. Varimaxroteret faktorlosning for en del af sporgsmdlene

i sporgsmil 2

Faktor

F1

F2

F3

F4

2.18.Iundervisningen ma man bryde de konventionelle former for
teenkning, sd eleverne traenes i at teenke nyt og anderledes

,656

2.14. Eleverne ma kunne udvikle nye former for teenkning

,601

2. 10. Videnskabernes grundstrukturer er ikke varige. Eleverne
ma leere at teenke i foranderlige strukturer

,551

2. 23. Eleverne ma blive i stand til at problematisere de allerede
etablerede former for teenkning

,490

2.22. Eleverne er mest effektive, nar de arbejder sammen

,695

2.12. Man ma sa vidt muligt bruge de undervisningsmetoder, som
giver mest tid til samarbejde blandt eleverne

,563

2.9. Nar eleverne arbejder sammen, stotter de hinandens personlige
og faglige udvikling

,483

2. 25. 1 fremtiden bliver det kun evnen til at teenke nyt, der geel-
der

,324

2.20. Eleverne ma tilegne sig den viden, der er udviklet gennem
mange generationer

,609

2.21. De unge skal forst og fremmest overtage de eksisterende
videnskabers mader at teenke pa

,573

2.4. Undervisningens primaere formal m4 veere, at eleverne bliver
i stand til at gengive fagenes teorier og metoder

,391

2.1. Det afgerende er, at eleverne leerer fagenes grundelementer
at kende

,370

2. 3. Eleverne skal have mulighed for at fordybe sig hver for sig

2. 24. Undervisningen ma leegges til rette, sa eleverne arbejder
helt individuelt

,609

2.5. Eleverne bliver fagligt steerkest, hvis de primeert arbejder med
individuelle opgaver

,314

,5635

2.16. Eleverne skal primeert foretage individuelle preesentationer
af det faglige stof

,359

,507

2. 6. Eleverne skal leere at arbejde sammen med bade lerere og
andre elever

-,341

For at oge overskueligheden af tabellen er er faktorscorer under 0,3 udeladt.
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Den roterede losning falder i store treek ud som forventet. Faktor-
analysen indikerer dog, at 2.25 falder ud af F17, 2.3 falder ud af
F18, og 2.6 falder ud af F19. P& baggrund af faktoranalysen kontrol-
leres F17, F18 og F19 uden de naevnte items i Crohnbachs alpha-
testen i forbindelse med konstruktionen af sumvariablene.

F16 Grad af orientering mod reproduktiv lering
Crohnbachs alpha-scoren for F16 er pa 0,573 (kan ikke heeves).
2.20.  Eleverne ma tilegne sig den viden, der er udviklet
gennem mange generationer

2.1. Det afgorende er, at eleverne leerer fagenes grundele-
menter at kende
2.4. Undervisningens primeere formal md veere, at elever-

nebliveristand til at gengive fagenes teorier og metoder
2.21.  Deungeskal forstog fremmestovertage de eksisterende
videnskabers mdder at teenke pa.

F17 Grad af orientering mod produktiv leering
Crohnbachs alpha-scoren for F17 (uden item 2.25) er pa 0,686
(kan ikke haeves).
2.23.  Eleverne ma blive i stand til at problematisere de al-
lerede etablerede former for teenkning
2.14.  Eleverne ma kunne udvikle nye former for teenkning
2.10.  Videnskabernes grundstrukturer er ikke varige. Ele-
verne ma leere at teenke i foranderlige strukturer
2.18. I undervisningen md man bryde de konventionelle
former for teenkning, sd eleverne treenes i at teenke
nyt og anderledes.

F18 Grad af orientering mod jeg-alene-leering
Crohnbachs alpha-scoren for F18 (uden item 2.3) er pa 0,667 (kan
ikke heeves).
2.24.  Undervisningen ma leegges til rette, sa eleverne ar-
bejder helt individuelt
2.5. Eleverne bliver fagligt steerkest, hvis de primeert ar-
bejder med individuelle opgaver
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2.16.  Eleverne skal primeert foretage individuelle preesen-
tationer af det faglige stof.

F19 Grad af orientering mod Jeg-du-laering
Crohnbachs alpha-scoren for F19 er pa 0,671 uden item 2.6 (kan
ikke haeves).
2.22. Eleverne er mest effektive, nar de arbejder sammen
2.12. Manmasdvidtmuligtbruge de undervisningsmetoder,
som giver mest tid til samarbejde blandt eleverne
2.9. Nar eleverne arbejder sammen, stotter de hinandens
personlige og faglige udvikling.

Laerersamarbejde i forbindelse med fagsamspil resultater:
Faktoranalysen giver en KMO score pa 0,841.

Bilagstabel 9. Varimaxroteret faktorlosning for spergsmil 27.1-27.10

Faktor
F1 | F2

27.9.1 teamsamarbejdet kan vi drage fordele af hinandens forskellige faglige

kompetencer. Det giver en bedre undervisning 797

27.5. Gennem teamsamarbejdet opnér vi en storre sikkerhed, fordi vi leerer af hin-

andens regler og seedvaner omkring undervisning og god undervisningse 713

27.8. Teamsamarbejde betyder, at man i feellesskab kan bearbejde erfaringer

fra gennemforte undervisningsforleb /658

27.7. Sikkerhed for hvad vi skal forstd ved den gode undervisning giver oget

frihed for den enkelte laerer A81

27.1.1 teamsamarbejdet er flere fag repreesenteret. Det oger antallet af mulige

temaer og dermed friheden ved valget af undervisningstemaer A78

27.3. Teamsamarbejdet betyder, at vi kommer til at kontrollere hinanden som

. ,629
undervisere

27 4. Teamsamarbejdet betyder, at vi fra drets start ma fokusere pd, hvad eleverne

skal kunne til eksamen. Det binder vores undervisningsplanleegning 97

27.10. Teamsamarbejde betyder, at vi bliver mere fastldste i forhold til under-

.. . o . . -,427 | 54
visningens indhold, s& spontaniteten forsvinder 546

27.6. Teamsamarbejdet betyder, at skolens ledelse gennem kontakt til teamets

. o .. ,533
koordinator far lettere ved at kontrollere vores undervisning

27.2. Teamsamarbejde gor skolens skemaplanleegning kompliceret, sdledes at

den enkelte leerers skemagnsker bliver tilsidesat A70

Anm.: For at age overskueligheden af tabellen er er faktorscorer under 0,3 udeladt.
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Béde eigen-value kriteriet og scree-plottet angiver dannelse af
to faktorer, og alle items falder i de forventede faktorer. Derfor
testes de konstruerede sumvariable med Cronbach’s Alpha.

F20 Grad af oplevelse af styring i laerersamarbejdet
Crohnbachs alpha-scoren for F20 er pa 0,719 (kan ikke haeves).
27.3. Teamsamarbejdet betyder, at vi kommer til at kontrol-
lere hinanden som undervisere
27.4.  Teamsamarbejdet betyder, at vi fra drets start ma
fokusere pa, hvad eleverne skal kunne til eksamen.
Det binder vores undervisningsplanleegning
27.10. Teamsamarbejde betyder, at vi bliver mere fastlaste i
forhold til undervisningens indhold, sa spontaniteten
forsvinder
27.6.  Teamsamarbejdet betyder, at skolens ledelse gennem
kontakt til teamets koordinator far lettere ved at kon-
trollere vores undervisning
27.2.  Teamsamarbejde gor skolens skemaplanleegning kom-
pliceret, sdledes at den enkelte leerers skemaonsker
bliver tilsidesat.

F21 Grad af oplevelse af fihed i laerersamarbejdet
Crohnbachs alpha-scoren for F21 er pa 0,768 (kan ikke haeves).
Crohnbachs alpha scoren betyder, at sumvariablen F21 godken-
des.

279. Iteamsamarbejdet kan vi drage fordele af hinandens
forskellige faglige kompetencer. Det giver en bedre
undervisning

27.5.  Gennem teamsamarbejdet opndr vi en storre sikker-
hed, fordi vi leerer af hinandens regler og seedvaner
omkring undervisning og god undervisningse

27.8.  Teamsamarbejde betyder, at man i feellesskab kan
bearbejde erfaringer fra gennemforte undervisnings-
forleb

27.7.  Sikkerhed for hvad vi skal forsta ved den gode under-
visning giver oget frihed for den enkelte leerer
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27.1.1 teamsamarbejdet er flere fag repreesenteret. Det oger
antallet af mulige temaer og dermed friheden ved
valget af undervisningstemaer.

Baggrundsvariable

I analysen er der analyseret pa forskelle mellem 2005 og 2007 for
en reekke baggrundsvariable.

Kon
Kensfordelingen blandt leererne er stort set den samme i de to
undersogelser

Bilagstabel 10. Kon i undersogelse 2005 og 2007

Undersogelse
2005 2007
Kon Mand Antal og (%) 853 (49,4 %) | 1488 (49,2 %)
Kvinde Antal og (%) 872(50,6 %) | 1539 (50,8 %)
Total Antal (n) 1725 3027
Kandidatalder

Kandidatalder er beregnet som det ar, der er angivet for er-
hvervelse af kandidatgrad minus undersggelsesar og herefter
kategoriseret i fire kategorier

Bilagstabel 11. Kandidatalder i undersogelse 2005 og 2007

Undersogelse
2005 2007
0-10 ar Antal og (%) | 382(22,6 %) 630 (21,2 %)
Kandidatalder 11-20 ar Antal og (%) 415(24,6 %) 748 (25,1 %)
(i kategorier) 21-30 &r Antal og (%) | 641(37,9%) | 1047 (35,2 %)
Over 30 &r Antal og (%) | 252 (14,9%) 551 (18,5 %)
Total Antal (n) 1690 2976
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Laererens primare undervisningsfag

Leaererens primeere undervisningsfag er reduceret en smule i
forhold til de oprindelige svarkategorier. Herudover er der for
at tydeliggore resultaterne ‘renset’, saledes at der for denne
baggrundsvariabel kun anvendes respondenter, der har angivet
samme hovedkategori for deres primeere og sekundaere under-
visningsfag.

Bilagstabel 12. Leaererens primeere undervisningsfag i undersogelse
2005 og 2007

Undersggelse
2005 2007
Humaniora Antal og (%) | 590 (55,2%) | 1052 (53,8%)
Samfunds- Antal og (%) | 123 (11,5%) | 254 (13,0%)
Leererens primeere | videnskab ntat og (/o 70 ,0%
undervisningsfag

Naturvidenskab | Antal og (%) | 312 (29,2%) | 570 (29,1%)

Andre Antal og (%) | 43 (4,0%) 81 (4,1%)

Total Antal (n) 1068 1957

Skoletype

Skoletyperne er de samme fire kategorier, der var med i 2005
undersggelsen. Studenterkursus, der var padfert som svarkate-
gori i 2007-undersogelsen, gav 28 besvarelser og er derfor for
beskeden til at veere relevant i denne statistiske analyse. Det
skal derudover bemeerkes, at der er en umiddelbart uforklarlig
forskydning i antallet af hf-leerere i de to undersogelser, der be-
tyder at andelen falder fra 11,8 procent til 6,2 procent. Som det
ses, falder det absolutte antal pa trods af, at undersegelsen i 2007
naesten er dobbelt sa stor som 2005.
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Bilagstabel 13. Skoletype i undersogelse 2005 og 2007
Undersogelse
2005 2007
Hf
Antal og (%) 196 (11,8 %) 181 (6,2 %)
Hhx Antal og (%) 380 (22,9 %) 603 (20,6 %)
Skoletype
Hex Antal og (%) 153 (92%) | 244(83%)
Stx Antal og (%) 928 (56,0 %) | 1903 ( 64,9%)
Total Antal (n) 1657 2931
Urbanitet

Skolernes urbanitet er kategoriseret i forhold til sterrelsen pd den

by, skolen er placeret i.

Bilagstabel 14. Skolens urbanitet i undersogelse 2005 0g 2007

Undersogelse
2005 2007

Hovedstadsomradet | Antal og (%) |441 (25,8 %) | 780 (25,9 %)

Aalborg, Odense el-

ler Arhus Antal og (%) 1272 (15,9 %) | 456 (15,2 %)
Urbanitet

ﬁg‘ien by m. 30000+ 1 x ol og (%) | 501 29,3 %) | 876 (29,1 %)

Anden by med un-

der 30.000 indb. Antal og (%) 1495 (29,0 %) | 894 (29,7 %)
Total Antal (n) 1709 3006
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Skolestorrelse
Skolestorrelse er kategoriseret i forhold til antal leerere.

Bilagstabel 15. Skolestorrelse i undersogelse 2005 0og 2007

Undersogelse

2005 2007

Hvor mange 1-30 Antal og (%) 220 (12,9 %) 299 (10,0 %)
leerere er
ansat ved din | 31-50 Antalog (%) | 321(188%) | 564 (18,8 %)
?

skole? 51-70 Antal og (%) | 455(26,6 %) | 801 (26,7 %)
71-90 Antal og (%) 455 (26,6 %) 831 (27,7 %)
over 90 Antal og (%) 258 (15,1 %) 503 (16,8 %)

Total Antal (n) 1709 2998

Lzarerens sociale integration
Leerernes sociale integration er en beregnet sumvariabel baseret
pa udsagnene:

»Foler du dig knyttet til en kreds af kolleger pa skolen«, »Ser
du dine kolleger i fritiden« og »Feler du dig knyttet til kolleger
fra andre skoler, fx i faglige fora«. Alle udsagn indgdr med veegten
1. Kategoriseringen afspejler en vurderet gruppesterrelse og er
ikke udtryk for en veerdiladning i evrigt.

Bilagstabel 16. Laererens sociale integration i undersogelse 2005 0g
2007

Undersogelse
2005 2007
Lav social integration | Antal og (%) | 312(18,3%) | 431 (14,4%)
Leererens Mell il
sociale e e socd Antal og (%) | 916 (53,8%) | 1795 (59,8%)
integration integration

Hoj social integration | Antal og (%) | 474 (27,8%) | 777 (25,9%)
Total Antal (n) 1702 3003
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Multinominal regressionsanalyse:

I de tilfeelde, hvor en sammensat skala havde flere signifikante
Chi*test for forskellige baggrundsvariable, er der i nogle til-
feelde anvendt multinominal regressionsanalyse for at danne
overblik over den enkelte baggrundsfaktors betydning i forhold
til andre.

I tveersnitsanalyserne er det ikke umiddelbart muligt at lave
analysen pa forandringen fra 05 til 07. Det er derfor valgt at
lave regressionsanalysen pd bade 2007-data og 2005-data. Da de
variable, der inkluderes i analysen er dem der giver signifikante
Chi*test i forhold til forandring 2005/2007, og der med analyse
af bade 2005-data og 2007 data er mulighed for at sammenligne
de dannede modeller, far vi et billede af variablens betydning i
forhold til forandring.

Resultaterne af de anvendte nom.- reg.-analyser opsummeres
i det folgende.

F10 Grad af orientering mod den organisationsorienterede
ledelse

Pa baggrundsvariablene har F10 signifikante Chi*test for seks
genuine baggrundsvariable.

Bilagstabel 17. Multinominal regression af F10 i forhold til 6 bag-
grundsvariable i hhv. 2007 & 2005

Likelihood Ratio test 2007 & 2005
2007 2005

Chi-square Sig (p) | Chi-square Sig (p)
Intercept 0,000 0,000
Kandidatalder 9,596 0,143 13,180 0,040
Skoletype 35,020 0,000 24,100 0,001
Primeert uv. fag 12,580 0,050 5,446 0,488
Skolestr. 10,331 0,243 1,866 0,985
Social integration 14,510 0,006 13,811 0,008
Urbanitet 7,886 0,247 24,744 0,000
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F12 Grad af fagsampilsorientering
Pa baggrundsvariablene har F12 signifikante Chi*test for seks
genuine baggrundvariable.

Bilagstabel 18. Multinominal regression af F12 i forhold til 6 bag-
grundsvariable i hhv. 2007 & 2005

Likelihood Ratio test 2007 & 2005
2007 2005

Chi-square | Sig (p) Chi-square Sig (p)
Intercept 0,000 0,000
Kandidatalder 7,340 0,291 18,508 0,005
Skoletype 53,139 0,000 10,009 0,124
Primeert uv. fag 40,990 0,000 16,578 0,011
Skolestr. 21,201 0,007 12,062 0,148
Social integration 19,066 0,001 7,012 0,135
Urbanitet 3,156 0,789 4,919 0,554

F13 Grad af deduktiv orientering i fagsamspil
Pa baggrundsvariablene har F13 signifikante Chi*test for fire
genuine baggrundsvariable.

Bilagstabel 19. Multinominal regression af F130 ifht. 4 baggrundsva-
riable i hhv. 2007 & 2005

Likelihood Ratio test 2007 & 2005
2007 2005

Chi-square | Sig(p) | Chi-square Sig (p)
Intercept 0,000 0,000
Kandidatalder 5,632 0,466 12,141 0,059
Primeert uv. fag 42,713 0,000 17,885 0,007
Skolestr. 12,430 0,133 3,695 0,884
Social integration 9,232 0,056 3,896 0,420
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F14 Grad af induktiv orientering i fagsamspil
Pa baggrundsvariablene har F14 signifikante Chi*test for fem
genuine baggrundsvariable.

Bilagstabel 20. Multinominal regression af F14 ifht. 5 baggrundsva-
riable i hho. 2007 & 2005

Likelihood Ratio test 2007 & 2005
2007 2005

Chi-square Sig (p) Chi-square Sig (p)
Intercept 0,000 0,000
Skoletype 50,645 0,000 13,941 0,030
Primeert uv. fag 31,271 0,000 17,316 0,008
Skolestr. 20,393 0,009 8,010 0,433
Social integration 14,191 0,007 5,048 0,282
Urbanitet 7,754 0,257 3,278 0,773

F15 Grad af enkeltfagsorientering
Pa baggrundsvariablene har F15signifikante Chi*-test for fem
genuine baggrundsvariable.

Bilagstabel 21. Multinominal regression af F15 ifht. 5 baggrundsva-
riable i hhv. 2007 & 2005

Likelihood Ratio test 2007 & 2005

2007 2005

Chi-square Sig (p) Chi-square Sig (p)
Intercept 0,000 0,000
Skoletype 56,343 0,000 41,216 0,000
Primeert uv. fag 8,853 0,182 5,232 0,514
Skolestr. 9,360 0,313 13,61 0,091
Social integration |9,691 0,046 5,328 0,255
Urbanitet 6,101 0,412 4,556 0,602
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F20 Grad af oplevelse af styring i leerersamarbejdet
Pa baggrundsvariablene har F20 signifikante Chi*test for seks
genuine baggrundsvariable.

Bilagstabel 22. Multinominal regression af F20 ifht. 6 baggrundsva-
riable i hho. 2007 & 2005

Likelihood Ratio test 2007 & 2005
2007 2005

Chi-square Sig (p) Chi-square Sig (p)
Intercept 0,000 0,000
Kandidatalder 20,063 0,003 12,428 0,053
Skoletype 4,187 0,651 16,285 0,012
Primeert uv. fag 3,363 0,762 5,430 0,490
Skolestr. 13,064 0,110 3,068 0,930
Social integration 16,368 0,003 6,514 0,164
Urbanitet 7,294 0,294 9,486 0,148

F21 Grad af oplevelse af frihed i leerersamarbejdet
Pa baggrundsvariablene har F21 signifikante Chi*test for fire
genuine baggrundsvariable.

Bilagstabel 23. Multinominal regression af F21 ifht. 4 baggrundsva-
riable i hhv. 2007 & 2005

Likelihood Ratio test 2007 & 2005
2007 2005

Chi-square Sig (p) Chi-square Sig (p)
Intercept 0,000 0,000
Skoletype 64,351 0,000 29,249 0,000
Primeert uv. fag 28,308 0,000 12,217 0,057
Skolestr. 19,337 0,013 4,015 0,856
Social integration 19,168 0,000 4,637 0,327
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Analyseniveau 3

I analyseniveau 3 testes for forandringer i enkeltrespondenters
besvarelse af de samme sporgsmal 2007 /2005 som differensvaria-
ble. Disse variable testes i forhold til bade ‘genuine’ baggrunds-
variable og baggrundsvariable, der udtrykker forandring. Det er
blevet valgt at holde de to baggrundsvariable typer adskilt. Der
er brugt nom.-reg-analyse i forhold til 2 differensvariable.

Difference 2007 / 2005 for F14dif Difference i grad af induktiv
teenkning i fagsamspil

Havde en signifikant Chi*test for en genuine baggrundsvariabel,
men fem signifikante forandringsbaggrundsvariable.

Bilagstabel 24. Multinominal regression af difference for F14 ifht. 4
baggrundsvariable

Likelihood Ratio test 2007 & 2005

2007
Chi-square Sig (p)
Intercept 0,000
Zndring i Elevernes faglige resultater 6,176 0,046
Zndring i elevernes evne til at anvende fag 5,394 0,249
irﬁir;ﬁ:r }; é}ggl:ﬂsens forventninger mht. leereren 6,056 0,195
Zndrede forventninger hos ledelse 11,117 0,025

Difference 2007-2005 for F15dif Difference i grad af orientering
mod fagopdelt undervisning

Den havde en signifikant Chi*-test for tre genuine baggrundsva-
riabel og ingen forandringsbaggrundsvariable.
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Bilagstabel 25. Multinominal regression af difference for F15 ifht. 3
baggrundsvariable

Likelihood Ratio test 2007 & 2005

2007
Chi-square Sig (p)
Intercept 0,000
Keon 10,093 0,006
Socint 07 10,571 0,032
Gradaf efterudd 9,398 0,052
Referencer

Nielsen, T & S. Kreiner (1999) SPSS, introduktion til databehandling &
statistisk analyse. Kebenhavn: Jurist og skonomforbundet.
Sharma, S (1996) Applied multivariate techniques. London: Wiley.
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Bilag 2

Reformens tidsand?

Ved iagttagelse af sindsstemninger far man kontrol med moralen.
Sun Tzu: Krigskunsten

I dette kapitel behandles 2007-undersogelsens afsluttende sporgs-
mal i spergeskemaet:

* ‘Endelig vil vi sporge, om du har nogle generelle kommentarer
til 2005-reformen vedrorende de gymnasiale ungdomsuddan-
nelser.”

Kapitlet undersoger hvad den dagligdags sprogbrug i respon-
denternes svar pd sporgeskemaets dbne sporgsmal er udtryk for.
1875 af 3027 besvarelser kommenterede reformen. Det resulterede
i en meengde meget forskellige udsagn. De andrager godt 85.000
ord, eller over 200 tekstsider.

I trdd med essayistiske og filosofiske samtidsdiagnoser un-
dersoges her udvalgte aspekter af gymnasieleerernes kollektive
stemning. Den teoretiske vinkel i denne stemnings-diagnose
er semantisk, idet der soges efter en bestemmelse af kollektive
konceptualiseringer. Metoden er bdde kvantitativ og kvalitativ,
idet der er anlagt en statistisk synsvinkel pd udsagnene, og pa
baggrund heraf er foretaget en sproglig analyse af koncepter.

Det antages at stemninger repraesenteres i ordbrug. I en sta-
tistisk stottet forstdelse soges efter udsagn med karakteristiske
‘signalord’, som, tematisk udvalgt og arrangeret, indikerer til-
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stedeveerelsen af kollektive stemninger. Analysen er foretaget ud
fra en formodning om, at man kan udfinde aktuelle stemninger
blandt gymnasieleererne, ved at lede efter konflikter mellem
konceptualiseringer af deres hverdagsgerninger.

Materialet behandles ved hjelp af elektroniske sggninger.
For at fd de anvendte programmer til at kommunikere, har det
veeret nodvendigt at eendre tegnene @, o og 4 til: ae, oe og aa. De
er rettet tilbage i citerede kommentarer og stavefejl/ tastefejl og
tegnseetning er korrigeret. Der er anvendt opensource — program-
merne TEXTStat og Agent Ransack.

Kort om kommunikationen

Etdbentafsluttende spergsmal er kotumeisporgeskemaunderse-
gelser. Spergsmalet fungerer som en ‘face-reddende’ gestus over
fordenudspurgte, idetmansignalerer, athaneller hun er eksperten
iforholdtilspergsmalene og derforberhavedetsidsteord. Forskeren
stiller sig pd samme statusniveau, som den adspurgte, hvilketbade
er hofligt og hensigtsmeessigt. Kvalitative svar giver kvantitative
sporgsmadl dybde og kuler. Endelig giver dbne spergsmal forskeren
mulighed for atblive opmeerksom pa emner, man ikke spurgte om.

Kommunikationen foregar i en institutionel sammenhaeng.
Det gor magtaspektet ret tydeligt; i hvert fald viser enkelte kom-
mentarer til dette sporgeskema, at udfyldelsen af sporgeskemaet
er oplevet som endnu en pligt blandt andre.

Kommunikationsformen ved det dbne sporgsmal er formelt,
mens svarene er impressionistiske, spontane og uformelle, med
talesprogstraek og hej frekvens af appelformerne etos og patos.
Kommentarerne er individuelt forfattede tekster, men i analysen
betragtes de som én, kollektivt forfattet tekst.

Om tidsand

Hvad er tidsdnd? Er det muligt at diagnosticere den og hvis,
hvordan?



Bilag 2 Reformens tidsdnd? 349

Begrebet tidsand har lige sa vage konturer som faenomenet,
det bruges til at indfange. Tidsand og besleegtede ord: moral og
korpsand er blot nogle af de upreecise begreber historien har
overleveret til de, der vil vide noget om hvad der rorer sig blandt
mennesker.

Ordet ‘Zeitgeist’ betegnede i 1800-tallets tyske filosofi den
menneskehedens “and’, der udfolder sig igennem verdenshistori-
ens forskellige epoker. Ordet betegner i vore dage det generelle
andelige klima og den fremherskende stemning i en kultur, i en
bestemt periode. Fx den ‘fin de siecle stemning’ der beherskede
litteraturen i 1890-erne, 1930-ernes depression eller ‘de glade tres-
sere’. Historikere og litterater vil almindeligvis kunne enes om
at diskutere samfundenes periodiske stemningsskift, vekslende
mellem depression/krisebevidsthed og mild eufori, og om sddan-
ne stemninger registreres i det politiske liv eller litteraturen. Det
samme geelder for militeere lederes interesse i at vurdere korps-
andens eller moralens betydning for en heers kampkraft.

Et samfunds, en gruppes osv. and” kan kun indkredses og
sjeeldent beskrives entydigt. Det atholder ikke modeskabere,
arkitekter, designere, forfattere og andre kreative faggrupper fra
atjagte tidsdnden. Selv de negterne skonomer er steerkt interesse-
rede i at lodde stemningen blandt menigmand, fx hvad angar
forventninger til fremtidigt forbrug.

Det ligger i sagens natur, at ndr man seger at begribe en kulturs,
en nations, eller en erhvervsgruppes kollektive stemning, kan der
ikke opstilles skrappe krav til objektivitet. Man har at gore med
noget flygtigt, som ikke kan indfanges med almindelige objektive-
rende metoder. Stemningernes udtryk ma iagttages af et sind, der
selv er stemt, og ma fortolkes i anskuelige sprogbilleder.

Nar man indkredser stemningen, moralen, eller tidens and -
som i dette tilfeelde: en samling kommentarer, skal man bruge
hensigtsmeessige begreber, statistiske veerktejer og baggrunds-
viden om ‘tidsander’.

I psykologisk sammenhang udtrykker ordet stemning, at
sindet kan veere ‘stemt’ pa forskellige genkendelige mader. Man
kan vaere hejtideligt stemt, opstemt eller forstemt. Det er denne
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grundleggende stemthed vort mentale liv “spiller” pa. Den en-
keltes stemninger kan registreres i minespil og stemmens tone.
Samfundsstemninger kan iagttages i politiske beveegelser, kunst
og litteratur. Men — hvad tjener stemninger til? Et indflydelsesrigt
filosofisk svar er at:

»Stemningen gor det dbenbart, "hvordan det stir til og gdr med
én.« (Heidegger 2007/1927:162)

Begrebet stemning er et vigtigt element i Heideggers filosofi om
veeren. | sine stemninger dbner veeren — mennesket — sig for sig
selv, som det, det er nedt til at veere. Stemninger er indre rorelser,
der forteeller menneskene hvordan de har det med verden og sig
selv. For Heidegger er stemninger en eksistentiel grundbetingelse
for menneskelivet. Det korte af et langt filosofisk svar er, at stem-
ninger er vigtige, ja uomgeengelige, bade for en udforskning af
erkendelsens vilkdr, og i en hverdagslig orientering i verden. At
verden, som Heidegger heevder, gennem vore stemninger ‘abner’
sig for os, er ikke nogen garanti for evidens og erkendelse. En
sddan dbnen ma forblive et nyttigt og handgribeligt anslag i en
lytten til tidens stemninger.

Pa den baggrund kan man forstd en sterre eller mindre gruppe
menneskers ‘Zeitgeist’ som et stemningsfeellesskab. Interaktion
om sddanne stemninger er med til at knytte mennesker sammen,
det veere sig i formelle eller uformelle sammenhaenge.

Ordet Zeitgeist har pd det seneste faet en ny betydning,
som betegnelse for elektronisk genererede repraesentationer af
hvad der er ‘hot” eller aktuelt pa Internettjenester. Eksempler
er ‘Google Zeitgeist’, "Wikirage” eller de ‘tagclouds’, man ser pa
forskellige mediers hjemmesider. Sddanne, statistisk genererede
grafiske repreesentationer af ordanvendelse, er indikatorer for
hvad brugerne interesserer sig for. Det er imidlertid en primitiv
og uigennemskuelig metode. Kriterierne for registrering af de
ord, som anvendes i sggninger pa tjenesterne, er ikke umid-
delbart tilgeengelige eller ligefrem forretningshemmeligheder.
Og vi ved ikke hvad brugerne egentlig mener med de ord, de
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anvender. Ordopteelling alene er ikke nok til at begribe en feel-
les stemning. Derfor er det nedvendigt med en udredning af
mulighederne for at begribe ordbetydninger, eller at foretage
konceptualiseringer.

Om konceptualiseringer

En grundantagelse inden for semantikken, er at et ord er et tegn
(enlyd, gestus eller grafisk repreaesentation), og at dette tegn ikke
henviser til en ting eller et feenomen, men til et koncept eller feel-
les mental reference.

Konceptet er en feelles antagelse om feenomenets egenskaber,
og om hvordan det forholder sig med eller i verden. Nér vi taler
om feenomenerne, taler vi om og ud fra vore koncepter. Denne
kommunikation grunder sig i sidste ende pa en enighed om at
der eksisterer troveerdige perceptioner af en feelles verden. Sam-
tidig eksisterer der, subjektivt set, lige sd mange verdener — og
dermed koncepter — som der er individer til. Koncepterne er bade
de feelles og de individuelle mentale menstre tingene fortolkes
i eller maske rettere: igennem. Dette kan forsegsvist destilleres
sammen til folgende formel:

* Noget (tegnet) betyder Noget (reference) for Nogen (fortolkeren)
om Noget (fenomenerne/ den indre 0g ydre verden)

Koncepter fungerer som feelles referencer og indgar i betydnings-
omrader, hvori forskellige koncepter er forbundne i gensidigt
meningsgivende menstre eller systemer. Sddanne betydnings-
omrdder dannes af, og indskrives i en social struktur. Et tegn — fx
et ord — er arbitreert og fungerer kun som betegner, fordi der er
enighed om dets konventionelle brug (Saussure 1916). Forstaelses-
bevaegelsen gar fra ord (lyd/ tegn) til koncept, til begribelse af
virkeligheden (Baldinger 1980). Vi taler om verden i koncepter,
eller maske mere preecist: vi taler om konceptualiseringer af
tingene, ikke om tingene i verden.
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Ordenes betydning gives af deres anvendelse i sproget. Det
er hojest problematisk at opfatte ord som en slags etiketter, der
heeftes pd ting og relationer (Wittgenstein 1953). P4 samme made
bor man tage forbehold for tegnenes eller ordenes henvisning til
koncepter. Selvom fx ordet ‘leering’ givetvis forstas pa en menings-
fuld méde af alle, der er ovet i at bruge det, findes der desveerre
ingen metode, hvormed man kan skaffe sig nojagtig viden om,
hvordan vi hver iseer nuancerer eller fortolker det hverdagslige
koncept (eller den leksikalske definition), ordet henviser til. Vi
kan i en fortolkende proces neerme os en forstéelse af, hvordan
koncepterne anvendes — det er alt.

I denne sammenheeng er et centralt koncept ‘gymnasiere-
formern, eller blot ‘reformen’. Dets betydning skabes i relation
til en reekke andre koncepter. Det er bdde en overordnet og
underordnet entitet, alt aftheengig af iagttagerens synsvinkel. De
relaterede og definerende koncepters betydninger kan ligge neer
ved den felles reference — her: gymnasiereformen - eller vere
fjernere eller indirekte forbundet med den, bade horisontalt og
vertikalt. Konceptet ‘reformen’ forstas forskelligt, afheengigt af
hvem der anvender det.

Ved at undersoge den dagligdags sprogbrug i gymnasieleerer-
nes kommentarer, kommer man i gjenhgjde med en af de invol-
verede parter, leererne, og far udsagn om ‘hverdagens gerninger’
og leerernes opfattelse af gymnasiereformen. Man bevaeger sig
ned i de megetsigende, informationsmeettede detaljers domeene.
I det folgende skal belyses hvor betydende disse detaljer er.

Eksemplaritet

Enhver faglig gruppe anvender fagtermer eller ‘profilord’. Et
billede af fordelingen mellem disse termer i korpuset vil bidrage
til en karakteristik af deres anvendelse. Se bilag 1. De hyppigst
forekommende ord i et korpus er oftest sprogets grundleeggende
operatorer: pronominer, adverbier, hjelpeverber, meengdebeteg-
nelser mv. De skal sorteres fra. Se bilag 2.



Bilag 2 Reformens tidsdnd? 353

Der findes ikke nogen standardsamling eller alment accepteret
‘malestok” for den kvantitative sprogbrug i et sprogomrade, det
vere sig en nations sprog, en dialekt, et fagsprog osv. Enhver
samling af ord — et korpus — har sin egen karakteristiske og
tidstypiske sammensetning, idet enhver indsamling af ord-i-
anvendelse har forskelligt grundlag. Troveerdigheden afthaenger
af hvor omhyggelig og bred, indsamlingen har veeret. Et korpus
er eksemplarisk (Bergenholtz 1992).

For at eftervise eksemplariteten pd kommentarerne i sporge-
skemaet, kan vi undersege hvorvidt anvendte ord optraeder med
en hyppighed, der adskiller sig fra anden troveerdigt registreret
sprogbrug. Et enkelt eksempel: ordet [2ring registreres i leerernes
kommentarer 16 gange og optraeder som nr. 631 pa listen over
anvendte ord. Kommentarerne omfatter 85.305 ord. Saledes er
procentdelen af ‘leering’ i dette korpus: 0,018757 procent. For-
holdsmeessigt 1: 5332.

Med en samling pd 56 millioner ord er Det Danske Sprog — og
Litteraturselskabs (DDSL) tjeneste http:/ / ordnet.dk /korpusdk
formodentlig den mest omfattende registrering af sprogbrugen
i Danmark inden for de sidste 25 &r. “Leering’ (- en, - ens) har 330
forekomster i databasens 56 millioner ord, hvilket giver ordet
en repraesentation pa 0,000589 procent. Forholdsmeessigt: 1:
170.000.

Ordet ‘leering’ optraeder neesten 32 gange s hyppigt i leerernes
kommentarer som i Sprog — og Litteraturselskabets korpus. Det
er en vasentlig forskel og indikerer at leererne beskriver un-
dervisningsforhold i kommentarerne. At leererne kommenterer
reformen ses tydeligt ved at dette ord optreeder i ordlisten bade
pa plads nr. 28. og nr. 40. Med afledninger og sammensetninger
ses ordet ‘reform” 863 gange i materialet.

Med 16 forekomster er ordet leering tilsyneladende ikke neer
sa vigtigt for leererne, som relaterede ord, der udtrykker hvad
man foretager sig i praksis. Det relaterede ord undervisning op-
treeder i kommentarerne 248 gange, i 76 forskellige bojninger og
komposita. P4 samme mdde med ordet faglighed (- en), med 132
forekomster og komposita sdsom ‘kernefaglighed’, ‘seerfaglighed’,
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‘fag-faglighed’ og navnlig ‘tveerfaglighed” med 37 forekomster,
foruden 10 forekomster af ‘flerfaglighed’.

Hvad betyder denne sprogbrug? Muligvis blot, at nér teore-
tikere siger leering, siger praktikere undervisning og faglighed.
Undervisning og faglighed er steerkt repraesenterede ord i mate-
rialet og kan vaere signalord for, hvad der er vigtigti den daglige
leerergerning, hvad der volder problemer, og dermed affeder
kommentarer.

Man kan vove det ene gje og havde, at den hoje frekvens af
ordene undervisning og faglighed vidner om, at for et stort antal
leerere er disse koncepter i praksis = konceptet leering, i det daglige
arbejde. I hvert fald er de eksempler pa hyppigt forekommende
faglige ord, man bor leegge meerke til. Lad os kaste et blik pd,
hvad anvendelsen af disse og lignende ord melder om leerernes
hverdagspraksis.

Laeringskoncepter og bureaukrati

I denne analyse udskilles udsagn, der kan relateres til forskel-
lige, genkendelige holdninger til leering og undervisning. Disse
holdninger, eller tilgange til leering, kan muligvis genkendes og
findes gennem sogninger pa ord og udsagn, som ma antages at
veere karakteristiske for disse holdninger.

Et fortolkningsarbejde bestér i hoj grad i at lede efter konflikter.
Man seger efter de steder i teksten, hvor der er noget pa spil, og
hvor der findes information om drivkreefter, bevaegelser og foran-
dringer. Men kommentarerne er en samling uegale tekster, uden
samlende og skabende fortolkning, eller periode — og genretraek.
Derfor er man nedt til intuitivt, dvs. ud fra en for-forstaelse, at
soge efter konflikter i kommentarerne. Imidlertid kan statistik
over ordbrugen pege pa mulige konflikter og konfliktfelter.

Ord relateret til styring og udevelse af magt, sdsom admini-
stration (77 gange), bureaukrati (89), dokumentation (70), evaluering
(89), indberetning (17), kontrol (130), papirarbejde (22), rapportering
(41), registrering (32), fylder relativt meget i materialet. Inkl.
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komposita og afledninger registreres 567 forekomster af disse
relaterede ord.

Udtrykker disse termer omkring organisation en mulig kon-
flikt i udfyldelsen af leererrollen? Og kan disse konflikter opleves
forskelligt af leerere, med forskellig opfattelse af leering?

Ud fra disse sporgsmal soges efter kommentarer, som inde-
holder bide et laeringsaspekt og udsagn om administration, bu-
reaukrati mv. P4 den made saettes én gruppe af udsagn tematisk
op mod disse geengse typer af leeringsopfattelse:

1) Leering er tilegnelse af faktuel viden, fx grammatik, kemiske
formler.

— Hoyvis leering opfattes som tilegnelse af faktuel viden, kan
man forvente at konceptet seettes i tale ved anvendelse af
ordene indleering, faglighed, feerdigheder, viden, fordybelse.

2) Leering er konstruktion, dvs. det at leere at leere. Fokus pa
processen.

— Hyvis leering opfattes som konstruktion, hvor udferelsen
af processen er vigtigere end tilegnelsen af facts, kan man
formode at leering fortolkes med ordene anvende/ anvendelse,
refleksion, projekt, samarbejde, metode.

Dette er udgangspunktet for den folgende tematiske sammen-
seetning af udvalgte leerersvar pa de dbne sporgsmal i sporge-
skemaet.

Mulige udtryk for vidensorienteret opfattelse af leering vs.
bureaukrati:

¢ Gymnasiereformen er bureaukratisk. Der er alt for meget
skriveri. Afrapportering og beskrivelse, som ingen har gleede
af. Vi skal kontrolleres af ‘systemet’ og vi skal kontrollere ele-
verne. Der gar alt for meget tid med prever og eksaminer.
Fokus er flyttet fra faglig indleering til almene kompetencer.
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Eleverne oplever ingen eller kun ringe grad af fordybelse. Alt
for mange krav om meta-overvejelser. Det er EN OMMER!

Indleeringen af den faglige substans er blevet meget mere
overfladisk og stresset, fordi man skal sa stort et pensum
igennem, at man ikke kan nd at fordybe sig i det veaesent-
lige. Til gengeeld bruges rigtig meget tid pa registrering og
evaluering — samt optakt til diverse tveerfagligt samarbejde.

For mange logististiske problemer. For meget bogholderi.
For lidt tid til faglig fordybelse og treening af elementeere
feerdigheder. Vanskeligt at tilgodese elever, der flytter skole.
Studieretningshold med for mange elever.

Registreringen af kontrollen med indevelsen af kompetencer
bruges ikke tilnoget og virker derfor meningslos. Mange af
de tiltag der skal styrke kreative og tvaerfaglige kompeten-
cer tager tid fra indleringen at den mere kernefaglige viden
og feerdigheder. Rettes der ikke op pa deti de videregdende
uddannelser, kan samfundet komme til at mangle dygtige
specialister i fremtiden.

Der er for meget administration og bureaukrati — alt for meget
papirarbejde, der ikke har noget reelt formal. Almen stu-
dieforberedelse er skudt ved siden af med tveerfakulteert
samarbejde (meningslost oftest!) og videnskabsteori. Der
mangler et fagligt fundament for at indga i AT. Studieret-
ningsprojektets tveerfaglighed er oftest tvivlsom og ofte en
fuldsteendig umulig opgave for eleverne. Der er for meget
fokus pa kompetencer i stedet for faglighed!

En af reformens mange fejl er, at den bygger p4d en fejlagtig
idé om at eleverne skal reflektere over alt, selv det de ingen
viden har om, fx i AT. Desuden er fagsamarbejdet steerkt
overvurderet, i en sddan grad, at fagligheden i de enkelte fag
lider alvorlige tilbageslag, samt at det faglige, peedagogiske
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og administrative arbejde for de involverede leerere reprae-
senterer en voldsomt stressfremkaldende arbejdsbyrde og
odeleegger kreativiteten.

* De mange gode faglige og peedagogiske intentioner er
druknet i administrativt kaos pga. uigennemteenkte krav
fra centralt hold. Nar ting ikke kan lade sig gore, eller nar
bestemmelser er uklare eller abstrakte, skaber det frustra-
tion. Meningslese rapporteringskrav ligeledes. Man foler at
undervisningen kommer i anden raekke trods snak om eget
faglighed og kvalitet i undervisningen

¢ Fri os fra: undervisningsbeskrivelser, studieplaner pr. fag
pr. klasse — hvem gider laese dem? For meget ligegyldigt
papirarbejde. Lad os fa fagligheden tilbage.

Mulige udtryk for procesorienteret opfattelse af leering vs.
bureaukrati:

e Selvom jeg har sympati for reformens intention om oget
leering, refleksion og innovation, indebeerer reformen mange
urimeligheder, som gar udover arbejdsglaeden. Den baerer
preeg af sjusk. Logistisk ugennemarbejdet, hvilket inde-
beerer at leerere skal bruge tid pa administrativt arbejde i
stedet for at formidle viden og stette leering. Krav bliver
lobende evalueret. Fornuftigt men i praksis svarer det til
en fodboldkamp, hvor dommeren hele tiden laver reglerne
om. (...)

e Fordele: Oget bevidsthed om metode og kompetencer. Ulem-
per: 1. Umulig og uholdbar logistik fra UVMs side. 2. Do-
kumentation i flere kopier til lille nytte. (...)

* Jeg har veeret enig i behovet for en reform med fokus pa
tveerfaglighed, metodebevidsthed og studiekompetencer! Men
maden reformen er gennemfort pad er uigennemtaenkt og
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uacceptabel, herunder aftalen om udgiftsneutralitet — for-
andringer koster i tid = lon. Administrationsbyrden tager for
megen tid fra undervisnings-planleegningen. Der er ikke
tid til kreativitet.

Unedvendigt komplicerede eksamensformer. Eksempel-
vis studieretningsprojekt og internationalt omrade, der er
sveere for bade elever, leerere og administratorer at hdndtere.
2. Eleverne bliver ‘fanget’ af et uhensigtsmeessigt studie-
retningsvalg foretaget i 9. klasse. 3. Studieomrade pa 1. ar
fungerer rigtig godt. 4. Reformen har givet mere larersam-
arbejde og det er positivt.

... Jeger for tveerfaglighed, procesorienteret deltagerstyret
projektarbejde — men imod praksis- forholdene i gymnasiet.
Fagligt, socialt, planleegningsmaessigt er reformen hables
— uigennemteenkt — kontrol, overvagning, styring og umyn-
diggerelse gor ikke forholdene bedre.

Reformen har medfert en ret hoj grad af atomisering; alt
for meget krudt bliver brugt til skemaleegning, moder, em-
nearbejde, administration. Derved forsvinder tid og energi
fra leerer-elev-relationen. Mange nye samarbejdsformer er
isoleret set speendende og udviklende, men der er ikke tid
nok til ret meget i hf/ gymnasiet!

Det seedvanlige: afgrund ml. leererplanskrav og timeantal /
rammer, AT — maengden + AT/ forleb kan veere i modstrid
med paedagogik & progression i fagene. Bureaukrati er oget
(papirarbejdet). Metodefokus er godt! Tveerfagligt samar-
bejde er godt. Skent at samarbejde med andre leerere — giver
abenhed omkring undervisning — mélforskydning: service-
ring af ledelse frem for elever pga. dokumentationskrav &
teamarbejde (har overtaget administrative opgaver!).

Reformen har alt for meget fokus pa dokumentation og kontrol
i stedet for kerneydelsen: undervisning i samarbejde med
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kollegaer. Skemaet giver desverre ikke mulighed for at
skelne mellem hvordan tingene er og hvordan de ber veere.
Reformen har givet mange muligheder, men pa steder med
darlig ledelse giver den frustrationer pga. uigennemsigtig-
hed og eget arbejdspres. Mine kolleger bryder sammen pa
stribe eller forlader jobbet.

Forelgbig sammenfatning

De anforte udsagn er eksempler pa hundredvis af kommentarer,
som vidner om at de anferte eendringer i arbejdsforholdene er
arsag til misstemning.

I begge saet udtrykkes afstandstagen eller forbehold over for
administration, registrering og kontrol. Det er ikke muligt umiddel-
bart at udskille forskelle i indstilling, i forhold til forskellig opfattel-
se af leeringspraksis. En videre udforskning af eventuelle forskelle
i holdninger, ud fra disse parametre, er derfor neeppe mulig.

Svarene er et udtryk for leerernes oplevelse af administra-
tion, bureaukrati m.m. og kan komprimeres til folgende fortolk-
ning:

* Reformen opleves som en uonsket reduktion af frihedsgrader, som
har foreget arbejdsmaengden og kompleksiteten i hverdagen.

Ordet samarbejde i kommentar-korpuset henviser, med enkelte
undtagelser, til samarbejde med andre undervisere. I de anforte
udsagn tales om samarbejde i relation til kolleger. Udtalelser i
det “vidensorienterede’ seet giver indtryk af, at samarbejdsrela-
tioner kan opleves som besveerlige og afleder opmeerksomheden
fra det veesentlige: undervisning i faglige kundskaber. Nar der
i de mere procesorienterede udsagn tales om samarbejde, gor
det tilsyneladende ikke naer s& ondt. Samarbejde ses tvaertimod
som veesentligt for at undervisningen kan lykkes. En neermere
undersogelse af hvordan leerernes opfattelser af samarbejde saet-
tes i sprog, kunne derfor veere en lovende mulighed.
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Lad os fortseette afsegningen af konceptualiseringer, med
udgangspunkt i de angivne indstillinger til undervisning og
leering.

Faglig fordybelse og samarbejde

Udtrykket ‘faglig fordybelse’ optreeder 29 gange i kommenta-
rerne og kan fortolkes som udtryk for et koncept blandt leerere
i gymnasiet.

e (...) Faglig fordybelse erstattes af tveerfaglige temaer og
overfaglige problemstillinger. Dette sidste kreever faglig
viden, for at det giver udbytte og mening. (...)

¢ Vibruger alt for meget tid pa planleegning, evaluering osv.
Der er ikke plads til faglig fordybelse for leerere og elever.
M.h.t. historiefaget binder laererplanens ‘pinde’ alt for
meget. Det bliver overfladisk og uden mulighed for im-
provisation, fx kan jeg ikke bruge valget 2007 til noget.

* Stor bredde - lille faglig fordybelse. Al for lidt tid til at elverne
kan treenes i at studere — de springer fra emne til emne og
udarbejder alt for mange overfladiske AT — forleb uden
fagligt afseet. (...)

Faglighed

Leksikalt er ‘faglighed” aktiviteter og viden, der henheorer til et
bestemt afgreenset kundskabsomrade. Et kundskabsomrade kan
anskues som et domeene eller et socialt ‘felt’. Fortolket ud fra
denne synsvinkel, handler kommentarernes udsagn om faglighed
bade om leerernes opfattelse af elevernes mulighed for tilegnelse
af bestemte feerdigheder, og om de vidensdomeener, leererne be-
hersker og positionerer sig med socialt. Leering og kompetencer
opleves af laererne som s mange ting, men faglighed er konkrete
aktiviteter og kundskaber, der definerer faget — og positionerer
den person, der praktiserer det.
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En gennemleesning af alle ca. 185 udsagn, hvor termen faglig-
hed indgadr, giver indtryk af at fagligheden (pa linje med under-
visning) opleves som vaerende underprioriteret, eller ligefrem
under afvikling. Fagligheden er ‘sveekket’, ‘saenket’ eller ‘lavere’.
I hvilket omfang disse synspunkter kan tilskrives mere viden-
sorienterede leerere, er naeppe til at eftervise. At leerere med en
sddan grundindstilling til leering overvejende deler det, forekom-
mer imidlertid sandsynligt. De faglige kundskabsomrader eller
praksisfelter bliver dbenbart udfordret.

Fordybelse

Ordet ‘fordybelse’ (- en) har 111 forekomster og optraeder i 105
kommentarer. Og altsd i kombination med faglighed 29 gange.

Fordybelse er en ‘ded” metafor. Den refererer til at man i
de konkrete aktiviteter gor noget dybere eller treenger ind i fx
en skov. Fordybelse er en orienterende metafor og henviser til
retningen ned eller ind (Jf. Lakoff & Johnson 1980). I denne sam-
menheng beskriver metaforen opmeerksomhedens retning. Nar
man i skolesammenhzeng er steerkt optaget af en faglig aktivitet,
er man fordybet i faget. Fordybelse betegner en koncentreret
sindsstemning, hvor resten af verden er lukket ude fra ens op-
merksomhed og der foregar en udforskning af ikke umiddelbart
tilgeengelige detaljer.

‘Faglig fordybelse” udtrykker ensket om at koncentrere sig,
sammen med eleverne, om vigtige emner og detaljer i et fag. Man
meddeler sin lyst til at praktisere grundighed og have opmaerk-
somheden rettet mod, hvad der er vigtigt at vide i beherskelsen
af et fag. Sammenfattende viser analysen af udtrykket ‘faglig
fordybelse” at fordybelse for mange leerere udtrykker en veesentlig
forudsaetning for at faglighed kan praktiseres.

Samarbejde

Samarbejde er et centralt koncept i reformens styringspapirer og i
mange leererkommentarer. Ordet ses i forskellige kombinationer
og afledninger i alt 265 gange.
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Et vellykket samarbejde afthaenger af at mennesker, ud fra
forskellige motiver, kan enes om midler og mal. Man arbejder
sammen, fordi det er nedvendigt for at arbejdet kan lykkes, altsa
fordi man skal — og fordi man vil, kan og har lyst.

Mange kommentarer udtrykker tilfredshed med reformens
intentioner om eget samarbejde. Indvendinger, som gér igen, er
at samarbejdet ofte afbryder kontinuiteten i undervisningen og
kan forekomme kunstigt eller sogt, fordi det er lagt ind i ufleksible
rammet, sat af bl.a. skema, leererplaner og eksamensformer. De
fysiske rammer er til tider utilfredsstillende. Man oplever at
samarbejde tager megen tid, og at der kan mangle ressourcer til
udvikling af samarbejdsformer. Som her:

* Mengden af tveerfaglige projekter kan veere en belastning.
Synd at der er sat timetal pa. Det tager lysten fra ellers gode
ideer om samarbejde. Man checker om man har bidraget
med ‘sin del’i stedet for at veere med at lyst — af faglige
grunde.

* Der er meget papirarbejde, der er for lidt efteruddannelse,
klarest i lobende evaluering, dvs. i formidling af elevers
standpunkt. Der er for lidt uddannelse i tveerfagligt sam-
arbejde, der har ikke veeret nogen muligheder, skonomien
er en bremsende faktor.

* Der er for mange tveerfaglige forleb pa alle 3 drgange. SRP
burde kun vare en uge. Det meget samarbejde kan betyde at
ens tolerance overfor andre leerere kan ligge pa et lille sted.
Vi er blevet meget afheengige af hinanden pé godt og ondt.
Al for megen kontrol og evaluering af ditten og datten.

De institutionaliserede samarbejdsformer beskrives ofte som
tvungne og ubekvemme. P4 den mdde bliver samarbejdets ele-
ment af frivillighed mindre synligt. Adskillige kommentarer giver
indtryk af, at de institutionaliserede rammer for samarbejde i
reformgymnasiet bringer mindre positive stemninger frem. En
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sammenfatning af svarene kunne veere, at konceptet samarbejde
pad denne made tenderer mod at blive negativt valoriseret.

Fagsamspil og tvaerfagligt samarbejde

Afslutningsvis skal holdningerne til begrebet fagsamspil analy-
seres. Ordet forekommer ikke ofte i materialet (13 gange), men
hvis vi leder efter ord med familieligheder, er der indikationer
for at tilsvarende koncepter kan registreres. Seerlig tiltraekker
ordet tvarfaglic med 299 forekomster sig opmaerksomhed (inkl.
afledninger og komposita). Udtrykket ‘tveerfagligt samarbejde’
optreeder 32 gange. Dette er et fagligt udtryk, som netop udtryk-
ker fagsamspil, og skal derfor undersgges naermere.

Relaterede termer er flerfaglig (40), fagsamarbejde (27), enkeltfaglig
(22) seerfaglig (13) mv. Eksempler:

* Enkeltfaglig undervisning er ogsa studieforberedende.

* Der skal revideres, sa de enkelte fag far langt mere plads.
Elevernes faglige niveau er blevet meget ringere inden for
de enkelte fag efter reformen. Basale feerdigheder/kompe-
tencer inden for skriftlig og mundtlig sprogferdighed og
kendskab til teori og metode er blevet meget darlige.

o Serfaglige forleb bliver tit for korte, fordi de afbrydes af
Almen Studieforberedelse. Frustrerende for mig og forvir-
rende for eleverne.

‘Tveerfagligt samarbejde’ ses i kommentarerne i udpreeget grad
som et udtryk for samarbejdet imellem enkelte tag:

e Tveerfaglighed tager udgangspunkti seerfaglighed. Feerdig-
hedstraening har trange kar i tvaerfagligt samarbejde. Eleverne
bliver bedemt hardt pa deres feerdigheder, f, eks. i sprog-
fagene. (...)

* Det ogede krav til tveerfagligt samarbejde gar til tider ud over
de enkelte fag og forvirrer iseer de uerfarne 1. — gere. (...)
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Alt for meget fokus pa tvarfagligt samarbejde, hvilket gar
ud over undervisningen i de enkelte fagdiscipliner.

(...) Tveerfagligt samarbejde uden neevneverdig enkeltfag-
lighed er rent Professor Tribini (...)

(...) Der er for megen metaleering, som ikke gavner elever-
nes indsigt i fagene. Det er godt med tveerfagligt samarbejde
og indblik i andre fakulteter, men AT — tilretteleeggelse slar
leererne ihjel. Elevernes udbytte er for ringe i forhold til
anstrengelserne. (...)

(...) Tveerfagligt samarbejde med fag, der ligger langt fra mine
fag, er neesten altid en kunstig konstruktion. I stedet for at
kommandere et samarbejde med andre fag, skulle man hel-
lere lade det vokse frem sidst i forlebet. Tidligere oplevede
eleverne forst mange sammenhaenge mellem fagene efter
studentereksamen, men det ser jeg som en absolut styrke.
Det kommanderede samarbejde er intet veerd.

Mange kommentarer hilser oget fagligt samarbejde velkomment,
men der ses neeppe ét udsagn om ‘fagligt samarbejde” uden et
‘aber dabei’. Adskillige kommentarer mere end antyder, at hvis
eleverne ikke har opndet et vist kendskab til fagene, er der ikke
meget at samarbejde omkring.

Det onskede samspil mellem fag beskrives som samspil mel-
lem fagligheder, der imidlertid opleves som ‘klemt’, netop fordi
samarbejdet og organiseringen af det tager megen tid fra det
faglige arbejde:

¢ Lerernes tidsforbrug til tveerfagligt samarbejde og teamar-

bejde star ikke i rimeligt forhold til elevernes udbytte.

¢ Grundtankerne i reformen er gode, men der er al for meget

detailstyring og detaljerede krav til tveerfagligt samarbejde,
som gar ud over det mere spontane samarbejde.
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o Tverfagligt samarbejde skal udspringe af lyst og indre behov
—ikke af paragrafer og kontrol. Undervisningen skal tilbage
til leerere og elever.

Holdninger til kravene om samarbejde udtrykkes klart. Kan der
udskilles ét, genkendeligt hverdagskoncept omkring udtryk-
ket ‘tveerfagligt samarbejde’? Mdske neermer man sig en feelles
konceptualisering, hvis man leeser ‘tveerfagligt samarbejde’ som:
‘onskes: seerfagligt samarbejde’.

Sammenfatning

I denne analyse har fokus vaeret pa enkelte konceptualiseringer
i leererkommentarerne, betragtet som et eksemplarisk materiale.
P& basis af en induktiv eftersegning har analysen diskuteret
konceptualisering relateret til termen ‘faglig fordybelse” og med
basis i en deduktiv bevaegelse har analysen kunnet pavise kor-
respondenser eller familieligheder mellem konceptualiseringer
i gymnasieleerernes kommentarer og andre af undersggelsens
centrale felter.

Reformens steerkere styring af leeringsaktiviteterne pavirker
leerernes muligheder for at praktisere, hvad de opfatter som es-
sensen af deres virksomhed. Man kan ikke vide om, eller i hvilken
grad, de eendrede rammer for leerernes arbejde har bidraget til at
aktivere de faglige koncepter og ladet dem blive sati tale. En sddan
kausal usikkerhed er et vilkar i udforskningen af stemninger.

Uanset arsag, sa illustrerer citaterne, at leererne haevder deres
ret til ejerskabet til faglige koncepter og forsvarer denne ret. At
leererne samtidig kommenterer fx omfanget af administrative
opgaver kan veere et tilfeelde. Men leererne keeder tilsyneladende
deres uvilje mod centrale dele af reformen sammen med admi-
nistrative og organisatoriske aendringer.

Et subjektivt sken over tendensen i de 1875 kommentarer
forteeller, at omkring 2/3 dele af udsagnene speender fra det
steerkt afstandstagende, til at veere moderat kritiske over for re-
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formtiltagene og de sammenfaldende sendringer i organisation
og karaktergivning. Den sidste 1/3 del gar fra det forbeholdent
positive, til en udpreeget positiv indstilling. Fordelingen kan
skyldes, at det er lettere at skrive kommentarer, hvis man synes
der er noget pa spil i arbejdslivet. Hvis man ikke oplever at
reformen har givet konflikter i det daglige virke, er der maske
ikke meget at skrive om.

Nar man beder om leerernes kommentarer til den igangvee-
rende reform af gymnasiet, skaber man en lysning i sproget.
Her samles et kor uden dirigent og partitur, og seetter i med en
seer, uharmonisk sang. En opmeaerksom lytter forstar en god del
af hvad sangen handler om. Den tavse del af koret star ligesom
uden for lyskredsen. Et gammelt ord siger, at den der tier, sam-
tykker. Men om de tavse leerere, der ikke besvarede sporgsmalet,
kan vi intet sige.
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Udfyld venligst sporgeskemaet med sort eller bla kuglepen.

Vi vil bede dig om at udfylde alle spergsmal og aflevere skemaet
retur i vedlagte svarkuvert.

Det er vigtigt for undersogelsens kvalitet og brugbarhed, at alle
sporgsmal besvares. Hvis der er et sporgsmal, hvor dit svar ikke
helt passer til nogen af svarmulighederne, skal du seette kryds
ved det svar, der passer bedst til din situation.

Svarene bliver skannet ind pd en maskine, sa alle tal og kryds
skal veere nemme at tolke.

RIGTIGT FORKERT

Seet et tydeligt kryds. X v

Hyvis et felt er udfyldt forkert,

skraveres den pdgeeldende . X X |- [ X
kasse og krydset seettes i den

rigtige kasse.

Tal skrives i felterne. 12 2
Tal rettes ved helt at over- 4
strege det forkerte tal og 1l 12

skrive det rigtige tal ovenover.
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0. Indledningsvist vil vi sperge, om du i efterdrssemestret 2007 underviser ved en
gymnasial uddannelse (hhx, htx, hf, stx eller studenterkursus) i Danmark:

Hvis nej, undlad at udfylde sporgeskemaet og send det ven-
ligst tilbage i vedlagte svarkuvert!

Hvis ja, udfyld venligst resten af sporgeskemaet!
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Tekst 1: Den forste gruppe sporgsmal vedrerer din undervisning
og dit grundleeggende syn p4 leering.

1. Huvor store andele af din undervisningstid i hele efterdrssemestret 2007 vil du
skonne bliver brugt til folgende undervisningsformer inden for henholdsvis 1.
drs undervisning og 2.-3. drs undervisning?

(Her vil vi bede dig teenke pé den tid, hvor du rent faktisk er sammen
med eleverne og skenne over den procentvise fordeling inden for hvert
klassetrin. Der kan veere andre undervisningsformer end de her naevnte.
Derfor behegver procenttallene ikke give en sum pa 100).

1 A. Preesentation af fagligt stof tager folgende andele af min undervis-
ningstid inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)

1. ars 2.-3. ars
undervisning undervisning
Underviser ikke dette/ disse klassetrin []o1 [ ]o1
0-10 PLOCENt ..vveveeeereerrireetereseeiseesenens [ ]o2 [ ]o2
11-20 PTOCENL c.vvvvvreeerererreseeeeeseseeeenes. [ ]o3 [ ]o3
21-30 PLOCENt ...ecveeveeeeeesesseeeeeeeeeeeeennes [ ]o4 [ Jo4
31-40 PrOCENt ..ovvvvvvreresesseeeseeeeeernne [ ]os [ Jos
41-50 PLOCENL.....voerveeiveerrierisessisessienens [ ]o6 [ ]os6
51-60 PIOCENL......cervvmerrererecireieeerenens [ ]o7 [ ]o7
61-70 PrOCEN .vvvrrrrrereseeesssorsininneee [ ]os [ Jos
71-80 procent.........ccccvevveieiriiiininicciinen |:| 09 |:| 09
81-90 PIOCENL .....vverrvereerneerreeseeesereenne. [ ]10 [ ]10

91-100 PrOCENt ....vvvvererererresereseresresenens []1n []1n
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1B. Dialog med elever i klassen tager folgende andele af min undervis-
ningstid inden for:

(Saet kun ét kryds i hver sojle)

1. ars 2.-3. ars
undervisning undervisning
Underviser ikke dette/disse klassetrin [ ]o1 [[]o1
0-10 PrOCENt....ucreeevereerrirerieeieeeeerireneane. [ []o2 [ ]o2
11-20 PIOCENL ..evvvreverrirrirriereeererssesreeeene [ o3 [[]o3
21-30 procent.......ccoeiviiiiiiiiiiiiiiinnn [ Jo4 [ o4
31-40 procent.......ccoeiviiniiiniiiiiinns D 05 |:| 05
47-50 procent.........ccceeveveieeieiniiiiiine, [ ]oe [ ]oe
51-60 PIOCENt....vvvrivririvsrrisriisneiiesiisnnes [ ]o7 [[]o7
61-70 procent........cccoveiiviiiniciiiniiiennne D 08 |:| 08
71-80 procent........ccoceveieiiiviiiniicienen, |:| 09 [ ]o9
81-90 PIOCENt.....errerrererrereeeeeseerereeeseens [ ]10 []10

91-100 ProCent.........ccccweurueruercvereverereenn. [ [Ju
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1 C. Igangseetning af og vejledning i forbindelse med projektarbejde, grup-
pearbejde, ovelser etc. tager folgende andele af min undervisningstid

inden for:

(Saet kun ét kryds i hver sojle)

1. ars 2.-3. ars
undervisning undervisning
Underviser ikke dette/disse klassetrin [ ]o1 [ ]o1
0-10 procent........ccccevvvviereivinieiiciiiiccns [ ]02 [ ]o2
11-20 PrOCENt c.vovevveereeeeesereseeessssiseeeenes [ ]03 [ ]o03
21-30 PrOCENL ...vvvvevveereeeeeeeeeeeeeeesessssseesees [ ]o4 [ ]o4
3140 PIOCENL eveverreeerress oo [Jos [Jos
41-50 PrOCENt ......vooeerveeeeerereeeeeeeveeeeereenne [ ]o6 [ ]o6
51-60 PLOCENL ....veuerrerererererreriererrereerireeees [ ]o7 [ ]o7
61-70 procent........ccccevvveiiieiiiiiiciinieiecns [ Jos [os
71-80 PLOCEN ...c.evevveeeeeseeeeeeeeeeeeeeeenenns [ ]o9 [ ]o9
81-90 PIOCENL......cvveeeervveerrrrveeeresseesernees [ ]10 [ ]10

91-100 PrOCENt ....evrvveerrveerierreesrissersssrseens [Jn []11
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1D. Introduktion til og vejledning i forbindelse med IT-baseret undervis-
ning, herunder fremskaffelse af informationer, praesentation af mate-
rialer, udregninger, brug af grafisk materiale, intern kommunikation
etc., tager folgende andele af min undervisningstid inden for:

(Saet kun ét kryds i hver sojle)

1. ars 2.-3. ars
undervisning undervisning
Underviser ikke dette/ disse klassetrin []o1 []o1
0-10 PrOCENL....uveurerivmerreererireereiceereeneeane []o02 [[]o2
11-20 procent........ccoeeevvveeecccininiccenen, |:| 03 |:| 03
21-30 procent......cccoeeeereeeeererencnenenenenens [ ] o4 []o4
31-40 procent.........ccoeevveivincniiiiiinnnn, []os [ ] os
41-50 procent.........cccoevviiiiiiiiiiniiiinns [ ] o6 [ ] o6
51-60 ProCent.........cocueuiuriecueureerieeneennen. []o7 []o7
61-70 procent........cceveueeininierecniiieieens |:| 08 |:| 08
71-80 procent..........cceeevvveiieciiiinicceinen [ ]o9 [ ]o09
81-90 PIOCENt .....orrvrrereecirerereereerereeeeeenne []10 []10
91-100 PrOCENt....ccuvvuerrreeereeeerereererseneeene []n []n

1E. Bruger dutid pa andre former for undervisning end de ovennaevnte?

(Seet kun ét kryds)
|- O []1
NEJ vveverermreereseeesssseessseeessesessssesssseesseses [ ] 5 Gatilsporgsmal 2

1FE Hyvisja, skriv den vaesentligste anden undervisningsform:

Skriv:
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1 G. Denne veaesentligste anden undervisningsform tager folgende andele
af min tid inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sgjle)

1. ars 2.-3. ars
undervisning undervisning
Underviser ikke dette/ disse klassetrin []o1 []o1
0-10 PrOCENL....euieurerrrereirriereireireieeienaeene []02 [] 02
11-20 ProCent .....cc.ceeeeeereereeeeeereireireieeeenns []o03 []o03
21-30 PLOCENL ....cvvererareerreereeeseeeseeesaeseens [ ]04 []o4
31-40 procent.......ceeeeueieicicieieicieicieieine []os []o5
41-50 PrOCENL......veereererererecrieieerieneeeaens [ ]o06 [] 06
51-60 ProCent......ccceuverviuereereriecrereericaenennes []07 []07
61-70 PLOCENL ...vrrvvveerrrverereresseesessieeenenes [ ]os [ ]o8
71-80 PrOCENL ....evueerrerrrreriereeriresraereens []09 []09
81-90 PrOCENt ......vvveerrverrerererreeesssesesrsenns [ ]10 [ ] 10
91-100 PIOCENL ....ovrvevrnreerrreerneesseseesaene. [J1 [] 11

2. Herefter folger nogle udsagn om leeving. Taenk over dem hver for sig —og tag
stilling til, hvor enig eller uenig du er!

(Seet ét kryds i hver linje)

Hvor enig eller uenig er du i felgende Helt Over-  Over- Helt

. vejende vejende
udsagn? uenig . . enig
uenig  enig

1. Det afgoerende er, at eleverne leerer
fagenes grundelementer at kende.. [ [2 P

2. T'undervisningssituationen skal
eleverne opleve, at der er meget, de

TKKE Ve oeeerooroeeeeeeeeeeeeeeeee e [(h [d2 Uz [4

3. Eleverne skal have mulighed for at
fordybe sig hver for sig.........cco...... (11 02 (15 [

Fortseettes ...
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Fortsat ... (Seet ét kryds i hver linje)
Hvor enig eller uenig er du i folgende Helt Over-  Over- Helt

» . vejende vejende
udsagn? uenig . . enig
uenig  enig

4. Undervisningens primeere formal

ma veere, at eleverne bliver i stand

til at gengive fagenes teorier og

metoder ... (1 Cl2 (13 [a
5. Eleverne bliver fagligt steerkest,

hvis de primeert arbejder med indi-

viduelle opgaver.........ccccccevvvunnne. Ll [O2 [l [a
6. Eleverne skal leere at arbejde sam-

men med bade leerere og andre

ClEVET .o |:| 1 |:| 2 |:| 3 |:|4

7. Naér eleverne opdager, at der er

noget de ikke kan, bliver de moti-

verede for atlaere....oovveeevevcneeinnenn. |:| 1 |:| 2 |:| 3 |:| 4
8. Ved at fa indsigt far eleverne lyst til

at leere Mere ......oooveeeeeveeveeieeeeeieeae |:|1 D 2 |:| 3 |:|4
9. Nar eleverne arbejder sammen,

stotter de hinandens personlige og

faglige udvikling ...........cccoceennne. (I [2 (15 [a

10. Videnskabernes grundstrukturer
er ikke varige. Eleverne ma leere at
teenke i foranderlige strukturer ...... Dl |:| 2 D 3 |:|4

11. Eleverne skal helst opleve frustrati-
oner i deres forstdelse af det faglige

SEOF e eeeeses e eeeseseeseseseseeseens [l [J2 03 [J4

12. Man mé sé vidt muligt bruge de
undervisningsmetoder, som giver
mest tid til samarbejde blandt ele-

VEITIC coiiieeieeeeeeeeeeierieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeas Dl DZ DB |:|4

13. Eleverne skal opleve en gleede ved

at arbejde med det faglige stof ....... [l O (13 [4
14. Eleverne ma kunne udvikle nye

former for teenkning.........cccccceeeeee. |:| 1 D 2 D 3 |:| 4
15. Det afgerende for leeringen er, at

eleverne er glade for at arbejde

med fagene .........cocoevvvrrirrnenennne. [ [2 (s [a

Fortseettes ...
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Fortsat ... (Seet ét kryds i hver linje)
Hvor enig eller uenig er du i felgende Helt Qver— Qver— Helt
. vejende vejende
udsagn? uenig . . enig
uenig enig

16. Eleverne skal primeert foretage

individuelle preesentationer af det

faglige Stof .........cccovvviiivviiiiine [ [2 (13 [a
17. I undervisningen ma man i seerlig

grad ga efter det, eleverne bliver

glade for........ccoovvniiniiii (11 [2 (13 [J4

18. I undervisningen ma man bryde de

konventionelle former for tenk-

ning, sa eleverne treenes i at teenke

nyt og anderledes.............ccoooueeenee. [l [2 [Js [a
19. Eleverne ma gerne blive stillet over

for opgaver, som de ikke umiddel-

bart kan 1ose .....cccccvovevveveveevciieenen. D 1 D 2 D 3 |:| 4
20. Eleverne ma tilegne sig den viden,

der er udviklet gennem mange

generationer ..., [l 2 (13 [a
21. De unge skal forst og fremmest

overtage de eksisterende videnska-

bers méder at teenke pa ................... Ll [O2 (s [a

22. Eleverne er mest effektive, ndr de

arbejder sammen ...........ccccceeviennnn. (1 Oz (13 [a
23. Eleverne mad blive i stand til at pro-

blematisere de allerede etablerede

former for teenkning..........cccceoeueeee. [ [2 (I [a
24. Undervisningen ma leegges til rette,

sa eleverne arbejder helt individu-

CIE oo (h 2 O3 [Oa

25.1 fremtiden bliver det kun evnen til
at teenke nyt, der geelder.................. D 1 D 2 D 3 |:| 4
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Tekst 2: Den anden gruppe sporgsmal vedrerer dig selv, din ud-
dannelse og dine undervisningsfag:

3. Erdu:
LY/ =1 U RS D 1
VAT oo s

4. Hoad er din stilling?
Skriv:

o

Huilket dr afsluttede du din kandidatuddannelse?

Skriv arstal: I

>

Inden for hvilket hovedomride ligger din kandidatuddannelse?
. (Hvis din kandidatuddannelse ligger inden for flere hovedomrader,
seet gerne flere kryds)

jo5)

1. HUmManiora ......ccooveiiiiiiiiiinicnicccccecececceeee []1

2. Det kunstneriske omrade.........ccocoveveeeinneccnnieeinnnenenee. [ 11

3. Samfundsvidenskab .........cccocovereieneneiieeeee |:| 1

4. Naturvidenskab........c.cccovevinieiinniiinnccneecenes [ 1

5. Teknik og ingenigrvidenskab ..o, []1

6. ANCL.eoeeeeeee e 11
Skriv hvilket:

7. Har duefter 1. august 2005 deltaget i efteruddannelse, som ligger ud over pee-
dagogikum?
(Hvis du har deltaget i flere typer af efteruddannelse, seet gerne flere
kryds)

1. Nej, har ikke deltaget i efteruddannelse D 1
2. Ja, enkeltstdende kurser pa fa dage []1
3. Ja, kurser over flere maneder D 1

4. Ja, leengerevarende kurser over flere semestre 11
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8. Her folger nogle sporgsmidl om dine undervisningsfag:
8 A. Huvilket fag opfatter du som dit primeere undervisningsfag?

Skriv:

8 B. Hvordan vil du placere dit primeere undervisningsfag inden for
felgende grupper af fag?

(Seet kun ét kryds)
Humanistiske fag .........cccooiiiniiiinnicccene []1
Kunstneriske fag..........ccoooiiiiniiiiiiniiii, (]2
Samfundsvidenskabelige fag..........c.c.cccoooreiiiiiinnnnn. 13
Naturvidenskabelige fag........c.cccccoovvinnnnniinnn []4
06 = <] U RRRRRR |:| 5
ANdet ..o (16

Skriv hvilket:

8 C. Har du andre undervisningsfag end det ovennaevnte?

J@ e []1

NEJ o D 5 G til sporgsmdl 9
8 D. Huvis ja, hvilket fag opfatter du som dit sekundeere undervisnings-

fag?

Skriv:

8 E. Hvordan vil du placere dit sekundeere undervisningsfag inden for
felgende grupper af fag?

(Seet kun ét kryds)
Humanistiske fag .......cccoooeeieiiiiniiicc []1
Kunstneriske fag..........ccooiiininiiinnniiinecene []2
Samfundsvidenskabelige fag..........c.cccccoooeeiiiiinnnnn []3
Naturvidenskabelige fag..........cccoovvivnnininininnnnnincnes []4
TATERE ... []5
ANAEL o []6

Skriv hvilket:
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9. Erdu efter 1. august 2005 gdet i gang med at uddanne dig i et nyt under-
visningsfag?

b.  (Her skal du udelukkende teenke pa fag og ikke pd samspilsdimen-
sioner)

(Seet kun ét kryds)

Nej, jeg er ikke gdet i gang med at uddanne

mig i et nyt undervisningsfag ...........cccccc...... (1

Ja, jeg er efter sommeren 2005 gdet i gang med

at uddanne mig i et nyt fag, som jeg regner

med senere at skulle undervise i.................... 12

Ja, jeg har efter sommeren 2005 afsluttet ud-

dannelse i nyt fag, som jeg nu kan undervise s
OO OO

10. I hvor mange fag underviser du i efterdrssemestret 20077

Skriv antal fag: L1

11.  Her folger en raekke udsagn om laerernes ansvar og placering i organisatio-
nen. Teenk over dem hver for sig — og tag stilling til, hvor enig eller uenig

du er!
(Seet ét kryds i hver linje)
Hvor enig eller uenig er du i folgende Helt Qver— Qver— Helt
. vejende vejende .
udsagn? uenig enig

o ) uenig  enig
1. Det er vigtigt for leererarbejdet, at

ansvars-fordelingen pa skolen ligger

o O (11 2 s [J4

2. Jeg kan lide skiftende samarbejds-

menstre, der kan give nye input........ L1 [2 [13 [J4
3. Leereren ma serge for, at eleverne for-

star, hvordan de skal bruge compute-

ren i timerne...oocccevveveeeeeeieiieeeee e Dl |:|2 D3 D4

4. En skoles organisering ber veere

stabil over en leengere arraekke.......... (11 [J2 [3 [a
5. Jeg gar ind for en helt los organise-

ring, hvor alle kan arbejde sammen

med alle .......ooveeveeieseieeeeee e Dl D2 DE’; D4

6. Leereren skal sorge for, at compute-
ren ikke bliver brugt til andet end

fagligt arbejde .......covvvvrvenvnirne (11 2 s a4

Fortseettes ...
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Fortsat ... (Seet ét kryds i her linje)
Hvor enig eller uenig er du i folgende Helt VngelZe Vngelge Helt
udsagn? uenig ) ) enig

uenig  enig
7. Der ma veere et vist element af

stabilitet i skolens organisering; sa

fungerer den bedst .........cccceuveruneence. (1 2 [Hs [4
8. I samarbejdet pd skolen ber leererne

kunne skifte mellem ledende funk-
tioner og medarbejderrollen. ............ (J1 O2 [Hs [J4

9. Hvordan eleverne bruger compute-

ren i timerne, er op til dem selv........ D 1 D 2 D 3 |:| 4
10. I seerlige tilfeelde kan det veere godt
at arbejde sammen med andre, end

man plejer. ..., (11 O2 O3 4

11. En klar og stabil arbejdsdeling er til
gavn for skolens arbejde ................... [(Jh O2 [z [H4

12. Leereren skal virkelig veere over ele-
verne, nar de arbejder ved computeren

L HINETIIC e (11 [J2 [ds [J4

13. Medarbejdernes opgaver i organisa-
tionen bor ligge helt fast................... (11 2 [J3 [J4

14. Leereren skal sikre, at eleverne
arbejder seriost, ndr de sidder ved

computeren i timerne.........cccevevenee. (11 2 [Js [4

15. Det er vigtigt for leererarbejdet, at
leerere og ledere samarbejder pa

flere omMradder.....cccooovvevviiviiviiiiieeiens D 1 D 2 D3 D 4
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Tekst 3: Den tredje gruppe sporgsmal vedrerer den skole, du er

ansat pa, og dit liv pd denne skole.

NB: Hvis du underviser ved flere skoler/ungdomsgym-
nasiale uddannelser, bedes du svare med udgangspunkt
i den uddannelse, hvor du har flest timer.

12.  Huilken type af gymnasial ungdomsuddannelse underviser du overvejende
ved?
(Seet kun ét kryds)
HE oottt []1
HRX e []2
HEX i (13
SEX ettt ettt ettt e r e e ae e e e e reeeneeenns D 4
Studenterkursus .......coveeeeecvieeieciecceeeceeeee e |:| 5
13. I hvilken by eller bymaessig bebyggelse ligger den skole, du under-

viser ved?

(Seet kun ét kryds)
T hovedstadsomrddet.......c.ccooveveveeveerriiciieeenene, |:| 1
I Aalborg, Odense eller Arhus..........cc..ooeerrevrnrnreees 12
I anden by med mere end 30.000 indbyggere........ 13

I anden by med mindre end 30.000 indbyggere... []4
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14. Hwvor mange laerere er ansat ved din skole?

(Seet kun ét kryds)
=30 oo []1
BLo50 oo eeeeae []2
) [13
T1-90 oo []a
Flere end 90 ......coouviiiiioieeeeeeeeeee e D 5

15.  Foler du dig knyttet til en kreds af kolleger pd skolen?

(Seet kun ét kryds)
Ja, meget Staerkt ...c..cuucveeeeeeiiieieieeeee s []1
Ja,inogen grad........ccocoeviininnnne (12
Nej, kun i ringe grad........ccccovvvvvviiinvniiiinne HE
Nej, slet ikKe....ooiiiiiiiiicceccceee [ 14

16.  Ser du dine kolleger fra skolen i fritiden?

(Seet kun ét kryds)
Ja, meget Ofte.......cccoeiiiiiiiicecceeee []1
Ja,af og til..cooiiii |:| 2

17.  Foler du dig knyttet til kolleger fra andre skoler, fx i faglige fora?

(Seet kun ét kryds)
Ja, meget steerkt ... |:| 1
Ja,inogen grad........ccccooviiiiiiiinniniiie, [ ]2
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18. Har du efter 1. august 2005 skiftet arbejdsplads?
(Seet kun ét kryds)
Nej, har ikke skiftet arbejdsplads efter sommeren
D005....oeeeeeeeeeeeeeeseeeeeseee e [11
Ja, mellem to gymnasiale skoler ............c.c..cccoeee... []2
Ja, fra anden sektor til gymnasial skole..................... [13
19. Harduefter1. august 2005 indtaget nye funktioner i den gymnasiale sektor?
(Hvis du har indtaget flere af folgende funktioner, seet gerne flere
krydser)
1. Nej, har ikke indtaget nye funktioner efter som-
meren 2005 ... (11
2. Ja, som chef (rektor, uddannelsesleder,
vicerektor, souschef, ledende inspektor etc.) ..... []1
3. Ja, som mellemleder (andre former for
INSPEKLOTET) ..o []1
4. Ja, som koordinator (fx teamleder)....................... D 1
5. Ja, som udvalgsformand, studievejleder,
bibliotekar etc. .........cooiviiiiiininiiiie, [11
6. Ja, som tillidsrepraesentant ............cccocevvvviiriinnen. |:| 1
7. Ja, andre funktioner..........ccceeueeeeeveeeeeeeeeeeeennnns []1
Skriv hvilke:
20.  Erder efter 1. august 2005 kommet ny ledelse ved den gymnasiale uddannel-

se, som du er ansat ved?

(Med ny ledelse menes, at der er sket skift blandt veesentlige ledel-
sespersoner, fx rektor/uddannelsesleder og eventuelle inspektorer
med ledelseskompetence)

(Seet kun ét kryds)
Nej, der er ikke kommet ny ledelse.......................... []1

Ja, der er kommet ny ledelse ..........ccccoevvviiinninninns []2
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21. Her folger en raekke udsagn om den ideelle ledelse inden for en gymnasial
uddannelse. Teenk over disse hver for sig —og tag stilling til, hvor enig eller
uenig du er!

(Hvad angar ledelse, bedes du her teenke pd den formelle ledelse i en
gymnasial organisation, dvs. rektor/uddannelsesleder og eventuelle
inspektorer med ledelseskompetence).

(Seet ét kryds i hver linje)

Hvor enig eller uenig er du i folgende ud-  Helt Over- Over- 1

. vejende vejende
sagn? uenig . . enig
uenig  enig

1. Lederen skal serge for, at skolen

overholder regler og love.........cccccvuunuee. (11 02 O3 Ha
2. Lederen skal forholde sig til min

undervisning og mit gvrige arbejde

pé skolen..... prem o . (11 02 Os a4
3. Lederen skal tage initiativer til, at

skolen som organisation er i stadig

forandring .......ccooeeoeeieiiiiceeieccee, (11 02 Os Oa
4. Lederen skal informere bredt i lokal-

samfundet om skolens seerlige profil ...... (1 2 s Oa
5. Lederen skal forholde sig til min samlede

livssituation.........cccceeveiiiiiiiiice (1102 O3 Oa
6. Lederen skal sikre entydig skemaplan-

leegning og klar fordeling af arbejds-

OPGAVET ..vveiiereneneeteieteeee et (11 02 s [4

7. Lederen skal sikre, at der udvikles feelles

veerdier blandt skolens leerere.................. D 1 D 2 D 3 D 4
8. Lederen skal kunne lgse de problemer,

jeg matte komme ud for som leerer ......... |:| 1 |:| 2 |:| 3 D 4
9. Lederen skal veere aktiv ved offentlige

meder i lokalsamfundet............ccceeveneneen. [ 11 (12 [13 []4

10. Lederen skal forholde sig til mine ensker
og behov for efteruddannelse i relation
til mit arbejde.......cccoeeiiiiiiiiiie (1 2 s [Ja

11. Lederen skal treede frem og markere sig i
offentlige medier .........cccccceeiiiiiicnnn. (1102 O3[]4
12. Lederen skal veere en personlig radgiver

fOr M. (11 02 s 04

13. Lederen skal lose eventuelle konflikter
mellem laererne.....oooeeeveeveeeieiieieeeeeeees D 1 D 2 D 3 D 4
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Tekst 4: Den fjerde gruppe sporgsmil vedrorer fagsamspil og leerersamarbejde.

22.  Hwvis du teenker pd din undervisning i efterdrssemestret 2007, indgdr du sd

i folgende:
Ja  Negj

1. Almen studieforberedelse............ccccceueunnnnnnn. [J10]s
2. Almen sprogforstdelse..........cccouveviirinincncnnes (11015
3. Naturvidenskabeligt grundforleb ................... [J1[]s5
4. Studieomrade pa hhX .......ccccocvviiiiniiniiininns (1105
5. Studieomrade P& htx ....cccccvveuvicvincirnicinicnnns [J1[]>5
6. Faggrupper pa hi.......cccocoevnicncnicncnnnn. (11 s
7. Anden undervisning med fagsamspil og

leerersamarbejde..........c.ccceveiviiiiiiiiiiiiiie D 1 D 5

Skriv hvilken:

23.  Her folger nogle udsagn vedrorende fagsamspil og undervisning i fag. Taenk
over dem hver for sig — og tag stilling til, hvor enig eller uenig du er!

(Seet ét kryds i hver linje)

Hvor enig eller uenig er du i felgende ud- Hele Over: Over g,
._vejendevejende enig

sagn? uentg uenig enig
1. Eleverne ma leere at ga i dybden med det

enkelte fag ........c.ocoeeeeiiiiiieicccceeee, L1102 [s [a

2. Der findes begreber og metoder, som er
feelles for flere fag. Dem ber man formidle til

€leVEINE........iiviverirrii e (1102 s [a
3. Eleverne stoder hele tiden pd nye feenome-

ner. Derfor mé de kunne sammenteenke flere

fag pd nye mader........c..ocooriiiiiciic [J1[d2 [s [4
4. Eleverne ber kunne se de enkelte fag hver

e T S (1102 s s

5. Hvis eleverne skal forsta de enkelte fag, ma
de have indsigt i nogle feelles, grundleeg-

gende begreber og metoder-..........c.cccccoeuveenne (1102 s [J4

Fortseettes ...
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Fortsat... (Seet ét kryds 1 hver linje)

Hvor enig eller uenig er du i felgende ud- Hete Over Over

sagn? . _vejende vejende
ueni enig

uenig  enig
6. Det enkelte fags begreber og metoder ma

vere tydelige og klare for eleverne .............. (i [2 s [

7. Eleverne ber treenes i at udvikle nye
metoder og begreber og at anvende dem

pa forskellige fag ........ccccoooveiiniiviiniciicinnne, CliC2 s [

8. Man ber skille fagene fra hinanden, s& de
hver for sig fremstar tydeligt for eleverne ... L1102 s [4

9. Eleverne skal ud i verden og finde problem-
stillinger, som de kan belyse gennem

forskellige fag .......cccocveuriereivcrneininicicces (1102 s [
10. Eleverne ma4 tilegne sig hvert fag for sig ...... (112 [3 [4

11. Nogle former for teenkning indeholder
noglen til forstaelse af mange fag. Disse
former for teenkning skal danne udgangs-
punkt for undervisning i mange fag............. (12 s 4

12. Eleverne m4 leere at forstd den teenkning,

der ligger til grund for det enkelte fag.......... (1002 s 4

13. Eleverne ber arbejde med konkrete temaer,
som kan belyses gennem flere fag................. [J1d2 s [4

14. Fagene skal formidles uafhaengigt af

hinanden......ocooeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeee e D 1 D 2 D 3 D4

15. Eleverne kan kun forstd deres omverden,

hvis de inddrager forskellige fag................... [J1d2 O3 4
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24. Huis du teenker pd din undervisning i efterdrssemestret 2007, hvor
stor en andel af din undervisningstid bliver sd brugt pd undervis-
ning med fagsamspil 0g laerersamarbejde?

(Seet kun ét kryds i hver sgjle)

1. ars 2.-3. ars
undervisning undervisning
Underviser ikke dette pa klassetrin.......... |:| 01 D 01
0-10 PLOCENE .vvvveeeeseeeeeeeeee e []o2 []o2
11-20 PLOCENE .oovrrreeeeeveeeeesesseeeeeeeeeeoenenns []o3 []o3
21-30 procent .......cccoeeevvviincncninieine D 04 D 04
31-40 procent .......ccccoeeiviviiiiiiniiiiie [ 105 (105
41-50 PLOCENE <..ovvvvvereeeesservessssseeseesss s [ 106 [ ] 06
51-60 PLOCENL <....cvvvveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesssee [ o7 [ ]o7
61-70 PIOCENE w.eooeeeeeeeeeeevevevoeooeeeeeeesss [ ] o8 []os
71-80 PrOCENt .o L] 09 []o9
81-90 procent .......ccccoeeiviiiiieiniiiicie |:| 10 |:| 10
91-100 PrOCENt ovvvvrveereeeeeeeseeeeeceeeceneee S IS

25.  Hvis du teenker pd din forberedelse til undervisning i efterdrssemestret 2007,
hvor stor en andel af din forberedelsestid bliver si brugt pd at forberede
undervisning med fagsamspil og laerersamarbejde?

(Seet kun ét kryds i hver sojle)

1. ars 2.-3. ars
undervisning undervisning
Underviser ikke pa dette klassetrin.......... Lol [ ]o1
0-10 PLOCEN w.ooreeeveveeeeeeeeeeseeeeeeeeveee e [[]o2 [ ]02
11-20 PrOCENL weoovvvrreeeseseeeeeeeeeeeeeeeeeeeereeeeeee [ ]o3 [ ]o3
21-30 PLOCENL w...ovvveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesseeee [ ]o4 [ ]o4
31-40 PIOCENL .vvvvreeeeoooveeeeeeee s [ o5 [ o5
41-50 PrOCENL .vvvvvvevreeeeeeeesessesesssssssssininne [ ]os [ ]o6
51-60 PIOCENE ..vvveeveerveeriessiesessssneseesneonss [ ]o7 [ ]o7
61-70 PIOCENL ....vvvoevverervereseieesssisesssssenenes [ ]os [ ]os
71-80 PIOCENL ..oovvverereerrneeeseeeseneessenesenene [ ]09 [ ]09
81-90 PLOCENL ..o []10 [ ]10

91-100 PIOCENL ..vovvveerreerrerresresereeeesenenns. [ []1n
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26. Huis du teenker pd dine moder i efterdrssemestret 2007, hvor stor en andel
af dit tidsforbrug til meder bliver sd brugt til at forberede undervisning med
fagsamspil og leerersamarbejde?

(Seet kun ét kryds i hver sojle)

1. ars 2.-3. ars
undervisning undervisning
Underviser ikke pa dette klassetrin......... |:| 01 |:| 01
0-10 PrOCENL wovvorrvveeersrreseeesseneessessssseee [ ]02 [ ]o02
11-20 PLOCEN .vooorvveererereeeeeeveeeererseeeeennes [ ]o3 [ ]o3
21-30 PrOCENt oovveveeeeeeeeeeeeeeeeseerenrrnone [ ] o4 [ o4
31-40 PIOCENL .vvvvveeeeeoeeoseereeeeesesssenne [ ]o5 [ Jos
41-50 PrOCENLt w.ovvvvveeeeeeeseeeeeeeeeeeeesesseeeeeee [ ] o6 [ ]oe6
51-60 PIOCENL ..vvveeeeeeroeoveereeeesee s [ ]o7 [ ]o7
61-70 procent .........ccccoeevviereeieiiiceenn, [] o8 []os
71-80 PIOCENL ooreeeeeseeeeeeenoe [ ]o9 [ 109
81-90 PrOCENL w.evvvvvvveeeeeervveeseeeeeveeeseneee []10 [ ]10
91-100 PrOCENE woovovveeveeeeeveveeeeeoeeeeeeeeennennnns []n (]

27.  Her falger nogle udsagn vedrorende leerersamarbejde i relation til fagsamspil.
Teenk over dem hver for sig —og tag stilling til, hvor enig eller uenig du er!

(Seet ét kryds i hver linje)

Hvor enig eller uenig er du i felgende Hele  OVer Over ppp

d » seni vejende vejende oni
udsagn: & uenig  enig &

1. I teamsamarbejdet er flere fag repree-
senteret Det gger antallet af mulige
temaer og dermed friheden ved valget

af undervisningstemaer ............cccceeen... [1h 2 s L4

2. Teamsamarbejde gor skolens skema-

planleegning kompliceret, sdledes at

den enkelte leerers skemagnsker bliver

HISIA@SAL...vveeeeeveeeeeeeeeeece e [ [z 3 [4
3. Teamsamarbejdet betyder, at vi

kommer til at kontrollere hinanden som

UNAETVISETE ..o Clh 2 [I3 [4

Fortseettes ...
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Fortsat ...

Hvor enig eller uenig er du i folgende
udsagn?

4.

10.

Teamsamarbejdet betyder, at vi fra
arets start md fokusere pa, hvad ele-
verne skal kunne til eksamen. Det bin-
der vores undervisningsplanlaegning ...

. Gennem teamsamarbejdet opndr vi en

storre sikkerhed, fordi vi leerer af hin-
andens regler og seedvaner omkring
undervisning og god undervisnings-

K 1ot |:|
. Teamsamarbejdet betyder, at skolens

ledelse gennem kontakt til teamets
koordinator far lettere ved at kontrol-
lere vores undervisning...........ccccoeueueee.

. Sikkerhed for hvad vi skal forstd ved

den gode undervisning giver oget fri-
hed for den enkelte leerer..........cceuuunec.

. Teamsamarbejde betyder, at man i

feellesskab kan bearbejde erfaringer fra
gennemferte undervisningsforleb.........

. I teamsamarbejdet kan vi drage fordele

af hinandens forskellige faglige kom-
petencer. Det giver en bedre under-
VISTUNE wovvviieiiicicieicececes

Teamsamarbejde betyder, at vi bliver
mere fastlaste i forhold til undervis-
ningens indhold, sd spontaniteten
forsvinder ...,

391

(Seet ét kryds i hver linje)

Helt

uen

ig

[ 1

Over-

vejende vejende

uenig

[12

(]2

[ ]2

(12

[ 12

[]2

[ ]2

Over-

enig

k!

[]3

[]3

(13

[]3

[]3

[]s3

Helt
enig

[ 4

P

[ l4

[ 4
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28.  Huis du ser pd den fagsamspilsundervisning, som du i efterdrssemestret

2007 er involveret i, hvordan foregdr den sd oftest?

Indgar ikke i fagsamspil ...........cccueeee [[]1 Gatil Tekst 5, side 20
Som temauger ..........ccoccvviiiiniiiiiinns (]2

Som temadage ..o []3

Som enkelttimer ........ccccceeveenecnnenenn []a

Andre former ......coccovvviviicciieeieeeen D 5

Skriv hvilke:

29.

Huis du ser pd den fagsamspilsundervisning, som du i efterdrssemestret
2007 er involveret i, hvor stor en del af undervisningstiden, vil du sd skonne,

bliver brugt til folgende tilgange?

(Der kan veere andre tilgange end de her nevnte. Derfor behover

procenttallene ikke give en sum pd 100).

29 A. Belysning af et konkret tema gennem inddragelse af forskellige fag
tager folgende andel af undervisningstiden i fagsamspil:

(Seet kun ét kryds)
Indgar ikke i fagsamspil .............c......... [ ] 01 Gatil tekst 5, side 20
0-10 procent......cccoeveeeeeveirinininecicieieinn L] 02
11-20 procent........cccceeeveivininiecniiiinns (] 03
21-30 procent........ccevevviviiiiiiniiiniinnn, L] o4
31-40 procent.......ccocoeueiviviiiininiiiinenns [] o5
41-50 procent........ccocoveeevininieenieieieienns |:| 06
51-60 procent.......ccooveeeevrieieenieieieenns L] o7
61-70 procent........ccoeveeiniiininininiiieiennnn [ o8
71-80 procent........coeeveeveveieiiveieiecine, [ 09
81-90 procent.......cccevvirieiiiiiiiniiciee [] 10

91-100 PrOCENt ..rr oo [ n
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29 B. Preesentation af teorier, begreber og redskaber, der kan bruges i en
reekke forskellige fag tager folgende andel af undervisningstiden i

fagsamspil:
(Seet kun ét kryds)

Indgar ikke i fagsamspil .......ccccovuereneee [] o1
0-10 procent.......ccccovvevivvnnicciininiccien |:| 02
11-20 procent........ccoveiviiiinininiiiniinnns |:| 03
21-30 procent.......cceevvereviereniininieniennnns [ ] o4
31-40 procent.......ccceeveverereveieiiieieiennan NG
41-50 procent........cccoeiviviiiiiiiniiiniinnn L] o6
51-60 procent........ccccoeueivivinininiiiiiininns []o7
61-70 procent.........ccceeeeveieccninnniccien [ ] o8
71-80 procent........cccoevveiviiiiiiiiiiiiiinnn [ 09
81-90 PrOCENt ..o []10
91-100 PLOCENE ....revvveveeeereeeeeeeeeeeereennes L]

29 C. Praesentation af forskellige fag inden for en feelles ramme tager fol-
gende andel af undervisningstiden i fagsamspil:

(Seet kun ét kryds)
Indgdr ikke i fagsamspil ..........ccceuenee L[] o1
0-10 procent.......cccoeveiviriniciiininicccnen, L] o2
11-20 procent.......cccccevevucciviniiiciccninicnnes []o03
21-30 PIOCENL...rsooseeeeeseoeeseesoe L] o4
31-40 procent.......c.cceviveiviivinnniincnnnn, L] o5
41-50 procent........ccceeieivirinieiiniiisiiinn [] o6
51-60 procent.........ccoueeuriiiriiiiiiiniiiennnns L] o7
61-70 procent........ccocevvviviviniiiniiiniiins |:| 08
71-80 procent.......ccocoevvvviierccninienencnnn D 09
81-90 procent.......c.ccovvivviiviiiiiiiiinne, []10

91-100 procent........ccoeveveverererererererenennen, L] 1
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29 D. Bruger I andre tilgange til den fagsamspilsbaserede undervisning?

(Seet kun ét kryds)
T e ee e s e ee e []1
NS F [ 5 Gatil Tekst 5, side 20

29 E. Hvis ja, skriv den veesentligste anden tilgang:

Skriv:

29 F. Denne anden vaesentligste tilgang tager folgende andel af undervis-
ningstiden i fagsamspil:

(Seet kun ét kryds)
Indgar ikke i fagsamspil ..................... [ o1
0-10 procent........cccoeevviviiiniiiniiiiinns [ ]o2
11-20 procent.......cccoeeceveverecceenienenne, [ ]o3
21-30 procent.......cceevererererererererenennan, [ o4
31-40 PIOCENt .....vvvveererereveeeeerersieee [ ]os
41-50 procent........cccevveeininininiicinnnen, [ o6
51-60 procent.........ceceveriieiivieinieninnns [ Jo7
61-70 procent........cccocevvviviiiniiiniiiniinns D 08
71-80 procent........cccceeveiereininrerecinne, [ 109
81-90 procent......cooeuereiiieieieieiiiirerennan, [ 110

91-100 PrOCENt ..orrsreerrvvvevvreeeeerssssennee E
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Tekst 5: Her folger nogle spergsmal om, hvorvidt du som konse-
kvens af gymnasiereformens implementering den 1. august
2005 har oplevet eendringer i omgivelsernes forventninger,
elevernes resultater og vilkarene for undervisning i dine
fag. Vi beder dig sammenligne situationen for og efter
reformen.

30.  Underviste du ved en gymnasial uddannelse for 1. august 2005?
| O [ 1
17 (15 Ga til Tekst 6, side 25
31. Huvis du sammenligner dine undervisningsskemaer ved en gymna-

sial uddannelse for 0g efter den gymnasiereform, der blev ivaerksat
1. august 2005, hvordan er sd den timemeessige udvikling i dit
primeere 0g i dit sekundaere fag?

31 A.1det, jeg opfatter som mit primeere fag, har jeg faet:

(Seet kun ét kryds)
FElere timer efter sommeren 2005 .................... |:| 1
Feerre timer efter sommeren 2005................... |:| 2
Ueendret antal timer.......ccccceveeeveevinennencennenes [ 3

31 B. I det, jeg opfatter som mit sekundeere fag, har jeg fiet:

(Seet kun ét kryds)
Flere timer efter sommeren 2005 ..................... []1
Feerre timer efter sommeren 2005.................... |:| 2
Usendret antal timer...........ccccceveeicinnccnnenen [] 3

Har ikke noget sekundeert fag ...........cccoeeuunee. L[] 4
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32.

Huis du sammenligner indholdet af din undervisning ved en gymnasial ud-
dannelse for 0g efter den gymnasiereform, der blev ivaerksat 1. august 2005,
hvordan vurderer du sd den indholdsmeessige udvikling i din undervisning
i dit primeere og dit sekundeere fag?

32 A. Er indholdet af din undervisning i dit primeere fag:

(Saet kun ét kryds)
Kommet teettere pa fagets centrale aspekter efter
sommeren 2005 ........cccooeiiiinni L] 1
Kommet fjernere fra fagets centrale aspekter efter
sommeren 2005.........ccooviiiviiiniiinis [] 2
Uzendret ......coovvvvvviviiiiiiice []3
32 B. Er indholdet af din undervisning i dit sekundeere fag:
(Seet kun ét kryds)
Kommet teettere pa fagets centrale aspekter efter
sommeren 2005 ... 1
Kommet fjernere fra fagets centrale aspekter efter
sommeren 2005.........eieiiiieiiie e |:| 2
UNATEL ..ot D 3
Har ikke noget sekundeert fag..........c.cccoevvvevrvruncnnce. [] 4
33.  Huis du sammenligner dine elevers resultater for og efter den gymnasie-

reform, der blev iveerksat 1. august 2005, hvordan vurderer du sd deres
udvikling?

33 A. Er elevernes evner til at seette sig ind i fagenes teorier:

(Saet kun ét kryds)
Blevet bedre efter sommeren 2005 ...........cccccuueee [] 1
Blevet dérligere efter sommeren 2005..................... D 2

Uaendret....cocoevvevereeiereccrcereceeeneeeeeeeeeeeee [] 3
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33 B. Er elevernes evner til at anvende fag pa konkrete problemstillinger:

(Seet kun ét kryds)
Blevet bedre efter sommeren 2005 ........cccccccerveernenene []1
Blevet ddrligere efter sommeren 2005 ...........ccccc....... |:| 2
UNAIEL ...t []3

33 C. Er elevernes evner til at arbejde i dvbden i fagene:

(Seet kun ét kryds)
Blevet bedre efter sommeren 2005 ........cccccveveereennenee. |:| 1
Blevet dérligere efter sommeren 2005..............c.c........ |:| 2
UNAIO .t |:| 3

33 D. Er elevernes evner til at samarbejde:

(Seet kun ét kryds)
Blevet bedre efter sommeren 2005 ........ccceevveveevnnens D 1
Blevet dérligere efter sommeren 2005..............c.c........ []2
UeNAIL ..ot |:| 3

34.

Huis du sammenligner elevernes forventninger til din undervisning ved en
gymnasial uddannelse for og efter den gymnasiereform, der blev ivaerksat 1.
august 2005, hvordan oplever du sd udviklingen?

34 A. Oplever du, nar du skal undervise i fagenes indhold, at:

(Seet kun ét kryds)
Eleverne har flere forventninger til dig efter
sommeren 2005 .....cc.oeoeiiiieiieeeee e e D 1
Eleverne har feerre forventninger til dig efter
sommeren 2005 ..o (12

Eleverne har uendrede forventninger.............c.......... [1s3
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34 B. Oplever du, nér du skal forklare anvendelsen af bestemte arbejds-

former, at:

(Seet kun ét kryds)
Eleverne har flere forventninger til dig efter
SOMMETEN 2005 ....oovuiririiiieimeireiseieeseresseee e []1
Eleverne har feerre forventninger til dig efter
sommeren 2005 ... []2
Eleverne har useendrede forventninger.........cccocceueuenenee D 3

34 C. Oplever du @endringer i elevernes forventninger pa andet omrade:

(Seet kun ét kryds)
T oo L1
NEJ o [ 15 Gati sporgsmil 35

34 D. Hvis ja, skriv hvilket andet omréade:

Skriv:

34 E. Oplever du pa dette andet omrade, at:

(Seet kun ét kryds)
Eleverne har flere forventninger til dig efter
SOMMETEN 2005 ...ccvviiiiiieieieeeeee e |:| 1
Eleverne har feerre forventninger til dig efter
sommeren 2005..........ccoeiieiniiiinin e []2
Eleverne har uendrede forventninger..........c..cccoeeunee. [13

35.

Huis du sammenligner dine kollegers forventninger til dine bidrag ved en
gymnasial uddannelse for og efter den gymnasiereform, der blev iveerksat
1. august 2005, hvordan oplever du sd udviklingen?

35 A. Oplever du i relation til dit bidrag til fagligheden pa skolen, at:

(Seet kun ét kryds)
Kollegerne har flere forventninger til dig efter
sommeren 2005 .......covevuerieriinienieniene e |:| 1
Kollegerne har feerre forventninger til dig efter
sommeren 2005..........ccoeiiiiiieiin e (12

Kollegerne har usendrede forventninger....................... (13
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35 B. Oplever du i relation til dit bidrag til samarbejdet pé skolen, at:

(Seet kun ét kryds)
Kollegerne har flere forventninger til dig efter
sommeren 2005 ... []1
Kollegerne har feerre forventninger til dig efter
sommeren 2005..........ccoeiieiiieiin [12
Kollegerne har uaendrede forventninger.................. []3

35C.Oplever duandringerikollegernesforventningertildig pa andetomrade:

(Seet kun ét kryds)

J e []1

NEJ et [ |5 Gati sporgsmil 36
35 D. Hvis ja, skriv hvilket andet omréde:

Skriv:
35 E. Oplever du pd dette andet omrdde, at:

(Seet kun ét kryds)

Kollegerne har flere forventninger til dig efter

sommeren 2005 ......cceoeeiiiiiiie e |:| 1

Kollegerne har feerre forventninger til dig efter

sommeren 2005.........ceieviieeiiieeiieeee e D 2

Kollegerne har uendrede forventninger.................. []3

36.

Huis du sammenligner ledelsens forventninger til dig som medarbejder ved
en gymnasial uddannelse for 0g efter den gymnasiereform, der blev ivaerksat
1. august 2005, hvordan oplever du sd udviklingen?

36 A.Opleverduirelation til ditbidrag til nyteenkning i undervisningen, at:

(Seet kun ét kryds)
Ledelsen har flere forventninger til dig efter
sommeren 2005 ... 11
Ledelsen har feerre forventninger til dig efter
sommeren 2005..........ccoeiiiiieenini s [] 2

Ledelsen har uendrede forventninger ..............c...... []3
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36 B. Oplever du i relation til dit bidrag til skolens generelle udvikling, at:

(Seet kun ét kryds)

Ledelsen har flere forventninger til dig efter

sommeren 2005 ......ooovvieiieeieee e

Ledelsen har feerre forventninger til dig efter

SOMMETEN 2005 ..oiiiieieiiieieeeeiee et

Ledelsen har uendrede forventninger ............ccccccccuuee.

36 C. Oplever du endringer i ledelsens forventninger pa andet omréde:

(Seet kun ét kryds)

T oo s s s s s s []1

NS [ ] 5 G til Tekst 6, side 25

36 D. Hvis ja, skriv hvilket andet omrade:

Skriv:

36 E. Oplever du pa dette andet omrade, at:

(Seet kun ét kryds)

Ledelsen har flere forventninger til dig efter
sommeren 2005 ...

Ledelsen har feerre forventninger til dig efter
sommeren 2005 ...

Ledelsen har uendrede forventninger ..........c.coocecuueee.
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Tekst 6. Til sidst vil vi stille dig nogle spergsmal vedrerende din personlige
oplevelse af at veere leerer ved en gymnasial uddannelse i dag.

37.  Her folger nogle udsagn om din personlige oplevelse af at veere leerer ved en
gymnasial uddannelse i dag.
Teenk over dem hver for sig —og tag stilling til, hvor enig eller uenig, du er!

(Seet et kryds i hver linje)

Over- Over-

Hvor enig eller uenig er du i felgende ud- Helt . e veiende 11t
sagn? uenig u]e nig ;nig enig
1. Jeg foler, at nogle af de ting, jeg som gymna-
sieleerer laver, er meningslese ...................... [J1 [ J2[]3[]4
2. Jeg kan rigtig godt lide mit arbejde ............. [J1[J2[13[]4

3. At veere sammen med eleverne giver mig
gode input til mit liv uden for gymnasiet.... [ |1 [ ]2 [ |3 [ ]4

4. Jeg foler tit, at det, jeg har lyst til som gym-

nasielerer, ikke kan lade sig gore.................. [J1[J2[]3[]4
5. Jeg foler sjeeldent eller aldrig, at jeg har lost

en opgave fuldt tilfredsstillende .................. 1 J2[]3[]4
6. At veere gymnasieleerer er for mig forst og

fremmest et arbejde og ikke et kald.............. [J1[J2[]3[]4
7. Det er frustrerende at veere gymnasieleerer.

Der er meget, som gdr mig pad .........cccoeueneee. 1 J2[]3[]4

8. Jeg elsker at veere gymnasieleerer. Det er lige
mig. De timer, jeg tilbringer sammen med

eleverne, betyder meget for mig .................. [J1 [ J2[]3[]4

9. Jeg synes, det er hérdt at veere gymnasie-
JEBTT ..ot [J1 [ J2[]3[]4

10. Mit arbejde giver mig meget, som kan bruges

i andre sammenhaenge ...........ccveeuvveunecunnnes [J1[J2[]3[]4
11. Jeg oplever gymnasieleererjobbet som et godt
skridt pa vej til andre jobmuligheder .......... [J1 [ J2[]3[]4

12. Det er rart at veere leerer i gymnasiet. Der er
en behagelig omgangsform pé skolen, som
gor, at der er plads til forskellighed ............. [J1 [ J2[]3[]4

Fortseettes...
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Fortsat ... (Seet et kryds i hver linje)

Hvor enig eller uenig er du i felgende ud- Helt Over- Over- ..
” . vejende vejende =

sagn * uenig enig

uenig  enig

13. Der er for mange opgaver, som presser sig
pé, og som jeg ikke kan se meningen med. [ 2 s 4

14. Det er afvekslende at veere gymnasieleerer.
Der sker ofte noget speendende .................. D 1 D 2 D 3 D 4

15. Jeg foler konstant et pres til at skulle udfere
opgaver, som gar ud over det, jeg breender
for. Det gor mig i darligt humer.................. D 1 D 2 D 3 D 4

16. Det er umuligt at udfere alle de arbejdsop-
gaver, som forventes af mig, sa jeg prover at
koncentrere mig om det vigtigste, men det

er meget SVeert ... (12 L3[4

17. Det er sjovt at veere gymnasieleerer.
Det er et arbejde, hvor der er meget plads til

RIUTTIOT et ee s eeseees LIt ]2 I3[ ]a

18. Der er meget, jeg gor, fordi jeg skal, men ikke
fordi jeg breender for det ..........ccccccriinnnnne. D 1 D 2 D 3 D 4

19. I mit arbejde som gymnasieleerer er der ofte
noget, der gor mig i dérligt humer ............ [l 2 13[4

20. Jeg foler hele tiden, at jeg er bagud, og at
opgaverne hober sig 0p ......ccccocceuveeuricunace. L 2 3[4

38.  Endelig vil vi sporge, om du har nogle generelle kommentarer til 2005-re-
formen vedrorende de gymnasiale ungdomsuddannelser.

Tak fordi du udfyldte dette skema!





