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Forord

Den foreliggende analyse af gymnasiets leeringsmiljo er et resultat
af en meget lang proces. P4 sin egen mdde bygger den pa de forskel-
lige kollegiale samarbejdssituationer, jeg har indgaet i gennem 4re-
ne. Jeg er eneansvarlig for analysen, men de inspirerende fagligt-
paedagogiske arbejdssituationer, jeg har befundet mig i, har hver
pa deres made givet anledning til, at jeg efterhdnden har betragtet
gymnasiets leeringsmilje fra mange forskellige vinkler. Mangfoldi-
ge situationer er blevet beskrevet og diskuteret. Uden reekken af
konkrete erfaringer med det faglige og peedagogiske og de mange
perspektiverende kollegiale diskussioner havde udgangspunktet
for mit analysearbejde vaeret spinkelt.

Jeg vil serligt neevne Jens Bremer og Ebbe Asmussen, som jeg
har lavet meget forsegsarbejde med pa Redovre Gymnasium. Vi
tilrettelagde og gennemferte ogsa forseget med Miljoklassen i
feellesskab, og det arbejde er det empiriske udgangspunkt for den
foreliggende analyse. Arbejdet med den kvalitative undersogelse
af miljoklasseerfaringerne fem-seks ar efter de blev studenter gen-
nemferte jeg sammen med Ebbe Asmussen, og den fojede centrale
og vigtige data til den empiriske case.

Jeg betragter ogsa min ottedrige anseettelse som leerer i teoretisk
peedagogikum i 1990’erne som et veerdifuldt udgangspunkt for
mit analysearbejde. Blandt leerergruppen i teoretisk paedagogikum
havde vi et meget frugtbart kollegialt milje. Det gav mig en kvalifi-
ceret paedagogisk efteruddannelse og mange inspirerende diskus-
sioner. I forhold til den foreliggende analyse har det seerligt vaeret
Steen Beck og Gunnar Lundsgaard, der har bidraget gennem deres
interesse for at folge mine forskellige delanalyser undervejs.

Tak til alle for inspirationen og de mange erfaringer. Jeg hdber at
min foreliggende analyse af det gymnasiale leeringsmilje kan bidra-
ge frugtbart til den fortsatte proces med erfaringsopsamling, ana-
lyse og diskussion, som jeg betragter som en forudseetning for at
gymnasiet kan udvikle et kvalificeret og dynamisk leeringsmilje.

Pernille Ehlers



Indledning

Den foreliggende analyserapport er et resultat af en meget lang
proces, der streekker sig fra en konkret fagpakke-forsegsunder-
visning, over en kvalitativ undersogelse af de tidligere elever 5-6
ar efter de blev studenter og til en efterfelgende analyse, hvor
det empiriske materiale er blevet analyseret i en leringsteore-
tisk optik. Det har fort mig frem til en generel leeringsmiljemodel
for gymnasiet og nogle bud p& hvordan et fagpakkegymnasi-
ums leereprocesser kan beskrives. Dermed har rapporten nogle
bidrag til hvilke potentialer, der kan ligge i en fagpakkeundervis-
ning'.

11991-93 blev der pd Redovre Gymnasium gennemfort et forseg
med en fagpakke inden for det aktuelle tema: Miljo. I lyset af den
senmoderne samfundsudvikling, som miljgtemaet indikerer, satte
forseget fokus pa to ting: For det forste enskede vi at arbejde med
fagligheden og finde frem til hvordan den bdde kunne nyteenkes
og konsolideres inden for nogle andre rammer end normalt, og for
det andet onskede vi at se hvordan arbejdsformerne kunne eendres
og udvikles.

Det var fagene biologi, fysik, kemi og geografi, der udgjorde ker-
nen — teamet — i fagpakken. Eleverne havde valgt pakken inden de
begyndte i gymnasiet, og valget indebar biologi p& hejt niveau og
geografi pa mellemniveau. Sprogvalget (2.fremmedsprog) og sidste
hegjniveaufag i valgblokken i 3.g var frit. Hovedparten af klassens
undervisning kunne dermed tilretteleegges som et sammenheengende
tredrigt forleb.

Fem ar efter de blev studenter inviterede de tidligere elever til
fest. Det var inspirerende og fik Ebbe Asmussen og mig til efterfel-
gende at sege Undervisningsministeriet om midler til at lave en
kvalitativ undersegelse. Midlerne blev bevilget og undersogelsen
gennemfort.

Undersogelsen blev tilrettelagt som et casestudie. Casen »Mil-
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TIMEPLAN FOR MILJ@KLASSEN

Idreet | Dansk Historie Religion | Billed- | Oldtids- Valgfag pa Geografi Biologi
(2timen)| (4 timer) @timen) | (3timen |kunst [ kund- hojt niveau: (4 timer) (5 timer)
(2 timen)| Skab Matematik
39 Gtimen | Fysik
Engelsk
Sprog 2
(5 timer)
Idraet | Dansk Historie Sprog 2 Engelsk Matematik Geografi Fysik Biologi
(2 timer)| (3 timer) (3 timer) (4 timer) (4 timer) (5 timer) (3timer) | (3 timer) (5 timer)
29
Idraet Dansk Historie Sprog 2 Musik Engelsk Matematik Kemi Fysik Biologi
(2timer)| (3 timer) (3 timer) (4 timer) (3 timer) (3 timer) (5 timer) (3 timer) (3 timer) (3 timer)
19

Kilde: Asmussen m.fl.: Miljoklassen. Forsogsrapport RG 1993.

joklassen« er metodisk set en sdkaldt »enkeltstdende case« sa
resultaterne af en Miljoklasseundersogelsen kan derfor ikke ge-
neraliseres som repreesentative i en universel forstand. Men en
kvalitativ analyse, som Miljeklasseundersogelsen kan til gen-
geeld beskrive forhold, der ikke kan afdeekkes med en kvantitativ
analyse. Og en analyse af en forholdsvis velbeskrevet enkeltsté-
ende case som Miljeklassen kan godt beskrive forhold af generel
karakter.

Som ferste led i undersegelsen sendte vi nogle enkle sporgeske-
maer ud til de tidligere elever. Derefter gennemforte vi individuelle,
kvalitative interviews med en meget stor del af de tidligere elever
fra klassen (dem der var i landet i den péageeldende periode); in-
terviewene drejede sig om dem selv og deres aktuelle situation.
Og endelig gennemforte vi klyngeinterviews i to grupper med
sporgsmal, der relaterede sig til forseget og deres erfaringer fra
gymnasiet.

Da vindede frem til caseundersogelsens klyngeinterviews, var vi
overraskede over, hvor precist de tidligere elever kunne beskrive
og kommentere deres individuelle leereprocesser. Og det var meget
interessant for os at here deres indbyrdes samtale om, hvordan
undervisningen havde fungeret for dem, og hvad der havde veeret
af betydning for deres leering.
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Caseundersogelsens resultater

Altialt var der et bemaerkelsesvaerdigt menster i de tidligere elevers

studievalg. Modsat den normale situation i det danske samfund

kunne vi registrere

— at de var fortsat med studier og uddannelser i et omfang, der
var pafaldende for en klasse, hvor kun 4 elever kom fra familier
hvor enten faderen eller moderen var akademiker

— atnaturvidenskabeligt og teknologisk orienterede uddannelser
havde en overraskende stor veegt i deres uddannelsesvalg

Desuden sporede vi en tendens til

— en generel studiekompetence idet de havde veeret gode til at
reflektere og handle i relation til deres uddannelsesforleb og i
den forbindelse enten holde fast eller sadle om undervejs sa de
kom videre p4 en forholdsvis »optimal« made

— en almen borgerkompetence, der indebar en form for socialt
ansvar og engagement lokalt og/eller mere bredt i samfundet i
drene efter gymnasiet.

I et generelt, samfundsmaessigt perspektiv sa vi altsd nogle tendenser
til, at de var mensterbrydere — og i nogle af de retninger som typisk
eftersporges. Statistisk set er det selvfolgelig ikke muligt at lave
store konklusioner pa en enkelt klasse pa 21 elever, men vi finder
menstrene meget interessante og tankeveekkende.

Med caseundersegelsen var det vores intention at blive klogere pa
hvordan forsegsklassens leereprocesser og tilgang til det faglige (og
ikke mindst det naturvidenskabelige) fungerede. I modseetning til en
kvantitativ og statistisk set repreesentativ surveyundersogelse gav
den kvalitative caseundersogelse os mulighed for mere detaljerede
og nuancerede undersogelser af de komplekse sociale samspil og
sammenhenge, der gjorde sig geeldende i casen.

I analyseprocessen har en vekselvirkning mellem teori og em-
piri veeret det centrale. Den er blevet skabt idet iagttagelserne og
erfaringerne fra forsoget er blevet bearbejdet systematisk i en teore-
tisk ramme. I processen har forskellige teoretiske optikker pd den
ene side kastet lys pé en raekke bestemte forhold, der udfoldes og
spiller sammen i undervisningssituationerne, og pa den anden side
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har undervisningsperspektivet omvendt givet anledning til teoretiske
preeciseringer og struktureringer.

I rapporten har jeg tilstraebt en tydelig preesentation af den teo-
retiske optik jeg har anlagt for dermed at give andre mulighed for
at man kan kende preemisserne og felge de forskellige led i mine
analyser. Resultatet sammenfattes og praesenteres i denne rapport
som en generel model for det gymnasiale leeringsmiljo.

Der er selvfolgelig stadig greenser for hvad man kan {4 at vide fra
ét enkelt casestudie, og resultaterne vil altid afspejle de specifikke
forhold i det pageeldende undervisningsforseg (det skal de jo). Flere
undersoggelser af andre forseg kan naturligvis give mere viden om
det gymnasiale leeringsmilje. Men det seerlige ved den foreliggende
analyse er, at det empiriske materiale alt i alt er forholdsvis omfat-
tende og at de teoretiske tilgange preesenteres i forbindelse med
analysen. Rapporten nér pd det grundlag frem til et bud p& hvordan
gymnasieundervisningens vilkdr og udviklingsmuligheder kan
operationaliseres og forstds. Undersogelsen er sdledes et lille bidrag
til at forsta gymnasieundervisningens komplekse processer.

Analysen er skabt i en proces hvor samspillet mellem teori og
empiri har gjort det muligt for mig at fungere som en sakaldt
reflekterende praktiker.? Det er sket i en analyseproces hvor jeg vil
beskrive mig selv som en underviser (gymnasieleerer) med en teo-
retisk, analytisk optik p& min undervisningspraksis; og hvor den
teoretiske og analytiske tilgang netop har kvalificeret mine profes-
sionelle refleksioner som leerer. Det har veaeret interessant og afkla-
rende og kan bestemt anbefales. Analysens operationaliseringer og
generaliseringer preesenterer jeg som sagt som en analysemodel for
det gymnasiale leeringsmiljo, og jeg behandler undervisningen og
leereprocesserne i et senmoderne perspektiv som inkluderer de for-
andringsprocesser, der bade angar det faglige, arbejdsformerne og
skolens sociale institutioner.

Rapportens opbygning og indhold
Leringsmiljemodellen praesenteres i det forste kapitel. Med den

fremleegges analysens strukturelle operationalisering og den lee-
ringsteoretiske optik, jeg anleegger.
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Herefter folger tre kapitler, der behandler hver af de tre ho-
vedelementer, jeg betragter som veesentlige for det gymnasiale
leeringsmiljo: arbejdsformerne, fagligheden og skolens instutionelle
rammer. Jeg beskriver forhold, der har betydning for leeringsmiljeet og
anleegger et udviklingsperspektiv idet jeg soger svar pa sporgsmalet:
Hvad kan spores som senmoderne udviklingstendenser?

Gymnasiets udbredte klasseundervisning, skolestrukturen og
tilgangen til det faglige er kommet under pres fra mange sider. I et
leengere historisk perspektiv vil industrisamfundets skole maske
komme til at std som den helt seerlige periode hvor leering foregik
i skoleinstitutioner med sin egen isolerede verden og med en orga-
nisationsstruktur, hvor undervisning kun udfoldede sig i klasserne
og i forbindelse med den enkeltes hjemmearbejde. Jeg synes under
alle omsteendigheder, der er gode grunde til at drefte de gymnasiale
uddannelser i et senmoderne samfundsperspektiv.

Kapitlerne om henholdsvis leereprocesser og arbejdsformer, faglig-
heden og skolernes sociale institutioner analyserer hvert af disse tre
hovedelementer i en teoretisk ramme, og da jeg som sagt synes noget
kunne tyde pa, at vi star over for et paradigmeskifte pa skoleomradet,
afrundes der, i forleengelse af analysen i hvert af de tre kapitler,
med et afsnit hvor jeg sammenfatter nogle udviklingstendenser i
et senmoderne perspektiv.

Helt overordnet drejer det sig om hwilken type skole det senmoderne
samfund ensker sig, og jeg synes der er grund til at sperge om frem-
tidens gymnasieskole skal opbevare unge i gymnasiealderen i en isoleret
skoleinstitution uden mere integrerede 0g mdske 0gsd mere forpligtende
forbindelser til det omgivne samfund?

Det sidste kapitel preesenterer undervisningsforseget »Miljo-
klassen«, der er analysens empiriske grundlag. Kapitlet bestar
af tre dele: en del, der gennemgar forsegsforlebet, en del om de
undersogelsesmetoder, der har veeret anvendt og en del, der kort
preesenterer resultaterne af forseget.

Rapporten er redigeret saledes, at empirisk materiale er gengivet
i bokse. Noget er egentligt dokumentationsmateriale, andet skal
snarere betragtes som illustrationer. Det skyldes for det forste, at
det ikke er muligt at fremleegge en kvalitativ analyses resultater
i en simpel dokumentationsform. For det andet at jeg haber, at
uddragene af de kvalitative interviews kan fungere som et materiale
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andre gymnasielerere ogsa vil finde det interessant at diskutere
og reflektere over. For gymnasieleerere er det jo netop de unges
udsagn, som er et helt centralt element i den kontekstuelle helhed,
vi har en professionel erfaring i at leese. Enkelte citater er sa lange,
at kun en mindre del medtages i selve teksten, mens det fulde citat
bringes i appendix.

Note

1. Fagpakker kan, udover at vere en pakke af fag, vaere ret forskellige.
Rapporten refererer til en tredrig fagpakke med forholdsvis begraenset
styring udefra. Dvs med en del forskellige muligheder for f.eks. fag-
samarbejder, projekter m.v. Se iovrigt kapitel 5.

2. Med begrebet reflekterende praktiker refererer jeg direkte til Donald A.
Schéns forskning, men ogsé til Erling Lars Dale og den australske skole
af leeringsteoretikere.



Kapitel 1:
En model for gymnasiets
leeringsmiljo

Laringsmiljemodellen

Gymnasiets leeringsmilje udfoldes som den sociale praksis i skolen
og det etableres inden for de rammer skolens sociale institutioner,
arbejdsformerne og fagligheden seetter. I forbindelse med Milje-
klasseundersogelsen har jeg arbejdet med at opstille en model for
leeringsmiljoet for at kunne strukturere og operationalisere analy-
sen. Leeringsmiljemodellen er altsa blevet udviklet som et redskab
til at kunne beskrive og analysere de specifikke vilkar for leering,
der gjorde sig geeldende for eleverne i forsogsklassen. Men da mo-
dellens operationaliseringer har en generel karakter kan modellen
ogsa anvendes til at kaste lys pa andre undervisningsforhold i
gymnasiet.

KLASSERUMSKULTUR

-n

AGLIGHEL UDSFORMER

Kilde: Pernille Ehlers.
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Jeg afbilder modellen som en bygning hvori leeringsmiljeet ud-
foldes. Bygningen har to staerke sgjler, der bestar af henholdsvis
fagligheden og arbejdsformerne og den holdes sammen af et be-
skyttende tag, der udgeres af skolens sociale institutioner. Skolens
institutioner regulerer hverdagslivet pa skolen. De sociale institu-
tioner er forhold som f.eks. fraveersreglerne og deres forvaltning,
omgangsformerne pa skolen, traditionerne for at lave teater eller
holde politiske meder, musiklivet, mdden man arbejder med det
faglige uden for den normal undervisning m.v. Altsa skolelivets
skrevne og uskrevne regler.

Arbejdsformerne, fagligheden og skolens sociale institutioner
har hver péd deres méde stor indflydelse pé hvordan elevernes leere-
processer forleber, og de gennemgés efterfolgende i hver sit kapitel
— kapitel 2, 3, 4.

Idet leeringsmiljeet, der seetter vilkdrene for leereprocesserne,
skabes af den sociale praksis bliver det selvfelgelig interessant at
undersoge sammenhengen mellem social praksis og leering.

Som et redskab til at strukturere analysen af den sociale praksis
i Miljeklassen har Ebbe Asmussen og jeg haft stor gleede af at folge
Erling Peterssons opdeling af leeringsmiljeet i tre laeringsrum — et

LAERINGSRUM

RVISNINGSRUM

PRAKSISR

Kilde: Erling Petersson.
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undervisningsrum, et studierum og et praksisrum'. Inden for leeringsrum-
mene udfoldes forskellige arbejdsformer. Da forsoget lagde stor veegt
péa at lade eksperimentelt arbejde og udadvendte aktiviteter indga i
den samlede leereproces, har Peterssons praksisrum veeret hensigts-
meaessigt og interessant at udskille. Ebbe Asmusssens og mit arbejde
med en analytisk operationalisering af de tre leeringsrum har dog fort
til en noget anderledes definition af praksisrummet end Peterssons.
Og det gor jeg neermere rede for i kapitlet om arbejdsformerne, hvor
leeringsrummene gennemgas systematisk et for et.”

Laringsteoretisk udgangspunkt

Efter at have preesenteret leeringsmiljemodellen og den strukturering
af analysen, som jeg har foretaget, er der brug for en preecisering af
analysens leeringsteoretiske udgangspunkt.

I forleengelse af undervisningsforseget blev det for det forste
centralt at undersege hvilke laereprocesser der foregdr i forbindelse med
de forskellige arbejdsformer og for det andet om det er muligt at sige
noget om hvordan vekselvirkningen mellem arbejdsformerne kan have
influeret pd den samlede leereproces og det faglige niveau.

Til at afklare det forste sporgsmal sogte jeg en leeringsteori, der
kunne beskrive leereprocesserne i alle klassens forskellige under-
visningssituationer. Altsd bade leereprocesserne i forbindelse med
klasseundervisningen, de selvsteendige gruppearbejder og de for-
skellige former for ekskursioner.

I hovedsagen drejer gymnasiets undervisning sig om at ele-
verne skal tilegne sig fagene med deres begreber og faglige for-
stadelsesrammer. Det skyldes at vores viden er blevet opsamlet i
fagene og at den viden gives videre til eleverne gennem fagenes
videnstrukturer og deres perspektiver pa omverdenen.

Traditionelt beskrives leering i gymnasiet derfor som en proces
hvor en given viden med dens kognitive strukturer forst ekster-
naliseres af en leerer i en undervisningssituation og efterfelgende
internaliseres af den leerende i processer, der kan beskrives som
overforsel og assimilation af viden i form af kognitive skemaer.
Akkomodative tilgange til stoffet hvor de etablerede forstaelses-
rammer udfordres er derimod forholdsvis begreensede og vanske-
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ligere at praktisere inden for den traditionelle skolestruktur og det
enkelte fags rammer.

Den klassiske leeringsteori fokuserer pa den enkelte elevs leering og
den kan beskrive hvordan leeringen kan fremmes nér det kognitive
kombineres med det affektive. Det kan f.eks. ske ndr udadvendte
aktiviteter som ekskursioner og forskellige former for eksperimentelt
arbejde inddrages. Jeg er ikke i tvivl om, at det er vigtigt at kombinere
det kognitive og det affektive i en leereproces og at det styrker den
kognitive leering, og jeg er ogsa sikker p4, at det var veerdifuldt for
leereprocesserne i Miljoklassen.

Den klassiske lineaere tilgang til undervisning og leering kan derfor
udmeerket beskrive en del af leereprocesserne i forsegsklassen; men
i forhold til en analyse af de tidligere miljoklasseelevers samlede
leereproces forekommer denne leeringsteoretiske tilgang for reduceret.
Den sociale interaktion mellem eleverne og/eller deres interaktion
med andre kulturer og miljeer synes ogsd at have spillet en vigtig
rolle i leereprocesserne. I Miljoklasseforseget er det derfor ikke
muligt at beskrive elevernes leering som en primeert linezer proces,
der hovedsagelig er praeget af assimilative processer, der i en reekke
situationer kunne styrkes af det affektive.

Miljeklasseundervisningens leereprocesser beskrives maske bedre
med Trond Alviks tilgang til leereprocesserne. Han ser dem som
kaotiske processer, der opstar i samspillet mellem eleverne og leererne
i deres mode med stoffet. Alvik siger: »I lys af konstruktivismen
er altsd ikke leering en linezer process som kan styres ved at man
presenterer elevene for en velordnet rekke med fakta eller oppgaver,
der de enkelte elementene befinner seg i et logisk hierarki. Grunnet de
seeregne mentale modellene som hver enkelt har utviklet, vil nemlig
elevene alltid tolke det som presenteres pa sin spesielle mate, med det
resultat at leeringen blir ulik fra person til person. Hver enkelt elev
utvikler gradvis et nettverk av forestillinger; og leering innebeerer
for eleven at dette nettverket etterhvert oker i kompleksitet.«>.

I analysen af leereprocesserne i Miljoklassen har jeg fundet det mest
frugtbart at arbejde ud fra en leeringsteoretisk position, hvor leeringen
opfattes som social og afhaengig af den meningstilskrivelse og
identitetsudvikling, der finder sted som gensidige sociale processer.
Det gor Lave og Wenger i deres teori om »situated learning«, hvor
leering betragtes som direkte forbundet med deltagelse og handlen i
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praksisfeellesskaber. Dermed bliver leering en del af socialisationen
og de betragter al socialisation som en form for leering.

Situated learning med legitim perifer deltagelse

Med Lave og Wengers teori om praksisleering og begrebet »situated
learning« er leering ikke kun knyttet til kommunikationen i den
»klassiske« undervisning i et klasselokale. Deres leeringsperspektiv
binder leeringen til den sociale praksis, og det giver en helhedsori-
enteret leeringsteori, der omfatter alle tre dimensioner i leeringen,
den kognitive, den psykodynamiske samt den sociale og samfunds-
meessige. Leering atheenger af praksis, og forskellig praksis giver
forskellig leering.

Til at kunne beskrive leering som en situeret aktivitet formulerer
Lave og Wenger begrebet »legitim perifer deltagelse«. Lave og
Wenger begrunder det siledes: »Deltagelse baseres altid pa situe-
ret forhandling og genforhandling af meningen i verden. Dette
indebeerer, at forstdelse og erfaring er i konstant interaktion — er
yderst veesentlige for hinanden. Begrebet deltagelse opheaever saledes
den skarpe adskillelse mellem celebral og legemlig virksomhed,
mellem indre betragtninger og engagement, mellem abstraktion og
erfaring: Person, handlinger og verden er inddraget i al tanke, tale,
viden og leering«*.

Legitim perifer deltagelse beskrives som den situation, hvor den
leerende deltager i et socialt praksisfeellesskab, hvor alle parter
accepterer og er indstillet pa, at den leerende starter i en yderlig
position, og efterhdnden gennem deltagelse i flere og flere af feel-
lesskabets aktiviteter leerer hvad feellesskabet arbejder med, og
derigennem gradvist ogsd opndr en mere central position og til
sidst et fuldgyldigt medlemskab af det sociale feelleskab’.

I forhold til miljeklassens undervisningsforseg giver begreberne
»situated learning« og »legitim perifer deltagelse« mig en leerings-
teoretisk optik, der gor det muligt at beskrive og analysere leere-
processerne i forbindelse med undervisningens forskellige former
for social praksis. Jeg vaelger at arbejde ud fra en antagelse om, at
der til hver form for social praksis, som en undervisningssituation
udger, herer forskellige former for viden og leering og forskellige
former for legitim perifer deltagelse. Pa det punkt er jeg muligvis ikke
ioverensstemmelse med Lave og Wenger. Men jeg opererer altsd ikke
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med én legitim perifer deltagelse, men med flere fordi de forskellige
undervisningsformer indebeerer forskellige typer praksis.

Forskellige arbejdsformer giver situationer med forskellig social
praksis og dermed forskellige former for legitim perifer deltagelse.
Variationer i deltagelsen indebeerer altsd, at der leeres forskellige
arbejdsformer og faglige metoder ligesom vidensformerne og
erkendelsesprocesserne er tilsvarende forskellige. Desuden kan de
enkelte elevers deltagelse veere forskellig idet nogle kan indtage en
mere perifer position end andre.

Med situated learning som den valgte leeringstilgang og ope-
rationaliseringen af analysen ved at dele op i de tre leeringsrum, som
netop konstitueres af forskellige former for social praksis, skabes en
position, hvorfra de forskellige sider af leeringen og leeringsmiljoet
kan iagttages, indkredses og beskrives.

Med den leeringstilgang blev det muligt at se pa leering i de
forskellige leeringsmiljoer, der indgik i miljeklassens undervisning.
I de senere kapitler om arbejdsformerne, fagligheden og skolens
sociale institutioner er udgangspunktet derfor den sociale praksis
i hvert af leeringsrummene. Men forst lidt mere om den samlede
leereproces.

Det faglige niveau 0g synergien mellem leeringsrummene
I forhold til miljoklasseforseget er den neeste opgave at forsts,
hvordan leereprocesserne i de forskellige leeringsrum samfungerer.
Spergsmalet er hvordan de forskellige leeringsrum tilsyneladende er
kommet til at fungere gensidigt kvalificerende og motiverende. I miljo-
klasseforseget ser der ud til at have veeret noget i retning af en
synergieffekt mellem de tre leeringsrum.

I sporgeskemaundersogelsen fremhaevede alle tidligere elever
praksisrummets leering som meget veerdifuld. Det var anledningen
til at vi tog det op i de efterfolgende klyngeinterviews.

Spm: Men hvorfor er det sd vigtig? Skal gymnasiet veere en stribe af fede
oplevelser ?

Re: Det behover ikke veere til boglig fordel hver gang. Men jeg kan sige at
vores tur den gang...jeg havde jo ikke set hvordan de folk levede, hvis ikke
vi havde veeret af sted den gang i gymnasiesammenheeng. Det ved jeg med
mig selv. Jeg vil ikke opsege sddan et sted selv i dag.
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Spm: Hoad skal du sd bruge sddan nogle oplevelser til er de nodvendige?
JI: De har veeret meget dyrebare for mig i hvert fald. Det er nok mere
personligt. Men ...

Sd : Man udvikler sig sd meget. Sd det er da godt at have...

Spm: Kan I kredse ind, hvad det er ?

JI: Jeg siger det samme som Rc. Det var ikke noget som .... Det er ikke mit
indtryk der er saerlig mange, der fir lov at preve sidan noget.

Cs: Det udvider jo ens oplevelse af hvordan verden den ser ud og er skruet
sammen, 0g at der er noget andet end den andendam man lige selv svemmer
rundt i.

JI: Jeg mener personlige oplevelser 0g noget man kan bruge til en personlig
udvikling er mindst lige sd vigtige som noget af det andet

Cs: Men det er ogsd meget personligt. Lige preecis det jeg siger her. Netop,
at man fir et indtryk af at verden er storre...

Sd: Pd det tidspunkt er man 0gsd i en alder hvor man ikke aner, hvem
man selv er. Det er vigtigt at komme ud. Du laerer noget om dig selv — qud
er jeg den person — du kaemper lidt i forvejen med hvem du er, og sd far
du sat et eller andet pd. Jeg kan da i hvert fald ikke lide pedallokum’er, sd
langt er jeg da.

Andre: Det er rigtig

Spm: Er det det du laegger i personligt?

JI: Ja, men ogsd fagligt. Det at gd rundt nede i orkenen ved den der lille
so der var og fiske op og se pd hvad der var dernede det... 0g gd i en
gammel palmelund og se hvordan deres vandsystem fungerede ...Store
oplevelser...

Spm: Hoad laerer man?

JI: SA meget om et andet land...om kultur... geografi

(I fuld udstraekning findes citatet fra klyngeinterviewet i appendiks
(citat 1.1))

Klyngeinterviewene afdaekkede, tre forhold, der efterfolgende kan
forklare hvorfor praksisrummets undervisning blev neevnt som
noget serligt.

— for det forste gav praksisrummet eleverne en reekke personlige
erfaringer. Erfaringerne forte til erkendelsesprocesser, der ser
ud til at have vaeret af stor betydning for deres individuelle
leering,

— for det andet kunne praksisrummets leereprocesser indgd i en
veerdifuld vekselvirkning med leereprocesserne i de gvrige lee-
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ringsrum. Det var altsa vekselvirkninger mellem pa den ene side
inspirationen fra det konkrete og autentiske og pd den anden
side udfordringerne i det teoretiske og strukturerede faglige stof,
der kvalificerede deres samlede leereproces, og gav dem vigtige,
motiverende perspektiver pd det faglige.

— for det tredje tilfojede praksisrummet gymnasieforlebet nogle
leererige sociale processer, der ikke kunne opsta i de andre lee-
ringsrum, og det gav eleverne nogle feelles oplevelser, der var
af stor betydning for det generelle leeringsmilje i klassen.

For at neerme mig nogle teoretiske forklaringer pa hvad der er pa
spil nar leeringsrummene kombineres, tyer jeg til Bent Flyvbjerg®.
Flyvbjerg stiller spergsmalene: »Hvilken rolle spiller kontekst i
menneskers viden og feerdigheder? Hvad er viden? Hvordan opnér
mennesker viden og feerdigheder? Hans mal er altsd at né frem til
en forstdelse af sammenheengen mellem viden og kontekst. Hans
arbejde gar ud fra Hubert og Stuart Dreyfus’ feenomenologiske
studier af menneskets leereproces — den sdkaldte Dreyfus-model.
Med den argumenterer Flyvbjerg for, at veesentlige dele af menne-
skelig viden og feerdigheder er kontekstafhangige. lfolge bradrene
Dreyfus’ studier tyder det p4, at folk gennemgar en reekke forskel-
lige faser eller trin ved indleering af feerdigheder. De registrerer
nogle markante, kvalitative forskelle i menneskers handlemade og
preestationsevne og opdeler dem i forskellige trin i leereprocessen.
I modellen klarer individer pd et trin sig bedre end individer pa
de forudgaende trin, og ikke alle mennesker ndr frem til et fagom-
rades hojeste trin.

Trin 1: Nybegynder kontekstuatheengige elementer og regler
leeres som grundlag for handling
Trin 2: Avanceret erfaringsbaserede, kontekstafhaengige
begynder elementer supplerer kontekst-
uafheengige elementer og regler
Trin 3: Kompetent Mal og plan veelges bevidst og noje
udever overvejet med henblik péa at reducere

kompleksitet. Valget er ikke-objektivt
0g ngdvendigt. Udeveren er involveret
i resultater med sin egen person.
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Trin 4: Kyndig Intuitiv problemidentifikation og
intuitivt valg af mal og plan ud fra
udevers erfaringsbaserede perspektiv.
Intuitive valg vurderes analytisk.

Trin 5: Ekspert Intuitiv, holistisk og synkron identifika-
tion af problem, mal, plan, beslutning
og handling. Flydende, utvungen
preestation, som ikke afbrydes af
analytiske overvejelser.’

I Dreyfusmodellen er der et kvalitativt spring fra de tre forste trin til
fjerde og femte trin. Springet bestar i, at logikbaseret handling afloses
af erfaringsbaseret. Det sker nér regelteenkning opgives som vigtigste
basis for handling, og kontekst og intuition seettes i stedet.

»Intuition er evnen til at treekke direkte pd erfaringer gjort pa
egen krop og til at genkende ligheder mellem disse erfaringer og
nye situationer. Intuition er internaliseret, er en del af det enkelte
menneske.«®

Altialt far det Flyvbjerg til at konkludere, at de bedste preestationer
inden for et givet omrdde forudseetter en ekspertise baseret pa
intuition og erfaring. Den ekspertise er kvalitativt anderledes end
den regelbaserede og logisk rationelle, og det far ham til at poin-
tere, at intelligent handling bestér af andet og mere end analytisk
rationalitet.

Ifelge Flyvbjerg er den analytisk-rationelle betragtningsmade
utilstraekkelig med hensyn til at indfange det samlede spekter
af menneskelig aktivitet, og Dreyfusmodellen forer ham frem
til hans centrale konklusion: »Modellen gor det klart, at det man
kunne kalde »den analytisk-rationelle fejlslutning« ikke bestar i ra-
tionalisters understregning af, at analyse og rationalitet er vigtige
feenomener. De er vigtige — ogsa efter Dreyfus-modellen. Den
analytisk-rationelle fejlslutning bestar i at ophgje analyse og ratio-
nalitet til den vigtigste funktionsmade for menneskelig aktivitet
og lade den dominere i en grad sa andre mindst lige sd vigtige
mdder for menneskelig forstdelse og handling undertrykkes og
usynliggeres. Dreyfus-modellen leegger siledes ikke op til et en-
ten-eller, men et bade-og i forhold til begreberne rationalitet og
intuition.«.”
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Flyvbjerg udtrykker det siledes: »Meget tyder pa, at problemet
med den analytiske rationalitets dominans over praktisk erfaring ikke
kun er et problem for undervisning i sundhedssektoren i USA. Den
er et problem for det store flertal af professionelle uddannelser, fra de
teknisk-videnskabelige (....) til politologi og sociologi, hvori fagligt
handveerk spiller en central betydning, men er truet af epistemisk
videnskab. (...) ikke fordi analyse og rationalitet er problematiske
i sig selv, men fordi den analytisk-rationelle betragtningsmade er
blevet ophgijet til ikke bare nedvendig, men ogsa tilstreekkelig.
Dermed gor den folk og hele fagomréder blinde pa det gje, som
hedder kontekst, erfaring og intuition, der som naevnt er mindst
lige sa nedvendigt og uundveerligt for gode resultater som analyse
og rationalitet.«'".

Det forekommer mig, at Flyvbjerg med disse kommentarer til
brodrene Dreyfus’ studier leegger op til en videns- og leeringstilgang,
der maske bedre end andre kan forklare det leeringspotentiale, der
tilsyneladende har veeret i miljoklassemodellen. Det skyldes at
Flyvbjergs leeringstilgang har sterre veegt pd, hvordan det logisk
rationelle spiller sammen med erfaringerne og elevernes egne er-
kendelses- og leereprocesser. Og det er i modsaetning til den mere
behavioristiske leeringsforstaelse, der ligger bag de geengse uddan-
nelsesmetoder- og systemer, som har interessen rettet mod den
enkelte elev, produktet og resultaterne.

I forleengelse af Flyvbjergs fremheevelse af hvilken stor rolle
erfaring og intuition spiller i den enkeltes leereproces synes jeg
der er grund til at se neermere pa netop erfaring og erkendelse, og
jeg inddrager Kolb som er en af de leeringsteoretikere, der har en
erfaringsbaseret leeringsopfattelse.

Kolb definerer leering som den proces hvorved erfaring omdannes
til erkendelse. Han betragter leering som en erkendelsesskabende
proces, der i sin natur er en speendings- og konfliktfyldt tilpasnings-
proces.

De skole- og undervisningsmeessige folger af Kolbs erfaringsbase-
rede leeringstilgang udtrykker han saledes: »Enkelt sagt betyder det at
al leering er genlaering. Hvor nemt og fristende er det ikke at forestille
sig den leerendes hjerne som lige sa tom og blank som det papir man
skitserer sin undervisning pd. Men sadan er det ikke. Alle gar ind
til enhver leeringssituation med mere eller mindre praecise ideer om
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det aktuelle emne. Vi er alle psykologer, historikere og atomfysikere.
Nogle af vores teorier er bare mere ubearbejdede og ukorrekte end
andre (...) Derfor er ens job som underviser ikke kun at indpode
nye ideer, men ogsa at udrydde eller modificere de gamle. I mange
tilfeelde stammer modstanden mod nye ideer fra deres konflikt med
de gamle opfattelser som de passer sammen med.«''

Med Kolbs erfaringsbaserede leeringstilgang bliver processen
med bearbejdning af hidtidige erfaringer og tilfejelse af nye en
meget central del af en undervisningssituation. Leering forstas der-
for bedst som en proces og ikke alene ud fra de resultater, eleverne
preaesterer nu og her. I undervisningen bliver elevernes preestatio-
ner at betragte som kortsigtede tilpasninger til de oje-blikkelige
omstendigheder, men ingen garanti for en dybere laereproces.
Man kan godt have leert meget udenad og svare helt rigtigt i si-
tuationen ligesom man kan vaere »heldig« i en given situation og
preestere det forventede og rigtige svar. Men det er ingen garanti
for en dybere leereproces.

JI: Vi kan ogsd allesammen huske nogle eksamener vi har veeret til. Hvor
man har leest en mdned op til, og hvor man kan det hele pd fingerspidserne.
Og hvor meget kan man huske af det i dag? Det er det jeg mener med
praksis. Det er fanme vigtig. Man opfatter verden. Jeg leerer dybere og
man husker klart bedre.

Sd: Man husker klart bedre, nir det er noget du har pravet selv.

Cs: Men det skal jo vaere kombinationen, man skal 0gsd have alt det boglige
ind. Jeg kan huske i biologi hejniveau, hvor der er en utrolig masse processer
o0g ting og sager man er nodt til at leere udenad for end man kan forstd den
sammenhaengende proces. Der nytter det ikke, at man bare fir processen
for da gir det koldt ikke. Men det kreever, at man har en solid faglig basis
for at forstd det.

JI: Det bliver jo heller ikke en erfaring for dig for du har den boglige viden
o0g ser, at det faktisk fungerer sidan. For er det jo ikke en erfaring, sd er det
bare et eller andet du kigger pd og ikke forstdr hvad er.

(I fuld udstraekning findes citatet fra klyngeinterviewet i appendiks
(citat 1.2))
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Preestationerne kan saledes ikke blive det eneste og vaesentligste
mal med undervisningen, men de kan vaere vigtige skridt pa vejen
i den langsigtede leeringsproces. Omvendt bliver det med Kolbs
leeringsteoretiske tilgang tydeligt, at forskellige konkrete erfaringer
undervejs, som dem f.eks. et feltarbejde kan tilbyde, kan veere af stor
betydning for den samlede erkendelses- og leereproces.

Kolb opfatter leering som en kontinuert cyklisk tilpasningsproces,
som den leerende hele tiden er i gang med. Kolb ser leering som
den absolut vigtigste proces i den menneskelige tilpasning. Han
beskriver leering som en erkendelsesproces, der er parallel til en
forskningsproces, og som bade omfatter konkrete oplevelser, ab-
strakt begrebsliggorelse, aktiv eksperimenteren og reflekterende
observation, og parallellen mellem leering og forskning finder jeg
interessant, i et perspektiv hvor studiekompetencen og det faglige
niveau i gymnasiet diskuteres.

Donald Schén, der er professor i byplanlegning og uddannelses-
forsker i socialvidenskab ved Massachusetts Institute of Technology
har interesseret sig meget for hvad det er professionelle egentlig
kan, og pa hvilken made deres viden adskiller sig fra den viden,
der kan findes i akademiske leereboger og videnskabelige rapporter.
Han har gjort det ved at undersoge professioner som ingeniorer,
arkitekter, virksomhedsledere, psykoterapeuter og byplanleggere.
Schon argumenterer for, at de dygtige professionelle ved langt mere
end de saetter ord pd, og aten del af deres viden ubevidst eller i hvert
fald uformuleret baserer sig pa erfaringer fra praksis'.

Undersogelserne far ham til at kritisere en hierarkisk opdeling
af viden, der uden videre placerer forskningen og dens logisk
rationelle viden over praksis, og han fremhaever, at de kompetente
professionelle intuitivt — uden at seette ord pa det og i én samlet
proces - kombinerer den logisk rationelle viden med erfaringerne.
Det giver efter min mening et bud pé en beskrivelse af et hojt fagligt
niveau.

Den tavse viden, der kan selekteres og mobiliseres i konkrete
situationer interesserer Schén meget. Schon formulerer begreberne
»viden-i-handling« og »refleksion-i-handling«, som han bruger for at
kunne beskrive de professionelles kompetencer — dvs deres hoje
faglige niveau. Han konstaterer, at de professionelle praktiserende
kan iagttage bade helheden og detaljer p& én gang, og han heefter sig
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ved, at de ogsé ser ud til at kunne reflektere over forholdene midt
i handlingen, og reagere nér noget skiller sig ud og giver grund til
naermere undersogelse. »Megen refleksion-i-handling har at gere
med oplevelsen af overraskelse. Nar intuitiv, spontan praestation
ikke giver andet resultat end det forventelige, sa gar vi ikke rundt
og teenker videre over det. Men ndr intuitiv preestation forer til
overraskende resultater (...) sd kan vores reaktion meget vel vere
refleksion-i-handlingx.

Med Flyvbjerg, Kolb og Schon nér jeg saledes frem til, at leerings-
mal hvor leereprocessen og erfaringerne prioriteres er vigtige. De er
forudseetningen for en faglig soliditet, der bade omfatter overblikket
og evnen til at fordybe sig.

I forleengelse af Schon og Flyvbjergs analyser konstaterer jeg, at de
er enige om at faglig intuition og erfaring er de vigtige bestanddele i
et hojt fagligt niveau . Det hoje faglige niveau fordrer en kombination
af stor systematisk viden med logisk, rationel teenkning og det at
kunne se monstre, sammenheenge og helheder - og s& skal man kunne
undres pa en kvalificeret mdde. Der er altsd brug for logisk rationel
viden, men samtidig ogsa mere end den logiske og systematiske
viden, hvis eleverne skal opnd heje faglige niveauer. Det peger pé en
undervisning, der giver mere plads til den samtidige iagttagelse af
helheden og enkeltelementerne, det universelle og det kontekstuelle,
teorierne og empirien.

Med disse teoretiske vinkler pa leering, erfaring og faglig viden
har jeg fremlagt mit forste bud pé forhold, der er vigtige at tage i
betragtning, hvis man vil finde forklaringer pa leeringsrummenes
indbyrdes synergi. Meget kunne tyde pa at miljoklasseforsegets
indhold, arbejdsformer og strukturelle tilretteleeggelse netop hav-
de den fordel, at erfaringerne 0g erkendelsesprocesserne kunne spille en
anderledes og sterre rolle end normalt. De mere udforskende dimen-
sioner af undervisningen kan have veeret med til at indbygge nys-
gerrighed og motivation i leereprocesserne. Og disse forhold kan
have kvalificeret fagligheden.

Dertil vil jeg foje mit andet bud, der drejer sig om leereproccesens
sociale dimension. Det er almindelig accepteret, at erfaringer sjeel-
dent gores i et socialt vakuum — altsd uafhaengig af en kontekst.
Det har antagelig veeret vigtigt, at leeringsrummenes kombination
af forskellige former for sociale samspil har muliggjort en mere nu-
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anceret social dimension af leeringen end normalt. I miljoklassen
har det skabt et leeringsmiljo, der socialt set har varet bredspektret, og
det har tilsvarende givet eleverne mulighed for forskellige spejlinger — i
hinanden, i leererne samt i personer og miljoer de har medt i de samfunds-
meessige omgivelser.

Det har kvalificeret laereprocessen og gjort undervisning til mere
end overforsel af viden. Der har veret rum til den personlige dimen-
sion i leeringen som indebeerer, at eksternaliseret viden i en eller
anden form internaliseres som personlige erfaringer og dermed
kommer til at indga i den enkeltes identitetsarbejde.

Mit tredje bud pa forklaringer pa leeringsrummenes indbyrdes
synergi gar pd, at den tilretteleeggelse af undervisningen, der indgik
i Miljeklassen, gav plads til at det senmoderne samfunds refleksive kultur
blev kvalificeret. Der blev plads til en kombination af autenticitet,
oplevelser, selvsteendigt arbejde og initiativ, faglige problemstillinger,
struktureringer, begreber og diskussioner som alt sammen alt i alt
betod, at der blev rum til refleksiviteten i skoleundervisningen
fordi den blanding blev gjort til en del af leereprocesserne. Det
forhold synes jeg iovrigt ogsa kan veere med til at forklare hvorfor
klasserumskulturen var sa vigtig.

Det interessante var, at de tre forsegsleerere fra erfaringer fra tidli-
gere undervisningsforseg vidste, at der ville udvikle sig et storre
leeringspotentiale, nar vi valgte at kombinere og koordinere de
forskellige undervisningsformer og faglige indholdselementer.
En del af ideen i miljoklasseforsoget bestod i at indkalkulere den
vekselvirkning undervejs i undervisningstilretteleeggelsen i alle
tre &r med henblik pa at fremme leering og progression i undervis-
ningen.

Miljoklasseerfaringerne og den videre analyse

I miljoklasseevalueringen har struktureringen af leeringsmiljoet i
tre leeringsrum veeret et frugtbart redskab til en bearbejdning af
det empiriske materiale (forsegsundervisningens faglige indhold og
elevinterviewene) ligesom den underopdeling af leeringsmiljoet har
bidraget til en mere nuanceret teoretisk forstdelse af hvilke vilkér for
leering, der har veeret vaesentlige i forskellige dele af Miljoklassens
undervisning. Analysearbejdet forte os bade ud i mange empiriske
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detaljer og preeciseringer og i en vifte af teoretiske fordybelser og
perspektiveringer.

Det valgte leeringsperspektiv kastede lys p4, at den sociale praksis
er forskellig i de tre rum, og at det derfor er forskelligt, hvad der
leeres. De arbejdsformer og vidensformer der knytter sig til de
forskellige former for social praksis giver tilsvarende forskellige
sociale og faglige kompetencer.

Konklusionen péa analysen af forsegsundervisningen er ikke, at
et leeringsrum er bedre end et andet, men at hver af dem har sine
kvaliteter, og at et samspil mellem leeringsrummenes leereprocesser
kan veere endog meget veerdifuldt og i sig selv kan skabe leering. Der
kan opnds en del ndr, det lykkes med en proces hvor undervisningens
tilretteleeggelse kan foregad sd leeringsrummenes kvaliteter udnyttes
og kombineres hensigtsmaessigt.

Hvis jeg vender tilbage til den miljeklassemodel, jeg preesenterede
i starten af kapitlet, vil jeg derfor veelge at operationalisere den
ved at beskrive leeringsmiljoet i bygningen som en kombination af
de tre leeringsrum. Det gor det muligt bade at beskrive de enkelte
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leeringsrum nuaceret og at se pd deres indbyrdes samspil. Og jeg vil
samtidig sla fast, at leeringsmiljeet omfatter alle de sociale aktiviteter
og at leering er mere og andet end summen af leereprocesserne i
hvert af rummene.

I kapitel 2 beskrives og analyseres arbejdsformerne med henblik
pa at afdaekke hvilken betydning de arbejdsformer, som forsegets
strukturelle rammer gav mulighed for, havde for leeringsmiljoet. I
kapitel 3 analyseres vilkarene for fagligheden, og i kapitel 4 klas-
serumskulturen og de sociale institutioner, der har betydning for
leeringsmiljeet. Det er veerd at bemeerke, at analysen anvender
situated learning, som det leeringsteoretiske perspektiv i alle tre
kapitler (kap 2, 3, 4) og de tre leeringsrum anvendes som en frugtbar
teoretisk operationalisering i bade kapitel 2 og 3. Dermed er den
samlede model praesenteret.

Noter

—_

. Erling Peterson: Leereren mé give plads. Uddannelse 7/96.

2. Leeringsrummene uddybes ikke her; men i kapitel 2 er der tre afsnit
hvor leeringsrummene beskrives og deres laereprocesser og leererroller
gennemgds systematisk.

3. Alvik DPT 1/96.

. Lave og Wenger, s. 155 i Mads Hermansen: Fra leeringens horisont. Klim

1998.

. Lave og Wenger 1991, Nielsen og Kvale 1999, Illeris 2000.

. Bent Flyvbjerg: Rationalitet og magt, bind 1. Akademisk Forlag 1999.

. Flyvbjerg s. 35.

. Flyvbjerg s. 36.

. Flyvbjerg s. 37.

. Flyvbjerg s. 38.

. Kolb 1984 i Illeris 2002 s. 55.
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Arbejdsformerne i Miljoklasseforsoget

I Miljoklassens fagpakke blev undervisningens tilretteleeggelse
betragtet som en sammenhengende tredrig leereproces; og det var
et formuleret mal at indleegge en progression i undervisningen med
hensyn til savel arbejdsformerne som fagligheden.

Diskussionerne i leererteamet drejede sig om at skabe under-
visningssituationer, der kunne give eleverne de bedst teenkelige
vilkar for den faglige og personlige leering pa bade kort sigt og
lang sigt. Der blev arbejdet med processerne. Til den traditionelle og
almindelige undervisning i klasserne enskede vi at foje en styrket
indsats i forhold til eksperimentelt arbejde, udadvendte aktivite-
ter og elevernes selvsteendige arbejde med stoffet. Forsegsleaererne
forvaltede ikke kun arbejdsformerne som et middel til at tilegne
sig det faglige stof. Fra den forste dag var emnevalg og valg af ar-
bejdsformer en del af undervisningen i fagpakken. Derfor blev
normer, adfeerd og aftaleformer i forbindelse med klassediskus-
sioner, gruppearbejder samt andre situationer i og uden for sko-
len en del af leeringsmiljeet. Beslutningsprocesserne og arbejdsfor-
merne var en del af leereprocesserne og tilegnelsen af det faglige
stof.

I sdvel den paedagogiske forskning som i paedagogiske debatter
etableres der ofte en enten-eller-skelnen mellem pa den ene side en
undervisning, der har hej styring og foregar i klasselokalet, og pa
den anden side en undervisning med lav styring, projektarbejde
og aktiviteter, der kan foregd andre steder som f.eks. i en skoles
feellesarealer eller uden for skolen. Den opdeling er imidlertid
ikke hensigtsmeessig, nar miljoklasseforsegets arbejdsformer skal
beskrives. Mdlet med miljeklassen var ikke at foretraekke den ene
type arbejdsformer frem for den anden. Det var omvendt at finde
frem til, hvordan en rakke forskellige arbejdsformer kunne kombineres,
sd man kunne skabe vilkdr for nogle integrerede laereprocesser med en



30 Pernille Ehlers

passende progression, der kunne blive frugtbare i et helhedsorienteret tre-
drigt perspektiv.

Skelnen mellem kort sigt 0g lang sigt i undervisningsplanleegningen
var vigtig fordi vi arbejdede med undervisningssituationerne i det
tredrige perspektiv. Der skulle altsa hele tiden planleegges ud fra
et dobbelthensyn:

— for det forste skulle den enkelte undervisningssituation fungere
i sig selv og

— for det andet skulle den veere et lille trin i den tredrige leere-
proces.

Fordi malet var, at eleverne skulle tilegne sig en bred vifte af faglige
og personlige kompetencer spillede dobbelthensynet ind, nér ar-
bejdsformerne skulle kombineres, og fra leerergruppens side var der
en konstant opmaerksomhed pé at variere undervisningsformerne
med henblik pa at finde frem til hvordan de faglige udfordringer
kunne intensiveres ved at bruge hele spektret af arbejdsformer.
For at sikre progressionen i fagpakkeundervisningen havde lee-
rerne pa forhdnd indlagt en »grovprioritering« i det tredrige forleb:
i 1.g var der veegt pa at leere eksperimentelt arbejde, selvsteendig
materialesogning, nysgerrighed, samarbejde og selvstendig pro-
blemformulering samtidig med at faglige grundbegreber og forsta-
elsesbegreber blev lert. 2.g: fokus pa faglig fordybelse 3.g.: teorier,
selvsteendighed og yderligere faglig fordybelse m.v. Processen med
valg af arbejdsformer blev en del af dialogen med eleverne, men
ikke séledes, at der var frit valg hver gang. Arbejdsformerne var en
del af miljoklasse-fagpakken og det blev fastholdt at de forskellige
arbejdsformer skulle proves og leeres gennem de tre ar.

Erfaringerne fra forseget viser at

— udadvendte aktiviteter var vigtige

— klasserumskulturen var vigtig

— de leerte mere end summen af fagene fordi leering ogsa 1a i
kombinationen af fagene og arbejdsformerne.

Klasserumskulturen spillede en helt central rolle nér der skulle
etableres frugtbare forbindelser mellem klassens og de enkelte
elevers forskellige del-leereprocesser. I undervisningsforseget har
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der udfoldet sig et netveerk af leereprocesser. Kombinationen af
arbejdsformerne stimulerede nysgerrigheden, engagementet og
tilegnelsen af de selvsteendige arbejdsmetoder. Og leering opstod
bade i de enkelte undervisningssituationer og som en felge af den
mdde hvorpa leereprocesserne spillede sammen.

Klynge 1:

Spm : Pd hvilke mdder var arbejdsformerne [i Miljoklassen] anderledes?
Kan I spore det var anderledes?

Ja(enstemmigt). Det kan man da here ndr man taler med andre, der har
taget en gymnasieuddannelse.

Spm: Hovor anderledes var arbejdsformerne? Pd hvilke mdde godt eller
skidt?

Sd: De samlede os da alligevel til at blive en gruppe alle de her gruppearbejder,
man kom lidt pd tveers af hinanden og man leerte hinanden at kende.

Klynge 2:

Spm: Rammen omkring undervisningen [klasserumskulturen], far man
noget ud af det? Var den vigtig ?

Tn: Jeg tror det var vigtigt, at vi havde sd mange fag sammen som vi
havde.

Fe: Iszer i 3. var vi jo meget mere sammen end almindelige klasser.

Sg: Det er vel noget personligt, om man foler en eller anden form for ansvar
for, at nu skal det her fungere.

Fe: Det synes jeg egentlig folk har gjort i vores klasse. Jeg har ikke dyrket
specielt meget omgang med ret mange sddan uden for skolen, men jeg synes
altid, der har veeret en god tone. Og folk har altid haft det godt indbyrdes,
0g der har ikke vaeret noget med »nej, hende skal jeg bare ikke veere i gruppe
med«. Ikke sddan fnidder i krogene.

Tn: Vi var gode til at acceptere hinanden.

Fe: Det synes jeg egentlig.

Spm: Hoad fiar man ud af det?

Lr: Det er sidan et leengere gruppearbejde [pd 3 dr i klassen].... smifnis....
Men da vi startede pd det her, da vidste vi da at vi trods alt skal veere sammen
i tre dr i forhold til en almindelig gymnasieklasse, hvor man begynder at
blive splittet op. Sd der er da sikkert noget om, at man har vidst at »det
her skal bare fungere«.

5g: Det tror jeg ikke jeg har.
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Lr. Jeg tror nok at man har plejet det sociale i klassen mere end... Jeg havde
det godt med vores klasse.

Fe: Jeg synes da egentlig 0gsd vores parallelklasser virkede somom de
fungerede godt sammen.

Lr: Det ved jegq ikke...men jeg tror 0gsd, de var mere gruppeopdelt. Jeg kan
ikke huske ... vi blev jo kaldt freerne. Der var jo noget om 0gsd, at vi var
den her specielle ... Det var mdske ikke bare vores egen skyld, men 0gsd de
andre, der sd pd os som projektklasse. Jeg synes det fungerede godt i klassen
og ikke bare fagligt ogsd socialt. Og hvis der var nogen, der ikke lige trivedes
godt, synes jeg da godt folk kunne snakke sammen.

Fe: Man kunne jo godt acceptere at hvis vi fire nu f.eks. skulle lave et
gruppearbejde sammen, at sd Lars han dyrkede social omgang med andre
lige sd snart det var frikvarter. Og at vi ogsd gjorde det. Og pd den mdde
har det veeret acceptabelt nok. Det var ikke fordi man... og man kunne jo
godt fi et produkt ud af det.

Spm. Hovor kom det fra. De processer. Var det noget vi som laerere intro-
ducerede ?

Fr: Jeg tror det har veeret meget godt, at vi har haft nogle larere at leene
o0s op ad. Som pd en eller anden mdde har kunnet samle klassen. Det tror
jeg ikke har veeret irrelevant ndr man kommer fra en folkeskole i 1. hvor
klasseleerere...

Lr: Jeg synes da 0gsd vi har haft et godt forhold elever og laerere i forhold
til andre. Det kan man jo 0gsd se ved at vi har modtes efterfolgende. Nu
ved jeg ikke om det er nogen almindelig praksis. Men vi snakker da ret
godt sammen, og det synes jeg er enormt hyggeligt. Og det er da 0gsd
fordi man har fulgt hinanden i tre dr og fra starten, og derfor mdske ogsd
investeret mere i det.

Arbejdsformerne i et leeringsteoretisk perspektiv

Nar der fokuseres pa arbejdsformerne og de betragtes som en del
af den samlede, tredrige leereproces, anleegges der en mere bred
tilgang til elevernes leering end den der er tradition for i gymnasiet.
Leeringen i det enkelte fag og den enkelte time bliver dermed iagt-
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taget fra en vinkel, hvor den er en del af elevernes samlede gymna-
siale leereproces. Den optik reducerer ikke betydningen af det, der
foregdr i faget og timen, men den kaster et lidt anderledes lys pa
processerne.

Jeg vil behandle det med reference til de klassiske, konstruktivis-
tiske leeringsteoretikere Piaget og Vygotsky. De betragter leering som
en proces, hvor den leerende udvikler sine egne kognitive skemaer.
Ifolge Piaget og Vygotsky sker det i processer, der hele tiden veksler
mellem at veere assimilative — hvor de etablerede vidensstrukturer
opbygges, udbygges og nuanceres — og akkomodative — hvor de
kognitive skemaer udfordres, nedbrydes og rekonstrueres. Laering
er siledes de processer, hvor de kognitive skemaer lobende videre-
udvikles og omformes som et netveerk af forestillinger, der gradvis
kvalificeres og oges i kompleksitet. De assimilative og akkomodative
processer er begge vigtige dele af leereprocessen; men de akkomo-
dative er ofte blevet betragtet som de vanskeligste fordi de fordrer
en afleering som en del af leereprocessen inden nye konstruktive
leereprocesser med genleering kan ga i gang.

Nar det drejer sig om at forstd hvordan og hvorfor den leerende ud-
vikler sig, er der forskel pa Piaget og Vygotsky. I modseetning til
Piaget laegger Vygotsky stor vaegt p4, at den sociale omverden har
betydning for hvordan den materielle og sociale omverden opfattes
og tilegnes.

Vygotsky mener, at det er i samveeret med de andre, at de kogni-
tive strukturer, der skal blive ens egne, bliver dannet forste gang.
Vygotsky deler leereprocessen i to: Ferst er leeringen en social proces,
der forlober mellem mennesker (en »inter-psykisk« funktion), og
derefter bliver den en individuel proces, der former sig som en
»intra-psykisk« funktion. I den anden proces foretager den leerende
sin egen personlige bearbejdning, som omseetter aktiviteterne til
den leerendes egne kognitive strukturer. Dermed omseettes undervis-
ningsaktiviteterne til personlige erfaringer og erindringsstrukturer.
Socialt samveer er altsa en vigtig og integreret del af en individuel
leereproces.

Vygotsky konstaterer, at den kultur man skal veere en del af
formidles gennem de sociale handlinger individet indgér i, og han
tilskriver sproget og den sociale kommunikation en meget stor
betydning for leereprocesserne idet han mener, at sproget medvirker
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ved at bygge en slags bro mellem den forste ydre proces og den
anden indre leereproces. Vygotsky betragter sprog som redskaber
til at begribe omverdenen, og kommunikation som midlet til at
regulere teenkning og sociale handlinger. I folge Vygotsky har
teenkning altsa en dialogisk form, og det bliver vigtigt for leeringen,
at kommunikationsprocessen hele tiden holdes i gang — bade som
den ydre sociale dialog og som en indre personlig dialog.

Idet Vygotsky interesserer sig for hvordan den enkeltes leere-
proces kan tilskyndes, formulerer han begrebet »den naermeste
udviklingszone« som forskellen mellem den leerendes aktuelle
udvikling og det hgjere niveau af mulig udvikling, der kan indkredses
under vejledning fra en lerer. Ifolge Vygotsky skal den leerende
veere »modenc til at indtage den neermeste udviklingszone, hvis
leereprocessen skal blive meningsfuld. En leerers opgave bestar
derfor i at etablere et socialt og kognitivt stettesystem, der er rele-
vant for den leerende pa det pageeldende tidspunkt, fordi det vil
gore leeringen optimal.

En af de elever, der ikke opholdt sig i Danmark i interviewperioden fordi
hun tog en akademisk uddannelse i Skotland, skrev folgende i den frie
rubrik sidst i sporgeskemaet:

Grundlaggende tror jeg at jeg via Miljoklassen — Rodovre Gymnasium
— leerte et hdndveerk og en slags livsanskuelse, der senere har fiet mig til
eller hjulpet mig til at treeffe en raekke valg — bl.a. at tage min uddannelse
i UK. Midske ville jeg have valgt dette under alle omstaendigheder, men
for mig handlede gymnasietiden om en slags helhed — og om hvor stort et
univers vi vaelger at se os selv i — dette har selvfolgelig 0gsd resten af min
skoletid gjort, men jeg tror gymnasiet startede dette. Isaer studieturen til
Tunesien og diverse andre studieture hjalp ogsd med dette.

Leereprocesser i fagpakken

Nar fagpakkens arbejdsformer i Miljoklasseforsoget betragtes i

dette leeringsteoretiske perspektiv vil jeg fremdrage tre forhold

som interessante:

1). I miljoklasseevalueringen var det meget tydeligt, at undervis-
ningens sociale ramme var vigtig for elevernes leereprocesser.
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3).

Og de mange dialoger i og om undervisningen var en vigtig
del af helheden. Det er beskrevet som klasserumskulturen, og
den ramme spillede en helt central rolle for den enkeltes leering
og for at de hver iseer kunne etablere frugtbare forbindelser
mellem undervisningens forskellige del-leereprocesser. Klasse-
rumskulturen udviklede sig som en bade tryg og udfordrende
ramme omkring klassens leereprocesser. Dialogerne om det
faglige forleb ikke alene i klasselokalet, men ogsa pa feltarbejde,
i laboratoriet og i forbindelse med gruppearbejder.

. Deres egen forforstdelse og personlige erfaringer fik flere mu-

ligheder for at komme i spil i undervisningen end ellers, og de
skiftende arbejdsformer gav forholdsvis ofte mulighed for at
eleverne kunne koble sig pa fra deres individuelle position. Man
kan som sagt ikke regne med at alle elever har leert det samme,
selvom de har deltaget i det samme undervisningsforleb; men de
varierede arbejdsformer ser ud til at have skabt flere muligheder
for at eleverne kunne udfolde og afprove deres individuelle
tilgang til stoffet og dermed udvikle deres personlige kognitive
skemaer. Man kan sige, at det skabte flere situationer med rum
til den enkeltes »zone for den neermeste udvikling«; og at under-
visningen gav den enkelte mulighed for en lang reekke forskellige
former for legitim perifer deltagelse.

Miljoklassemodellens kombination af arbejdsformerne ser ud til
at have givet leereprocesser, der i lidt hgjere grad end normalt
svarer til de erkendelsesprocesser, der f.eks. gennemferes inden
for forskningen eller i de arbejds- og hverdagslivssituationer,
hvor et feenomen skal begribes og tackles. Der var lidt mere rum
til deres personlige nysgerrighed, undren og refleksioner. Og
rum til at veksle mellem leereprocessernes eksterne interpsykiske
og indre intrapsykiske funktioner. M&ske har dette veret seerlig
vigtigt i en klasse som miljeklassen, hvor de fleste elever kom
fra uddannelsesfremmede miljeer. Og maske har de vekslende
arbejdsformer netop medvirket til at undervisningen gav flere
situationer, der svarede til elevernes neermeste udviklingszone?

Forsegsundervisningens forskellige arbejdsformer ser i hvert fald
ud til at have udviklet elevernes tilgang til viden og videnskabelige
processer pa en mere varieret made end traditionelt i gymnasiet. I
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lobet af gymnasiets tre ar modte eleverne en del eksempler pa aktuelle
videnskabelige arbejdsprocesser og dilemmaer, og de blev dermed
mere fortrolige med at forholde sig til den tilgang til verden.

Jeg vil give en kort leeringsteoretisk beskrivelse af forbindelsen
mellem undervisningens leereprocesser og de videnskabelige pro-
cesser ved hjeelp af Kolb’s leeringsteoretiske model.

I folge Kolb er leereprocesser menneskelige tilpasningsprocesser,
der minder om videnskabelige undersogelser. Han beskriver det i
en model med koncentriske cirkler. Kolb opfatter leering som den
absolut vigtigste menneskelige tilpasningsproces. Mennesker er
ifelge Kolb involveret i mange forskellige tilpasningsprocesser, og
med sin leeringsteoretiske tilgang sidestiller han leereprocessernes
erkendelses- og vidensmeessige dimension med leereprocessernes

psykologiske sider.
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Ved hjeelp af sin model beskriver Kolb leeringen og andre men-
neskelige tilpasningsprocesser som en kontinuert proces med fire
stadier. Modellen praesenterer han som koncentriske cirkler, der
sammenholder de forskellige tilpasningsprocesser (se figuren). Den
inderste cirkel beskriver leeringsprocessen, den yderste forsknings-
processen.

Kolbs parallelitet mellem leereprocessen og forskningsprocessen
samt hans kobling af leereprocessens vidensmaessige og psykologiske
dimensioner er interessent at notere sig i lyset af erfaringerne fra
Miljeklasseforseget.

Arbejdsformerne i analysemodellen

I den samlede model for en klasses leeringsmilje udger arbejdsfor-
merne min ene sgjle. For at kunne arbejde med en mere nuanceret
tilgang til de enkelte arbejdsformer og de mader hvorpa de kan
kombineres, beskrives arbejdsformerne inden for hvert af de tre
leeringsrum.

Udgangspunktet for analysen af de tre leeringsrums leereprocesser
er, at leering er forbundet med den sociale praksis 0g at leeringsrummenes
arbejdsformer repraesenterer forskellige former for social praksis. Lave og
Wenger operationaliserer det med begreberne »situated learning«
og »legitim perifer deltagelse«, og den tilgang anvender jeg pa
leereprocesserne i de tre rum.

I dette kapitel beskeeftiger jeg mig sdledes med de tre leeringsrums
forskellige leeringsmiljoer og deres indbyrdes samspil, og jeg viser
hvordan leeringsrummenes forskellige sociale praksis indebeerer

1). attryghed, udfordring og civiliserethed i undervisningen antager
forskellige former,

2). at den sociale praksis’ legitime perifere deltagelse (og dermed
leereprocesserne) er forskellige, og

3). at den forskellige sociale praksis opbygger forskellige sociale og
faglige kompetencer.

Nar leering betragtes som en situeret aktivitet, der finder sted i for-
bindelse med alle former for social praksis, sddan som Lave og
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Wenger gor det, bliver leering et helhedsorienteret begreb hvor
vidensformerne og leeringsvilkdrerne varierer med den sociale
praksis. Den leringstilgang er i overensstemmelse med forsegs-
erfaringerne og det forekommer mig i gvrigt i udgangspunktet
indlysende, at elevernes leering i praksisrummet er anderledes end
i undervisningsrummets og studierummets leeringsmilje.

Idet det der leeres ikke kun afheenger af selve det faglige indhold
men ogsd af arbejdsformerne, ma man indkalkulere, at en del af
leeringen tager form af medlaring, hvor ting leeres undervejs gen-
nem det der sker og mdden, der arbejdes med stoffet pa. Forskellige
undervisnings- og arbejdsformer giver forskellig medleering.

Arbejdsformerne og de dertil horende leereprocesser beskrives
og analyseres i dette kapitel og med begrebet legitim perifer del-
tagelse seettes der et fokus pa processen, idet det kommer til at
dreje sig om at beskrive de leereprocesser, der opstar i forbindelse
med forskellige former for social praksis. Jeg finder det bade relevant
og interessant, at jeg dermed kan afdeekke hvordan forskellige
arbejdsformer skaber forskellig leering. Desuden ferer min fortolk-
ning af begrebet »legitim perifer deltagelse« til at man kan beskrive
hvordan de forskellige enkeltindivider og elevgrupper, der indgér
i en kollektiv undervisningssituation, kan positionere sig med en
forskellig legitim perifer deltagelse og dermed veere i gang med
forskellige leereprocesser.

»Legitim perifer deltagelse« drejer sig om hvordan den enkelte
elevs sociale praksis i undervisningen indebeerer leereprocesser med
elevens individuelle opbygning og udvikling af kognitive skemaer.
Men forudseetningen for at det kan forlebe som nogle frugtbare
individuelle leereprocesser er, at skolens sociale institutioner tilsam-
men udstikker nogle hensigtmaessige rammer for de sociale processer.
Det er vigtigt, at der er en samveerskultur og en strukturel ramme,
der giver deltagerne passende tryghed, udfordring og plads til at
deres individuelle leereprocesser kan udfoldes under hensyntagen
til den enkeltes »naermeste udviklingszone« og samtidig som en
naturlig brik i det feelles, sociale leeringsmilje.

Opdeling i leeringsrum
Struktureringen i leeringsrum medferer analytisk set to ting:
— For det forste bliver der mulighed for en mere nuanceret be-
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skrivelse af de enkelte leeringsrums sociale praksis; dvs. hvilke
undervisningssituationer, arbejdsformer og leereprocesser, der
knytter sig til dem. Og det kan skeerpe opmeerksomheden pé de
enkelte leeringsrums processer og kvaliteter.

— For det andet kaster opdelingen i de tre leeringsrum lys pa
helhedens og sammenhzngens betydning for klassens leering. Det
giver mulighed for lettere at identificere den »arbejdsdeling« og de
veerdifulde samspil, der kan veere mellem leeringsrummene.

Det er ikke muligt at foretage en taksonomisk rangordning af lee-
ringsrummene og de dertil knyttede arbejdsformer — det ville veere
som at rangordne ebler og peerer — og fra miljoklasseforsoget ved
vi ogsd, at det ikke mindst er samspillet mellem leeringsrummenes
forskellige arbejdsformer og faglige tilgange, der har betydning.
Det kan give meget synergi i leereprocessen, nar viden og erfaringer
fra et leeringsrum (eller et fag) kan overfores til et andet. For at det
skal kunne fungere er det vigtigt, at alle leeringsrum gives status,
og at deres arbejdsformer, faglighed, vidensformer og erkendelses-
processer legitimeres.

Undersogelsen viser, at ndr leeringsrummene hver iseer fungerede
godt, kunne viden og erfaringer fra et leeringsrum eller fag overferes
til et andet, og give god leering. Undersogelsen viser ogsa at klas-
serumskulturen var steerkt medvirkende til, at leeringsrummene
fungerede sammen og indgik i en produktiv arbejdsdeling.

Den faglighed som Miljeklasseforsegets kernefag repraesenterer
afspejles selvfolgelig i den fremlagte undervisningsmodel. Men
modellen kan fint bruges pa andre fag og fagsamarbejder. Gores det
vil beskrivelsen antagelig have en anderledes tilgang til processerne
inden for hvert af de tre leeringsrum og afdeekke nogle anderledes
prioriteringer mellem leeringsrummene. Men det tilbageviser ikke,
at modellen ogsa kan bruges mere alment til en strukturering og
operationalisering af undervisningsforleb og fagsamarbejder, og at
det kan veere frugtbart at iagttage og analysere leering i gymnasiet
ud fra et leeringsperspektiv som situated leering, der knytter an til
undervisningens forskellige former for social praksis.

Praksisrummets store betydning for leereprocesserne var et meget
entydigt resultat af den kvalitative undersogelse af miljoklasseun-
dervisningen, og det kan forklare denne fremstillings forholdsvis
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store opmeerksomhed pa praksisrummets leeringsmilje. Det har
skeerpet min interesse for at indkredse hvilke erkendelsesprocesser,
der kan udfoldes i praksisrummet; og der tror jeg vi star over for et
arbejde, der vil kunne afdeekke mange forhold, der er interessante nér
det drejer sig om undervisning og leering i den senmoderne skole.

Jeg tager hul p4 at beskrive, forklare og analysere hvordan prak-
sisrummet fungerer som leeringsmiljo i sig selv og i samspil med
leeringsmiljeet i de andre leeringsrum. Det er oplagt at forsegets
kernefag — og iseer biologi og geografi — er karakteriseret ved at veere
de fag i gymnasiet, hvor en del af fagligheden traditionelt er knyttet
direkte til iagttagelse og leesning af det omgivne milje. For dem er
praksisrummets leereprocesser umiddelbart en del af fagligheden.
Men min teoretiske analyse af praksisrummets undervisning i forhold
til den senmoderne samfundsudvikling har sat fokus p4, at de ser
ud til at have store almene potentialer, og at de derfor med fordel
kan opprioriteres i andre fag.

Min fremheaevelse af praksisrummets senmoderne potentialer
er ikke et udtryk for at undervisningen i studierummet og un-
dervisningsrummet ikke ogsa rummer nogle muligheder, nér de
betragtes i et senmoderne lys. Men mange har allerede fremhzevet
at gruppe-og projektarbejder kan foje vigtige dimensioner til skolens
traditionelle klasseundervisning. Og at det derfor er oplagt at orga-
nisere skoledagen sa vilkdrene ogsa kan passe til projektarbejde. De
forhold understottes ogsé af miljoklassens forsegsevaluering.

Herefter preesenterer jeg de tre leeringsrum systematisk ved ferst
at beskrive dem og omtale deres sociale praksis, dernaest indkredse
leeringens kognitive, psykodynamiske og samfundsmeessige dimen-
sion samt ved at belyse de leererroller, der knytter sig til de forskellige
leeringsrums undervisningspraksis.

Jeg folger altsa strukturen i skemaet nedenfor.
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Undervisningsrummet | Studierummet | Praksisrummet

Beskrivelse/
definition af
leeringsrummet

Leeringens kognitive,
psykodynamiske
samt sociale og
samfundsmeessige
dimension

Leeringsrummets
udfordringer

og tryghed.
Leererrollerne og
mulighederne for
uvd

Undervisningsrummet

Beskrivelse af leeringsrummet

Undervisningsrummet omfatter de feelles aktiviteter mellem pa den
ene side leereren og pa den anden side klassen. Undervisningsrummet
styres forst og fremmest af leereren, og der er en forholdsvis hej
styring. Eleverne far langt den veesentligste feed back pa deres
leereproces fra leereren, og ofte i form af en kollektiv forklaring
eller som en orientering til hele klassen.

Langt det meste af den undervisning, der finder sted i under-
visningsrummet, atholdes i klasselokalet; men undervisningsrummet
kan ogs4 etableres i andre omgivelser som f.eks. p4 ekskursioner, hvor
der praktiseres hej styring og holdes foredrag p& museer, pladser og
lignende. I undervisningsrummet er det normalt hensigtsmaessigt at
arbejde i tidsperioder af omkring 1-2 timers varighed, og undervejs
kan der evt. deles op i kortere sekvenser.

Nar undervisningsrummets sociale praksis og leeringsmiljo skal
beskrives har det vist sig hensigtsmeessigt at skelne mellem to
forskellige hovedformer for social praksis — klasseundervisningen
og klasserumssamtalen.
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Den klassiske klasseundervisning kan forme sig som en social
praksis med
— leererforedraget, hvor elever lytter, tager noter, gor sig tanker,

stiller spergsmal;

— detlererorganiserede arbejde med stoffet, hvor elever individuelt
eller i grupper svarer pa spergsmal og arbejder med mindre,
afgreensede gruppeopgaver;

- og endelig kan det vaere som elevfremleeggelser, hvor forst og
fremmest leereren, men maske ogsa nogle elever giver feedback
pa fremlaeggelsens form og indhold.

I klasseundervisningen er det leererens diskurs, der er den domi-
nerende, og det feelles for undervisningssituationerne er, at leereren
stort set har fuld kontrol over samtalen. Laereren igangseetter pro-
cessen (initierer) idet det er leereren, der sporger, og som en hoved-
regel kender leereren ogsé svaret pa forhdnd. Elevens rolle er at
svare, men i evrigt spiller eleven en forholdsvis reduceret rolle i
interaktionen og i udfoldelsen af det faglige stof. Elevsvarene skal
veere korrekte, relevante og preecise, sa de kan indga i leererens
strukturering af stoffet. Elevernes svar evalueres direkte i forbindelse
med undervisningen, men ikke kun som en bekraeftelse pa om noget
er rigtigt eller forkert. Det kan ogsé forholdsvis ofte forekomme,
at leereren omformulerer svaret, sd det passer ind i den styrende
diskurs leereren har etableret i klasserummet. For leereren kan det
til tider blive en vanskelig balanceakt at fastholde »sin rede trad«
og samtidig forholde sig imedekommende til elevbidragene, nar de
f.eks. indeholder »skeeve« men ikke nedvendigvis irrelevante vinkler,
der ikke let lader sig tilpasse den valgte faglige strukturering. Det er
en kunst og en seerlig leererkompetence at fd den proces til at forlebe
pé en socialt og fagligt acceptabel méde. Eleverne skal omvendt
veere forberedt p4 at blive vurderet og afbrudt, hvis deres svar ikke
umiddelbart og direkte vurderes som relevant i forhold til det stof, der
gennemgas. De skal acceptere, at deres udsagn bliver omformuleret
og korrigeret offentligt og acceptere de repraesentationsformer, der
anvendes i den leerervalgte diskurs.

Undervisningsformen forudseetter, at samtaler kun sker pa ét
niveau mellem én leerer og én elev ad gangen, og at ytringerne i
klasserummet er begraenset til denne ene offentlige samtale. Selve
undervisningssituation er klar og den har nogle tydelige roller for
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leereren og eleverne, som gor preemisserne for kommunikationen
klare og let tilgeengelige.

For eleverne drejer det sig om at afkode og forstd, hvad den
pageeldende leerer forventer for dermed at kunne udfylde elevrollen
bedst muligt. Jo mere entydig leereren er i sine signaler, des lettere
glider undervisningen. For at denne undervisningsform kan fungere,
skal eleverne leere at tilegne sig leererens (og fagets) videnstrukturer
og eleverne skal leere at acceptere og folge leererens dispositioner
og lytte til de antydninger, der findes i leererens speorgsmal. Og
det er det klasseundervisningens legitime perifere deltagelse drejer
sig om.

Ifelge resultater fra klasserumsforskningen' taler leereren i to
trediedele af tiden i denne type undervisningssituation; hvilket
ogsd kan forekomme rimeligt idet undervisningssituationen giver
leereren 2/3 af funktionerne: leereren har nemlig to roller som den,
der initierer interaktionsprocessen ved at stille spergsmal og den,
der evaluerer svarene. Elevens rolle er at folge med og svare.

Parallelt med den officielle diskurs i klasseveerelset forlober der
ofte en sekundeer og mere diskret elev-elev-interaktion. Det er
elevernes uofficielle samtaler, og de bliver normalt ikke en del af
den leerersanktionerede samtale i klasserummet. Nogle undersegelser
har vist, at denne elev-elev-interaktion i klasserummet kan veere
betydeligt hyppigere end elevernes interaktion med leereren. Meget
tyder p4, at en stor del af den sekundeere interaktion felger leererens
officielle diskurs for timerne. Da den sekundeere interaktion i klassen
er en forholdsvis udbredt social praksis, ma den formodes at spille
en ikke uveesentlig rolle i denne undervisningsforms leereprocesser
—1ibade negativ og positiv forstand.

En del af klasseundervisningens leereprocesser kan forme sig
som kortere gruppearbejder, ligesom det er muligt for leereren at
tilretteleegge undervisningen s eleverne ogsa far noget feed back fra
de andre medelever. Det vil ofte enten ske i mindre, velafgreensede
sekvenser og tilrettelagt sdledes at leereprocesserne kan kontrolleres
og efterfelgende sanktioneres af leereren.

I den foreliggende miljoklassemodel skelner jeg mellem for-
skellige former for gruppearbejder, og placerer dem i forskellige
leeringsrum, idet de kortere, leererformulerede gruppearbejder
placeres i undervisningsrummet, mens leengere gruppearbejder
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placeres i studierummet, og i praksisrummet findes begge former
for gruppearbejde.

Som det fremgar af det samlede citatet — citat 2.3, der kan laeses i annexet
bag i bogen — skelner eleverne mellem de korte gruppearbejder og de
leengere. Om de korte gruppearbejder siger de bl.a.:

Spm: Hvorfor var de smd gruppearbejder dirlige?

Sd: Fordi der var sd mange af dem. Der var rigtig, rigtig mange af dem. Det
var ligesom hver gang, der skulle laves et eller andet. Besvare nogle sporgsmil
eller et eller andet, sd var det gruppearbejde. I stedet for at man lige selv kunne
sidde 0g skrive det.

(...

Spm. Lad os tage fat i det, men kan I ikke lige summere op: Hoilket gruppearbejde
giver mening og hvilket giver ikke mening?

Alle: De store opgaver, ja. I forbindelse med en rapport.

Re. Ja, det er det man kan meerke. Men alligevel ... det har givet en force, at
de smd ... Ndr jeg ser tilbage pd det i dag. Hvor man har veeret tounget til at
finde sammen 0g hurtig nd frem til en losning. Det har jeg i hvert fald kunnet
bruge meget senere ved jeg.

Denne skelnen mellem undervisningsrummets og studierummets
gruppearbejder er baseret pd resultaterne af forsggsevalueringen 5
ar efter i Miljoklassen, hvor der helt entydigt blev peget p4, at det
ikke er et spargsmal om gruppearbejde eller ikke-gruppearbejde. I
undersogelsen lagde de tidligere elever derimod veegt pa forhold
som gruppearbejdets omfang, graden af deres egen indflydelse
pa gruppearbejdets indhold og pé arbejdsprocessen samt pd hvor
ansvarlige og forpligtede de selv var pa den pdgeeldende arbejds-
opgave. Den kvalitative forskel mellem studierummets og un-
dervisningsrummets aktiviteter er altsa ikke primeert forbundet med
det organisatoriske spergsmal om hvorvidt arbejdet er organiseret
i grupper, men i langt hejere grad om styringsgrad.

Man kunne eventuelt udskille nogle af undervisningsrummets
gruppearbejder som en seerlig form for social praksis, der leegger
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veegt pd treeningsopgaver og ovelser. Men den arbejdsform var
ikke s udbredt i miljoklassen og den fremgik heller ikke af miljo-
klasseevalueringen. Det gor jeg derfor ikke s& meget ud af her.

Den anden hovedform for social praksis i undervisningsrummet
er klasserumsamtalen der bygges op omkring den kollektive samtale
og debat. Det kan f.eks. veere samtalen om fagligt stof som den
kan opsta i forbindelse med en aktuel begivenhed, og det kan
veere samtalen om hvilket emne og hvilke arbejdsformer, der skal
veelges m.v. Det er en undervisningssituation, der kendetegnes
ved en forholdsvis dben og ligeveerdig diskussion af forskellige
synspunkter, ideer og forslag samt forhandlinger om, hvilke ram-
mer, der skal geelde og hvilke opgaver, der skal udferes. Den hgoje
styring og leererens centrale position opretholdes ofte (normalt),
nar undervisningsrummet antager denne form for social praksis;
men det sker med en &benhed og tilpasning over for hvad, der kan
komme ud af interaktionen i klassen. Laereren kan tage initiativ og
give input pa linie med eleverne, og leereren har ikke svaret eller
lgsningen pa det, der tages op. Leereren er en demokratisk deltager,
som pd det neermeste fungerer pd linie med de gvrige i lokalet; men
det forekommer ofte, at leereren indgar i positionen som den, der
afsluttende opsummerer, afrunder, handlingsretter og perspektiverer
forsamlingens droftelser. Altsa en slags ordfererrolle.

I en klasse medes forskellige normer og interesser fra den forste
skoledag og gennem gymnasietiden forleber der en socialisations-
proces som indebeerer, at klassen former sine egne normer og
regler. Inden for en klasse gores der erfaringer, og der fastleegges
efterhdnden procedurer for, hvordan forskellige typer af arbejdsop-
gaver og beslutningsprocesser kan gribes an. I den proces spiller
undervisningsrummet klasserumsamtale en helt central rolle som
den institutionelle ramme, hvor disse mange forskellige ting kan
tages op og hvor lesninger udvikles og sanktioneres.

Denne del af klasserummets aktiviteter giver plads til elevernes
forhandlingskultur og autenticitetskultur®. Inden for klasserum-
samtalens ramme kan der etableres leereprocesser i klasserummet,
hvor leererrollen ikke sd meget bliver at gennemfore og overvége
aktiviteterne, men at deltage i dem. Klasserumsamtalen giver ele-
verne en feedback, der ikke kun kommer fra leereren, sddan som det
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traditionelt sker i undervisningsrummet, ndr den sociale praksis er
klasseundervisning. I forbindelse med klasserumsamtalens sociale
praksis far eleverne meget af deres feedback fra de andre elever i
klassen og stadig noget fra leereren. Den legitime perifere deltagelse
drejer sig om at kunne fungere i en forsamling hvor der skal kunne
argumenteres, lyttes til andres argumenter og synspunkter og tages
kollektive beslutninger.

Iudgangspunktet har eleverne forskellig kompetence i handterin-
gen af klasserummets sprog og adferd; og det kan spille en rolle
for hvordan klasserumsamtalen udfolder sig. Undervisningsformen
skal leeres og de leeringskompetencer, der knytter sig til denne
undervisningspraksis bygges op (tilegnes) efterhdnden. Elevernes
legitime perifere deltagelse er forskellig idet nogle er betydelig
teettere pd fuld deltagelse end andre.

Undersogelser har vist, at drenge typisk er mere aktive og del-
tagende i denne officielle del af undervisningsrummet end pigerne.
Socio-kulturelle forskelle kan ogsa have en betydning. F.eks. kan
samtalen med dens dialogform, overblik og generaliserende, ab-
strakte vidensformer i kombination med en aktuel orientering
falde bern fra »akademikerhjem« lettere end andre, fordi deres
egne normer og sprogkoder ligger forholdsvis teet pa den. Det giver
disse forholdsvis initiativrige og velformulerede elevgrupper god
mulighed for at udfolde sig og treene deres argumentationsevne;
og ad den vej kan de finde frem til en personlig afklaring og leering
gennem klasserumsdialogen.

Omvendt tilbyder et godt forvaltet undervisningsrum muligheder
for nogle parallelle leereprocesser for andre elevgrupper i forbindelse
med den samme undervisningsproces. I forhold til de mere »stille
piger«(m/k), elever fra uddannelsesfremmede miljoer og dem fra
andre kulturer, er klasserumsamtalen en undervisningsform, der
giver dem en mulighed for en legitim perifer deltagelse, hvor de
efterhanden kan tilegne sig den kollektive dialog og de vigtige
leereprocesser, der knytter sig til dens sociale praksis. De kan gore
det lidt efter lidt hvis de gar i en uddannelse, der har en struktur
med et ssmmenhaengende uddannelsesforleb (altsé ikke for mange
kursusmoduler eller valghold). For eleverne kan det si forme sig
som en individuel leereproces, hvor de efterhanden hver pa sin made
kan rykke fra en forholdsvis perifer position i undervisningen til en
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position med mere fuld deltagelse, hvor de udfolder en anderledes
form for social praksis.

I de fleste gymnasieklasser sidder der ogsa elever, som aldrig rigtig
bliver fortrolige med at deltage i dialogen, mens de gar i skolen.
Nogle leerer det maske aldrig, men erfaringerne fra miljoklassen tyder
P4, at leereprocesserne ogsa kan veere vigtige for mange af dem, der
forholdt sig forholdsvis passive i klasserumsdialogen i alle de tre
gymnasiedr. Evalueringen af erfaringerne fra miljoklassens elever
viste i hvert fald tydeligt, at mange af de mere passive efterfolgende
har indgéet i kollektive dialoger og indtaget positioner med en hej
grad af fuld deltagelse, og flere refererer direkte til, at det var noget
de havde med sig fra gymnasiet.

Den norske leeringsforsker Olga Dysthe beskeeftiger sig med
undervisningsrummets sociale processer i sin bog »Det flerstemmige
klasserum«®. Hun viser hvordan det er muligt at eendre klasserummet
fra enstemmighed til en flerstemmighed med frugtbar dialog ved
at give eleverne en stemme i klasserummet. Hun seetter fokus pa
elevernes dialog med leereren, med hinanden og med stoffet. For Olga
Dysthe er det vaesentligt at leereren tilretteleegger en undervisning,
der seetter dialoger i gang mellem eleverne og inde i hovedet pa
eleverne.

Olga Dysthe undersgger hvad der skal til for at en dialog kan
finde sted i klasserummet og ser specifikt pd hvordan skrivning
fungerer i teenke- og leereprocessen. Hun beskeeftiger sig med hvor-
dan skrivning kan understotte et flerstemmigt klasserums leering, nér
der praktiseres en skrivning, der kan give de meget snakkende elever
struktur pa det de siger og de tavse elever (afseet til) en mundtlig
stemme. Dysthes undersogelser er et argument for fortsat at gere
en indsats for at udvikle klasserumsamtalen.

I sidste del af 1900-tallet har klasserumsamtalen i mange fag
i Danmark indtaget en styrket position i forhold til klasseunder-
visningen. Det har ofte veret frugtbart, fordi den tilbyder et
spaendende og dynamisk leeringsmilje, som har gjort det muligt
at orientere undervisningen bedre i forhold til eleverne, og deres
made at leve pa.

Som jeg har vist i dette afsnit, er den legitime perifere deltagelse
forskellig i klasseundervisningen og klasserumsamtalen. Der lce-
res helt forskellige ting. Jeg afrunder derfor dette afsnit med at for-
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mulere et onske om en indsats for at preecisere og afklare hvordan
klasseundervisningen og klasserumsamtalen bedst kan fungere i
det senmoderne samfund, og hvordan de kan blive konstruktive
elementer i leeringsmiljoet bade gennem deres indbyrdes veksel-
virkning og i samspil med andre undervisningsformer. Det er
naeppe hensigtsmaessigt hvis klasserumsamtalen bliver for ud-
bredt, og maske kunne der veere grund til at beskeeftige sig med
hvornar og hvordan perioder med klasseundervisning bliver op-
timale.

Leeringens kognitive, psykodynamiske samt sociale og samfundsmaeessige
dimension

Som jeg har beskrevet undervisningsrummet omfatter en meget
veesentlig del leeringsmiljoet funktioner hvor leereren preesenterer
teorier, modeller m.v. Undervisningsrummets kognitive dimension af
leeringen opbygges omkring de faglige vidensstrukturer og -metoder.
Det er undervisningens mal at eleverne tilegner sig bestemte faglige
vidensstrukturer. Leereprocessen retter sig ofte mod at man skal nd
frem til et bestemt resultat eller en preecisering af bestemte faglige
pointer og sammenheenge, der er af betydning for at tilegne sig
bestemte dele af fagets horisont. I lange perioder kan de assimilative
leereprocesser vaere de mest almindelige og hensigtsmeessige i
undervisningsrummet; men leereren kan ogsa tilretteleegge sekvenser
hvor akkomodative leereprocesser er i fokus.

Undervisningsrummets klasserumsamtale og debat kan bidrage
med andre kognitive leereprocesser end klasseundervisningen. Den
hojere grad af debat betyder at undervisningen inddrager personlig
og faglig refleksion, og leereprocesser hvor der leegges veegt pd den
faglige argumentation.

Inden for undervisningsrummet kan der skabes en veerdifuld
vekselvirkning mellem pa den ene side tilegnelsen af de faglige
videnssystemer og p& den anden side debatten i klassen hvor ele-
vernes egne erfaringer og forskellige konkrete cases kan inddrages.
Men klasseundervisningen og klasserumsamtalen kan ogsa blive
gensidigt blokerende, hvis leererrollens position i de to under-
visningssituationer er for overlappende og uklar.

Den psykodynamiske dimension i undervisningsrummets leere-
processer orienterer sig mod leereren. Leereren udger normalt et
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naturligt centrum for processerne i undervisningsrummet. Derfor er
elevernes spejling i leereren en vigtig dynamo i undervisningsrummet.
I nogle situationer kan der ogsa — omend i betydelig mindre grad
— forega en spejling i de andre elever. Det sker iseer i forbindelse
med klasserumsamtalens dialoger og debatter.

Spejling i leereren rummer et leeringspotentiale i undervisningskummet:
Det kan bl.a. illustreres med det en tidligere elev sagde i klynge 1:

Det er sjovt. Jeg syntes Bremer var det klogeste menneske i hele verden
—havde svar pd alt — det havde han gennem biologien — jeg havde en keereste
pd et vist tidspunkt, der leeste fysik — og han var sddan en — hvis man
spurgte ham om hvordan et eller andet fungerede, si satte han sig ned og
teenkte sig om, og sd tre minutter senere havde han svaret —og man kunne
sld det efter i en bog og se at det passede. Han havde sidan et eller andet
— ligesom Bremer — en fornemmelse for nogle grundsubstanser indenfor
naturvidenskaben, som gjorde, at han blev i stand til at sige hvordan verden
hang sammen.

Undervisningsrummets sociale og samfundsmeessige dimension af
leeringen athaenger til dels af om leeringen foregér i forbindelse med
klasseundervisningen eller klasserumsamtalen.

I forbindelse med klasseundervisningen drejer det sig forst og
fremmest om at acceptere og tackle den personlige disciplinering,
der er en forudseetning for, at den enkelte kan lytte til og efter-
folgende tilegne sig videnformer, der i udgangspunktet kan fore-
komme fjerne og utilgeengelige, fordi de betjener sig af ukendte
repreesentationsformer, der maske tilmed kan forekomme irrele-
vante.

I forbindelse med klasserumsamtalen er disciplinering og respekt
for anderledes videns- og omverdenstilgange samt kompetence til at
argumentere og demokratisk drofte et stof eller en problemstilling
det veesentligste ved den sociale- og samfundsmeessige dimension
af undervisningsrummets leering.

I klasseundervisningen og klasserumsamtalen leeres der altsa
gennem to forskellige former for legitim perifer deltagelse. Men
for dem begge geelder at man skal kunne tilpasse sig og fungere i
storre forsamlinger, og dér nogle gange indtage rollen som den, der
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lytter, husker og reflekterer og andre gange rollen som den der, med
udgangspunkt i det, der er blevet praesenteret, deltager aktivt med
en personlig, kritisk refleksion og argumentation.

I det samfundsmeessige perspektiv drejer det sig om at tilegne sig
en blanding af basal viden, der kan vaere kvalifikationer i fremtidige
situationer og en argumenterende leeringsstil, der kan give en
handlekompetence, der bade kan have betydning for eleven nédr hun
skal fungere som borger og som studerende. I overensstemmelse med
min model for leeringsmiljeet i gymnasiet kan handlekompetencen
ikke alene tilegnes i undervisningsrummet, men jeg haber at have
preeciseret at undervisningsrummet spiller en meget veesentlig
rolle for preesentation og tilegnelse af kognitive strukturer og for
udviklingen af det samlede leeringsmilje.

Leeringsrummets udfordringer og tryghed

Et civiliseret undervisningsrum med en leerer, der pétager sig lee-
rerrollen, kan sit stof og kan forvalte leererrollens variationer i for-
bindelse med bédde klasseundervisningen og klasserumssamtalen
giver stor tryghed omkring leereprocessen. Dermed skabes der et
godt leeringsmilje, hvor der er rum til at preesentere fagene med
deres kognitive strukturer og perspektiver pa omverdenen og rum
til at give eleverne faglige udfordringer, hvor de kan tilegne sig
vidensystemerne, reflektere over dem og bearbejde og diskutere
forskellige repraesentationer i forhold til hinanden.

Undervisningsrummets udfordringer bestar forst og fremmest i
at eleverne hver isaer skal tilegne sig de forskellige dele af fagenes
vidensstrukturer, teorier og metoder. Eleverne skal finde deres
personlige made hvorpa de kan kombinere klasseundervisnin-
gen med hjemmearbejdet, sa deres leereproces bliver tilfredsstillen-
de.

Undervisningsrummets leeringsmiljo seetter nogle kollektive ram-
mer omkring de individuelle leereprocesser. Skal leeringsmiljoet
veere velfungerende fordrer det en civiliserethed, der accepteres
af deltagerne. Det er altsa vigtigt, at den sociale praksis i rummet
reguleres hensigtsmeessigt gennem regler, deltagernes normer og de
uskrevne regler klassen efterhdnden far etableret. Selvom vilkarene
for den sociale praksis i undervisningsrummet er af stor betydning
for om der kan skabes et bade trygt og udfordrende leeringsmiljo i
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en klasse, sd har tendensen i samfundsudviklingen veeret, at stadig
mere overlades til tilfeeldigheder.

Iindustrisamfundets skole var normerne og reglerne for adfeerden
i klasselokalet velkendte og alment accepterede. Eleverne kendte
deres roller og forventningerne til deres adfeerd, og leererrollen var
tilsvarende let at identificere. Det senmoderne samfunds normer
og regler for den sociale praksis i klasserummet er derimod langt
mindre klare, og meget er lagt ud til de sociale processer i klas-
selokalet. Skolekulturen og det omgivne samfunds forventninger
seetter en ramme, men resten er overladt til deltagerne. I en del
tilfaelde bliver det tilfeeldigheder, der afger hvor godt en klasses
leeringsmiljo er.

Et godt leeringsmilje i klasseundervisningen fordrer en civilise-
rethed, der indebeerer en respekt for at der kan fremaegges forskelligt
fagligt stof hvoraf noget kan veere vanskeligt tilgeengeligt og ikke
umiddelbart opleves som interessant. I klasseundervisningen skal
der primeert veere rum til at lytte, assimilere, efterprove og stille
sporgsmal til stoffet.

I forbindelse med klasserumsamtalen drejer civiliseretheden sig
om de normer og aftaler der regulerer hvordan der kan preaesenteres
forskellige faglige positioner og personlige synspunkter og hvordan
der kan argumenteres sa der kan opsta bade livlige, afklarende og
perspektivrige diskussioner. Desuden er nogle felles normer og
alment accepterede procedurer for hvordan der kan tages debatter og
beslutninger en forudseetning for at demokratiske processer kan veere
en del undervisningen. Undervisningsrummets klasserumsamtale
er et baerende element i skolemiljoets demokratiske socialisering.

Leererrollerne og mulighederne for undervisningsdifferentiering
(elevdifferentiering)

Jeg vil sammenfatte undervisningsrummets leeringsmiljo ved at
udskille tre leererroller, der knytter sig til tre former for under-
visningspraksis, der ser ud til at veere vigtige i det 21. &rhundredes
gymnasieskole.

Den forste er fagforvalterrollen, som praktiseres i forbindelse med
klasseundervisningen. Det er vigtigt at leereren kan preesentere
og forklare de videnssystemer og mader at begribe omverdenen
pd, der praktiseres inden for fagomradet. Leereren skal veere en
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god fagformidler, der kan strukturere stoffet og kommunikere
pointerne.

Den anden leererrolle er deltageren, som indebeerer, at leereren skal
kunne fungere i et klasserum, hvor der er debat og faglige droftelser.
Hun skal kunne gore det med opmeerksomhed pa argumentationen
og uden at dominere elevernes bidrag; men dog ved samtidig at
fungere som en garant for det faglige og for at diskussionen er et led
ien frugtbar leereproces. I rollen som deltageren skal leereren kunne
lytte til eleverne, og i udgangspunktet prove at orientere sig i forhold
til den viden eleverne allerede har; og hun skal kunne folge deres
iagttagelser, oplevelser og mader at begribe omverden p4, saledes at
elevtilgangene kan komme til at indga i undervisningen pa mader,
hvor der pa samme tid sikres faglig fordybelse og progression.

Den sidste leererrolle i undervisningsrummet er traneren. I forbin-
delse med klasseundervisningen opstér den, ndr der gennemferes
forskellige former for undervisningsdifferentiering. Det vil typisk
veere i situationer hvor leereren deler eleverne op ud fra hensyn
til deres personlige forudseetninger og interesser. Eleverne kan sa
arbejde med opgaver, der treener udvalgte faglige stofomrader. IT-
baserede individuelle treeningsopgaver kan veere et godt redskab til
denne type leereprocesser. Men klasser med mange elever kan gore
det vanskeligt for ofte er det et problem, at undervisningsrummets un-
dervisningsdiferentiering er forbundet med en ganske tidskreevende
leerer-arbejdsbyrde.

UNDERVISNINGSRUMMET

Fag

Kilde: Pernille Ehlers.
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Studierummaet

Beskrivelse af leeringsrummet

Studierummet er det rum, hvor eleverne arbejder individuelt eller
i mindre grupper. Det er et rum, der forst og fremmest styres af
eleverne selv. Studierummets arbejdsprocesser kreever et leengere
undervisningsforleb med nogle rammer som eleverne selv til-
retteleegger deres arbejde indenfor. De enkelte arbejdssekvenser
etableres normalt ikke i enkelttimer, men i dobbelttimer eller mere;
og 3-4 timer er ofte det bedste.

Leereren indgdr i en rolle som den, der setter, fastholder og
faciliterer rammen omkring arbejdsprocessen; men i gvrigt er der
lav styring og forholdet til laereren er forst og fremmest preeget
af distance. Det er i gruppen og mellem gruppemedlemmerne
studierummets vigtigste leereprocesser forlober.

I studierummet far eleverne det meste feed back fra hinanden; i
gode gruppearbejder kan det forlebe som en frugtbar og forholdsvis
kontinuert proces. Leererfeedback undervejs vil derimod ofte veere
punktvis eller springende, og den underordnes elevernes interesser
og arbejdsproces. Leereren seetter de overordnede preemisser for
gruppearbejdet, og leereren kan inspirere og opmuntre undervejs,
men inden for rammerne har eleverne ansvaret. Selvom elevernes
faglige forudseetninger er begreensede, finder jeg det alligevel rigtigt
at sige, at det principielt er elevernes faglige diskurs, der skal veere
styrende i et projektarbejde. En stor del af leererens feed-back kommer
forst nar gruppearbejdet er afsluttet. I afgreensede perioder i en
gruppes arbejde kan leererindsatsen veere meget koncentreret; men
den vil veere direkte tilpasset de pdgeeldende elever savel fagligt
som personligt. Det giver mulighed for en seerlig malrettet form
for undervisningsdifferentiering, som til tider kan na et meget hojt
fagligt niveau og/ eller give mulighed for at hjeelpe elever pd omrader
hvor netop de har seerlig brug for det.

Studierummets sociale praksis har nogle sociale og faglige dimen-
sioner, som i praksis er teet sammenvevede. For det forste drejer
det sig om at kunne gore faglige iagttagelser og kunne forvalte sine
egne leere- og erkendelsesprocesser gennem et selvsteendigt arbejde
med det faglige stof.
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For det andet drejer det sig om selv at kunne tilretteleegge arbejds-
processen, om at kunne samarbejde med andre og om at kunne fa
arbejdet gjort.

Elevernes selvsteendige arbejde direkte med det faglige stof og det
indbyrdes samarbejde med nogle fa andre personer om en bestemt
opgave er altsa de to helt centrale elementer i studierummets sociale
praksis. Elevernes legitime perifere deltagelse drejer sig derfor om
de leereprocesser hvorved de lidt efter lidt udvikler
— deres egen personlige tilgang til det faglige med de dertil herende

faglige kompetencer
— deres evne til at indga i et team og praktisere videndeling
— deres evne til at fa deres egen del af arbejdet gjort.

Studierummet omfatter funktioner som:

— at diskutere og formulere interessante problemstillinger

— afprevning af argumentation

— sege information og viden (selvstendig)

— tilretteleeggelse og afvikling af eksperimentelt arbejde

— at kunne gennemarbejde et (mdske delvis ukendt) fagligt stof-
omrade

— arbejde med at afprove forskellige fremgangsmader

— uddelegering og koordinering af forskellige arbejdsprocesser

— at kunne respektere og tilegne sig den viden og faglige tilgang
andre personer i teamet anvender

— forskellige samarbejdsformer

- atkunne arbejde i team hvor viden er fordelt pa teamets deltagere
(distribueret kognition).

Dette er et uddrag citat 2.5 om gruppearbejde — hele citatet kan laeses
i annexet bag i bogen:

Spm: Var det godt at lave gruppearbejde ?

Fe: Ja det synes jeg vi har haft meget glaede af generelt
Lr: Ja, det synes jeg 0gsd.

Spm: Hvad har man leert af at lave gruppearbejde ?
Lr: Meget socialt synes jeg. Altsd samarbejde.

(....)
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Fe: Jeg tror da nok at man har veeret treet af det pd et tidspunkt fordi man har
haft meget. Sadan har jeg det 0gsd nu pd Landbohejskolen. OK ... Nu er det
mit femte projekt jeg skal i gang med. Det er ved at blive lidt for meget, men
samtidig bliver der 0gsd en optur igen, ndr man kommer i en god gruppe, si
kan man godt klare et par projekter mere.

Lr: Jeg synes faktisk, det var godt. Ogsd fordi man meget nemt i en klasseunder-
visning kan miske sidde og .. ja, men altsd ... det er meget op til en selv hvad
man fir ud af det. Man kan sagtens fi intet ud af det! Hvorimod hvis man
sidder i en gruppe med tre- fire fem af sine klassekammerater. Selvfolgelig kan
man o0gsd lade vaere med at fd noget ud af det, men det er meget svaerere. Isar
hvis der er nogen der ligesom presser lidt pd i gruppen til at man skal levere
et produkt. Og man fir mdske endda uddelegeret nogle opgaver hver enkelt,
jamen jeg tror da klart det er en mdde at leere noget pd.

5g: Man kan ogsd kollektivt beslutte, altsd det her gider vi ikke rigtig. Nu
laver vi bare et eller andet.

Lr: Helt sikkert, men det tror jeg....Sd ved jeg ikke om du sd ville have fiet
sd meget mere ud af en klasseundervisning, for sd var det mdske bare det
tidspunkt pd dagen, fredag eftermiddag, hvor man faktisk bare ikke gad noget
som helst.

(...)

Lr: Men sd har jeg oplevet det modsatte, da jeg har startet pd Universitetet.
Det har béde vaeret positivt 0g negativt [m.h.t. grupper]. Men det negative har
bestdet i at jeg i hvert fald har veeret ambitios for, at der skulle komme et godt
resultat ud af det her. Og én ting er at vaere uenig med de andre i gruppen,
men hvis du ligefrem er sammen med nogen som faktisk ikke gider lave en
skid. Det kan jeg virkelig flippe ud over.

De foler ikke et ansvar over for de andre i gruppen.

Fe: Ja, Det er i orden at de ikke tilforer dynamik, men de behover ikke ligefrem
saette bremserne i hver gang.

(...)

I forleengelse af droftelserne om gruppearbejde og deres erfaringer
fremgar det tydeligt, at fagligheden og serigsiteten har betydning for
begge klynger. Noget tilsvarende geelder evnen til at kunne indga i
en gruppe og samarbejde om en opgave. I slutningen af denne dialog
refererer klynge 2 ligesom til et feelles seet for normer i gruppearbejde,
som de pageeldende er enige om er blevet overskredet.
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Det at leere »at problemformulere« er en serlig og vanskelig kom-
petence, som ikke kan leeres teoretisk (det bliver som tersvemning),
men kun ved at gore det. Det er i hoj grad en »tavs viden«eller »viden-
i-praksis «, der drejer sig om at kunne konkretisere en problemstilling,
skelne veaesentligt fra uveesentligt og finde en brugbar metodisk
tilgang. Den form for viden er der nogle muligheder for at man kan
tilegne sig i studierummet. Det sker som processer med en legitim
perifer deltagelse hvor gruppearbejdsviden tilegnes efterhdnden
i forbindelse med praksis. Inden for studierummets rammer har
de forskellige elever en forskellig legitim perifer deltagelse, fordi
deres leereprocesser athaenger af deres personlige forudsetninger
og individuelle mal.

Studierummet er stedet hvor eleverne kan arbejde med det fag-
lige ud fra deres personlige interesser og faglige forudseetninger. I
sammenligning med de andre leeringsrum giver studierummet altsa
eleverne mulighed for at opbygge nogle mere personlige tilgange
til det faglige. Det der har deres interesse kan fa storre veegt, og det
de har sveert ved kan méske {4 en ekstra indsats og/ eller en tilgang,
der passer dem. I studierummet er der sdledes god mulighed for at
de efterhdnden finder frem til hvordan de skal hdndtere fagligheden
og deres personlige arbejds- og leeringsstil.

Leeringens kognitive, psykodynamiske og samfundsmaessige dimension
Studierummets leereprocesser bygger pd elevernes eget arbejde med
det faglige stof. I forhold til leeringens kognitive dimension vil jeg
fremhaeve to forhold, der er serlig veesentlige i studierummet:

For det forste giver studierummet eleverne mulighed for en
mere personlig, individuel og malrettet tilegnelse af de kognitive
strukturer end den kollektive og mere standardiserede, der tilbydes
iundervisningsrummet. For nogle elever er det meget vigtigt, at de
selv skal pusle med det faglige og mange piger befinder sig f.eks.
godt i den arbejdssituation. Desuden er der rum til at eleverne gari
gang med en bearbejdelse af de kognitive konflikter, der matte opsta
for dem i forbindelse med projektets problemstilling.

For det andet drejer studierummets leereprocesser sig om at
eleverne ikke kun skal kunne arbejde med deres personlige viden og
forstdelse, men at de ogsa skal blive i stand til at udveksle viden med
andre. Det kan beskrives som distribueret kognition, hvor det drejer



Kapitel 2: Arbejdsformerne 57

sig om at kunne héndtere viden i en arbejdsproces, hvor mélet er et
sammenheaengende produkt. Det kraever kompetencer til at kunne
seette sig ind i de andres tankegang og argumenter og til at kunne
kommunikere og kombinere den foreliggende feelles viden.

Gruppen er den basale enhed i studierummets leereprocesser.
Derfor retter studierummets psykodynamiske dimension sig mod
gruppemedlemmernes indbyrdes relationer. Deltagerne spejler sig
i hinanden, og det er deres indbyrdes forhold, der bade giver dem
tryghed og udfordring i leereprocessen. Gruppernes sammensaetning
er et vigtigt element i tilretteleeggelsen af leereprocesserne i studie-
rummet; og forskellige gruppekonstellationer giver forskellige
leereprocesser i grupperne.

Der er desuden mulighed for en ganske betydelig grad af under-
visningsdifferentiering inden for studierummets rammer. I studie-
rummet kan leereren give eleverne hjeelp til lige netop det de stér
og bakser med her og nu - stort og smat (fra opslag i tabeller og
ordbeger til mere teoretiske og videnskabsfilosofiske spergsmal). Og
det kan ske uden at det vil blive registreret som seerlig »pinligt« af
kammeraterne, sd derfor er de i mindre grad udsat for at det kommer
til at influere pa deres personlige profilering i klassen.

Med baggrund i miljeklasseevalueringen kan studierummets
potentialer mdske bedst beskrives sdledes: Den »dygtige« elev, der
f.eks. har forholdsvis let — og méske til tider for let ? — ved at funge-
re i undervisningsrummet, kan mede store personlige og faglige
udfordringer i studierummet. Og omvendt kan elever, der ikke
umiddelbart fungerer seerlig godt i undervisningsrummet, og der-
for har en meget perifer legitim perifer deltagelse der, opleve studie-
rummet som et trygt sted, hvor de kan konsolidere deres viden og
forsigtigt afprove faglige argumentationer. Pa den made ser det ud til
atstudierummet kan spille tilbage pa den psykodynamiske dimension
af undervisningsrummets leering fordi elever, der f.eks. er forholdsvis
passive i undervisningsrummet, kan »samles op i studierummet.
Og det kan méske séledes f& indflydelse pa hvordan elevernes del-
tagelse i undervisningsrummet kan udvikle sig pa sigt.

Studierummets samfundsmeessige dimension knytter sig ogsa direkte
til bade gruppearbejdet og det selvsteendige arbejde med et fagligt
projekt. Det selvsteendige faglige projekt fordrer at de kan mobilisere
deres eksisterende, personlige viden, at de selv kan sege viden og
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informationer savel pa skolen som i samfundet og det omgivne miljo,
og at de kan bearbejde det i gruppen. Gruppearbejdet leerer dem at
samarbejde og kommunikere indbyrdes og med omverdenen.

Leeringsrummets udfordringer og tryghed

Studierummets leeringsmiljo aftheenger af at enkelteleverne og klassen
leerer at forvalte gruppe- og projektarbejdet. Den leereproces kan
beskrives som en proces med legitim perifer deltagelse hvor de
som leerende begynder i en meget perifer og usikker position, men
efterhdnden gor erfaringer fra bade storre og mindre projektforleb
og beveeger sig neermere og neermere de faglige kerneomrader og en
kontrol over projektarbejdsprocessen. Selvsteendig tilretteleeggelse
og selvsteendig materialesgagning og -bearbejdning er centralt
i studierummets leereprocesser. Det drejer sig om at tilegne sig
almene kompetencer med hensyn til projektarbejde s som pli i
samarbejdssituationer, funktionelle tekniske praktiske forhold som
f.eks. tekstbehandling pd computer, og det at veere forpligtet over for
de opgaver gruppen skal have lost samt om samarbejde. Desuden
drejer det sig om metoder til indsamling og bearbejdning af faglig
viden og her indgar feltarbejde, eksperimentelt arbejde og segning
pé biblioteker og Internet.

I skolen kan studierummets leereprocesser ikke alene baseres pa
samarbejder i udvalgte venskabsgrupper; det ma ogsa forudseette, at
der tilegnes en form for almen kompetence med en civiliserethed sa
eleverne ogsa kan samarbejde og leere af personer, der som menne-
sker er forholdsvis forskellige fra dem selv. Det forudseetter en
udvikling af de personlige kompetencer og en civiliserethed med
nogle normer, regler og standarder for det at arbejde i en gruppe.
Altsa en social kompetence, der omfatter en form for »viden-i-
praksis« der bl.a. tilegnes gennem erfaring.

Selvom gruppen er det centrale i studierummets leereprocesser,
og forholdet til leereren er preeget af distance, betyder det ikke at
leererrollen ikke kraever et neerveer og en stor opmeerksomhed.
Leereren skal »std pa spring« og kan komme meget »teet pd« i nog-
le konkrete situationer. M&den hvorpa leereren seetter og forvalter
undervisningens rammer kan have stor betydning for gruppearbej-
det. Men selve arbejdsprocessen ligger uden for leererens indflydelse
og kontrol.
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Nar eleverne kan (og skal) opleve selve problemformuleringen og
det selvsteendige arbejde som en sggende og til tider noget usikker
proces er det vigtigt, at undervisningen tilretteleegges saledes at der
er overensstemmelse mellem de faglig-peedagogiske udfordringer
der stilles og den méde hvorpa undervisningen tilretteleegges og
forvaltes.

En lav styring med en aben forvaltning kan understrege det
sogende og elevansvarligheden i processen, mens mere faste orga-
nisatoriske aftaler omvendt kan give en rytme i arbejdsprocessen
og stette en lidt diffus opgave ved at »seette en bagkant« og ved at
synliggere nogle graenser i forlebet/ projektet. Laereren gor nogle
valg af stor betydning for leeringen hver gang et gruppearbejdes
betingelser formuleres og kommunikeres til eleverne.

En hjelpsom og opmuntrende leerer, der stotter og hjelper pé de
preemisser, som elevernes projekt er formuleret pa, vil altid veere
veerdifuld for en gruppes arbejdsproces.

Leererrollerne 0g mulighederne for undervisningsdifferentiering

I forleengelse af dette synes jeg det er vigtigt at konstatere, at leerer-
rollen i studierummet pé vaesentlige mader er helt anderledes end
undervisningsrummets leererroller. I sammenligning med under-
visningsrummet er leererrollerne i studierummet mere karakteriseret
ved nogle yderpunkter inden for spektret personlig distance og
personlig neerhed. Jeg vil beskrive forholdene i studierummet ved
at udskille tre leererroller i studierummet:

Arbejdslederen er den leererrolle der er mest udbredt i studierummet.
Arbejdslederen har en opgave, der skal lases; hun formulerer sine
krav sa eksplicit og tydeligt som muligt, og ger i ovrigt en indsats
for at give arbejdsgrupperne et arbejdsmilje der er sd godt og frugt-
bart som muligt. Men overlader arbejdet og initiativet til projekt-
gruppen.

Konsulenten er den anden store leererrolle i studierummet. Lige
som arbejdslederen har konsulenten heller ikke direkte indflydelse
pd elevernes leereproces. Konsulenten stér til radighed med relevant
materiale, gode rad, deltagende overvejelser. Konsulentrollen vil
meget ofte treede i funktion fordi leereren er blevet tilkaldt, det fordrer
at eleverne ved hvor og hvornar leereren kan findes, og at leereren
er en god lytter som villigt og hurtigt setter sig ind i elevernes
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tankegang. Konsulentfunktionen indebeerer at leereren fungerer pa
de preemisser elevgruppen har formuleret.

Den sidste af studierummets leererroller er mere begreenset. Jeg
kalder den traneren, fordi det er de situationer hvor leereren bidrager
ved at give en elevgruppe en slags minikursus i et konkret stof. Med
leereren i treenerrollen kommer leereprocesserne og den legitime
perifere deltagelse til at ligne processerne i undervisningsrummet.
I studierummet er det derfor vigtigt at treenerrollen ikke bliver for
langvarig.

STUDIERUMMET

Kilde: Pernille Ehlers.

Studierummet giver generelt mange gode muligheder for under-
visningsdifferentiering. Leereren kan pa en anderledes diskret
mdde end i undervisningsrummet hjeelpe enkeltelever med netop
deres problem uden at eleverne f.eks. behever at fole sig udstillet
over for kammeraterne. Der er gode muligheder for at indrette
undervisningen efter elevens neermeste udviklingszone. Og i stu-
dierummet kan en del undervisningsdifferentiering praktiseres



Kapitel 2: Arbejdsformerne 61

ved at leegge op til, at eleverne kan rekvirere den stotte de har
brug for. Det kan bl.a. geres ved at eleverne, som en integreret del
af studierummets arbejdsform, bestiller tid eller giver leereren de
»opgaver «, de har brug for hjeelp til.

Praksisrummet

Beskrivelse af leeringsrummet

Praksisrummet konstitueres af det konkrete sted og de konkrete
aktiviteter, der udspiller sig, og det leeringsrum er i veesentlig grad
afheengig af konteksten. I praksisrummet bliver omgivelserne neer-
mest en tredje part i undervisningen —en slags joker i undervisningen
— og derfor udvikler leereprocesserne i praksisrummet sig ikke
udelukkende som et resultat af leererens og elevernes aktiviteter.
Praksisrummets aktiviteter kan veere vanskelige eller umulige at
etablere i korte undervisningssekvenser, men omvendt kan de fint
streekke sig over leengere tidsforleb, evt med varierende undervis-
ningsintensitet.

I praksisrummet far eleven ikke kun feedback fra leereren og de
andre elever, men ogsd fra de aktuelle omgivelser (den omgivende
virkelighed); og i sammenligning med de to andre leeringsrum er
det muligt for eleven at gore nogle anderledes og mere konkrete
erfaringer i forhold til stoffet. Disse vilkar giver praksisrummet nogle
leereprocesser, der kan adskille sig en del fra de processer, der kan
udspille sig i de to andre leeringsrum.

Jeg beskriver praksisrummet som et leeringsmilje, der indeholder
situationer hvor omgivelserne bliver et dynamisk element i un-
dervisningssituationen. Det er derfor ikke alle ekskursioner, der
foregar i praksisrummet. P& en ekskursion hvor leereren gennemgér
stof og viser ting og sager frem svarer leereprocesserne til dem vi
kender fra klasselokalet, og ifelge min valgte systematik foregar
den ekskursion i undervisningsrummet. Praksisrummet kan let
etableres pa ekskursioner — bade i kortere eller leengere perioder
og i forskellige kombinationer med de andre leeringsrum. Desuden
kan man sige praksisrummet kan etableres pa en skole, ndr man gar
pé Internet eller nar »geester« indgar i undervisningen. Men igen
afheenger beskrivelsen af det som et praksisrum af, hvordan den
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konkrete undervisningssituation former sig. Ikke alt med Internet
og geester i undervisningen skaber et praksisrum.

Lave og Wengers sociale, praksisorienterede leeringstilgang
lukker op for en forstaelse af praksisrummets aktiviteter som andet
og mere end enten motiverende oplevelser eller en illustration af
den tilegnede viden fra undervisningsrummets leereproces. Med
praksisrummets motiverende og illustrerende funktioner tilbyder
det nogle bidrag til elevernes leereprocesser, som kan veere meget
stimulerende i forhold til leereprocessen; men jeg pastar altsa, at
praksisrummet kan mere. Med Lave og Wengers leeringsperspektiv
og med begreberne situated learning og legitim perifer deltagelse
soger jeg herefter at kvalificere beskrivelsen af de leereprocesser,
der kan finde sted i det gymnasiale praksisrum.

I praksisrummet er elevernes egne oplevelser og erfaringer vigtige
elementer i leereprocesserne. Modet med »rigtige mennesker,
konkrete fysiske forhold og forskellige faglige og samfundsmaessige
dilemmaer kan betyde, at eleverne gor deres erfaringer og oplever
en personlig og faglig udfordring. Det kan virke inspirerende og
perspektiverende at spejle sig i forskellige mennesker de moder i
praksisrummet, og det rum giver mulighed for at undervisningens
almene begreber og generelle beskrivelser forbindes med forskellige
konkrete forhold. Samspillet mellem teori og praksis kan dermed
styrkes og det kan give bedre vilkar til stofomrader hvor leereproces-
serne fremmes af at det teoretiske stof kan fa et tydeligt perspektiv
og dermed en anderledes relevans.

Leeringens kognitive, psykodynamiske og samfundsmeaessige dimension

I forhold til leereprocessens kognitive dimension far eleverne mulighed
for at gere nogle personlige erfaringer. Deres oplevelser giver dem
et referencegrundlag, der er vigtigt for den kognitive leereproces.
I starten af et undervisningsforleb kan det f.eks. give en konkret
viden som undervisningen kan tage udgangspunkt i og det kan
motivere ved at give stoffet autenticitet. Senere i leereprocessen kan
praksisrummets erfaringer bidrage ved at pirre nysgerrigheden og
tilfeje nye dimensioner til emneomradet og det kan tilsvarende
give udfordringer med nye kognitive konflikter som kan fore frem
til yderligere faglig fordybelse og nuancering. Men foruden disse
forhold pastar jeg ogsé at praksisrummet kan mere.
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For det forste giver praksisrummet eleverne mulighed for at treene
iagttagelse, observation og dataindsamling pa mader, der kan komme
teettere pd videnskabelig praksis end normalt i en skoleundervisning.
Det kan give eleverne en metodisk indsigt, der kun vanskeligt kan
erhverves i klasserummet, og dermed skabe bedre mulighed for at
eleverne kan forstd fagenes leesning af tegn og symboler. De kan bade
opnd en indsigti fag, der analyserer hvordan mening og betydning
konstrueres, og i fag, der leeser tegn og menstre i omgivelserne for
derigennem at sgge ny viden om verden.

For det andet giver praksisrummet mulighed for at leere pa det
fagligt heje niveau hvor det kontekstuelle kombineres med den
regelbaserede, systematiske og logisk rationelle viden sddan som
jeg beskrev detirapportens forste kapitel med reference til Dreyfus-
modellen, Flyvbjerg og Schon.

I forhold til leereprocessens psykodynamiske dimension kan op-
levelserne og den personlige involvering vere helt afgorende.
Det er gennem den personlige deltagelse, at leeringen kan ga fra
en ydre til en indre leering, hvor det leerte internaliseres som en
del af de personlige erfaringer. I praksisrummet er hele personen
involveret, leereprocessen kan ikke reduceres til intellektuelle be-
tragtninger eller eksemplariske delproblemstillinger for der skal
teenkes, handles og opleves pa samme tid. Det gor selve laerepro-
cessen kvalitativt anderledes end den, der normalt foregar i skole-
institutioner.

Tilegnelsen af kontekstuel viden er en kaotisk, »mangehovedet«
leereproces, hvor mange forskellige ting leeres pé en gang. Elevernes
erfaringer spiller en central rolle i praksisrummets leereprocesser.
Bade de erfaringer de allerede har ved undervisningens start og de
erfaringer de far undervejs. Jeg betragter leering som en kontinuert,
erfaringsbaseret proces, og i praksisrummet leerer eleverne at
iagttage, opleve og gore erfaringer. De konkrete kontekstuelle vi-
densformer er centrale i praksisrummet, og det betyder at selve
konstruktionen af viden med dens akkomodative leereprocesser
spiller en forholdsvis stor rolle i forhold til de assimilative leere-
processer.

I den konkrete situation kan der skabes et interessant og leererigt
samspil mellem elevernes nysgerrighed og deres tilegnelse af det
faglige, og i den proces kan leereren indtage en vigtig rolle ved at
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tydeliggore udvalgte sammenheaenge og dermed lofte det faglige
niveau.

Den sociale 0g samfundsmeessige dimension i leeringen er forholdsvis
steerk i praksisrummet. Undervisningen foregar ikke i et isoleret
rum, men i nogle bestemte samfundsmaessige sammenhenge. Det
gor, at den i udgangspunktet automatisk har nogle sociale og sam-
fundsmeessige perspektiver.

Undervisning i praksisrummet foregdr altid et sted, der indgar
i en social hverdag for nogle mennesker og i nogle givne fysiske
omgivelser. Derfor kan den ganske enkelt ikke afvikles uden hensyn
til og interaktion med de sociale omgivelser. Det giver undervis-
ningen en stor autenticitet og fordrer samtidig, at elevernes sociale
kompetencer og samfundsmeessige forstdelse indgar som elementer
i den samlede leereproces.

Praksisrummets leereprocesser vil sdledes altid have leeringens
sociale og samfundsmeessige dimension inde som en veaesentlig
forudseetning og som en integreret del af den samlede leering. Den
sociokulturelle leereproces, der drejer sig om at eleverne skal kunne
leese forskellige sociale miljoer og foretage passende handlinger kan
ganske enkelt ikke udelukkes, og for at praksisrummets undervisning
skal komme til at fungere skal de kunne samarbejde indbyrdes om
at fd lost de konkrete opgaver. For at undervisning i praksisrummet
skal veere produktiv forudseetter det, at eleverne kan tilpasse sig og
samarbejde i de konkrete situationer undervejs i processen, og at de
kan lytte til hinanden og leereren samt diskutere og kritisere egne
og andres fortolkninger af omgivelserne.

Dertil kommer at praksisrummets sociale og samfundsmeessige
dimension af leereprocessen ogsé har en anden vigtig side, der knytter
sig til elevernes egen personlige erkendelsesproces. Praksisrummet
giver eleverne mulighed for at fa en raekke personlige oplevelser,
som gennem undervisningens sociale og faglige bearbejdning kan
blive til vigtige personlige erfaringer.

Leeringens udfordringer 0g tryghed

Praksisrummets udfordringer og sejre er to sider af samme sag, og
balancen mellem udfordring og tryghed er af afgerende betydning
for leereprocessen. For eleverne kan det veere en stor udfordring
at blive stillet over for anderledes miljoer, end dem de er bekendt
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Det samlede citat om praksisrummet findes i annexet bag i bogen
(citat 2.6). Her blot nogle udpluk:

Spm: Naturvidenskab er 0gsd, at man laerer at regne pd tingene og kunne
den biokemiske baggrund... de der hdrde ting. Det er noget andet som jeg
0gsd gerne vil have jer til at snakke om.

JI: Det gor det mere interessant at gd i gang med sddan nogle ting, ndr man
har den personlige interesse forst [fra praksisrummet].

Cs: Jeg kan ogsd huske, at det [praksisrummet] var nogle af de ting, der
var med til at seette de der kommaproblemer pd plads. Det med at tingene
bliver proportioneret rigtigt. Det var ofte et problem, kan jeg huske, inogle
af de her naturvidenskabelige fag .... man sad med de her enheder, og de
kunne flyve til hojre og venstre. Man havde jo ikke et klap af en egentlig
idé om, at det var det rigtige resultat. Der var der noget af det der — det
var mdske mest i kemi og biologi — at der synes jeg, at de der ture var med
til at seette de der ting pd plads.

(...

Spm: Skal vi prove at tage fat i det I selv havde fat i for med ekskursionerne,
for det er faktisk ogsd noget, der er typisk: Ndr vi sperger om der er noget,
der saerlig skal fremheeves sid kommer Tunesien og renere teknologi og
andre ting typisk op.

Cs: Gilleleje, 3.g-turen, Sverige...

Sd: Jeg har brugt Gilleleje meget altsd.

(...

Spm: Laeste I mindre? Kan man opleve sig til alt?

Sd: Jeg kan ikke huske vi laeste mindre. Jeg kan huske jeg leeste meget for
de der ture. Sddan husker jeg det da ihvertfald. Man skaffede sig en masse
viden forst, 0g den hang bedre fast fordi man sd kom ud og afprovede den
bagefter.

Cs: Der kom umiddelbart bonus pd. Man kunne bruge det til noget. Det
kunne omseettes..

Spm: Laeste I det ? Vi diskuterer om folk laser deres lektier?

Cs: Det kommer squ meget an pd, hvad det er for et fag.

Sd: For de der ture synes jeg nok man laeste det. Fordi man vidste, man
skulle ud og bruge det. Det gjorde jeg ihvertfald.

JI: Sporgsmilet er ikke kun om man leeser det. Sporgsmilet er 0gsd, om
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man leerer det. Jeg kan huske jeg leeste rigtig meget i gymnasiet. Jeg leeste
det 0g satte en stor are i at leese det, men det var ikke altid jeg forstod. Det
var sporgsmilet om man var ambitios nok til at forstd det.

(...)

Spm: Er det ikke et problem, at det bliver for tyndbenet. Fir man leert
noget?

Er det fagligt nok?

JI: Det synes jeg bestemt. Jeg kan skrive under pd, at jeg leerer bedre ndr
jeg ser pd det med mine egne ajne, og ndr jeg selv kan tage fat i det. Sddan
er det bare.

med, og det faglige stofs teoretiske og emnemeessige tilgange i
praksisrummet kan give dem nye vinkler pd noget, de troede var
dem velkendt og givet. Det kan alt sammen give eleverne mange
gode udfordringer.

Elevernes udfordringer knytter sig til praksisrummets karakteris-
tika og det at der altid er en usikkerhed forbundet med at bevaege
sig ud i praksisrummet er et betydningsfuldt karakteristika ved
netop det leeringsrum. I praksisrummet er der meget man ikke kan
vide med sikkerhed: hvordan vil det konkret forlebe, hvem er det
egentlig man skal mede, vil der opstar uforudsete problemer, kan
man faktisk f4 noget at vide om de pdgeeldende forhold, hvad kan
man se, kan man sperge pa den planlagte made oma. Pa grund af
det uforudsigelige og usikre i praksisrummet far de personlige sejre,
nar noget lykkes en seerlig karakter; og sejrene er den anden side af
praksisrummets udfordringer.

Praksisrummets sejre — de sma successer og de personlige, gode
oplevelser — udger et meget vigtigt element i praksisrummets leere-
processer. De knytter sig alle til, at der har veeret noget pé spil, nogle
udfordringer — sma eller store —at tage op. Det er derfor nedvendigt,
som en del af praksisrummets seerkende, at undervisningen omfatter
mere end det velkendte og kontrollerede. Der ma gerne veere lidt
usikkerhed og risiko forbundet med processen og dermed samtidig
et spillerum for de leerendes egne initiativer og ansvar. Jeg taler ikke
om risiko i den forstand at tingene skal vaere farlige absolut set,
men om en risiko, der haenger sammen med at situationerne er lidt
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uforudsigelige og anderledes end »normalt« og med at situationerne
kan komme til at udfordre den enkeltes personlige greenser og den
leerendes hidtidige sikre viden. Samtidig er det netop den usikkerhed
i kombination med den faglige nysgerrighed og serigsitet, der giver
leereprocessen autenticitet og nerve.
Det totale og risikable i praksisrummets leereproces gor det vigtigt,
at leeringsmiljoet ogsé tilbyder en sikkerhed. Tryghed er modstykket
til usikkerheden og den risiko, der knytter sig til praksisrummets
aktiviteter. Og den er lige sé vigtig som udfordringerne, hvis ele-
verne ikke skal tabes eller ofres i praksisrummets leereproces. De
to veesentligste veje til at skabe tryghed er
— for det forste gennem et godt feellesskab med et godt socialt milje
dvs. en god klasserumskultur med en civiliserethed, hvor der er
plads til og respekt for alle og

— for det andet gennem de faglige struktureringer, begreber m.v.
der kan give en bearbejdning af indtrykkene og oplevelserne ved
at tilbyde konkrete forklaringer, overordnede forstaelsesrammer,
metoder og accept af, at der kan veere ting, der ikke umiddelbart
kan forstds og forklares.

Trygheden i praksisrummet drejer sig altsé om at skabe en social og
faglig ramme omkring de processer, der kan give en civiliseret social
og faglig bearbejdning af indtrykkene sa de kan blive produktive
erfaringer og skabe fortsat nysgerrighed. Forste trin vil altid veere at
fa sat ord p4, sa det er derfor vigtigt at leereprocessen tilretteleegges,
sa der bliver mulighed for at italeseette det oplevede som forste led i
bearbejdelsen. I den forbindelse kan faglige begreber og overordnede
forstdelsesrammer vise sig meget nyttige.

Leererrollerne 0g mulighederne for undervisningsdifferentiering

I min beskrivelse af praksisrummets leererrolle finder jeg det hensigts-
meessigt at opdele leererrollen i tre rollefunktioner: tilretteleeggeren,
deltageren og mesteren.

Praksisrummet har en veaerdifuld betydning som det sted, hvor
eleverne kan fa nogle oplevelser og gore deres personlige erfaringer
i miljoer, der gar ud over skoleinstitutionens rammer. Gennem ople-
velserne og erfaringerne kan praksisrummet spille en seerlig vigtig
rolle fordi den ydre leereproces bliver omsat til en indre, personlig



68 Pernille Ehlers

leering. Dette indebeerer, at leererens rolle som tilretteleeggeren, der
finder frem til steder og situationer, der rummer potentialer for gode
faglige og personlige oplevelser og erfaringer, er en meget vigtig og
udbredt leererrolle i praksisrummet.

Hos leereren forudseetter tilretteleeggerrollen kompetencer til at
kunne identificere hvilke faglige pointer, der vil kunne treekkes ud
af forskellige typer cases og situationer. Leereren skal altsd have et
stort og forholdsvis bredt fagligt overblik, ligesom leereren kan have
gleede af selv at have en praksiserfaring eller metodiske erfaringer
som f.eks. en vis feltarbejdskompetence.

I tilretteleeggelsen af praksisrummets leereprocesser kan der seettes
forskellige mal. Prioriteringerne i forbindelse med den specifikke
tilretteleeggelse kan gores udfra hensyn til om det er oplevelsen,
iagttagelsen med den reflekterede observation eller méske en proces,
der er mere preeget af aktiv eksperimenteren, der er det centrale.

PRAKSISRUMMET

TilreXteloegger

Kilde: Pernille Ehlers.
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Praksisrummets vilkdr giver undervisningen autenticitet og geor
de faglige udfordinger umiddelbart neerveerende og relevante.
Det skaber en faglig dialog mellem eleverne og mellem eleverne
og leereren. Ud af det springer der anderledes udfordringer til
leererrollen end de »normale«. Det er ikke muligt at time og tilrette-
leegge praksisrummets leereprocesser pa samme made som i de to
andre leeringsrum. Det skyldes at praksisrummet konstitueres af
forskellige ikke-kontrollerbare forhold. For leereren drejer det sig
om at kunne agere inden for og i forhold til den sociale praksis det
pégeeldende sted. Det gar ikke uden en leererolle, der konstant kan
balancere mellem pa den ene side at fastholde det peedagogiske og
faglige fokus, og pa den anden side intuitivt er dben over for de
situationer der opstdr. Foruden rollen som tilretteleeggeren giver
det leererollen en anden funktion som deltageren.

Leaereren oplever og deltager i mange af praksisrummets situationer
pad mader, der seetter leereren mere eller mindre pa linie med ele-
verne. I praksisrummet har leereren og eleverne en vis grad af
skeebnefeelleskab. Laereren konfronteres med viden om den konkrete
case samtidig med eleverne. Bdde eleverne og leereren konfronteres
med faglige udfordringer og kognitive konflikter. Situationen kan
beskrives som en proces hvor leereren ogsé er i gang med at akko-
modere og assimilere ny viden og ny erkendelse, selvom det kan
siges at veere en lidt anderledes og mdske mere forskningsagtig
leeringscirkel end elevernes. Med Kolbs koncentriske cirkelmodel
kan leererens erkendelsesproces maske bedst beskrives med en cirkel,
der ligger et sted mellem leeringscirklen og forskningscirklen (se
figuren s. 36).

Leererens og elevernes feelles oplevelser og feelles udforskning af
nogle konkrete cases kan skabe en tredje funktion i leererrollen. Nem-
lig leererens rolle som mesteren, hvor jeg forstr mester helt parallelt
med den tradition der er blandt danske hdndveerkere. Leereren er den
der kan sit hdndveerk — feltarbejdet — dvs. at leese og udforske nogle
konkrete forhold. Leererens teoretiske viden, erfaringer og intuition
giver samtidig leerer-elevrelationen en meget veesentlig anden side
end deltagerens. Hele mesterleeresituationen udger et kompleks af
leereprocesser, hvor bade elever og leerer er aktivt udforskende og
leerende. Elevernes leereproces athenger ikke kun af deres egne
iagttagelser og spergsmal, og af de svar og registreringer de selv
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indhenter. Leereprocessen fremmes og det faglige niveau kan loftes,
nar de forteeller om iagttagelser mv. og nar deres eget bidrag krydses
med leererens og andre elevers iagttagelser. I den sammenheeng kan
leererens sporgsmal og nysgerrige kommentarer veere mindst lige
sd vigtige som deres egne.

Den konkrete situation i praksisrummet gor leererens feltarbejds-
erfaring og faglige overblik meget vigtigt fordi leereren indgar i
en rolle som den faglige mester. I forhold til eleverne er leereren
mester og eleverne indtager en position, der kan beskrives som
»legitim perifer deltagelse« i feltarbejdet. I praksisrummets under-
visningssituationer bestemmes det der leeres ikke kun af hvad der
bliver sagt, men ogsd af hvad der gores og ikke gores. I leereprocesser
som disse er leererens personlige interesse og faglige nysgerrighed af
uvurderlig betydning. Eleverne leerer af den made, der undersoges
pa, hvordan der overvejes og hvordan der diskuteres. En del af
drivkraften i praksisrummets leereproces opstar fordi eleverne spejler
sig i omgivelserne, i kammeraterne og ikke mindst i leereren og
vedkommendes kompetencer.

Leererens erfaringer og intuition bliver et uvurderligt og nedven-
digt aktiv, nar undervisningen foregar i praksisrummet. I praksis-
rummet kan leereren aldrig vide det hele eller pé forhdnd kende
svarene pa de specifikke faglige problemstillinger, der tages op. Nogle
elever kan meget vel bdde vide mere og andet end leereren pa et felt,
og det kan gores til et aktiv og en kvalitet i den feelles leereproces.
Det forudseetter en leererrolle, der forvalter den samlede situation
med et passende overblik. Fra leererside fordrer det savel overblik
over de sociale og organisatoriske sider af leereprocesserne som over
det faglige indhold, men ikke altid en stor detailviden.

Laereren (tilretteleeggeren) skal sikre progressionen i undervisnin-
gen ved at kombinere praksisrummets faglige udfordringer pa en
hensigtsmaessig made sa bade metoder, teknikker, erfaringer og in-
tuition bygges op efterhdnden og ved at kombinere leereprocesserne
i praksisrummet med leereprocesserne i de andre to leeringsrum. En
isceneseettelse af en reekke af gode, udfordrende oplevelser er vigtig
men langt fra tilstreekkelig. I praksisrummet er leereren garanten for
bade leereprocessen og den faglige progression. Erkendelse og leering
forudseetter gode leereprocesser hvor erfaringerne bearbejdes mens
der pendles passende mellem det konkrete og det abstrakte.
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Laereprocesserne og arbejdsformerne i et
senmoderne perspektiv

Jeg vil afslutte dette kapitel ved at traekke nogle udviklingstendenser
med hensyn til leereprocesserne og arbejdsformerne op i et sen-
moderne perspektiv. Forsggserfaringerne, den efterfolgende eva-
luering og de teoretiske optikker forer mig frem til at der er brug
for noget i retning af et paradigmeskifte i den senmoderne skole
- ogsd med hensyn til leeringstilgangen.

I et leengere historisk perspektiv vil industrisamfundets skole
maske kunne betragtes som en seerlig periode hvor leering foregik
i skoleinstitutioner med sin egen isolerede verden og med en orga-
nisationsstruktur, hvor undervisning og leering kun drejede sig om
praksis i klasserne og den enkeltes arbejde hjemme.

Udviklingen i samfundet har imidlertid sat industrisamfundets
traditionelle klasseundervisning under pres fra mange sider. Sam-
menlignes den traditionelle form for klasseundervisning med
den aktuelle praksis, som jeg har beskrevet det i afsnittet om
undervisningsrummet, er det tydeligt, at der er sket veesentlige
endringer inden for undervisningsrummets rammer i slutningen af
1900-tallet. Spergsmalet er om en videre udvikling af leereprocesserne
i gymnasiet ikke vil fordre en mere vidtgdende eendring i den made
hvorpé undervisningen og leereprocesserne tilretteleegges, der pa
flere mader indebeerer, at undervisningen gar ud over klasselokalets
rammer?

Det heenger sammen med at socialiseringen af bern og unge har
endret sig fundamentalt pa flere mader. Ved artusindskiftet er
begge foreldre typisk ude pa arbejdsmarkedet, familiestrukturen
er forandret, berneflokkene er blevet mindre, born er i udpreeget grad
blevet enskebern, og mange born lever alene med den ene foreeldre
ibdde delte og sammensatte familier. Opdragelsen er blevet mindre
autoriteer og normreguleret. Under opveeksten fylder TV, legetoj
og computerspil meget i bernenes hverdag, mens de til gengeeld
sjeeldnere befinder de sig i situationer, hvor de iagttager naturen
eller andre mennesker i neermiljoet og sa selv finder pad noget. I
bernenes verden er en forholdsvis stor del af deres oplevelser blevet
tilrettelagte eller konstruerede. Barnene opdrages i hojere grad end
tidligere i at veere forbrugere.
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Hjemme er mange bern enebgrn. Mens fritidsinstitutionerne og
Folkeskolen er de steder, hvor bernene er sammen med mange andre
bern, og der er voksne ansat til at serge for, at bernene far mange
forskellige aktivitetstilbud. I Folkeskolen har kravene til undervis-
ningen eendret sig og projektarbejde er bl.a. blevet mere udbredt.

Den eendrede socialisering i samfundet har eendret grundleeggende
péd gymnasieelevernes forudseetninger, ndr de begynder i 1.g.; og
det har konsekvenser for deres tilgang til leereprocesserne og til
arbejdsformerne.

Den klassiske klasseundervisnings strukturerede viden, der typisk
forudseetter en accept af langsigtede assimilative leereprocesser,
falder dem ikke helt let. De har kun begreenset erfaring med at
tilegne sig fagligt stof gennem den type disciplinerede processer,
der omfatter systematik, udenadsleere og generelle struktureringer
af stof, hvor der ikke er et konkret og umiddelbart mél med del-
forlebet. Den langsigtede, linezere leereproces, der har veeret klas-
sesundervisningens kerne, er altsa ofte bade vanskelig for dem og
sveer at acceptere som nedvendig. Den situation er antagelig den
veaesentligste drsag til, at leererne generelt har éendret den sociale
praksis i undervisningsrummet i slutningen af 1900-tallet — fra den
rene klasseundervisning til det jeg i dette kapitel har beskrevet som
klassesamtalen.

Jeg konstaterer altsd, at de traditionelle, assimilative leereprocesser,
der har veeret — og stadig er — vigtige og udbredte i gymnasieskolen,
umiddelbart er temmelig vanskelige for mange unge. Den kon-
statering forer til mig frem til tre ting i relation til gymnasiets un-
dervisning:

For det forste, at der er behov for en bade storre og anderledes
indsats for at leere de unge disse assimilative leereprocesser, fordi
de kun i begreenset omfang har leert dem gennem opvaeksten.

For det andet, at der kunne veere grund til at satse pa at kombinere
flere forskellige leereprocesser og arbejdsformer — og maske bl.a.
nogle, der er i overensstemmelse med deres socialisering sa de kan
bruge deres erfaringer og i hejere grad end hidtil direkte skal forbinde
leereprocesserne i skolen med den sociale praksis i samfundet.

For det tredje, at gymnasiet er et trin i et uddannelsesforleb.
Fra politisk side er »livslang leering« blevet fremfort som ideen i
fremtidens uddannelser og leereprocesser; men ideerne er endnu langt
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fra institutionaliseret i nye samfundsmaessige mader at organisere
institutionen »gymnasieskole« pa.

Den senmoderne socialiserings eendrede praksis giver de unge
andre forudseetninger for at ga i gymnasiet, og jeg tror det er vigtigt at
gymnasieundervisningen i langt hejere grad tager udgangspunkt der.
Maske er de unge i dag socialiseret sdledes, at de er mere indstillet pa
de akkomodative leereprocesser? Men hvordan sikres de assimilative
leereprocesser? Maske skal assimilativ og akkomodativ leering kobles
pé nogle nye mader i gymnasiet?

Erfaringerne fra Miljoklasseforseget kunne antyde, at der ligger
nogle potentialer i at eendre tilgangen til leering og omleegge arbejds-
formerne. Mit bud er, at vi stdr i en situation hvor klasseundervis-
ningens linesere og primeert assimilative leereprocesser i langt
heojere grad skal kombineres med leereprocesser, der er kaotiske,
praksisneere og cykliske.

Noter

1. S.Lindblad og F. Sahlstrom: Klasserumsforskning. I J. Bjerg: Peedagogik.
Hans Reitzels Forlag 1998.

2. Angéende klasserumskulturen uddybes det i kapitel 4.

3. Se Olga Dyste: Det flerstemmige klasserum. Klim 1997.






Kapitel: 3 Fagligheden

Fagligheden i miljoklasseforseget

Leerergruppen prioriterede tveerfaglighed hejt som en del af fag-
ligheden. Den var ikke et princip eller mal i sig selv, der skulle
gennemfores pa bekostning af seerfagligheden. Men tveerfaglighed
prioriteredes fordi det kunne skabe bedre rum til faglig fordybelse,
kontinuerte leereprocesser og andre vinkler i undervisningen sa et
tema som f.eks. miljo kunne tages op pd en hensigtsmeessig og
kvalificeret made. Desuden gav tveerfagligheden rum til den for
os at se nedvendige nyteenkning og faglig- peedagogiske eksperi-
menteren.

Med den kombinerede ser- og tverfaglighed kunne vi i ud-
gangspunktet arbejde mere frit, overordnet, helhedsorienteret, teo-
retisk og aktuelt med emnevalgene, metoderne og indkredsningen
af de konkrete problemstillinger i undervisningen. Det gav en
dynamik til undervisningen, som ogsa stillede krav til faglig ud-
vikling.

Miljeklassens undervisning kunne ikke forme sig som en af-
spejling af universitetsfagene. Mange faglige problemstillinger
skulle behandles i en lidt anden vinkling og kontekst end den, der
praktiseredes pa universiteterne. Universitetsforskningen viste sig
ofte utilstreekkelig som kilde til at hente nye begreber, teorirammer
og cases til undervisningen i vores miljoforsegsammenheeng. Leerer-
ne matte derfor lave et forholdsvis stort arbejde med at indkredse
faglige problemfelter, udskille centrale teoretiske begreber og soge
undervisningsmaterialer i virksomheder, graesrodsbeveegelser,
medierne, universiteter og centerforskningsinstitutioner samt of-
fentlige institutioner som kommuner, amter, m.v.

Elevernes selvsteendige iagttagelser kom ogsa til at indga i blan-
dingen af undervisningsmaterialer ved siden af leereboger og det
materiale, der kunne indhentes fra mange forskellige andre steder.
De vilkar tilfejede nogle nye dimensioner til det faglige, som bl.a.
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indebar veegt pa det metodiske og for eleverne skabte det nogle
seerlige personlige muligheder for deres made med faget.

I dette kapitel praesenteres den anden »sgjle« i Miljgklassemodellen
for et gymnasialt leeringsmiljo: Fagligheden. Ligesom ved ana-
lysen af arbejdsformerne i det foregdende kapitel er analysen af
fagligheden et resultat af en proces med vekselvirkning mellem
forsegsundervisningens empiri og forskellige teoretiske optiker.
Teorierne bruges som nogle analytiske positioner at beskrive og
vurdere forsggsundervisningens faglighed ud fra. Her preesenteres
resultatet af denne proces.

Min hovedkonklusion er, at der i forbindelse med industrisam-
fundets udvikling til informations- og vidensamfund kan (ber) tales
om en form for paradigmeskifte inden for det faglige.

Skiftet ligger forst og fremmest i den samfundsmeessige og tek-
nologiske udviklingsproces som indebeerer at vidensformerne og
fagligheden har aendret karakter siden 60’erne og 70’erne. Megen
viden produceres og kommunikeres pa nye mdder og de systematiske
og logisk rationelle videnformer suppleres af mere kommunikative
og kontekstuelle videnformer. Ikke mindst i miljeklassens kernefag
biologi, geografi og fysik — praktiseres og kommunikeres fag pa nye
mdder! og forskningsprocesserne har eendret karakter.

Dertil kommer at eleverne socialiseres anderledes og at deres
tilgang til fagene og fagligheden er anderledes end tidligere, og i
en sddan grad, at det har indflydelse pa leeringsmiljoet i gymnasiet.
Elevernes tilgang til det faglige tages ogsé op i kapitel 4, hvor jeg
beskeeftiger mig med leeringsmiljeet og gymnasiets sociale institu-
tioner og saetter fokus pa de forhold, der har betydning for klasse-
rumskulturen. I dette kapitel vil jeg derimod fokusere pa faglig-
hed og viden i et senmoderne samfundsudviklingsperspektiv for
dermed at leegge op til diskussioner af hvilke konsekvenser det
kan have for gymnasieskolens tilgang til det faglige. For mig at se
ma samfundsudviklingen indebeere justeringer inden for fagene og
mellem fagene, ligesom det pd mange mader ma fore til eendringer
i den sociale praksis i skolen.
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Fagligheden blev taget op i klyngeinterviewene. Her nogle uddrag
— det samlede citat (citat 3.1) findes i annexet bag i bogen.

Spm: Her til sidst kan I spore ind til noget bestemt: Hvad var de vigtigste
leereprocesser i gymnasiet?

Fe: At blive preesenteret for sidan et mere videnskabeligt stof end man gor i
Folkeskolen hvor det er meget mere .. sddan. .. public.. eller hvad det hedder
...hvor man kan gd hen og leese en hvilken som helst bog fra biblioteket.
I gymmnasiet bliver der stillet krav om at det skal vaere pd en eller anden
form for videnskabeligt niveau selvom det ikke er helt videnskabeligt. Det
er jo ikke som pd universitetet hvor man laser engelske tekster eller det
skal veere publiceret i et eller andet tidskrift, men sd er der ogsd nogle andre
tidskrifter specielt til gymnasiet.

Og mere faktuel viden. Ogsd mere tilbundsgdende viden om et eller andet
problem eller emne .

(Andre samtykker.)

Spm: Altsd et eller andet krav om videnskabelighed? Er det det I siger ?
Der samtykkes

(....)

Lr: Ja, det synes jeg. Men sd synes jeg 0gsd nogle af de leengere rapporter
vi skulle lave ud fra projektarbejde. Det synes jeg 0gsd var godt.

Tn: Jeg synes store opgaver var gode.

Lr: Lange projekter er som regel noget af det man leerer rigtig meget af.
Sg: Praktik [en miljorevision pd virksomheder pd Avedore Holme]. Jeg fik
meget ud af min praktik. Helt sikkert. Det gjorde jeg.

Studietur det var ogsd helt vildt godt. Fordi man pd den mdde fir en social
tur og samtidig far et fagligt udbytte. Det er kanon.

Lr: Jeg har ogsd teenkt tit tilbage pi de ture vi har haft. Dem synes jeg har
veeret rigtig gode. Bdde Fur 0g da vi var i Tunesien og ogsi Sverige. Det
synes jeg har veeret helt fantastisk.

Alle: Det har veeret rigtig godt




78 Pernille Ehlers

Fag og faglighed

Gymnasiets fag har forskellige perspektiver pd omverdenen og
forskellige mader at beskrive den p4a, og dem betragter jeg som
gymnasiets faglighed. Fagligheden udgeres af de vidensformer, der
anvendes til at beskrive og strukturere forhold i omgivelserne, og
vidensformerne betjener sig af en lang reekke forskellige repraesen-
tationer. Repreesentationer er de symbolske koder, der anvendes som
redskaber i fagenes vidensproduktion. Fagligheden inkluderer al den
viden, der er opbygget og fortsat skabes inden for vidensformerne.
Jeg betragter de kognitive strukturer, metoderne og de faglige
perspektiver som vigtige dele af fagligheden.

De enkelte fag bygger pé nogle faglige traditioner, og fagene har
deres eget perspektiv pa verden, ligesom de bdde omfatter nogle
bestemte metoder og nogle seerlige kombinationer af repreesen-
tationer. Det giver alt i alt fagene en faglighed, der kan beskrives
som et for dem saerligt (unikt) »seet« af faglig viden.

Viden er det centrale, ndr man beskaeftiger sig med faglighed.
Udgangspunktet for denne analyse er, at viden ikke opstar af
ingenting, men af menneskelig aktivitet. Viden er derfor sociale
konstruktioner og den fremstar som faglige vidensformer, der betjener
sig af forskellige repreesentationer. Viden afspejler derfor et samfunds
udviklingstendenser og de teknologiske vilkar for erkendelse; og
den mdade hvorpd vidensformerne nyder autoritet og tilleegges
sandheds- og forklaringsveerdi athaenger af samfundsudviklingen,
kommunikationen og ikke mindst magtforholdene i samfundet. Alt
i alt gor det samfundets autoritative viden foranderlig i takt med
samfundsudviklingen.

Min tilgang til viden og faglighed er i hovedtraek i overensstem-
melse med den Birgitte Simonsen og Lars Ulriksen anvender i deres
undersogelse af universitetsfagene. I bogen »Universitetsstudier i
krise« sammenfatter de, at fag kan betragtes som et ordningsprincip,
der i store traek er den eneste legitime made at organisere vi-
densformidling og vidensopsamling pa®. De slér fast, at fag er
konstruktioner og traditioner, og de preeciserer nogle feellestreek,
der er en forudseetning for at et fag etableres. Forudseetningen er,
ifelge Simonsen og Ulriksen, at der bade skal veere en vidensmeessig
eller indholdsmeessig begrundelse og et materielt samfundsmeessigt
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behov for faget. Deres eksplicitte formulering af det materielle behov
for faget forekommer mig noget bastant, men jeg vil medgive, at
fag ikke opstar ud af den bla luft, men fordi den samfundsmeessige
udvikling pa den ene eller anden made gor det relevant. I gymnasiet
er datalogi et fag, der er opstdet som folge af den kommunika-
tionsteknologiske udvikling, mens interessen for fag som filosofi,
psykologi og design kan forklares ud fra andre elementer i den
samfundsmeessige udvikling.

Miljotemaet og fagligheden

I'slutningen af 1900-tallet var der en tendens til at de faggreenser og
fagdisciplinopdelinger, der har vaeret meningsfulde og produktive
i 1900-tallet, efterhdnden blev oplevet som for sneevre. I en reekke
tilfeelde blev de overskredet og deres greenser udforsket. Der blev
etableret tveerfaglige samarbejder inden for savel forskning som
undervisning. Sddanne samarbejder var hensigtsmaessige til pa nye
mader at kunne rumme den viden og erkendelse, der fremstod som
relevant.

I 1980’erne kom miljeet meget pa dagsordenen i den offentlige
debat —bade i Danmark og i hele verden. Der blev talt om problemer
med energiforbrug, Tjernobylkatastrofen i Sovjet, truede dyrearter,
de stadig flere gamle lodsepladser og forurenede industrigrunde i
Danmark, regnskovsrydninger i troperne, erkenspredning i Sahara,
0.5.V.

11987 udkom Brundtlandkommissionens rapport »Vores feelles
fremtid«, og den forte til, at der blev diskuteret beeredygtig ud-
vikling over hele jorden. Det kulminerede med afholdelsen af
FN-systemets hidtil sterste konference i Rio de Janeiro i 1992; den
havde temaet »miljo og udvikling«. Konferencen vedtog klimakon-
ventionen, biodiversitetskonventionen samt den globale »Agenda
21« (dagsorden for det 21. &rhundredes udvikling), som senere er
blevet evalueret pa en mindre visioneer konference i 2002 i Johan-
nesborg.

I slutningen af 80’erne blev miljoproblemstillinger ogsa taget
op i forskning og undervisning. Miljoproblemer blev som sagt
konstateret alle steder pa jorden; og de havde nogle feelles, generelle
treek fordi de var en felge af de industrielle produktionsmetoder
og industrisamfundets globale udvikling. Og samtidig havde de
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enkelte steder deres egen sezerlige miljosituation fordi skonomi,
natur, viden, magt m.v. varierede.

I bdde forskning og undervisning adskilte miljgproblemstillingerne
sig fra den hidtidige tilgang til det faglige fordi de ikke drejede sig
om viden om udnyttelse, regulering og kontrol med naturen og
naturprocesserne. Miljotemaet efterspurgte ikke alene universel
faglig viden, og indsigt i logisk rationelle lesningsmodeller om den
materielle veekst i samfundet. Miljoet udfordrede den dominerende
diskurs, der gik ud fra antagelsen om at skonomisk veekst altid
skaber udvikling.

Med miljeproblemerne forholder det sig sadan, at de typisk er
komplekse og knyttet til nogle helt specifikke forhold et bestemt sted.
Miljeproblemer fremstar altsd pd samme tid som pa den ene side
nogle globale, almene problemer, der har nogle feelles karakteristika,
og pd den anden side som meget specifikke problemer, der er
knyttet til en helt bestemt lokal kontekst. Samspillet mellem det
lokale og det globale samt det universelle og specifikke kan siges
at veere karakteristisk for miljgproblemerne og den senmoderne
samfundsudvikling i almindelighed.

Miljotemaets veesentligste udfordringer var,

1) at det miljofaglige indhold i udgangspunktet praesenteres i en
kontekstuel ramme

2) atmiljptemaet kombinerede naturvidenskab og samfundsviden-
skab i stedet for at adskille dem

3) atmiljpundervisning indebeerer stor aktualitet og autentisitet fordi
undervisningen i vid udstreekning ma tage udgangspunkt i det
aktuelle og konkrete miljgproblem og derfra inddrage det almene
og teoretiske; dette i modseetning til megen anden undervisning,
der er bygget op omkring den modsatte proces.

Miljotemaet gav saledes alt i alt en reekke anderledes faglige og
padagogiske udfordringer end dem der havde veeret almindelige
i 1900-tallets gymnasium. Miljotemaet var interessant som gymna-
sieforseg pd det pageeldende tidspunkt fordi miljpundervisning
repreesenterede nogle senmoderne udviklingstendenser i samfundet
og satte dem pa dagsordenen i en gymnasial sammenheeng. Sporgs-
madlet var hvilke faglige repreesentationer og kognitive strukturer,
der var vigtige at prioritere, hvilke processer og metoder, der var
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nedvendige at leere og hvilke perspektiver péd det faglige, der var
produktive. Miljotemaet kreevede at vi gik lidt ud af fagenes tradi-
tionelle vidensstrukturer for i stedet at kombinere videnselementer
pa tveers af fagenes vidensformer og kognitive traditioner.

I et faglighedsperspektiv var miljotemaets natur-samfunds-rela-
tion interessant i slutningen af 1980’erne. Frem for fagenes traditio-
nelle made at behandle natur- og samfundsforhold p4, fordrede
miljetilgangen et nyt og lidt anderledes udgangspunkt. Miljepro-
blemstillinger kunne f.eks. ikke behandles pa en tilfredsstillende ma-
de, hvis man opretholdt en systematisk adskillelse i naturviden-
skabelige og samfundsvidenskabelige tilgange og tilsvarende raek-
ker enkle, rationelle (reduktionistiske) modeller kun delvis til at
beskrive miljoproblemstillingerne.

Miljetilgangen afviste ikke fagenes repraesentationsformer og
videnssystemer, men den kreevede, at de blev anvendt og kombi-
neret pa nye mader. Pa miljgproblemstillinger findes der sjeeldent
enkle »rigtige« lgsninger, tveertimod preeges de af dilemmaer og
interessemodseetninger. Det er den globale klimadebat et fint
eksempel pa. I miljpundervisning er der brug for, at tilfeje mere kon-
tekstuelt orienterede tilgange med sterre fokus pa stofkredslebene,
energikvaliteten og kompleksiteten til de traditionelle, mere losnings-
orienterede faglige tilgange med prioritering af rationelle, liniesere
og reducerende beskrivelsesformer.

Inden for rammerne af fagpakkesamarbejdet (bio,fys/kemi,geo)
og med prioriteringen af de varierende arbejdsformer, gav struk-
turen og tveerfagligheden mulighed for et forsegsarbejde, der
orienterede sig mod at udforske og eksperimentere med nogle af
de traditionelle og veletablerede (industrisamfunds) opfattelser
af fagligheden. Forsoget drejede sig sdledes om det jeg veaelger at
beskrive som en form for paradigmeskifte i gymnasieskolen, der er
knyttet til udviklingsprocessen fra fagligheden i industrisamfundets
gymnasium til det senmoderne samfunds faglighed.

Viden

Omkring drtusindskiftet har mange talt om det senmoderne samfund
som videnssamfundet. Viden er blevet interessant pd tre mdder:
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— for det forste produceres ny viden med stor hast og den udbredes
globalt,

— for det andet er videnskontrol og vidensproduktion en vigtig
global konkurrenceparameter, og

— for det tredje har viden faet central betydning for det enkelte
menneskes erkendelse, refleksivitet og prioriteringer. Viden
er blevet et redskab til at kunne klare sig i det senmoderne
risikosamfund.

Vidensproduktion og teknologi i industrisamfundet

Vidensopbygning p4 et logisk rationelt grundlag har veeret en faktor,
der har spillet en meget stor rolle for industrialiseringsprocessen,
den gkonomiske veekst og velfeerdssamfundenes etablering i de rige
vestlige lande. Seerlig den naturvidenskabelige viden har indtaget
en bade vigtig og eerefuld position i udviklingsprocessen.18-1900-
tallets naturvidenskab har skabt vidensgrundlaget for den hastige
teknologiske udvikling, der i sammenligning med tidligere epoker i
menneskehedens historie, har indebéret, at der er blevet grebet helt
anderledes radikalt ind i de globale stof- og energistremme.

Til industrisamfundets vidensproduktion herte den logisk ratio-
nelle videnstilgang og et seerligt natur- og samfundssyn. Opdeling
i natur og samfund og i forskellige fag og faglige discipliner har
veeret en uhyre produktiv tilgang til omverden. Den videns- og
forstdelsesramme er blevet anvendt med stor succes op gennem
1900-tallet. Fra starten af &rhundredet var positivismen den her-
skende filosofi. Logisk rationel argumentation, observerbare data
og eksperimentelt arbejde har veret helt centrale elementer i vi-
densopbygningen. Pd universiteterne er viden blevet produceret
og opsamlet inden for de tre hovedomrader: naturvidenskaberne,
samfundsvidenskaberne og humaniora, og der er foregaet en faglig
udvikling gennem med en betydelig disciplinopdeling og speciali-
sering.

Det frugtbare og seerlige ved 1900-tallets videnskaber er, at de
i trdd med positivismen har betjent sig af klare metoder og et uni-
verselt sprog, som indebeerer, at den indhestede viden har kunnet
eksternaliseres og gives videre til andre. Videnskabernes resulta-
ter er blevet samlet pa universiteterne. Fra universiteterne er den
veesentligste overforsel af viden til samfundet foregaet gennem
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undervisningen i (universitets)fagenes kernefagomrader pa savel
universiteterne som i de gymnasiale uddannelser m.v. I nogle tilfeelde
har sterre virksomheder ogsa féet overfort viden direkte og ogsa selv
produceret noget; men det almindelige har altsd veeret, at man matte
omkring universiteterne, hvis man ville have adgang til viden.

Den vestlige verdens universelle, rationelle viden er blevet udbredt
og respekteret fordi den har kunnet dokumentere sin veerdi gennem
de mange resultater. Den viden har gjort os meget klogere pa verden
og i praksis har videnskaben vist, at det er muligt at overskride de
mange greenser tidligere tiders samfund matte underlegge sig. Fly,
plastik, broer, tv og transplantationer er nogle af de resultater, der har
veeret overbevisende og som har givet folk stor tillid til videnskaben
og den dertil knyttede samfundsudvikling.

Vidensproduktionen og dens praktiske anvendelser har vaeret en
vaesentlig del af den vestlige verdens kulturelle magt, og samtidig
har den vestlige verdens magtfulde globale position i sig selv givet
den logisk rationelle vidensproduktion en overskyggende position.
Den universelle viden er blevet accepteret som den globale viden.
Den har opndet stor autoritet, og helt generelt er den vestlige verdens
videnskab blevet tillagt en meget stor sandheds- og forklaringsveerdi
i hele 1900-tallet.

Vidensproduktion og teknologi i det senmoderne samfund
I slutningen af drhundredet er der to bemaerkelsesvaerdige hoved-
tendenser med hensyn til viden og teknologiudvikling:

1) P4 den ene side nar den vestlige verdens videnskaber frem til sine
hidtil mest fantastiske resultater idet bdde informationsteknologien og
genteknologien repraesenterer et nyt kvalitativt spring, hvor hidtidige
greenser overskrides og nye vidensformer, produktionsmetoder og
samveersformer tilbydes.

Allerede fra 1980’erne var informations-og kommunikationstek-
nologierne succesfulde pd globalt plan. Globalt, satellittransmitteret
TV har féet en kolossal kulturel betydning og i kombination med
Internet kan viden og informationer efterhdnden spredes til alle.
Pa mange mader har udviklingen inden for kommunikations- og
transportteknologien gjort det mindre vigtigt hvilket sted man
befinder sig; eller man kan omvendt sige, at stedet og det lokale
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har faet betydning p& nye mader. Forholdet mellem tid og rum er
altsa blevet eendret, idet afstand ikke leengere er noget stort problem,
der skaber distance og tager tid. Informations- og kommunikations-
teknologierne har givet mulighed for nye sociale samveersformer,
fordi der billigt og let kan opretholdes en social kontakt til personer,
foreninger, virksomhedsafdelinger, underleveranderer, kunder samt
forskellige institutioner rundt i verden.

Vilkarene for vidensproduktion og —~kommunikation er ogsa
endret. Tidligere formuleredes viden praktisk taget udelukkende
i videnskabens eget sprog. Det gjorde det let at arbejde og kommu-
nikere inden for et fagomrdde. Det var typisk et smukt og enkelt
sprog som det logisk rationelle med sin egen systematik og sine
kognitive strukturer; men altsd et sprog man skulle have tilegnet sig
for at kunne drage nytte af den viden, der foreld med dens faglige
detaljer og nuancer.

For de faglige miljoer har fagsproget veeret en klar sluse for hvem,
der fik adgang til fagomradets viden, og sddan er det stadig idet der
eksisterer mange eksklusive faglige miljoer, der arbejder med helt
specielle forhold. Men med den teknologiske udvikling er sprog og
kommunikationsmenstrene for viden ogsa blevet anderledes pa en
reekke veesentlige omrader. Det logisk rationelle sprog er ikke altid
en nedvendig forudseetning for overhovedet at f& adgang til den
pégeeldende viden.

Universitetsfagenes hidtidige vidensmonopol kan siges at veere
blevet brudt i og med at TV hurtigt og i bearbejdede former kom-
munikerer forskningsresultater ud til omverdenen, og idet Internet
giver kommunikationsmuligheder og adgang til universiteternes
vidensbaser for alle med en opkoblet computer. Den enkelte har
adgang til at indsamle informationer, opbygge sin personlige viden
og skabe et personligt, fagligt netveerk.

Med de nye teknologier kan viden ogsda kommunikeres i mere
kontekstuelle former. Videnskabens logisk rationelle sprog er ikke
i samme grad som tidligere den helt afgerende og nedvendige
forudseetning for at kunne héndtere en given viden. Informations- og
vidensmeengderne er blevet meget store og et overblik med kendskab
til de sammenhaenge viden indgar i kan veere lige s& betydningsfuldt
som en specifik detailviden. Det kan veere vigtigt at besidde begge
typer kompetencer i mange situationer hvor der arbejdes med viden;
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og i vidensmiljoer er det blevet udbredt at sammenseette grupper,
der kan supplere hinandens viden. Helt generelt taler man om
specialister og generalister som to hovedtyper af kompetencer hos
hejtudddannede. Specialisterne mestrer den nuancerede detailvidens
reduktioner og enkle sprog mens generalisterne ser sammenhaenge,
menstre og generelle udviklingsprocesser. Man er eksperter pa man-
ge forskellige omrader. Ved at kombinere de forskellige tilgange
til viden i forbindelse med mange konkrete opgaver kan deres
forskellige fordele udnyttes og nogle af deres ulemper imodegas.

Vidensmeengderne vokser hurtigt og adgangen til viden er blevet
betydelig. Pd vidensomradet ser jeg samtidig en udvikling fra at den
viden, der blev satset pd at opbygge i industrisamfundet, hovedsage-
lig tilstreebte at opbygge en reduktionistisk viden med et enkelt sprog
til at der i det senmoderne informations- og vidensamfund bade
arbejdes med at opbygge er reduktionistisk viden og kontekstuel
viden. Den systematiske, logisk rationelle viden er fortsat vigtig
viden, men i stadig hejere grad utilstraekkelig alene; den kontekstuelle
viden, modeller med stor kompleksitet og semiotikkens kompetence
til at udskille og leese tegn og menstre i omgivelserne er kommet til
som en stadig mere veesentlig del af den faglige viden.

2) Pa den anden side er de dérlige folger af industrisamfundets
udvikling ogsa blevet mere tydelige, og alternative vidensformer
og omverdensopfattelser er stadig oftere kommet frem som bud
der udfordrer det vestlige verdensbillede og tilbyder andre mader
at begribe omverden pa.

Schon beskriver udviklingen sdledes »I perioden 1962 til 1983 er
savel offentligheden som de professionelle blevet mere opmaerk-
somme pd professionernes fejltagelser og mangler (...) de forskellige
professioner (har) vaeret ude i en legitimationskrise, der har rod i
den oplevede mangel pa evne til at hjeelpe samfundet med at na
dets mal og lese dets problemer. Vi er i stigende grad blevet klar
over, hvor vigtig kompleksitet, usikkerhed, ustabilitet, enestdende
situationer og veerdikonflikter er —noget, som ikke passer sammen
med den tekniske rationalitets model«’.

I slutningen af 1900-tallet blev det efterhdnden et faktum, at meget
af den konkrete viden, der kunne laeres et ar ville veere foraeldet
eller forandret fa ar senere. Samtidig blev vidensproduktionen
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uden for universiteterne mere og mere udbredt. Adgangen til
information var pa mange omrader noget, der ikke leengere var re-
serveret bestemte miljeer inden for universiteterne, virksomheder
og statslige institutioner. Den autoritet, der i en stor del af 1900-
tallet havde veeret knyttet til den universelle viden og det at be-
sidde og kunne héndtere teknik og naturvidenskab sveekkedes
eller eendrede karakter i slutningen af &rhundredet. Og i samme
periode blev viden og informationer pa en ny og anderledes made
meget vaesentlige faktorer i samfundsudviklingen. Som noget nyt
er ikke-rationelle(universelle) repraesentationer af viden blevet
mere accepterede ligesom anderledes og nye former for viden
efterhdnden er blevet mere udbredte — ikke pa bekostning af de
universelle vidensformer, men ved siden af dem.

Stadig mere viden kommunikeres i en hej grad af kompleksitet,
og rent teknologisk bliver det muligt at veere stadig mere raffineret.
Foruden sprog, bliver ogsa billeder, lyd og dynamik i flere sam-
menheenge en del af vidensformen, og den kommunikeres ofte som
en form for helhed. Det ser ud til at visuelt billedlige vidensformer
kommer til at spille en stadig sterre rolle pa bekostning af de logisk
rationelle.

Alt1i alt bliver viden meget mere tilgeengelig for en stor kreds af
mennesker, og mange kan fa adgang til detaljer, som kan pavirke det
samlede indtryk af forholdene. Begraensninger og modseetninger i
den foreliggende viden bliver derfor ogsa et element i vidensbilledet,
og det kan give anledning til usikkerhed og refleksion. Risiko-
samfundet er den tyske sociolog Ulrich Becks ord for det senmoderne
samfund og de karakteristika, der preeger det. Han beskriver ud-
viklingen fra industrisamfundets store opmaerksomhed pé sand
viden til risikosamfundet hvor fejltagelserne og de dérlige folger
af industrisamfundets udvikling bliver mere tydelige. Refleksiviteten
bliver mere udbredt i samfundet og det forer til en langt mere udbredt
accept af forskellige diskurser.

Viden og eksperter

I folge sociologen Anthony Giddens udviklede ekspertsystemerne
sig i lebet af 1900-tallet til at veere et karakteristisk og meget vee-
sentligt element i det moderne samfund*. Han beskriver det som
en modseetning til de hidtidige skaldt traditionelle samfund hvor
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viden i hejere grad var steds- og personbunden og dermed kon-
tekstuel.

I tidligere tiders samfund byggedes der pa traditionerne og de
eldre generationers erfaringer som grundlaget for at styre og skabe
orden i samfundet. De kloge eeldre vidste mere i kraft af deres alder
og erfaring, og den samfundsmeessige position, de kunne opna.
Visse befolkningsgrupper var baerere af en specialistviden pa deres
felt. Det var ofte en specialistviden, som de selv havde tilegnet sig
gennem praksis (i en form for mesterleere). Den var derfor typisk
direkte knyttet til praksis og den bestemte sociale position den
pageeldende indtog i samfundet ( fx gammel kvinde, ung mand,
»klog«, religiost overhoved osv.)

Situationen eendredes med industrisamfundets fremvaekst. Op
gennem 1900-tallet fik uddannelse og forskningsbaseret viden en sti-
gende betydning, nar der skulle produceres, planleegges og handles.
Skolegang og uddannelse blev derfor stadig mere udbredt. Det nor-
male blev, at den viden det enkelte menneske opsamlede i barndom-
men og ungdommen, efterfelgende udgjorde kernen i den enkeltes
almene dannelse og faglige kvalifikationer i voksenlivet/ arbejdslivet.
Det var en universel og almen viden der kunne bygges ovenpa.

Som et led i den teknologiske udvikling har vores viden og er-
faringer undergdet store forandringer i lebet af 18-1900-tallet. I
forhold til tidligere tiders viden er den blevet meget mindre knyttet
til stedet, naturforholdene og hverdagslivets praksis.

Universel, rationel viden er blevet udbredt og respekteret, og har
produceret store resultater. Den viden er blevet understottet af den
vestlige verdens gkonomiske, kulturelle og politiske position. Som
jeg beskrev det i det foregdende afsnit gav den vestlige verdens
magtfulde globale position dens logisk rationelle vidensproduktion
en overskyggende position, som indebar at dens er viden blevet
tillagt en stor sandheds- og forklaringsveerdi. Det forte samtidig
til at den vestlige verdens vidensproduktion blev en del af den
kulturelle magt.

Inden for forskellige vidensomrader har den vestlige verdens
videnskab udviklet faglige ekspertsystemer. De har hele tiden skabt
den nye viden og legitimeret den inden for forskningsmiljeerne.
Den viden er blevet global og universel. Opdeling i fag og faglige
discipliner er sdledes blevet den institutionelle (organisatoriske)
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ramme omkring det globale samfunds viden. Vidensproduktionen
har veeret enorm og stadig mere specialiseret.

Nar 1900-tallets forskningsbaserede viden har opndet en stor tillid
haenger det sammen med en udbredt accept af den videnskabelige
metode og den méde hvorpé ny viden produceres. Ekspertsystemer-
nes universelle viden blev en stedsuathaengig viden, der kunne »loftes
ud« af én sammenheng og over i en anden. Det ligger derfor i
denne forskningsbaserede viden, at den er en upersonlig form for
ekspertise, der kan flyttes over bade tid og rum. Eksperter er dermed
principielt blevet en slags neutrale beerere af den forskningsbaserede,
universelle viden. Tilliden til ekspertsystemernes viden er blevet
afgorende i risikosamfundet og den bygger pa, at der er tillid til den
mdde hvorpé systemerne skaber og handterer viden.

I slutningen af 1900-tallet er ekspertsystemernes begraensninger
ogsa blevet et vilkar. Det blev tydeligt med f.eks. miljgbeveegelserne
som opbyggede alternative ekspertsystemer fra 1970’erne og frem-
efter. For den enkelte kombineres tilliden og usikkerhed med per-
sonlig refleksion og individuelle prioriteringer og valg. Industri-
samfundet har udviklet sig til det senmoderne samfund med store
informationsmeengder og flere faglige diskurser. Lars Qvortrup
beskriver samfundet som polycentrisk og hyperkomplekst (se fi-
guren), og den situation giver behov for anderledes kompetencer
end det moderne samfund han beskrev som antropocentrisk.®

Det er blevet hensigtsmeessigt selv at have en kritisk kompetence,
et vist kendskab til forskellige faglige og kulturelle miljeers videns-
tilgang og nogle metodiske og analytiske forudseetninger for at
kunne héndtere og vurdere kritisk sa det kan give en handlekom-
petence.
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Socialstrukturelle og socialsemantiske tendenser

Det traditionelle Det moderne Det hyperkomplekse

1400-tallet 1900-tallet

Deocentrisme Antropocentrisme Polycentrisme

Kilde: L. Quortrup: Det lerende samfund s. 56.

Gymnasiet og de senmoderne forandringer

Da den samfundsmaessige udvikling har eendret vilkarene for viden
har det haft indflydelse pa vidensforvaltningen og undervisningen i
det danske gymnasium. Til at {4 et overblik over hvordan vilkdrene
for viden har eendret sig i gymnasiet deler jeg udviklingen op i tre
perioder:

Den forste periode, der lober frem til slutningen af 1960’erne (be-
gyndelsen af 70’erne), preeges af troen pa fremskridtet og en hej
grad af teknologioptimisme. I perioden var det helt overvejende
Descartes reduktionisme og matematikkens og fysikkens love,
der var det teoretisk- metodiske udgangspunkt for at der kunne
produceres en betydelig meengde ny viden. Den viden baseredes pa
generalisationer som fysikkens formler og andre modeller, der kan
give en stringent beskrivelse af relationerne mellem de forskellige
elementer, der indgar i funktionelle enheder.
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Som sandhedskriterium blev der bygget pa princippet (fra
Kepler) om at »kun paviselige drsager er sande drsager«. Ifolge
matematikkens og fysikkens love er de videnskabelige resultater
objektive i den forstand, at de er uafheengige af tid og rum; og det
er det, der gor dem teoretisk sikre og sande. Sandhedskriteriet
geelder ogsé selvom sandhedskriterierne kun kan verificeres inden
for teoribygningen, og konkret kan veere potentielt usikre i forhold
til naturens faktiske udvikling.

Der var stor respekt om fysikkens og matematikkens metoder
og resultater i 1900-tallet, og naturvidenskabelig viden var meget
succesfuld. Seerlig 1950’erne og 1960’erne var preeget af en stor
teknologioptimisme. Vidensproduktionen kom til at ske i et spaenden-
de samspil mellem forskernes teoretiske arbejder og virksomhedernes
praksis. Man sggte det objektive dermed den sande viden om verden.
Universitetsfagene deltes efterhanden op i stadig flere discipliner.
For videnskaberne var det afgerende at praktisere en veerdineutral
videnskabelighed. Den positivistiske tilgang med dens grundregel
om, at en pastand kun er meningsfuld, hvis den kan verificeres, var
udbredt til mange andre videnskaber end de naturvidenskabelige.
Det var ogsa det det fag- og videnskabscentrerede gymnasium
rettede sig mod.

Gymnasiets fag hentede sin legitimering i videnskaben, og der blev
lagt stor veegt pa at tilegne sig fagenes kognitive strukturer ved at
leere de videnskabelige modeller og begreber. Desuden opbyggede
gymnasiet elevernes kendskab til en reekke faglige metoder og
feerdigheder som f.eks. det at kunne gennemfore beregninger.

Undervisningen var i udpraeget grad deduktiv og bygget op
omkring leereboger, der klart 14 i forleengelse af universitetsfagene.
Man skulle tilegne sig videnskabens resultater, og eleverne var typisk
interesserede i denne viden fordi forventningen var, at den gav dem
adgang til voksenverdenen, gode positioner i arbejdslivet samt, at
den kunne give svar pa store sporgsmal om vores omgivelser og
potentielt skabe fremskridt og velfeerd.

Den anden periode er 1970’erne og 80’erne, og den preeges af de
konsekvenser, der blev en folge af den gkonomiske hejkonjunktur
i 60’erne. Velfeerdsstaten voksede frem og den ekonomiske vaeksts
sociale og miljemaessige konsekvenser kom pa dagsordenen. Til-
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gangen til viden var i denne periode ikke grundleeggende forskellig
fra perioden i 60’erne; men vidensproduktionen var omfattende
og stadig mere detaljeret og specialiseret. Der blev ansat mange pa
universiteterne, flere unge kom i gymnasiet og en betydelig storre
andel af en ungdomsargang fik en universitetsuddannelse.

En del forskere indtog den position, at veerdineutral viden og
forskning ikke eller kun sjeeldent eksisterer. De haevdede, at det er
nodvendigt at veere opmeerksom p4, at forskningen tveertimod typisk
vil foregd pa omrader, der kan tilgodese de magtfulde og socialt
velstillede i samfundet. Derfor opstod der en form for modviden
som produceredes i mere kritiske, faglige miljoer. De miljoer lagde
vaegt pa at tage et samfundskritisk udgangspunkt for deres forskning.
Den samfundskritiske modviden produceredes bade inden for det
sociale omrdde og inden for miljpomradet.

Alt i alt var det en periode, hvor samfundsvidenskaberne fik en
meget stor opmaerksomhed. Gymnasieundervisningen var fortsat
meget fagorienteret, men de samfundsrelaterede og fagkritiske
elementer fik en styrket position inden for de fleste fag. Der var
en del tveerfaglige samarbejder, der anlagde et samfundsmeessigt
perspektiv pa undervisningen.

Eleverne interesserede sig for politisk stillingtagen og deres
holdninger var typisk et vigtigt element i deres faglige erkendelse
og personlige identitetsdannelse. I gymnasieundervisningen fik
emnevalget, problemformuleringen og den selvsteendige materiale-
segning en storre betydning. Bager, tidskrifter og debatheefter blev
inddraget i undervisningen ved siden af leerebogerne, og ved desuden
at benytte samlinger af fotokopieret materiale kunne interessen for
nye emner og den kritiske modviden tilgodeses. Det skabte alt i alt
en vis dynamik og udvikling i mange fag; indtil 80’erne hvor forsegs-
og udviklingsarbejdet blev stoppet af en ny gymnasiestruktur med
en valglgholdsstruktur og nye fagbilag.

Den tredje periode gar fra 1990’erne og fremefter. De naturviden-
skabeligt baserede ekspertsystemer, der udviklede de nye infor-
mations- og bioteknologier var endog meget succesfulde i denne
periode. Kommunikations- og informationsteknologiernes hurtige
udbredelse var imponerende og satellit-TV og Internet slog deres
globale betydning fast. Genteknologien er blevet medt med en noget
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storre skepsis, men ogsa den er ved at fa en sikker global udbredelse
omkring artusindskiftet. Der er stor tilslutning til de nye teknologier,
men etiske sporgsmal og teknologikritiske positioner og alternative
tilgange bliver ogsa en del af det samlede billede.

Det er karakteristisk, at mange ekspertsystemer efterhanden
fungerer side om side i perioden. Nogle har en hegemonisk position,
andre en mere marginal og nogle holder til en vis grad fast i deres
alternative, systemkritiske ekspertise (det gaelder f.eks. mange
af de NGO’er, der opstod i 70’erne og 80’erne og som neermest
blev veletablerede institutioner i 90’ernes samfund). I forhold til
offentligheden og i forbindelse med en del konkrete projekter kan
flere ekspertsystemer ofte ses fungere i en blanding af samarbejde
og konkurrence. De forskellige ekspertsystemers autoritet udfordres
til en vis grad.

I denne periode har de humanistiske videnskaber veeret meget
populeere. De »harde« naturvidenskabelige fagomrader har oplevet
vigende autoritet og interesse, og seerligt fysik har ofte veeret trukket
frem som et fag, der har store problemer.

Hvad angar 90’ernes undervisningsmaterialer blev film, tv og
computere med Internet stadig vigtigere som arbejdsredskab
(»som skrive/regnemaskine«), som modelleringsredskab, som
kilde til informationer, som kommunikationsredskab m.v. Noget
af det, der er karakteristisk for dette undervisningsmateriale er, at
det kan blive mere aktuelt, interaktivt og helhedsorienteret end i de
tidligere perioder. Det bliver sdledes muligt at arbejde direkte eller
neaesten direkte med virkeligheden i dens kompleksitet og ting kan
let blive autentiske. Det giver mange nye muligheder, men det kan
ogsa virke overveaeldende, kaotisk og maske lidt ufagligt.

Miljoundervisning — et senmoderne udviklingstraek
Til beskrivelse af miljoforholdene og de samfundsmeessige for-
andringsprocesser har jeg forst og fremmest fundet det frugtbart
at traekke pé Ulrich Beck, som analyserer miljgproblemerne og
samfundsudviklingen i 1980’erne i sin bog Risikosamfundet. Men
andre sociologer og geografer, der beskeeftiger sig med det sen-
moderne samfunds udvikling har ogsé veeret inddraget.

Ulrich Beck taler om den fremskredne modernitets samfund (det
senmoderne samfund) som risikosamfundet i modseetning til den
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tidlige modernitets »knaphedssamfund«. Samfundseendringen
heenger ifelge Beck sammen med, at produktionen af rigdom er
blevet systematisk forbundet med en samfundsmeessig produktion af
risici®. I sin bog »Risikosamfundet«, som han har skrevet i midten af
1980’erne, beskriver han hvordan udviklingen fra knaphedssamfund
til risikosamfund har forandret de samfundsmeessige modseetninger
og konflikter. I knaphedssamfundet drejede de samfundsmeessige
problemer sig om konflikter om rigdommens fordeling, og der var
klasseforskelle og klassemodseetninger udbredte. I risikosamfundet
handler det om fordelingen af risici.

»Det drejer sig altsa ikke leengere, eller ikke leengere udelukkende,
om nyttiggerelse af naturen, om menneskets befrielse fra det tradi-
tionelle samfunds tvang, men derimod ogsd — og veaesentligt — om
selve den teknologiske og skonomiske udviklings felgeproblemer.«’
Ifelge Beck overskygges fordelene ved den voksende rigdom i
stigende grad af det risikofordelende samfunds sociale forhold og
konflikter. I knaphedssamfundet foregar moderniseringsprocessen
ud fra forestillingen om, at den videnskabelige og teknologiske
udvikling kan dbne op for den samfundsmeessige rigdoms skjulte
kilder og samtidig kontrollere naturens kreefter og beskytte mod
dens farer (naturkatastrofer). Men i risikosamfundet er nod ikke
det altoverskyggende problem og samtidig bliver de destruktive
folgevirkninger af teknologiudviklingen og produktionens veekst
mere og mere tydelige. Han betragter de sakaldte senmoderne
civilisationsrisici som en iboende del af samfundsudviklingen.
Beck fremfeorer det samtidig som karakteristisk, at de destruktive
felgevirkninger typisk unddrager sig iagttagelse og dermed adskiller
sig grundleeggende fra tidligere tiders miljgproblemer og risici. Nu
kan alt se peent og rent ud og sd dog alligevel vaere dedsens farlig.
Han illustrerer det med radioaktivitet, som fuldsteendig unddrager
sig den menneskelige iagttagelsesevne, og papeger, at det ogsa ger
sig geeldende for skade- og giftstoffer i luft, vand og fedevarer. Den
industrielle udviklings risici ferer til pavirkninger, der ikke leengere
er bundet til produktionsvirksomheden og stedet for deres tilblivelse,
og mange risici overskrider nationalstaternes greenser.

Det senmoderne samfunds civilisationsrisici har ofte ikke-syn-
lige kort- og langsigtede folgevirkninger pa omgivelserne, dyr og
mennesker, og de spredes og truer livet pd jorden i alle dets frem-
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treedelsesformer. De forer til uoprettelige skader fordi de netop
forbliver usynlige og fordi en anerkendelse af deres eksistens ma
basere sig pa fortolkninger. Endelige beviser er ikke til at stille op med
inden for en rimelig tidshorisont; og der findes ikke en autoritativ
sandhed, men kun sandsynliggjorte konsekvenser. Diskussionen
om drivhuseffekten og dens konsekvenser for klimaet globalt og
lokalt er et eksempel.

I risikosamfundet overskygges sporgsmal om udvikling og tek-
nologi ifelge Beck i stigende grad af spergsmél om héndtering af
risici. Viden om farerne bliver derfor af central betydning i samfundet
og for de enkelte menneskes refleksioner og valg.

Nar det drejer sig om miljeforhold er samspillet natur-samfund
vaesentligt og Ulrich Beck beskeeftiger sig med opdelingen eller
modstillingen af natur og samfund. »Mens begrebet om det klassiske
industrisamfund er baseret pd modstillingen af natur og samfund
(i det 19. arhundredes forstand), er begrebet om (det industrielle)
risikosamfund baseret pa forestillingen om, at »naturen« er blevet
integreret af civilisationen« ® og han gér videre ved at konstatere
»Ved slutningen af det 20. &rhundrede er natur samfund; og samfund
er (ogsa) »natur«. Hvis man i dag taler om naturen som noget ikke-
samfundsmeessigt, s& taler man inden for et svundent &rhundredes
kategorier, som ikke leengere er i stand til at begribe vores aktuelle
virkelighed« ..... »Naturvidenskabsmeend beskeeftiger sig heller ikke
med artefakten »natur« pa ren videnskabelig vis, ndr de udforsker
den videnskabeligt og med professionel tdlmodighed.« ... »Naturen
er mao. blevet politisk, selv nar den tages under behandling af (na-
tur)videnskabsmaeendenes objektive heender, netop fordi den er natur,
som cirkulerer og veerdieges inden for systemet«’. »Historisk er
naturvidenskaberne séledes havnet i en arbejds- og erfaringssituation,
som er velkendt for samfundsvidenskaberne, hvis »objekt« altid har
haft en politisk karakter«!°.

I forleengelse heraf vil jeg konkludere, at den logisk rationelle og
deduktive videnskabs position har eendret sig i lobet af 1900-tallet.
Den eksklusive respekt for dens resultater er blevet reduceret.
Omkring artusindskiftet befinder den sig i en position hvor dens
viden indgar i det omgivne milje — naturen, teknologien og samfundet
- som den pa mange mader selv har medvirket til at frembringe.

For moderne mennesker giver en opdeling i natur og samfund
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ikke leengere mening, ndr man skal begribe og forholde sig til
risici og farer i omgivelserne. Naturvidenskab er derfor ikke den
veesentligste vej til at forsta og kontrollere det omgivne milje.
Naturvidenskabsfolk er blevet at betragte som eksperter, der mestrer
et stykke specialistarbejde lige som andre eksperter som — f.eks. gode
musikere, der er specialister i at spille musik.

Geologen Jens Morten Hansen beskeeftiger sig med den natur-
videnskabelige erkendelses muligheder og begraensninger omkring
artusindskiftet. Han formulerer det han kalder sin hovedpéstand
sdledes: »at vi ikke kan lgse disse problemer med en fremtidig
avanceret matematik, kraftige regnemaskiner, hgjenergetiske labo-
ratorier 0.1, men at vi star over for at matte indse begreensningerne
i selve den naturvidenskabelige arbejdsform. Det er min pastand,
at vi skal tilbage til 1600-tallet, hvor naturvidenskaben delte sig i
en »hdrd« matematisk funderet og en »blad« historisk funderet del,
for at finde inspirationen til den fornyelse af erkendelsesteorien,
der kan lgse op for de overveeldende problemer, som den moderne
matematisk funderede naturvidenskab keemper med.«'".

Jens Morten Hansen ser det som afgerende at forstd, at den men-
neskelige erkendelse tager udgangspunkt i »den menneskeneere
natur« d.v.s. genkendelige former som strande, klitter, skyer, arter
og lignende, der er synlige for det menneskelige oje. »Erkendelsen
opndr vi gennem de tegn, som vi induktivt kan genkende, og som
derefter kan bearbejdes af vores logiske fatteevne. Erkendelsesevnen
bliver ikke bedre af, at vi »leger« atomfysikere. Tveertimod kan vi
maske blive sd benovede over disse usynlige smadele og den for-
midable teknik, som studiet af dem nedvendigger, at vi undlader
eller ikke har mod til at stille de »dumme« spergsmal, der kan
bringe os videre.«'2.

Han interesserer sig meget for de to forskellige dele af naturviden-
skaberne og deres bidrag til erkendelsen. Han eerinde er en afklaring
af hvordan de supplerer hinanden og skaber forskellige metoder
og modeller til leesning af naturen. Om de harde naturvidenskaber
siger han: »Man kan derfor sige, at den reduktionistiske tilgang
naturligvis er nedvendig, men ofte glemmer man, at erkendelsen
er tilsvarende reduceret.« *.0g om de blede naturvidenskaber siger
han bl.a.: »Med denne naturhistoriske logik har vi en umiddelbar
evne til at tolke betydningen af naturens former (...) at leese naturen



96 Pernille Ehlers

med samme stringens som en treenet fysiker kan laese en matematisk
formel.«!*

Og om de »blede« naturvidenskabers faglighed der er hans
eget fagomrdade, siger han folgende: »Vi ma forstd det almenes
udvikling gennem viden om hele den unikke verden og hver be-
tydende stump af det unikke gennem det almenes udvikling. Vi
kan ikke som de »hérde« naturvidenskaber ngjes med at gore os
principielle og logiske overvejelser og eksperimenter med udvalg-
te repreesentationer for det almene, sdledes som man kan i fx atom-
fysikkens verden. I de »blede« videnskabers verden kan vi ikke
vide, hvad der er mere eller mindre almengyldige repraesentationer,
for vi i den valgte skala har kortlagt verden i tid og rum og derved
iagttaget, om noget »gdr igen. (...) Klassifikation og kortlaeegning
er siledes den méade, hvorpa geologen eller biologen begynder at
skaffe andet 0g mere end sandsynlig viden, som man kan teenke sig
til«!®. Ifelge Jens Morten Hansen kan de naturhistoriske fag tilbyde
en erkendelse, der til forskel fra den rationelle og reduktionistiske
del af naturvidenskaberne anvender en naturhistorisk logik til at
leese naturen og tolke naturens tegn og former. Han udtrykker det
saledes: »Jeg vil derfor heevde, at naturhistorien — den kronologiske
og hierarkiske naturvidenskabelige erkendelse — kan levere afgarende
bidrag for at genskabe naturvidenskaben som erkendelsesgrundlag,
og naturvidenskabens fremtidige udvikling ma bygge pa en revi-
deret filosofisk linie (...) det, filosofferne kalder den narrative eller
historiske metode.«'.

Som det fremgar af det folgende citat brugte biokemikeren Jesper
Hoffmeyer i 1984 begrebet »ikke-viden« til en metodisk viden-
skabskritik og til at gere opmeerksom pd at nye vidensformer med
andre repraesentationer, kunne rumme et videnspotentiale : »Da al
erkendelse mé bero pa reduktioner af den komplekse virkelighed
(...) kan vi ikke her finde et serligt kritikpunkt af naturvidenskaben.
Det saerlige ved naturvidenskaben er ikke, at den reducerer komplesiteten,
det seerlige er den arrogance, den har udvist over for den ikke-viden, som
reduktionen har fordrsaget. Reduktionisme ber derfor ikke opfattes
som selve den metode at gd reduktivt til veerks i studiet af naturen.
Begrebet bor i stedet bruges om den holdning at anse erkendelsestabet
ved de fysiske reduktioner for ligeqyldigt.« V7.

I forbindelse med miljeproblemstillinger er det typisk ikke alene
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viden inden for et enkelt afgreenset felt, der er fokus pa. Det er
tveertimod den samlede konteksts kompleksitet, samspillet mellem
de forskellige specifikke ting man ved og kan male og usikkerheden
angdende det man ikke ved, der er det faglige genstandsfelt. Og
det er i det lys Hansens og Hoffmeyers betragtninger angdende
naturvidenskabelig viden bliver interessante.

Ulrich Beck ser viden som redskabet til at kunne mangvrere
i risikosamfundet. Spergsmaélet er blot hvilke former for viden,
der er pédkreevede i det senmoderne samfund? Og hvordan man
skal leere at omgds viden? I forleengelse af det ovenstdende vil jeg
nojes med at konstatere, at vilkdrene for viden og erkendelse har
endret sig, og at den aktuelle situation til en vis grad skyldes netop
teknologiudviklingen og naturvidenskabernes store succes. Kritikken
af den universelle viden og naturvidenskabens krise tager jeg ikke
som udtryk for, at de reduktionistiske vidensformer ikke er relevante
og har en stor forklaringsveerdi. Men kritikken og krisen i den »harde«
naturvidenskab er vel et udtryk for at andre vidensformer treenger
sig pa i forskningen og i samfundet sdvel som i skolen, fordi der
er behov for kompetencer til en kvalificeret, refleksiv omgang med
forskellige repraesentationer af viden.

For at begribe omverdenen og fungere i risikosamfundets hver-
dag har moderne mennesker behov for redskaber til komplek-
sitetsreduktion og redskaber til at leese omgivelsernes tegn og
repraesentationer, sa de kan bruge samfundets eksisterende viden,
producere ny viden og fungere refleksivt i forhold til forskellige
repraesentationer af viden. I en verden hvor vidensmengderne
er store og megen viden udseettes for en vis kritisk refleksion kan
det maske ikke undre, at mange unge umiddelbart finder den
kontekstuelle videns leereprocesser relevante. De kan vaere interes-
serede i at vide hvordan viden produceres og hvordan man kan
vide noget med sikkerhed. Og det kan forekomme dem rimeligt at
tilegne sig metoder til at leese omgivelsernes tegn og symboler sa
de kan treekke (sand?)viden ud af dem; ligesom det kan have stor
interesse for dem at leere hvordan semiotikkens tegn og symboler
producerer betydning.

Uddannelse som tilegnelse af videnskabens resultater er i hvert
fald ikke i sig selv tilstraekkelig meningsfuldt i det 21. &rhundrede.
Der ser omvendt ud til at vaere opstéet et vist alment behov for et
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bredt kendskab til de processer hvorunder viden og erkendelse
produceres. Som et moderne refleksivt menneske har den enkelte
faet behov for at kunne leese omgivelserne og diskutere og vurdere
om noget viden kan betragtes som mere sikker end anden, og for
at kunne tage de individuelle beslutninger om hvor vidt den viden
skal have konsekvenser for den personlige livsstil.

Vidensformerne og de gymnasiale leeringsrum

Som jeg har gjort rede for det i det forste kapitel er situated learn-
ing den leeringsteoretiske optik jeg anleegger i rapportens analyse,
og angdende vidensformerne bliver sporgsmadlet dermed hvilken
forbindelse der er mellem vidensformerne og den sociale prak-
sis.

Med hensyn til vidensformerne veelger jeg kun at skelne mellem
to hovedformer, og jeg beskriver kort hvordan de betjener sig af
nogle forskellige hovedgrupper af repreesentationsformer. Denne
forenkling kan selvfelgelig kritiseres, og det er oplagt, at meget
ber udforskes og diskuteres med hensyn til mine antagelser om
repraesentationer og vidensformer, men jeg forsoger:

Den ene hovedgruppe af vidensformer er de universelle og ra-
tionelle, der betjener sig af abstrakte repreesentationsformer, som
indgér i de kognitive strukturer. De har deres eget logisk opbyggede
sprog, hvormed viden kan eksternaliseres. Derigennem kan viden
kommunikeres uatheengigt af tid og sted.

Den anden hovedgruppe er de vidensformer, der primeert knytter
sig til et bestemt sted og en bestemt praksis. De har ikke nedvendigvis
et universelt sprog i ordets snaevre forstand. Vidensformerne er
tveertimod kontekstuelle og fremstar typisk som en udvikling af
faglig intuition og erfaring. Repreesentationsformerne er kun til en vis
grad ekspliciteret i rationelt sprog med systemer og strukturer, men
snarere formuleret kontekstuelt, idet de kan betjene sig af historiske
billeder og forteellinger — de sakaldt narrative vidensformer. De kan
ogsa beskrives som indlejret i den sociale praksis som den form for
viden, der kan kaldes »tavs viden« eller »viden-i-praksis«. Sammen-
fattende kan man sige at disse kontekstuelle vidensformer i hej grad
internaliseres som en personbaren viden.

Da situated learning som sagt er den foreliggende analyses lee-
ringsperspektiv, er den sociale praksis i fokus. Situated learning
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indebeerer, at opmeerksomheden rettes mod forbindelserne mellem
pé den ene side leereprocessernes sociale praksis og pa den anden
side fagligheden med dens videnformer. Hvert af leeringsrummene
ser ud til atindeholde sine specifikke kombinationer af vidensformer
og leereprocesser. Jeg ser derfor lidt neermere pé fagligheden og
leeringsprocesserne i hvert af de tre leeringsrum.

Undervisningsrummets sociale praksis er velegnet til praesentation
af fagenes eksternaliserede vidensformer og de leereprocesser, hvor
det drejer sig om at tilegne sig begreber og kognitive strukturer
samt det faglige perspektiv. Den sociale praksis er en legitim perifer
deltagelse, hvor det drejer sig om at blive stadig bedre til at mestre
begreberne og de kognitive strukturer.

Praksisrummets leereprocesser tager omvendt udgangspunkt i
oplevelsen og leesningen af omgivelserne. En forstaelse af helheden
— miljemeessigt savel som kulturelt og socialt — og iagttagelse og
udskillelse af tegn og menstre er det centrale. Vidensformen er
kontekstuel og personlig. Viden er siledes forbundet med den
sociale praksis og i tilegnelsen af den viden leegges der forholdsvis
stor veegt pa processen. En del af praksisrummets viden kan beskrives
som »tavs viden«, »viden-i-praksis« og »refleksion i handling«.Den
legitime perifere deltagelse forleber som en leereproces hvor der
opnés en stadig sterre grad af proffessionalisering med hensyn til
at kunne udskille tegn og repreesentationsformer.

Studierummets leereprocesser omfatter begge de to vidensformer.
Fra situation til situation indgar de i forskellige kombinationer. Det
seerlige ved studierummets leereprocesser er at leereren ikke tager
ansvaret for selve arbejdsprocessen og de dertil knyttede former for
praksis. Studierummets leereprocesser former sig som en legitim
perifer deltagelse, der handler om kunne samarbejde og i en gruppe
forvalte den distribuerede kognition. I den leereproces bliver bade
kommunikation af viden og formulering og héndtering af egen og
andres kognitive kapaciteter et veesentligt element.

Det senmoderne samfunds krav til gymnasiet

Det senmoderne samfund betegnes ofte som videnssamfundet
fordi viden betragtes som helt central for mange virksomheders
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konkurrenceevne. »Livslang leering« er blevet et udbredt og ac-
cepteret koncept. Viden ser sdledes ud til at fa stadig sterre betydning
for samfundets gkonomiske veekst.

Okonomisk globalisering og viden
Den gkonomiske globalisering har, hvad angéar viden, for det forste
fort til, at netveerk med vidensdeling er blevet meget udbredte. Den
universelle, rationelle viden er blevet en global viden, der konstant
kommunikeres og udveksles over hele jorden. For det andet er andre
mere specielle og ofte mere kontekstuelle vidensformer kommet
til. Det er viden, der er knyttet til bestemte lokaliteter og indlejret i
specifikke, konkrete situationer, som pa forskellig vis inddrages i den
globale udviklingsproces. Med globaliseringen er der saledes opstdet
en ny form for balance mellem global og lokal viden, og mellem
viden der er universel og kontekstuel. Samtidig er de almene krav
til arbejdskraftens kvalifikationer blevet vanskeligere at identificere.
Det er blevet mere udbredt at tale om de faglige, sociale og personlige
kompetencer frem for om kvalifikationer; og pa arbejdsmarkedet er
det personlige CV, der viser hvilke kombinationer af uddannelse
og praksis-erfaringer den enkelte har opbygget, et vigtigt element
nar job seges og arbejdsteams saettes sammen.

Den tidligere amerikanske arbejdsminister Robert Reich skrev
i 1991 en bog om arbejdsmarkedets eendrede krav til arbejds-
kraftens kvalifikationer'®; og han mente, det burde fore til nye
prioriteringer i uddannelsessektoren, s& USA kunne bevare sin
konkurrencedygtighed. Ifelge Reich fordrer globaliseringen ikke
mindst nye kompetencer hos den del af arbejdskraften, han kalder
symbolanalytikere, fordi de beskeeftiger sig med manipulation af
symboler som data, ord, systemer og visuelle repraesentationer. De
fleste symbolanalytikere er eksperter med en leengere uddannelse
som f.eks. forskere, softwareingeniorer, pr- og mediefolk, manage-
mentkonsulenter og advokater. Symbolanalytikernes serviceydelser
seelges over hele verden, og de feerdes ofte i internationale miljoer,
hvor de enten arbejder i teams eller alene. Problemlesning, problem-
identificering og strategiske analyser er karakteriske for deres job.
Reich udskiller fire kvalifikationer som centrale for en symbolana-
lytiker:

Abstraktion forstdet som evnen til at opdage (se) monstre og
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betydninger beskriver Reich som det helt centrale for en symbol-
analytiker. Symbolanalytikeren skal kunne jonglere det kaos af
data, der svirrer omkring os vha. formler, analogier, modeller,
metaforer m.v. , og de skal kunne rearrangeres og integreres pa
nye mader saledes, at der findes nye veje til losninger, nye valg
og anderledes (nye) problemer opstar. De skal altsd ikke kun (og
primeert) kunne gengive og anvende de etablerede modeller og
meningskonstruktioner, som de kender fra deres uddannelse og
fra den etablerede videnskab. Reich udtrykker det sdledes:»The
student is taught to go behind the data — ask why certain facts have
been selected, why they are assumed to be important, how they were
deduced, and how they might be contradicted. The student learns
to examine reality from many angles, in different lights, and thus to
visualize new possibilities and choices. The symbolic-analytic mind
is trained to be skeptical, curious and creative.«".

Systemteenkning som kvalifikation drejer sig om at have en for-
stdelse for sammenhenge og helheder og kunne se de processer,
der binder delene sammen. Reich siger: »To discover new oppor-
tunities, however, one must be capable of seeing the whole, and of
understanding the processes by which parts of reality are linked
together. (...)

The education of the symbolic analyst emphasizes system thinking.
Rather than teach students how to solve a problem that is presented
to them, they are taught to examine why the problem arises and
how it is connected to other problems. Learning how to travel from
one place to another by following a prescribed route is one thing;
learning the entire terrain so that you can find shortcuts to wherever
you may want to go is quite another «*.

Eksperimentet er den tredje kvalifikation Reich traekker frem. Han
betragter eksperimentet som centralt for at leere den hejere form for
abstraktion og systemteenkning. Han opfatter symbolanalytikere
som kontinuert eksperimenterende, og skolen skal: »Rather than
being led along a prescribed path, students are equipped with a set
of tools for finding their own way.«

Den fjerde og sidste kvalifikation knytter sig til symbolanalytiker-
nes arbejdsform. Reich konstaterer, at symbolanalytikere arbejder i
teams, hvor de deler problemer og lesninger pé en sofistikeret méde.
Han mener, at det ofte er den eneste médde, symbolanalytikerne kan
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finde frem til problemer og losninger, der ikke tidligere har veeret
kendt. Med hensyn til uddannelse af symbolanalytikere ensker
han sig en prioritering af »Instead of individual achievement and
competition, the focus is on group learning. Students learn to arti-
culate, clarify, and then restate for one another how they identify
and find answers. They learn how to seek and accept criticism
from peers, lolicit help, and give credit to others. They also learn to
negotiate — to explain their own needs, to discern what others need
and view things from others’” perspectives, and to discover mutually
beneficial resolutions. This is an ideal preparation for lifetimes of
symbolic-analytic teamwork.«*..

Reich’s pointe er, at arbejdsmarkedets eendrede kvalifikationskrav
ber have konsekvenser for uddannelsessystemets opbygning og
undervisningens tilretteleeggelse.

Viden og personlig og demokratisk handlekompetence

Et er arbejdsmarkedets kvalifikationskrav noget andet er sporgsmalet
om hvilke kvalifikationskrav, der skal honoreres for at den enkeltes
personlige udvikling tilgodeses og for at de unge kan udvikle sig til
velfungerende borgere i et senmoderne, demokratisk samfund.

Professor i paedagogik Karsten Schnack beskeeftiger sig meget
med handlekompetence i forhold til de udfordringer der er pa-
treengende for menneskeheden i den moderne verden. Han taler
om »udfordringernes didaktik« og som han ser det drejer det sig
for uddannelsessystemet om at skabe forudseetninger for at hdnd-
tere de mange forskellige former for udfordringer, der rejser sig
lokalt, nationalt eller internationalt i det senmoderne samfund.
»Skal den kommende generation have reelle muligheder for at blive
kvalificerede deltagere i demokratiske processer vedrerende sddanne
udfordringer i stort og smét, ma undervisningen give muligheder
for at opbygge relevante forstaelsesformer og gore erfaringer
med at udforske og engagere sig i vaesentlige samfundsmaeessige
problemstillinger.« 2. For Karsten Schnack er miljoet en af disse
udfordringer.

Schnack ser handlekompetence som et dannelsesideal, og der-
med kan handlekompetence for ham at se hverken gores til en
undervisningsmetode eller et undervisningsmal, der kan nds. Om
handlekompetencen siger han: »Bevidste og mélrettede handlinger
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stdr i modseetning til vaner og anden rutinepreeget eller paduttet
adfeerd. Man kan manipulere og indoktrinere folk til bade det ene og
det andet, men i et humanistisk perspektiv er det ikke peedagogens
opgave. Det er ikke leererens eller peedagogens opgave at indpode en
bestemt adfeerd i eleverne. Det er ikke hovedopgaven at gore eleverne
til noget bestemt — andet end sig selv, dvs. mennesker. Sdledes er
det principielt heller ikke opgaven at eendre elevernes adfeerd, men
snarere at aendre hele perspektivet til et handlingsperspektiv« 2.

I forleengelse heraf indkredses handlekompetencen pé folgende
made:

»En del af myndiggerelsesprocessen bestar i at leere at stille
kritiske sporgsmal. Man ma leere ikke at tage alting for givet. Det
heltlille barn undrer sig ikke over noget. Det kraever forudsaetninger
at undre sig. Det er noget man ma leere. Men det er ogsa en del af
socialiseringen, at man bliver tilpasset de kulturelle normer for,
hvad der forventes, at man undrer sig over, og hvad der opfattes
som ren Sperge-Jorgen.«*.

»Hvis verden faktisk var, som den tager sig ud, var der hverken
brug for teoretisk videnskab eller undervisning. Sa ville erken-
delsesprocessen blot besta i kortleegning og indsamling af data.
Og forklaringer af nye feenomener ville bestd i henvisninger til,
hvordan de passer med det allerede kendte. Men sadan er det jo
ikke. Teoretisk videnskab forklarer jo netop ikke det ukendte ved det
kendte, men omvendt det kendte ved hjeelp af indferelse af ukendte
konstruktioner. Det bord, jeg sidder ved, er »i virkeligheden« en
molekylesveerm. Nar blyanten falder pa gulvet, forklares det ved
en tyngdekraft eller gravitation. Nar varerne bliver dyrere, kan det
veere udtryk for inflation«®.

Karsten Schnack betragter handlekompetencen som en politisk,
demokratisk dannelse, der pa den ene side er mere end en uddannelse
med dens specialisering af relevans for et job, og pa den anden
side indebeerer muligheden for at personerne (eleverne) kan traede
i karakter og udvikle autonomi, myndighed og selvsteendighed.

»Politisk dannelse eller handlekompetence ma rumme kritisk
selvsteendig teenkning. Og kritisk betyder altsd sa her, at man ikke
blot tager det givne for givet. Dannelse indebeerer, at man beskeeftiger
sig med forudseetningerne for de ting, der sker omkring én og med
én, siger den norske filosof Jon Hellenes, nédr han karakteriserer
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dannelse i modseetning til tilpasning«®. I forleengelse heraf bliver
forholdet mellem teori og praksis centralt, og Schnack ser den
egentlige udfordring ligge i at kunne overvinde adskillelsen af
teori og praksis som to isolerede verdener idet handlekompetencen
som dannelsesideal efterlyser den kvalificerede og reflekterede
akter. Erfaringer bliver ogsa temmelig veesentlige fordi erfaringer
repraesenterer en erkendelsesform, der er ganske teet forbundet med
personlige iagttagelser og handlinger. Og da erfaringer er tolkede,
reflekterede oplevelser, bliver erfaringer veesentlige erkendelses-
former, der kan forbinde teori og praksis.

Det faglige spiller en endog meget central rolle i handlekompeten-
cen, idet det er vigtig at have en faglig viden, at kende de geengse
teoretiske modeller og forklaringer, og at have et sddant kendskab
til forskellige metoder, at man har forudsetning for at kunne vur-
dere og diskutere videnskabelige resultater samt de anvendelser
og dispositioner, de kan fore med sig pa forskellige niveauer i
samfundet.

Sammenholdes Reichs krav til arbejdsmarkedets senmoderne
kvalifikationer med Schnacks krav til borgernes handlekompetence
er der pd flere mader nogle bemeerkelsesvaerdige overensstemmelser,
det kunne veere interessant at undersege neermere.

Det faglige og fagdidaktikken i et senmoderne
perspektiv

I sammenligning med industrisamfundet indgar viden pa en ander-
ledes made i hverdagslivet og samfundsudviklingen i senmoder-
niteten. Det kan ikke undgd at fa betydning for leereprocesserne og
tilgangen til det faglige.

Informationssamfundet og videnssamfundet er nogle af de
navne man har givet det senmoderne samfund som udtryk for, at
almindelige mennesker har fiet en hel anderledes let adgang til
store maengder af information og viden, end den vi havde i indu-
strisamfundet.

Industrisamfundet havde stor interesse og respekt for ny viden,
men de videnproducerende miljeer var forholdsvis isolerede og
adgangen til deres viden forudsatte serlige kvalifikationer. Det
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var alt i alt faglige miljeer, der var preeget af sine egne kulturer
og en forholdsvis begraenset og reguleret kommunikation med
omgivelserne. Fra de videnskabelige miljeer kom konklusionerne
- men ikke diskussionerne og usikkerhederne, for de blev holdt i
de lukkede miljeer.

I forhold til den situation kan udviklingen beskrives som en proces
hvor vi er gdet fra et samfund med en enstrenget, universel viden til
et flerstrenget vidensamfund med mange videnformer og hvor viden
produceres og kommunikeres ad mange kommunikationsveje.

Nogle videnproducerende miljeer er eksklusive og fungerer ud
fra deres egne koncepter, men hovedtendensen i udviklingen er,
at kommunikation og dbenhed i hej grad er blevet en integreret
forudseetning for videnproduktionen og en integreret del af mil-
joet.

Det er et senmoderne udviklingstreek, at meget viden produceres
og opsamles andre steder og pa andre mader end i fagene. Fagene
er vigtige videnproducenter, men ikke de eneste og ikke altid dem
med den storste viden pa et omrade. Fagenes profil og faggreenserne
er til dels under pres, hvilket bl.a. viser sig ved at nye fag opstar,
tveerfaglighed bliver mere udbredt og mange nye kandidater fra
universiteterne kommer ud med deres »egne« uddannelser »pa
tveers af fagene«.

Disse @endrede vilkér for fagligheden og vidensproduktionen
kan fore to veje. Den ene kan indebeere storre tilfeeldighed og over-
fladiskhed i hvad der leeres, og hvor »dybt« der leeres; den anden
kan indebeere, at faglig fordybelse og grundighed opretholdes, men
forvaltes pa nye méader. Det forudseetter at den enkelte leerer har
gode kompetencer til at selektere faglige vidensformer og kombinere
dem med nye og aktuelle problemstillinger.

I gymnasiet kan leereren i denne situation ikke udelukkende
traekke pé sit universitetsfag og praktisere universitetsfagligheden
tilpasset et andet undervisningsniveau; man kan derfor teenke sig,
at der bor satses pé et dynamisk fagdidaktisk forskningsmilje hvor
forskere (og undervisere pa orlov som forskere) beskeeftiger sig med
hvordan stof og elever aktuelt bedst kan medes. Det kunne tyde p4,
at det i senmodernitetens vidensamfund bliver et »evigt« aktuelt
stykke forskningsarbejde for gymnasiesektoren at udvikle begreber
og analysekategorier, der kan sikre et tilstreekkeligt hejt fagligt niveau
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der samtidig er aktuelt s undervisningen har mulighed for at tage
udgangspunkt hvor stoffet og eleverne medes.

Vidensamfundets udvikling stiller nye krav til faglighedsudvikling
og opdaterethed. Skolemiljoet og leererne har brug for at kunne koble
sig pad vidensamfundets udviklingsprocesser.

I undervisningsforseget var miljotemaet hojaktuelt, da forseget
blev afviklet og dermed bragtes den aktuelle samfundsekonomiske
og teknologiske udvikling i spil i forhold til undervisningen. Det var
vigtigt for leeringen og havde konsekvenser for bade tilgangen til
det faglige indhold, og for koblingen til elevernes identitetsarbejde
og hverdagsliv.

Ulrich Beck beskeeftiger sig med hvordan risikosamfundets »indi-
vidualisering« skaber nogle nye livsforhold og biografiske menstre.*
Han pointerer at individualisering ikke er noget nyt feenomen, der
forst opstér i den sidste halvdel af det 20. &rhundrede, men at der
er nogle vigtige nye traek at fremdrage ved netop denne samfunds-
periodes individualisering.

Udviklingen kan maske bedst beskrives som en form for para-
digmeskifte knyttet til den senmoderne samfundsudvikling, som
for det forste eendrer vilkdrene for medet mellem eleven og stoffet
(faget), og for det andet indebaerer, at leererrolle-elevrolle eendrer
karakter idet de to - i modseetning til tidligere- til en vis grad preeges
af et skeebnefeellesskab fordi bade leerer og elev konfronteres med
nye informationer og ny viden i undervisningssituationen. Det
endrer leererrollen fra en position som den der ved fordi leereren i
undervisningen er repreesentanten for faget og dets videnstrukturer;
til en ny situation hvor ogsa leereren hele tiden ma4 tilegne sig ny
viden pé fagomradet fordi man ikke kan vide alt; men hvor leereren i
forhold til undervisnisningen har forudseetningerne for en kvalificeret
refleksion og bearbejdning i forhold til ny viden i kraft af fagligt
overblik og faglige metoder.

Leerernes faglighedsdiskussioner i forbindelse med miljoklassefor-
soget angik savel faglige metoder som faglige forstaelsesrammer,
teoretiske begreber, nye temaer og mere faktuelt stof. Det var oplagt
at kendskab til visse dagsaktuelle begreber og feenomener var en
forudseetning for at kunne praktisere en aktuel (miljg)undervisning.
Samtidig fandt vi det interessant at soge efter hvilke begreber,
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forklaringsrammer mv., der kunne se ud til at veere basale/ centrale
at kende og hvilke former for konkret viden, der skulle til for at
kunne handtere forskellige miljgproblematikker.

Ifolge den amerikanske paedagog Lee Shulman — her citeret fra
et mundtligt foredrag af Karsten Schnack — der har beskeeftiget sig
med hvilke kompetencer en leerer skal have for at veere en god
underviser, har spergsmélet om leererens viden veeret centralt.
Schulmann, der har fokuseret pd undervisningsmetoderne og vi-
den finder det hensigtsmaessigt at skelne mellem tre typer viden i
relation til peedagogik og formidling:

1. Subject knowledge, dvs fagets almindelige faglige viden (univer-
sitetsfaget);

2. Curricular knowledge, dvs leeseplanerne, malformuleringerne,
undervisningsvejledninger, leerebogssystemer m.v.

3. Pedagogical content knowledge, dvs. den faglighed, der frem-
treeder i undervisningen. Det er en undervisningsfaglighed, der
knytter undervisning og leering til hinanden. I arbejdet med denne
faglighed, drejer leererens kompetence sig om evnen til at omforme
subject knowledge til undervisningsfaglighed saledes at eleverne
tilegner sig vaesentlige (udvalgte/ prioriterede) dele af subject
knowledge og far indsigt i centrale faglige diskussioner.

Shulmans »curricular knowledge« og »pedagogical content know-
ledge« indgar begge i det der kaldes fagdidaktik. Og jeg synes
vores erfaringer fra Miljoklassen peger pa at »pedagogical content
knowledge« er en meget vigtig kompetence for en leerer, fordi den
har stor betydning for hvordan undervisningen og leereprocesserne
tilretteleegges.

I forbindelse med arbejdet med miljeklassen (og tidligere under-
visningsforseg) interesserede leerergruppen sig en del for hvilken
faglighed, der kunne anses for relevant for de unge pa henholdsvis
kort og lang sigt. Det var ikke med udgangspunkt i, at vi registrerede
en krise i elevinteressen for stoffet, men fordi vi selv var optaget af
den faglige udvikling inden for vores fagomrader og fordi vi havde
ideer om at eleverne kunne have meget gleede af at arbejde med
natur- og samfundsfaglige problemstillinger pd andre mdder end der
hidtil havde veeret tradition for. Samtidig var vi dybt beteenkelige
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over for den overfladiskhed, der i mange tilfeelde blev accepteret, nar
det drejede sig om at inddrage miljeforhold i gymnasiet (senere af
Ministeriet kaldt »grent isleet«, hvor det principielt blev indskrevet
som et perspektiv i alle fag uden neermere kvalificering (peedagogisk
og fagligt)). Vi interesserede os for hvordan vi kunne gore de aktuelle
faglige og samfundsmeessige diskussioner til en del af elevernes
leereproces, og give dem kompetencer til at forholde sig til dem og
maske deltage i dem.

Med hensyn til fagligheden i Miljoklassen satte leerergruppen
altsd en stor fokus pd »pedagogical content knowledge« og brugte
mange ressourcer pa dette arbejde. I forhold til de kompetencer,
der fremdrages i evalueringen kan dette fagdidaktiske arbejde se
ud til at veere et vigtigt element, nar man skal forsta den faglige

interesse eleverne opbyggede og den betydning leereprocesserne
fik for dem.
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*  Ulrich Beck: Risikosamfundet. Kapitel 5.
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Kapitel 4:
Gymnasiets sociale institutioner
— leeringsmiljoets grundvilkar

Skolens sociale institutioner, som behandles i dette kapitel, skaber i
samspil med arbejdsformerne og det faglige det gymnasiale leerings-
miljes grundvilkar. De sociale institutioner omfatter undervisningens
strukturelle rammer med de regler og principper, der er for skolens
drift samt de normer, kutymer, traditioner og andre sociale menstre,
der udfoldes i skolen. Skolens institutioner afheenger af:

— den opdragelse og pavirkning eleverne har med sig fra deres
familie og de forskellige pasningsinstitutioner, der har indgdaet
i deres opveekst,

- samfundsudviklingen og interaktionen skole-samfund, herunder
samfundets forventninger til skolen,

- gymnasiestrukturen og de betingelser den seetter for leerepro-
cesserne,

- skolekulturen og herunder den méade skolen forvaltes pé, og

— klasserumskulturen med dens sociale samspil i undervisnin-
gen.

Det er gymnasieskolens sociale institutioner, der regulerer skole-
hverdagen og setter betingelserne for undervisningen. Fraveers-
registrering, klassekvotienter og principperne for valghold bliver
sdledes sammen med skolens forvaltning og stedets demokratiske
praksis en del af leeringsmiljoet.

Jeg interesserer mig for de senmoderne forandringsprocesser
i samfundet og belyser i dette kapitel hvordan leeringsmiljoet i
gymnasieskolen er eendret fordi de sociale institutioner i samfundet
er eendret. Min analyse bygges op med fokus pa at der er en neer
sammenheaeng mellem den sociale udvikling i samfundet og for-
andringerne i gymnasieskolens leeringsmiljo.

Det har veeret bemeerkelsesveerdigt, at stadig flere unge har sogt
i gymnasiet, og i og med at en stor del af en ungdomsargang gar
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i gymnasiet, er det almene gymnasium blevet et vigtigt sted hvor
ungdomskulturen udfoldes.

I gymnasieverdenen er samfundets generelle udviklingstendenser
med en voksende normleshed og individualisering ogsa blevet
udfoldet. De tendenser fik et ekstra skub i forbindelse med Bertel
Haarders uddannelsespolitik, hvor gymnasiereformen fra 1988 gav
eleverne deres individuelle kombination af valgfag, og hvor skolerne
blev tilskyndet til indbyrdes konkurrence og profilering.

Eleverne valgte herefter bade skoler og fag, og gymnasiernes skole-
liv fik stor opmaerksomhed. Det gav fokus pa ungdomskulturens
sociale sider med dens gallafester, cafeer, lektieveerksteder, teater
m.v. Udviklingstendenserne op gennem 90’erne gjorde i stadig hejere
grad eleverne til kunder eller forbrugere af gymnasieskolens tilbud.
En del leererressourcer blev sat ind pa at servicere enkeltelever.
Parallelt med det udvikledes der en elevkultur hvor den enkelte
foretog sine personlige, individuelle valg og prioriteringer inden
for skolesystemets ramme. Et eksempel er, at stadig flere elever som
skoleforbrugere praktiserede en personlig forvaltning af fraveers-
reglerne og af det at komme til eksamen pa seerlige vilkar.

Et storre optag i gymnasiet har ogsa givet storre social og kul-
turel spredning, og elevernes sociale og kulturelle arv viser sig
som forskellig adfeerd i forhold til gymnasieuddannelsen. Der er
en pafaldende forskel pa hvordan elever fra uddannelsesvante og
uddannelsesfremmede miljoer gar i skole. Vi ved forholdsvis lidt
om det fra underspgelser, men alt i alt udfolder der sig en vifte af
forskellige skolepraksis’er blandt eleverne.

Hver pé deres made er alle disse udviklingstendenser med til at
seette vilkdrene for undervisningen i klasserummet, og som jeg ser
det indebeerer det at meget overlades til klasserumskulturen og de
enkelte leereres mdde at indgd i den pa. Det bliver i klassen leereren
kommer til at sta over for arbejdet med at f& det hele til at fungere,
sd leereprocesserne kan fremmes.

I dette kapitel behandles klasserumskulturen indgdende fordi
den kvalitative interviewundersegelse viste, at den var central for
Miljeklassens leereprocesser og fordi min generelle analyse nar frem
til, at den er en meget vigtig social institution i den senmoderne
gymnasieskole.

For Miljoklassen har skolekulturen p4 Redovre Gymnasium uden
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tvivl haft indflydelse pé leeringsmiljeet. Men da undervisningsfor-
soget fungerede som en fagpakke med en hoj grad af selvforvaltning
inden for »sine egne« specielle betingelser, er det vanskeligt at ud-
drage almene erfaringer angdende skolekulturens indflydelse pa
leeringsmiljoet ud fra dette enkeltstdende undervisningsforseg.
Jeg beskeeftiger mig derfor alene med klasserumskulturens udvik-
ling.

Klasserumskulturen

Evalueringerne af forsegsundervisningen i Miljoklassen peger
som sagt entydigt pa, at klasserumskulturen har veeret vigtig for
leeringsmiljoet, og tilsvarende erfaringer har vaeret hostet fra andre
temaklasser pa Redovre Gymnasium. Dette kapitel seetter derfor
fokus pd klasserumskulturen og de forhold, der gor den sé veesentlig
i en senmoderne undervisningssammenhaeng.

Det at forsegsklassen var bygget op omkring et aktuelt tema og
nogle fag i en fagpakke gav bade eleverne og deres leerere et feelles
projekt: Det valgte tema skulle tages op i undervisningen pa en
interessant og relevant mdde; og der skulle opbygges et funktionelt og
produktivt leeringsmilje — en klasserumskultur — der kunne fungere
for netop denne gruppe elever og deres kernefagsleerere.

I forsagsrapporten skrev leererne:

De elever, som valgte miljoklassen, kan ikke karakteriseres som specielle i
forhold til andre gymnasieelever, hverken hvad angir deres personlighed eller
sociale baggrund. Der var fire elever med en fremmed kulturel baggrund.
Elevernes begrundelser for at vaelge miljoklassen gik bdde pd, at emnet
var interessant, og at arbejdsformerne virkede tiltalende. Derimod var det
ikke onsker om specielle uddannelser efter gymnasiet. Alligevel udviklede
klassen sig specielt — der opstod en seerlig klassekultur.

Klassen var preeget af, at eleverne aktivt havde valgt den. Det var en
beslutning, de havde taget, hvor de mitte overveje ulemperne — det tidlige
fagualg, for de kendte fagene —mod fordelene —en anden undervisningsform
med vaegt pd tveerfagli undervisning, en ydre faglig ramme, der bedre
tager udgangspunkt i forhold, som de var interesserede i, engagerede leerere
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(elevernes udtalelse) og en anden social struktur. Med baggrund i dette
valg folte de, at deres klasse var anderledes, og at de havde et ansvar for, at
klassen (forseget) skulle kunne fungere pd de preemisser, som de havde valgt
den pd, og som udviklede sig gennem elevernes og leerernes beslutninger.
En anden del af den seerlige klassekultur var udviklingen af et frugtbart
diskussionsrum, hvor faglige problemstillinger kunne endevendes og
planlaegning af undervisning og mere praktiske ting kunne gennemfores
pd en god mdde, som inddrog mange, og som forte til konklusioner, hvor
det var nodvendigt. Det var overordenligt nemt at seette diskussioner i
gang for sdvel laerere som elever.
Kilde: Forsagsrapporten s. 6-7.

Som personer var miljoklasseeleverne temmelig forskellige, men
alligevel lykkedes det dem at fungere ud fra den feelles reference-
ramme. Temaklassen var et valg, de hver iseer havde gjort, og de
havde hver deres personlige tilgang til klassens serlige blanding af
arbejdsformer, faglighed og det aktuelle tema: milje. De forventede,
at Miljoklassen rummede noget, de bdde kunne finde interessant
og vigtigt at fa styr pa i deres gymnasietid. Eleverne havde deres
personlige idéer om, hvad det faglige indhold og arbejdsformerne
skulle tilbyde.

Inden for klasserumskulturen udvikledes der nogle feelles normer
for hvordan arbejdsprocesserne kunne komme til at fungere og for,
hvordan (demokratiske) beslutningsprocesser kunne forlgbe. Det
centrale var, at der med klasserumskulturen skabtes en feelles
ramme om klassens leering, og at den gav rum til diskussioner af
perspektiverne pd, hvorfor tingene var vigtige at leere.

Klasserumskulturen skabte leeringsmiljoets sociale rum, idet
klasserumskulturen var rammen om elevernes og kernefagslerernes
lobende diskussioner af
— de faglige emner og stoffets relevans,

— valgene af undervisningsformer og
- alle mulige aftaler og praktiske forhold i forbindelse med under-
visningen og skoleforlebet.

Klasserumskulturen var den vigtige grundforudseetning for under-
visningen. Den var en integreret del af leeringsmiljeet og ikke noget,
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der hovedsagelig udvikledes gennem fester og socialt samveer uden
for undervisningen. Fester og socialt samveer spillede selvfelgelig
en rolle, men resultaterne fra forsegsundervisningen tyder p4, at
skolehverdagens sociale praksis var helt central. Det var de sociale
processer, der udfoldede sig i forbindelse med de forskellige ar-
bejdsformer og undervisningens demokratiske processer samt de
forskellige tilgange til det faglige, der opbyggede klasserumskul-
turen. Og den skabtes i en proces, der gik i gang fra den forste dag
eleverne modte hinanden og deres lerere.

I Miljoklassen sikrede klasserumskulturen den betydningsfulde
sammenhengskraft og progression i leereprocesserne. Klasserums-
kulturen gjorde det muligt at fa et godt udbytte af undervisningens
forskellige kombinationer af arbejdsformer og af vekselvirkningen
mellem seerfaglige og tveerfaglige tilgange.

I forleengelse af evalueringens fremheevelse af klasserumskulturen
er det centrale for mig i dette kapitel at afdeekke /indkredse, hvorfor
klasserumskulturen spillede sa stor en rolle for temaklassens lee-
ringsmilje. Teoretisk har det faet mig til at kombinere den lee-
ringsteoretiske tilgang jeg praesenterede i kapitel 1 og 2 med en
uddannelsessociologisk optik. Dermed forseger jeg at indkredse
nogle centrale forhold angdende det senmoderne videnssamfunds
leeringsmilje og deres vilkdr i de gymnasiale uddannelser.

Sammenheaengen mellem pa den ene side gruppedannelsen og pé
den anden side klasserumskulturen tages bl.a. op i klynge 1 pa
folgende made:

JI: Jeg husker det nemlig 0gsd pd den mdde, at netop fordi det fungerede
godt i klassen. Ndr man sd skulle danne grupper i klassen, var der ikke
nogen man absolut ikke ville vaere sammen med. Det er i hvert fald sddan
jeg husker det. Hvor jeg mdske mere fokuserede pi de muligheder, der 1d
i at veere sammen med andre end dem jeg mdske lige var sammen med til
hverdag, eller nogle af dem, der var mere interesserede i politik og historie
end jeg f.eks. var eller et eller andet...

Sd: Ja, man valgte emne ud fra hvad man var interesseret i, 0g ikke ud fra
hvem man skulle veere i gruppe med. Det er da vigtig. Det synes jeg var
meget vigtig.

Cs: Sd det var en god tilpasningsevne til hinanden i hvert fald.




116 Pernille Ehlers

Spm: Giver det tilpasningevne?

Cs: Ja, pd en eller anden mdde ndr man veelger efter interesse og det skal
jo sd ogsd fungere ndr man skal arbejde sammmen i gruppen. Huis folk ikke
kan finde ud af at arbejde sammen og der er et tydeligt misforhold, hvor der
er en der laver det hele og to der sidder og dovner. Det var der ikke rigtig.
Det var ikke mit indtryk af de fleste af de gruppearbejder, der foregik. Det
lod sig gore at veelge efter interesse og fi de grupper til at fungere.

Sd: Hois man har en interesse onsker man jo ogsd at gore noget ved det. Hvis
det er noget der interesserer en sd er man mere fleksibel 0g samarbejdsvillig
med andre.

Cs: Pd den anden side var de fleste af de ting vi lavede mdske ogsd sammen
med de samme folk. Hvis man ser tilbage pd det i de fleste af de der dagligdags
opgaver og rutiner. Det har mdske vaeret en 5-6 stykker, jeg hovedsagelig
har arbejdet sammen med for mit vedkommende.

Re: Det er klart. Man fik indsporet sig efterhinden.

JI: Men det er netop det jeg oplever, at jeg kan ikke huske, at det var et
problem, hvis det nu var at jeg f.eks. fik lyst til at gd ind i "din klike” eller
et eller andet. Sd var det ikke noget problem. Det jeg mener: Selvom man
har sine faste rollemonstre, si var der alligevel plads nok til, at man kan
bryde dem, ndr man skal arbejde sammen fagligt.

Institutionelle forandringer i den senmoderne skole

Jeg tager udgangspunkt i, at skolekulturen med dens normer og
regler har undergaet store forandringer som folge af den senmoderne
samfundsudvikling. I slutningen af d&rhundredet er skolens hidtidige
1900-tals- institutioner blevet udfordret og overskredet pa mange
mader. Inden for gymnasieskolens rammer er den sociale praksis
forandret lidt efter lidt. Gymnasierne er i hej grad blevet et sted,
hvor de unge udfolder deres ungdomskultur.

Set udefra er undervisningen i klasserne neermest fortsat ueendret,
men som beskrevet i kapitel 2 om arbejdsformerne har der bl.a.
veeret en tendens til, at klasserumssamtalen efterhdnden er blev en
udbredt undervisningsform i alle fag. I klasserummene har normer
og regler for adfeerd veeret under stor forandring.

Thomas Ziehe beskriver de institutionelle forandringer i skolen
som en folge af den samfundsmeessige udvikling'. Han fremdrager,
hvordan skolernes regler og adfeerdsnormer, der var en meget
vaesentlig del af skoleinstitutionen i sterstedelen af 1900-tallet, er
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blevet erstattet af det han kalder hverdagskulturen. Der er foregéet
en kulturel friseettelse. Det seerlig interessante er hans pointering
af, at de institutionelle forandringer indebeerer, at de sakaldte »gra-
tisveerdier«, som skoleinstitutionens normer og funktionsmader
tidligere automatisk forankrede leererrollen i, ogsa er forsvundet.
Ziehe beskriver det séledes:

»Det net af betydninger, som kunne leeses ud af den tidligere
skoles »tekst«, var et net af autoritetsforhold (...) Det var ikke den
enkelte leerer, der »skabte« den tidligere skoles autoritet. Det var
tveertimod et system af over- og forordninger, at leereren blev opfattet
som »autoritet«. For sd vidt profiterede den tids leerer af denne
kulturelt neervaerende forudforstielse.« (...) »Selvfolgelig matte
leererne gore en indsats for at bevare autoriteten. Men de var aldrig
tvunget til forst at skabe autoritetsbetydningen. Sa leenge de var i
stand til som leerere at leve op til normalitetsnormen, fik de af den
symbolske virkelighed »gratis« foraerende en autoritetsplatform«.
Og analysen far Thomas Ziehe til at konkludere, at »det var altsa
ikke skolen, der tidligere skabte sine autoritetsstrukturer, men den
tog nogle mere almene og kulturelt forankrede autoritetsstrukturer
op og forleengede dem institutionelt«’. Pointen hos Ziehe er, at vi
ikke kan forstd skolens udvikling gennem isolerede undersogelser
af skoleinstitutionen.

Ziehes analyser laegger stor vaegt pé at vise, hvordan vilkarene
i skolen atheenger af de samfundsmeessige autoritets- og sociali-
seringsmenstre. I den forbindelse har han interesseret sig for at
beskrive, hvori gratisveerdierne bestod, og han har gjort rede for,
hvordan rammerne for normaliteten og det selvfelgelige har eendret
sig.

Thomas Ziehe beskriver udviklingsprocessen med sit begreb hver-
dagskulturen, idet han konstaterer, at forholdet mellem finkultur og
hverdagskultur har eendret sig veesentligt i det senmoderne sam-
fund, som han kalder den anden modernitet. Tidligere levede vi i
en traditionskultur, hvor traditionerne gav regler og forskrifter for,
hvad der var godt og dérligt og for, hvordan vi skulle opfere os i
enhver situation. I dag er hverdagskulturen blevet den dominerende
kultur, og den har ingen faste regler for, hvordan man omgas. Alt
er til forhandling. Finkulturens ubestridte, normative ledende rolle
er ophert, og finkultur rangerer ikke leengere pa et hgjere niveau
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end andet. Finkulturen er selv blevet en delkultur, der fungerer
pa linie med alle andre kulturelle produktioner. I det senmoderne
samfund indebeerer det, at finkulturen relativeres, som een kultur
blandt flere.

Hverdagskulturen har erstattet den rolle, traditionen havde i de
tidligere samfund, fordi det er blevet hverdagskulturen, der skaber
det senmoderne samfunds normer og institutioner. Individer fra alle
sociale grupper i samfundet veennes til at leve i en aftraditionaliseret
verden, hvor der er storre frihed for individerne til at beslutte, om
de vil folge de sociale regler. Regler kan bade brydes og ikke-brydes.
Hverdagskulturen er uforudsigelig, og dens normer skabes hele
tiden gennem en forhandlingskultur og det, man veelger at gore.
Men der er stadig vigtigt hvordan vi opferer os; og det kan veere
godt at kunne bega sig i forskellige miljoer.

Personernes sociale positioner er ikke leengere normstyrede og
givne pa forhand men afheenger af, hvad der bliver sagt og gjort. For
det enkelte menneske bliver nederlag og successer vigtige brikker
i det individuelle puslespil, der brik for brik samles til et billede
af personens identitet. For den enkelte ligger mange muligheder
umiddelbart dbne, men alligevel tyder meget pa at den sociale og
kulturelle arv er steerk i senmoderniteten. Sociologiske undersegelser
viser i hvert fald, at det sociale menster ikke er blevet veesentligt
e@ndret, nar det angdr uddannelse. Den sociale arv ser ud til at
fremtreede i nye former i uddannelsessystemet og der er fortsat
forholdsvis fa sékaldte mensterbrydere.

Ifelge Thomas Ziehe er hverdagskulturen blevet en del af vores
mentalitet i den anden modernitet, og derfor er den i skolen som
bade elevers og leereres mentalitet. Det betyder at forudseetningerne
for tidligere tiders skelnen mellem skolelivet som én ting og sam-
fundslivet som noget helt andet end skolen, er et vilkar, der fuld-
kommen er eendret i 90’erne.

Med den samfundsudvikling, hvor skolens gratisverdier er for-
svundet, er vilkdrene for skole samtidig forandret, idet gymnasiet ikke
kan opretholde en position som det seerlige sted, hvor finkulturen
og den autoritative viden tilegnes. Omkring artusindskiftet er si-
tuationen den, at der ikke kan siges at eksistere en autoritativ og
eksplicit formuleret institutionel ramme omkring skolelivet og
leereprocesserne. Den institutionelle ramme omkring leereprocesserne
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er blevet noget, der forst og fremmest etableres gennem de sociale
processer i klasserne. Den sociale praksis i skolerne er eendret som en
folge af at hverdagskulturen udfoldes i skolerne, og det har sendret
pa vilkdrene for leering og pa elevernes tilgang til den viden, der
tilbydes i skolerne.

Fagene, der i 1900-tallet havde en naturlig aura og var adgangen
til sandheden og finkulturen, har fiet en anderledes position. Deres
autoritet og relevans er ikke selvskreven, men til forhandling — ogsé i
undervisningssituationen. For eleverne er et fags relevans ikke givet
pa forhdnd, men noget som undervisningens praksis dokumenterer
og gor det fortjent til. Desuden har elevernes socialisering stor
betydning for deres tilgang til det faglige. Elevernes sociale- og
kulturelle baggrund er udgangspunktet for deres praksis i skolen.

I forleengelse af de eendrede vilkar for skolen forekommer det op-
lagt, at de tidligere beerende institutioner i gymnasieskolen — skolens
regler og samfundets adfeerdsnormer i en steerk kombination med
fagene og den dertil knyttede respekt for deres repraesentationsfor-
mer og vidensstrukturer —ma erstattes af noget andet. I tilfeeldet med
Miljeklassen skete det gennem klasserumskulturen og fagpakkens
tematiserede tilgang til fagligheden.

Klasserumskulturen gav plads til mange forhandlinger om, hvad
der var vigtigt i denne verden, og den gav mulighed for at skabe
og handhaeve klassens egne normer og regler. Inden for klasse-
rumskulturen udvikledes nogle normer for faglighed, arbejdsfor-
mer og samveersformer, som havde stor betydning for elevernes
leereprocesser i gymnasietiden, og som de i lobet af gymnasiet
internaliserede som personlige kompetencer, de senere kunne traekke
pa i studiesammenheeng, i jobs, som borgere m.v. Det var gennem
klasserumskulturen deres sociale praksis udvikledes.

Nye institutioner gennem klasserumskulturen
Jeg nar altsé frem til, at vilkdrene for undervisning og leering har
endret sig pd veesentlige omrader. Omkring artusindskiftet er de
sociale hierarkier i samfundet under nedbrydning, fagenes relevans
og autoritet er til forhandling, og samtidig har kommunikations-
teknologierne — TV, Internet og mobiltelefoner — aendret pd hvordan
det sociale rum og de personlige netveerk fungerer i hverdagen.

I gymnasiet har bade skolekulturen og klasserumskulturen ud-
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viklet nye og anderledes roller i slutningen af 1900-tallet. Sociologen
Anthony Giddens betragter det enkelte menneskes handlinger som
en social praksis, der pa én gang bade er struktureret af samfundet
og samtidig er en aktiv part i struktureringen af samfundet’. Han
beskriver hvordan samfundets sociale institutioner udvikles fordi
der lidt efter lidt opstdr nye normer og rutiner, nar den sociale
praksis eendres. Rutiner overvejes ikke eksplicit, men er sociale
handlinger, der gentages dag ud og dag ind. Gennem rutinerne
skabes og genskabes samfundets institutioner fra dag til dag. Det
sker ogsd i gymnasiet.

Gymnasieskolekulturen er blevet en forholdsvis populeer del af
ungdomskulturen, og der har veeret en del fokus p4, at skolekulturen
er blevet vigtig for eleverne og deres interesse for skolen. Men
klasserumskulturen er for mig at se blevet endnu vigtigere som
skoleinstitution fordi det er i klassen, at den mere direkte forvaltning
af bade fagligheden og hverdagskulturen foregér. Det er blevet i
klassen den sociale praksis eendres og nye rutiner opstar.

Udviklingen i de sociokulturelle vilkdr for skole har udfordret
institutionerne og organisationsstrukturen i industrisamfundets
skole. Maske beskrives det lettest som et pres for at gennemfore
et paradigmeskifte fra industrisamfundets gymnasieskole til det
senmoderne vidensamfunds skole. Udadtil har den klassiske hier-
arkiske gymnasieskole veret forvaltet forholdsvis uforandret i mange
ar, s& forandringspresset har iseer vist sig i selve undervisningssitua-
tionen, hvor presset udfolder sig helt konkret i den daglige under-
visning i klasserne. Fra dag til dag har det f&et leererne til at regulere
pa deres undervisningspraksis.

I gymnasiet er der derfor gennem &rene sket en hel del inden for
de eksisterende strukturer. Inden for skolens og klasserummets
rammer har de fleste (mange) leerere udvist stor fleksibilitet og om-
stillingsparathed. Sociale normer og regler er blevet eendret, og f.eks.
har meget tavleundervisning udviklet sig til en klasserumssamtale.
Pa skolerne har der veret en del opmeerksomhed pé skolen som
veerested — og skolekulturen er blevet udviklet med aktiviteter som
caféaftener, lektieveerksted og gallafester.

Industrisamfundets skolestruktur, der udgeres af den forholdsvis
centralistiske organisationsstruktur med en stram fagstruktur, mange
valghold og skemastyrede brud i lebet af skoledagen har, sat mange
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graenser. Den enkelte leerer og klasse har veeret nedt til at underordne
sig strukturerne og skolens forvaltningspraksis. De isolerede og
afgreensede tidsrum har begreenset hvad en leerer kunne udrette med
en klasse. For leereren har opgaven veeret bunden, og samtidig er der
blevet stadig flere ting, der skal klares i en undervisningssituation.
Gymnasiestrukturerne har givet begraensninger af hvordan og hvor
meget skolens normer, regler og rutiner, og dermed leeringsmiljoet,
har kunnet udvikle sig i en senmoderne kontekst.

Gymnasiet ser alt i alt ud til at veere kommet i en situation hvor
industrisamfundets skoleorganisation er under pres. De sociale
normer er ved at blive erstattet af nye, og de sociale processer i
klasserne er blevet meget veesentlige for leeringsmiljoet.

Jeg vil sammenfatte situationen saledes: Jeg betragter klasserums-
kulturen som den kollektive ramme omkring elevernes individuelle leere-
processer, sadan som den udvikles i en skoleklasse som en folge af
klassens sociale praksis. Og det ser altsa ud til at klasserumskulturen
er blevet uhyre vigtig fordi den i hoj grad er kommet til at udgore den insti-
tutionelle ramme om skolehverdagens rutiner i den senmoderne skole.

I sammenligning med den standardiserede klasserumskultur, der
er kendt som en veletableret del af 1900-tallets skoleinstitutioner og
som havde et steerkt fundament i gratisveerdierne, er den senmoderne
klasserumskultur en mere sarbar og variabel institution, som stiller
nye krav til leererne og skolesystemet.

Vilkérene for undervisning og leering i det 21. arhundrede ser
ud til at blive en mere risikabel og vanskelig affeere, fordi en klas-
serumskulturs udvikling kan afgeres af tilfeeldigheder og derfor
blive forholdsvis forskellig fra klasse til klasse. Det sker, fordi det i
hver enkelt klasse er personsammenaetningen og de sociale samspil
mellem eleverne indbyrdes og mellem eleverne og deres leerere, der
skal skabe den institutionelle ramme om leeringsmiljeet. Det betyder
atleeringsmiljoet i vid udstraekning atheenger af de samveersformer
og arbejdsformer, der udvikles i klassen. Elevernes made at gd i
skole pa bliver vigtig for leeringsmiljoet og af stor betydning for,
hvad der leeres.

Klasserumskulturen udvikles
Klasserumskulturen udvikles som et resultat af den sociale praksis i
klassen, og processerne, der er med til at skabe klasserumskulturen,
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gdr i gang fra forste skoledag, nar de forskellige normer, interesser
og livsstile modes. I klassen forleber en socialisationsproces, som
former sig forskelligt alt afhaengig af de mennesker, der er i klassen
og deres sociale og kulturelle baggrund samt deres personlige
intentioner og mal med at veere der.

I undervisningssituationen leerer eleverne, hvad der forventes af
dem fra leererside, og leererne danner sig et indtryk af de forskellige
elever og elevgrupper i klassen. Ligeledes danner eleverne sig billeder
af hinanden gennem de sociale processer, hvor klassens indbyrdes,
uskrevne regler hele tiden justeres og fastleegges. Hvormeget og
hvordan leererne og fagligheden bliver en del af klasserumskulturen
varierer.

Tre ting preeger den senmoderne undervisningssituation i klas-
serne
- forhandlingskulturen,

— til- og fravalgskulturen, og

— autenticitetskulturen, der konstant bringer omverdenen ind,
og det er under indflydelse af disse tre kulturer, at klasserumskulturen
og leererrollen skabes.

Forhandlingskulturen viser sig ved at deltagerne i klasserummets
praksis ikke folger mange forud bestemte regler og menstre, men
forhandler sig frem til losninger for, hvad der skal geelde for netop
deres feelles virksomhed. Gennem dialogen og de feelles sociale
aktiviteter etableres der en gensidig, indbyrdes forstaelse, og del-
tagerne skaber deres kollektive regler og symboler. Efterhdnden
udvikler klassen ogsa en feelles historie, som alle kan henvise til med
udtryk og gestus, og hvis betydning en fremmed kan have sveert ved at
forstd. Det at kende de feelles regler giver bade feellesskab og tryghed,
fordi de understreger samheorigheden, gor den enkeltes handlerum
gennemskueligt og markerer forskellen pa os og »de andre«.

Det jeg kalder til- 0og fravalgskulturen viser sig som elevernes
personlige til- og fravalg i forhold til forskellige fag og under-
visningssituationer og i forhold til det samlede skoletilbud. Eleverne
gdr i gymnasiet for at fd en studentereksamen, men maden at gd i
skole pa, er forskellig fra elev til elev. Mange gor personlige valg og
prioriteringer. De underlaegger sig ikke nedvendigvis alle skolens
eller klassens krav, men de tilpasser sig institutionen, sa deres
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skolegang kan accepteres, og sa der samtidig bliver plads til deres
andre goremal og interesser.

Autenticitetskulturen drejer sig om at oplevelse, neerveer og aktuali-
tet er veesentlige elementer i den made de unge lever deres liv pa.
De er vant til at lade speending og fascination i kombination med
en nermest konstant vurdering af personlig relevans og interesse
indgd i deres prioriteringer. De forhold ger sig ogsa geeldende i un-
dervisningssituationen; ikke sddan at der er et ubetinget autenticitets-
og oplevelseskrav, men pa den made at de ogsa vurderer deres
undervisning i det perspektiv. I perioder kan de godt acceptere lange
seje traek, men det hjeelper en hel del pd engagementet, hvis der er
et godt perspektiv og konkrete oplevelser undervejs.

Klasserumskulturen skabes i en proces, hvor der konstant op-
bygges og vedligeholdes en reekke regler og normer for netop dén
klasse og dens leerere. Klasserumskulturen er derfor de normer,
regler og erfaringer der udger grundvilkdrene for undervisningen
og det sociale samveer. Nogle klasser kan udvikle sig godt og andre
darligt. Det afheenger af samspillet mellem personerne i klassen,
og den made hvorpa forhandlingskulturen, til-og fravalgskulturen
og autenticitetskulturen kommer til udfoldelse i klassen. Selvom
klasserumskulturen er en fortsat proces, kan den enkelte klasses
specifikke klasserumskultur veere neesten umulig at eendre ret meget
pa, nar forst de indbyrdes sociale positioner og de grundleeggende
normer og regler er etableret.

Klasserumskulturens sociale praksis har en stor indflydelse pé en
klasses leeringsmiljo, fordi den har betydning for elevernes tilgang
til fagligheden og til forskellige arbejdsformer. Klasserumskulturen
kan faktisk pa en ret afgorende méde pévirke hvilket fagligt niveau
og milje, der kan etableres, og dermed kan den fa betydning for,
hvor meget den enkelte elev vil kunne fa ud af skolegangen.
Inden for klasserumskulturen finder den enkelte elev sin personlige
madde at indordne sig pé i forhold til klassens normer og regler.
Nogle elever danner smagrupper, der samarbejder eller traekker
pa hinandens arbejde. Andre nér frem til, at de hovedsagelig ma
finde méder, sd de selv kan klare det faglige derhjemme, fordi de
ikke har en personlig arbejdsform, der passer til den, der etableres i
klassen. De vil méske sd i evrigt satse pa at fa mest muligt ud af det
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sociale samveer i skoletiden. Vilkdrene er altsd, at eleverne finder
frem til forskellige personlige tilpasninger til klasserumskulturen i
den klasse, de er kommet i. Og det kan sa blive alt fra den enkeltes
personlige »overlevelsesstrategi« til et veerdifuldt og nuanceret
arbejdsfeellesskab med gode, kvalificerende leereprocesser.

Min konklusion er, at nér klasserumskulturen har s4 stor betydning
for, hvordan den sociale praksis kan udfolde sig i klassen, er det
vigtigt, at der gores en indsats for at skabe et funktionelt og produk-
tivt leeringsmilje for netop den gruppe af elever og leerere, der indgar
ien klasse, sdledes at flest mulige af de negative elementer bremses
eller inddeemmes og saledes at elevernes ressourcer mobiliseres
bedst muligt.

Antallet af elever i klasserne, det enkelte gymnasiums skolekultur
og gymnasiebekendtgerelsens eksamensregler mv. pavirker natur-
ligvis leeringsmiljoet; sd der ber forvaltes med en tilgang, der giver
stor opmeerksomhed til klasserumskulturens sociale processer, som
s& meget afheenger af. Hvis gymnasiet struktureres og forvaltes
sd klasserumskulturen uprofessionelt overlades til deltagernes
individuelle forvaltning, kan det betyde at leeringsmiljoets faglige
niveau seenkes og at elevernes sociale arv rammer hard. Hvis skolen
ikke kan tilbyde en kompetent ramme for udviklingen af leerings-
miljeets sociale praksis, bliver situationen den, at meget overlades
til tilfeeldigheder. I den proces vil elevernes sociale praksis, som de
har tilegnet sig den fra deres opvaekst, kunne udfolde sig og blive
styrende. Under de vilkdr kan det blive vanskeligt at etablere en
fagligt funderet social praksis i alle klasser.

Klasserumskulturen har altsa alt i alt fet stadig sterre indflydelse
pa hvad og hvordan eleverne leerer i gymnasiet. Undervisningens
faglige niveau kan pavirkes en hel del af klasserumskulturen, og
der kan opstd en temmelig forskellig skole- og leeringspraksis i de
forskellige klasser pa en skole. Man kan faktisk se klasser, der aldrig
rigtig far leeringsmiljeet til at fungere, og samtidig er situationen den
at den enkelte elevs leereprocesser i langt storre grad end tidligere
er afheengige af klassens médde at fungere pa.

Leererpositioner i klasserumskulturen
Uden gratisveerdierne i undervisningssituationen kan der vere
god brug for en civiliserethed og en leererfigur(er) i klasserummet.
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Leaererne og civiliseretheden kan fungere som en slags sikkerhedsnet
under klassens leeringsmiljg, og sikre en overensstemmelse mellem
ord og handling, s& man kan indrette sig efter det. Det kan ogsa
forhindre »tilfeeldige« elever og/eller elevgrupper, i at f4 for stor
og uheldig indflydelse i en klasse.

Klasserumskulturen skabes mens den opbygges og forvaltes, sa
det kan veere betydningsfuldt for leeringsmiljoet, at der skabes en
blanding af dbenhed og konsekvens, hvor helheden og almenvaeldet
sikres og hvor der etableres en passende vekslen mellem individuelle
interesser og de feelles hensyn. Balancen er vigtig, ligesom der gerne
ma veere en god stemning; og det md gerne vere sjovt og rart at
deltage i klassen.

Enkeltleerere og leererteams kan bidrage mere eller mindre direkte
til klasserumskulturen. Leereren kan indga i processen som en
ansvarlig deltager med nogle lidt seerlige befojelser. Det drejer sig
f.eks. om fastholdelse af de feelles beslutninger og dispositioner, og
om at sikre konsekvenserne af dem i praksis.

Leereren ma gerne ville noget, sta for noget og kunne noget; men
leereren skal samtidig vaere forvalteren af de feelles interesser og
hensynet til alle. Det er lettere for eleverne, hvis leereren »kan laeses«
fordi der spilles nogenlunde klart ud. I nogle tilfeelde kan det aflaste
klassens indbyrdes sociale processer at leererrollen treeder i karakter
og patager sig nogle mere »héndfaste« funktioner.

Hver enkelt leerer skaber sin egen specifikke interaktion med en
klasse; men leereren er ogsa en deltager i klassens sociale praksis, og
som sadan med i opbygningen af klasserumskulturen. Det er ofte
sadan, at der er en form for hierarki med hensyn til hvor meget og
hvor lidt klassens forskellige leerere medvirker til klasserumskul-
turen. De leerere klassen har haft fra starten, leerere der skal have
klassen i flere dr og leerere der indgar i leererteam, er nogle af dem,
der ofte er overst i hierarkiet af leerere med indflydelse pa klasse-
rumskulturen. De kan have stor indflydelse pd den pageeldende
klasses normer, regler og almene leeringsmiljg, fordi de bliver
vigtige deltagere i den proces, hvor klassens vaner og normer fast-
leegges og reguleres; omvendt kan leerere, der befinder sig lavt i
hierarkiet havde en meget begraenset indflydelse p& den generelle
klasserumskultur. I klasser, hvor der ikke rigtig opbygges en form
for konstruktivt, ssmmenhaengende leeringsmilje, sker der ad hoc-
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tilpasninger fra leerer (fag) til fag og der vil enkeltelever lettere
kunne blive klemt.

I den senmoderne skole kan leererrollen veere vanskelig at forval-
te, fordi den bade skal tage sig af fagligheden og det relationelle,
som det udfolder sig inden for klasserumskulturen. Dermed er
leererrollen blevet mere kompleks og dobbelt end i industrisam-
fundet.

Det er blevet et vilkdr i en klasse, at eleverne gar i skole pa til-
og fravalgskulturens betingelser, at autenticitetskulturen er en del
af hverdagskulturen og at forvaltningskulturen ikke ma betyde at
alt er til forhandling — hele tiden. Samtidig har leereres og elevers
deltagelse i klasserummet eendret karakter. Det hierarkiske forhold
mellem leerere og elever er reduceret, og elevernes ambivalens i
forhold til skolen kan betyde, at de svinger mellem en lang reekke
sociale positioner i en klasse. De kan f.eks. indtage yderpositioner
som meget aktive akterer i forhold til en undervisningssituation,
som neermest destruktive eller blot fungere som forbrugere, der
meget strategisk og konsekvent veelger efter personlig lyst og in-
teresse.

Den senmoderne udvikling i klasserumskulturen giver altialten
situation med nye og mere konstant kraevende leererroller i forhold
til tidligere. Thomas Ziehe sammenfatter det séledes: »Usynligt
relationsarbejde og usynligt kulturarbejde, uden forudgdende
»gratisproduktion, det er det der karakteriserer den anstrengende
leerergerning i dag, sdidan som jeg fortolker den«’.

Det kan altsa veere belastende nar man som ene leerer i den sen-
moderne skole hele tiden skal kunne udfylde alle funktioner — de
faglige savel som de relationelle. I den situation kan det vaere en
aflastende funktion at veere et leererteam. Gentagne forsegserfaringer
fra Redovre Gymnasium viser at leererautoriteten lettere opbygges
og vedligeholdes af flere end af en, og at den store fordel ved at
indgd i et team er, at det kan frigive nogle psykiske ressourcer
hos leereren. Med et velfungerende leererteam gives der faktisk
mulighed for mere varierede og dynamiske leererfigurer, og det
kan gore det lettere at indtage en mere personlig leererrolle (altsd
mindre rolle, mere person). Etableres nogle gode og professionelle
samarbejdsrelationer kan den situation bade styrke teamet og den
enkeltes funktion i leererrollen.
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Efter min redegerelse for klasserumskulturens betydning for lee-
ringsmiljeet i gymnasiet og beskrivelsen af leererrollen, tager jeg fat
pa spergsmalet om, hvilke forhold der har betydning for opbygningen af
klasserumskulturen i den senmoderne skole?

Jeg seetter fokus pa processerne i klasserummet, og ser bort fra
bade klassekvotienten, skolekulturen og de officielle regler og be-
kendtgerelser vedrerende gymnasiet i den efterfolgende analyse.
Jeg beskriver 4 forhold, der pa forskellig made over indflydelse pa
klasserumskulturen og vilkdrene for leering i den senmoderne skole.
De er indbyrdes integrerede og har tilsammen stor betydning for
klasserumskulturen. Hvert af de fire forhold beskrives efterfolgende,
deres senmoderne udviklingstendenser indkredses og sidst seger
jeg mulige »losninger«.
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Skema over 4 elementer i en klasserumskulturs leeringsmilje:

Tryghed Identitets- |Det faglige |Social praksis
Udfordring Arbejde
Spejling
Vil- God leering Gymnasiet |God leering |Elevforudseet-
kdrene |sker i miljo forleber i en | fordrer faglig | ningerne
med bade ungdoms- | motivation |er brogede
tryghed og fase hvor ognysger- | Undervis-
udfordring man bliver |righed ningens Praksis
voksen, og | Samt faglige |socialiserer.
far skabt begreber, for- | Samspil mel-
identiteten |stdelsesram- |lem individuel
mer og argu- | og social leering
mentationer
Sen- Normleshed Der er to Unge ved Mange elever
mo (kulturel processer: lidt om alt, med stor
derne friseettelse og a). man skal |har de sociokulturel
udvik- |multikulturel- |blive voksen | dybere spredning.
lings- litet), samt risici|b) maneri |viden er den |Mere varie-
ten- og refleksivitet |gang med |selektiv rende, elevak-
denser |go@r sociale identitets- tiverende og
samvaer mere |arbejdets deltagende
bevaegelige/ refleksivitet leeringspraksis.
komplekse. og sociale Nyt samspil
Der spejles i alt | positione- stat-marked-
(kammerater, ring civilsamfund
omgivelser, eendrer sko-
medier...) lens position
Forslag |Lereprocesser |Rum: til Den gode Justering af
til der omfatter person- ander- leeringsmal
priorite- | leering af lige ekspe- | ledeshed. og dannelses-
ringer |civiliserede rimenter, Faglighed og | begreb.
samveersformer | processer og | leering som | Obs i forhold
i forskellige refleksioner. | en del af det |til social
miljeer 3-drigt gym- | refleksive arv. Mange
(giver nasieforleb, |identitets- leeringsrum
personligt ingen valg- |arbejde. hver for sig og i
overskud og hold o.lign, |Flere faglige |kombination.
tryghed) men evt diskurser. Oppriorite-
nogle kor- ring af studie-
tere tilvalgs- rummet og
kurser praksisrummet
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Tryghed, udfordring, spejling

Et leeringsmiljo skal bade veere trygt og udfordrende, og derfor er
deltagernes indbyrdes respekt og gensidige spejlinger vigtige elementer i
en klasserumskultur. I en klasses undervisning betyder det meget for
deltagerne, at de oplever at deres personlige forudseetninger, som de
gar ind i undervisningen med, accepteres af omgivelserne — dvs. af
leereren og deres klassekammerater — og at de i hele leereprocessen
helt grundlaeggende vil blive respekteret som mennesker de er.

Den indbyrdes respekt mellem personerne i et klasserum, er
basalt set vigtig, fordi de sociale processer i en klasse netop udger
undervisningens ramme om elevernes individuelle leereprocesser.
Og for den enkelte kan det at leere omfatte nogle bade vanskelige
og felsomme sggeprocesser. Leering indebeerer nemlig, at man
tilegner sig en faglig indsigt pa nogle omrader samt nogle me-
todiske forudseetninger for at kunne undersege og analysere. Med
det kan der folge en revideret og forbedret selvforstaelse og om-
verdensforstdelse — men ogsa en personlig usikerhed og sdrbarhed
undervejs i processen.

Eleverne i miljoklassen var som sagt forholdsvis forskellige, men
som klasse fungerede de godt. Nogle opbyggede neere venskaber,
men for en stor del af dem var samvaeret og samarbejdet primeert
knyttet til det at ga i gymnasiet og leere noget. I den kvalitative
undersogelse gav de tidligere miljoklasseelever pa mange mdder
udtryk for, at det havde veeret af stor betydning for dem, at klassen
havde fungeret godt. De havde selvfelgelig oplevet deres indbyrdes
forskelle, og til tider var det i sig selv en udfordring, at de var sa
forskellige og alligevel skulle fungere sammen. Men de havde ogsa
oplevet at klassen havde fungeret inden for en ramme preeget af
gensidig respekt og samarbejde. Retrospektivt syntes de, at de havde
leert meget af at arbejde i et miljo, hvor alle kunne fole sig accepterede.
Iinterviewene gav de ogsa udtryk for, at klassens méde at fungere
pa havde veeret udfordrende og skeerpet nysgerrigheden hos dem
personligt og stillet krav om at de bl.a. forholdt sig til en reekke
forskellige problemstillinger, der umiddelbart gik ud over skolen.

Ilgbet af de tre gymnasiedr kom de til at tilbringe rigtig meget tid
sammen i forbindelse med de forskellige former for samarbejde —
béde i hele klassen, i nogle foretrukne grupper og i alskens forskellige
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personkonstellationer og situationer. I en reekke tilfeelde foregik
undervisningen under fysiske og kulturelle vilkdr, der i sig selv
kunne veere en udfordring. Men det fungerede, og det interessante
er derfor at indkredse, hvad der medvirkede til at klassen havde et
godt leeringsmiljo gennem de tre gymnasiear.

Jeg orienterer mig derfor mod den paedagogiske forskning hvor
man beskeeftiger sig med hvilke vilkér, der skal veere tilstede for at der
skabes et frugtbart leeringsmilje. Mads Hermansen® ger opmeerksom
pd, at man ikke kan udvikle sig af sig selv, men kun ved at indga i
en social proces sammen med andre, og at leering grundleeggende
drejer sig om at lave hinanden om, hvilket kraever relationer, der
tillader at man ma lave hinanden om. Med udgangspunkt i psyko-
analytisk teoridannelse om spejling treekker han to forhold frem
som grundleggende for en god leereproces. For det forste er der
den empatiske spejling: Vi mennesker er sarbare og har derfor behov
for at fole os trygge og accepterede som dem vi er. Oplevelsen af at
veere accepteret som »den man er« er helt central i denne spejling.
For det andet er der den idealiserende spejling, hvor man forholder
sig til et ideal om, hvordan eller hvem man gerne ville veere. I den
idealiserende spejling er vi hinandens rollemodeller, og vi seger
miljeer, hvor der er nogen, vi kan bruge som modeller.

Spejlingerne er vigtige for leereprocesserne. I forholdet mellem
den empatiske spejling og den idealiserede spejling er der et speen-
dingsforhold, der er helt afgerende for, om der sker en leering. Mads
Hermansen omtaler det som et spaendingsfelt mellem retten til at
veere der — »en hand i nakken/om skulderen«, og udfordringen
—»et spark i roven«. Der skal altsa veere et miljo preeget af tryghed,
men samtidig med en passende frustration og udfordring. I sddan et
leeringsmilje kan der opstd en leering, der endog kan veere personligt
overskridende.

Netop balancen mellem tryghed og udfordring er vigtig for lee-
ringen. Leering kan ligefrem haemmes eller blokeres, hvis der er for
meget frygt og usikkerhed i leeringsmiljeet, eller hvis trygheden og
tolerancen er sd udbredt, at det bliver stilstand og selvtilstreekke-
lighed, der preeger leeringsmiljoet.
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tilbageblik p& hendes rolle i gruppearbejderne i gymnasiet

der kommer igennem.
Spm: Huvorfor tror du det har skiftet?

der, det er.

Spm: Hovilke arbejdsformer kunne du lide, da du gik pd skolen?

at veere flere om nogle ting.

Spm: Havde du det dirligt, ndr I skulle arbejde i grupper?

nu vil jeg veere i gruppe med dig, 1 stedet for at soge det, man kendte.

Tn prioriterede det trygge i gymnasiet ved sd ofte som muligt at
arbejde sammen med de samme. I det individuelle interview kombine-
rer hun sin nuveerende position i gruppearbejder med et reflekterende

Tn: For var det mere med at gemme sig og lade de andre i gruppen tage
styringen, 0g sd bare sige, ok — det kan vi godt. Sd var man selv fri for at
tage et ansvar og sige sin mening. Men nu er det stik modsat. Jeg vil meget
gerne ind og prove at overtage foringen, og at det er mine ideer eller forslag,

Tn: Jeg ved det ikke. Jo, jeg tror jeg er blevet mere moden, jeg tror det er

Tn: Det var gruppearbejdet, fordi der bar jeg ikke pd ansvaret alene. Nogle
gange kunne man sd seette ansvaret af pd de andre. Det var sd det stik
modsatte af nu, ikke. Det var faktisk det bedste, det var gruppearbejde eller

Tn: Nej, det havde jeg egentlig ikke. For man begir jo altid den fejl, at man
gdr i gruppe med de samme hele tiden, og tit 0g ofte, sd skete der jo alt muligt
andet end gruppearbejde, ikke. Det var en stor fejl, set i bakspejlet. At man
altid sogte de samme og ikke rigtig turde at gd til andre. Gd hen og sige, at

Senmoderne udviklingstendenser

Spergsmalet er hvordan der bedst kan skabes tryghed og udfor-
dringer i den senmoderne gymnasieskole, s dynamiske leerepro-
cesser initieres? I udgangspunktet burde det veere let at undervi-
se unge i begyndelsen af det 21. &rhundrede for leereprocessens
grundleeggende pointe om, at det at leere ogsa indebaerer, at du om-
formes, er helt i trdd med de unges ensker. De vil utrolig gerne af-
klare deres personlige position ved at deltage i en kvalificeret, tryg
og udfordrende leereproces, og mange er parate til at eendre sig.
En umiddelbar konklusion pa hvordan den senmoderne skole skal
udvikles kunne derfor veaere, at det drejer sig om at skabe en helt

fri skole, hvor eleverne selv kan forvalte deres laereprocesser.
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Thomas Ziehe har dog en vaesentlig indsigelse angdende den frie
skole idet han pointerer, at selv den mest frie skole vil komme til
at mode en ambivalens fra elevers og leereres side. Han udtrykker
det saledes: »Selv nar man fjerner alt det, man seedvanligvis an-
giver som grund til motivationsproblemer, bryder frihedens rige
ikke bare sddan ud, heller ikke i en fri skole. Det taler i mine gjne
overhovedet ikke mod den frie skole, men det beviser, at der fin-
des graverende kulturelle ambivalenser, der sldr igennem helt ind
i elevernes og leerernes motivationsgrundlag, og som slet ikke vil
kunne registreres med en alt for objektivistisk skole-sociologisk
optik«’. Af den grund fastholder Thomas Ziehe en kritisk position
i forhold til en helt fri skole med felgende formuleringer: »det er
overordentlig vigtigt at betragte den symbolske modernisering i
dens ambivalens — og altsa ikke blot interessere sig for det aspekt,
som betyder en udvidelse af spillerummet, men ogsa for det aspekt,
der oger den subjektive splittethed«®. Skolen kan altsd ikke forvente
uforbeholdent engagement fra elevside, for i selve skolesituationen
er der indlejret en vis grad af ambivalens.

For herefter at komme lidt neermere et svar pd mit spergsmal
angdende tryghed og udfordringer i den senmoderne skoles lee-
ringsmiljo vil jeg se pa hvordan leeringsvilkarene har eendret sig i
forhold til industrisamfundets skole. I hovedparten af 1900-tallet var
hierarkier, regler, systematik og normer med til gore skolesystemets
krav klare og gennemskuelige. Man kunne finde sin plads og vidste
hvad der skulle til for at udfylde den. Det gav leeringsmiljoet en
form for tryghed og gennemsigtighed — ogsa selvom systemet kunne
skreemme nogle elever — og dets udfordringer var tydelige.

Fra 1900-tallets slutning blev regler og hierarkier brudt, forhand-
lingskulturen bredte sig og nye ad hoc-normer fulgte med forskellige
former for eendret praksis. Den kulturelle friseettelse gav dynamik
og nye udviklingsmuligheder, men det gav ogsa en hverdag med
feerre rutiner og flere usikre relationer.

En anden senmoderne udviklingstendens har veeret, at eleverne
i stigende grad orienterer sig mod andre end deres foreeldre og
leerere, nar de skal finde rollemodeller. Tidligere spejlede unge
sig forst og fremmest i deres foreeldre og leerere. I det senmoderne
samfund er foreeldre og leerere fortsat vigtige »rollemodeller«; men
moderne unge spejler sig ogsa meget i bade hinanden og i forskellige
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idealtyper i omgivelserne. Kammeratskabsgrupperne og de medie-
og reklameproducerede idoler har féet en voksende betydning for
dem. I gymnasiet har det bl.a. vist sig ved at skolekulturen er blevet
vigtig for de unge fordi det er der, de kan spejle sig i hinanden; og
ved at der indgar en betydelig indflydelse fra omverdenen i hele
ungdomskulturen som slar igennem i sdvel undervisningen som i
det ovrige skoleliv.

En tidligere miljoklasseelev med ikke-dansk baggrund forteeller
saledes om erfaringerne med gruppearbejde:

Spm: Har du altid brugt leesegrupper?

Ks (individuelt): Ja, det har jeg. Tit 0g ofte i gymnasiet. Ja, det havde jeg
god erfaring med i gymnasiet — med den der lille pigegruppe der. Og det
var meget godt, for det var en stolthed for mine foreldre, at jeg skulle ud
0g leese i weekenden. Det var meget sddan, at ndr man var i miljoklassen,
sd skulle man ud pd nogle ekskursioner og sd modes bagefter og lave nogle
ting sammen. Sd det var ikke altid jeg bare kunne sidde derhjemme. Si
var det sddan set, at folk kom hjem til mig. Og det gjorde da 0gsd, at mine
foraeldre leerte folk at kende. Og det var jo egentlig ikke sd galt, at man
skulle hjem til nogen, sd efterhdnden sd kunne jeg 0gsd bare sige, at jeg
skulle hjem til Ursula eller Julie, eller hvem det nu var, jeg skulle hjem til
0g lave nogle ting. Forste gang, jeg var i gruppe med Rene, sd skulle han
hjem og sidde — ville de synes han er lidt maerkelig... og hvad ville de nu

godt jeg provede det i gymnasiet, for hvis jeg har haft drengegrupper, si
har jeg bare sagt, at jeg skulle hjem til ham der og lave noget, eller de ...
han kom hjem til mig, fordi vi skulle lave noget. Sd det har de vaennet sig
til, at sddan er det bare. Men det var sveert for dem i starten.

Civiliserethed

I forbindelse med sporgsmadlet om hvordan der kan skabes et trygt
leeringsmiljo finder jeg det interessant at Thomas Ziehe taler om
civiliseretheden som et mal man ber satte sig i den senmoderne
skole. Thomas Ziehe udtrykker det sdledes: »Civiliserethed betyder,
at folk lever sammen hinsides, ikke uden for, personligt venskab
og sympatier, og hinsides gruppefolelser. Naturligvis har vi alle
brug for venskaber og gruppefolelser, men skolen skal ikke veere
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baseret pa venskab eller gruppefolelser. Skolen skal veere baseret pa
civiliserethed, p4 at vi har noget til feelles, nemlig at vi respekterer
hinanden som forskellige«’. I tilfeeldet med Miljeklassen, som bestod
af meget forskellige mennesker, kan det se ud til, at det fra starten
lykkedes at skabe og siden opretholde en civiliserethed gennem
klassekulturen, og at dette havde stor betydning for etableringen
af et bade trygt og udfordrende leeringsmilje i klassen.

Civiliseretheden ser ud til at veere den bedste garant for, at
etableringen af klasserumskulturen ikke overlades til tilfeeldige
elevgrupper og enkeltelever, som enten kan have et meget positiv
eller meget negativ indflydelse pa klasserumskulturen og dermed
arbejdsmiljeet. Civiliseretheden kan saledes tilbyde den vigtige
institutionelle ramme, der er forudseetningen for at eleverne kan
arbejde med forskellige arbejdsformer sa det sikrer dem et godt
udbytte. Nar leeringsmiljoet er civiliseret og velfungerende kan det
bade rumme de personlige og faglige erkendelsesprocesser.

Da normerne for en klasses studie- og samveersformer ikke er
givet pa forh&nd i den senmoderne skole, ser det ud til at en klasses
normskabende proces er blevet en meget central og integreret del
af skolelivet og leereprocesserne i det 21. d&rhundrede. Det vil sige
at civiliseretheden er blevet en forudseetning for at undervisningen
—skolelivet og leeringen — kan finde sted. Den er blevet en integreret
del af elevernes arbejde med fagligheden og den enkeltes personlige
tilegnelse af faglige strukturer og begreber.

Civiliseretheden indebeerer en storre opmeerksomhed péa de nor-
mer for socialt samveer, der etableres i klassen i forbindelse med
undervisningen. Perspektivet i at have fokus pa civiliseretheden er, at
det civiliserede samvaeer synes at veere blevet en basal forudsaetning
for at man kan give de bedste vilkar for det daglige skolearbejde i
den senmoderne skole, hvor samveersnormerne ikke er givet men i
hej grad skabes gennem den sociale praksis i klassen.

Civiliserethed kan sikre de basale vilkar, der kan give gymna-
sieundervisningen de sociale institutioner, hvor eleverne far den
nedvendige tryghed og udfordring i forskellige undervisnings-
situationer. Den kan gere det muligt at forvalte uenigheder samt
sociale og kulturelle forskelle i forbindelse med undervisningen
og samtidig at give plads til gode ideer og selvsteendige bidrag fra
forskellige elever.
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En ny civiliserethed i undervisningssituationerne kan erstatte
de normer og regler, der regulerede den klassiske undervisning
i klasserummet. Med civiliseretheden kan der skabes et adfeerds-
kodex med normer og aftaler, der kan fungere i det undervis-
ningsmiljo der kunne se ud til at veere ved at udvikle sig fra den
klassiske undervisning i klasserummet hen mod undervisning,
der kombinerer klasseundervisning med gruppearbejde og de
situationer preeget af kommunikation og anden interaktion med
omverdenen, som bl.a. globaliseringen og IT-teknologien seetter
pa dagsordenen.

I den senmoderne skole kan civiliseretheden ikke alene dreje sig
om at kunne fungere i en forsamling, sidan som det er tilfeeldet
i forbindelse med klasserummets samveer. Civiliseretheden ma
desuden rette sig mod bade gruppearbejder og den form for dialog,
der knytter sig til samarbejde med forskellige befolkningsgrupper
i et samfund og med forskellige nationale og internationale organi-
sationer og institutioner.

Det kan derfor vere veesentligt, at der i skolesammenheeng seettes
mere konsekvent fokus pa civiliseretheden. Og det skal béde veere
civiliseretheden i klasserummet og i de andre leeringsrum, der ser ud
til at {4 en storre betydning end de hidtil har hafti industrisamfundets
skole. Det vil give eleverne mulighed for at opleve tryghed og
udfordring ved at fungere i leeringsmiljeer i klassen, i grupper og i
forskellige samfundsmeessige sammenhaenge; og det vil give dem
adgang til de forskellige typer spejlinger, der knytter sig til hver af
de tre omtalte typer af leeringsmiljoer.

Klasserumskulturens betydning for habitus kan spores i de indivi-
duelle interviews som f.eks.:

Rn(individuelt): Det er mdske mere den sociale side af gymnasiet jeg kan
bruge nu. Det her med at folk — hvordan man omgds hinanden — ja, altsd
hvordan folk omgds hinanden pd en fornuftig og god mdde, hvor alle kan
vaere der. Det var noget af det vi laerte meget af synes jeg, ved at gd i
gymnasiet; det der sociale begden.
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Identitetsarbejde

Elevernes individuelle identitetsarbejde er et vaesentligt element i
klasserumskulturen fordi deres personlige sogeprocesser ikke foregdr som
en isoleret, individuel leereproces. Identitetsarbejdet udfoldes tveertimod
i en social proces, hvor interaktionen med andre mennesker er helt
afgerende.

I en ungdomsuddannelse som gymnasiet spiller det en szerlig
faglig-paedagogisk rolle, at ungdomstiden er en livsfase, hvor der er et
intenst og neermest konstant fokus pa den personlige udvikling.

For miljeklasseeleverne var det et personligt valg at sege om
optagelse i Miljoklassen. Alene ved at gore valget skilte de sig lidt ud i
forhold til andre. Det blev en del af deres personlige livshistorie, at de
gik i miljoklassen. Miljoklassen tilbed eleverne en reekke muligheder
i deres gymnasieuddannelse: De tilvalgte et sammenheengende
tredrigt forlob med et bestemt tema, varierede arbejdsformer og
elevindflydelse pd undervisningens tilretteleeggelse. Omvendt beted
valget, at de afskrev sig fra at kunne f andre 2-arige valghold og
nyvalg af mellemniveaufaget midtvejs i uddannelsen.

De unges personlige udvikling athaenger af det miljo de fungerer
i. De interagerer med de miljeer hvor de faerdes og de spejler sig
i kammeraterne, foreeldrene og deres lerere. Fra film, TV m.v. er
de bekendt med mange forhold, men pa det tidspunkt hvor de
begynder i gymnasiet er deres egentlige erfaringer typisk forholds-
vis begraensede. For dem handler gymnasietiden derfor bade om
selvforstdelse og omverdensforstdelse. De sgger afklaring af deres
personlige normer og politiske stdsted — stort og smat, det neere og
det fjerne.

De unge befinder sig i en fase hvor de er utrolig dbne over for
input og for at preve nye ting. Men de har ogsd meget pa spil, for
det er deres personlighed og identitet det drejer sig om. De er derfor
refleksive og konstant pa jagt efter rollemodeller.

For de unge er ungdomsuddannelserne i hej grad en tid med
personlig eksperimenteren, afklaring og grounding. Gymnasiet ud-
gor altsa en ramme om nogle meget vigtige processer, som kan spille
en vesentlig rolle for deres personlige udvikling bade mht deres
mdde at fungere i lokale sociale ssmmenhenge pa, deres faglige
interesser og mht. hvordan de kommer til at fungere som borgere.



Kapitel 4: Gymnasiets institutioner — leeringsmiljoets grundvilkdr 137

Spm: Sd kan jeg ogsd se, at du har veeret medlem af en politisk organisation.
Der har jeg si det samme sporgsmdl — hvad var grunden til, at du pludseligt
valgte at gore det?

Rn: Hvad var grunden — det var vel, at det interesserede mig meget, og det
var ogsd meget under indflydelse af, at jeg gik i gymnasiet pd det tidspunkt,
hvor jeg meldte mig ind — eller mdske lige efter. Det interesserede mig meget
0g hele det miljo herude, der sd man meget pd politik og politiske ideologier.
Det syntes jeg var enormt spaendende. Pd en eller anden mdde fik jeg mdske
et syn for den store helhed, ikke bare i min egen lille andegdrd, men et storre
perspektiv pd det i kraft af, at jeg beqyndte at interessere mig for det 0og var
aktiv der, sd kom der meget storre perspektiv pd syntes jeg — for mig.

Jeg gik ind i det 0g begyndte ogsd at blive mere sikker pd, hvad jeg syntes,
hvordan jeg gerne ville have det skulle veere. Jeg begyndte neermest at finde
mit eget stdsted. Jeg var ikke helt sikker, men jeg havde nogenlunde en idé
om, hvor jeg var rent politisk, men jeg var ikke 100% sikker om mit stdsted,
men det syntes jeg, jeg blev dér.

Senmoderne udviklingstendenser

Identitetsopbygningen har altid veeret vigtig for unge, der stod pa
teersklen til at blive voksne. Tidligere var voksenverdenen ,som
Thomas Ziehe redegor for det, en fremmed verden, man leengtes
mod; hvorimod den nu neermere er noget man maske ligefrem
frygter lidt og til en vis grad ensker at udskyde. Tilegnelsen af
gymnasieuddannelsens faglige viden var tidligere en del af det at
blive voksen og blive noget, og med den fulgte en identitet og social
position. Men med den kulturelle friseettelse er identiteten blevet
noget man konstruerer i en lang proces hvor gymnasieuddannelsen
i en periode pa tre ar seetter rammen om en del af den proces med
identitetsarbejdet.

Gymnasiet har faet en eendret position i forhold til identitetsdan-
nelsen i samfundet, fordi sa stor en andel af en ungdomsargang
far en gymnasial uddannelse, og fordi identitetsarbejdet ikke kan
afgraenses til ungdomsarene.

Med den senmoderne samfundsudvikling er identitetsarbejdet
kommet meget mere i fokus end tidligere, og det at veere ung
har udviklet sig til en egentlig selvsteendig fase i livet, som har
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betydning for identiteten uden dog at bidrage endegyldigt til den.
Det refleksive spiller en stor rolle for alle mennesker i det senmoderne
samfund. Det udtrykker sociologen A. Giddens sdledes »Selvets
refleksive projekt, som bestér i at opretholde sammenhengende,
men konstant reviderede biografiske forteellinger, finder sted i en
kontekst af mangfoldige valgmuligheder, der filtreres gennem
abstrakte systemer. I moderne socialt liv far begrebet livsstil en seerlig
betydning. (...) livsstilsvalg bliver stadig vigtigere i konstitueringen
af selvidentitet og daglig aktivitet« '°

Den senmoderne samfundsudvikling har eendret de unges méade
at gd i gymnasiet pa og som antydet ovenfor ser den ogsa ud til at
have eendret pa den méde, hvorpd ungdomsuddannelserne fungerer
i de unges selvdannelsesprojekt.

De unges skolepraksis har eendret sig. For de unge ser udgangs-
punktet for deres interesse for skoleundervisningen ud til at veere
rykket fra situationen »fer«, hvor der var en udbredt og forholdsvis
ureflekteret accept af at begynde med fagene og deres videnstruk-
turer, fordi de forekom bdde meningsfulde og legitime, og fordi
de blev betragtet som vejen til den viden, der skulle kvalificere
dem til efterfolgende at patage sig vigtige funktioner og ansvar i
samfundet.

Til de unges situation »nu«, hvor de i hgjere grad end tidligere
hele tiden refleksivt knytter an til deres egen aktuelle livssituation,
og de valg de star over for. For de unge ser skolens faglige tilbud
derfor ud til at fungere lidt anderledes i det senmoderne samfund.
Det forekommer mig, at det kan beskrives som en situation, hvor
de unge veksler mellem to strategier:

Den ene strategi er at acceptere skolen som et sted, hvor der er
et socialt miljg, man gerne vil deltage i, hvor man accepterer at
indrette sig efter institutionens hverdagspraksis og principper, sa
man kommer sa lidt pa kant med institutionen som muligt og
hvor man tilveelger visse ting (faglige som sociale) som seerlig
interessante.

Den enkelte elev har tilsyneladende i langt hejere grad end tidligere
hver iser sin egen personlige losning og sit eget perspektiv p4,
hvordan det at ga i skole kan forvaltes som en del af deres samlede
liv. Der ser ud til at veere en hel del elever, der »optimerer deres
ressourcer« og forvalter deres made at ga i gymnasiet pa efter
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kriterier, der ikke rigtig stemmer overens med gymnasieskolein-
stitutionens mal og selvforstdelse. I forhold til undervisningen i
fagene er elevernes projekt tilsyneladende ikke sd entydigt at tilegne
sig fagene og deres vidensstrukturer fordi det er en vej videre; men
en blanding af at klare sig igennem og »sté lidt pé« her og der, hvor
der tilbyder sig ting, de kan bruge i deres personlige projekt.

Gymnasiet har noget at tilbyde. I det 21. drhundrede kraever de
unges personlige udviklingsforestillinger ogsa kvalifikationer og en
viden om verden; men eleverne henter ogsé udfordringer og viden
i andre miljoer (f.eks. i sports-, IT-, musik- eller rollespilsverdenen).
De har mod pa mange ting og skal have deres samlede liv til at
fungere.

Den anden strategi drejer sig om de situationer i skolelivet, hvor
de involverer sig personligt og ger det til deres projekt. Det kan
bade finde sted inden for udvalgte fag, i tveerfaglige projekter og i
forbindelse med skoleaktiviteter som f.eks. Operation Dagsveerk,
skolekomedie o.lign. I den situation tager de ogsa udgangspunkt i
dem selv, i deres egen selvforstdelse og omverdensopfattelse og i
noget stof og nogle begivenheder de finder interessante og vaesent-
lige, og som de meget gerne vil gore til deres og handle i forhold.
Det giver en anden tilgang til fagligheden og undervisningen i
gymnasiet end den gymnasiet forvaltes ud fra.

Sammenlignet med tidligere ungdomsérgange forholder de unge
sig altsd lidt anderledes til bade fagene og institutionernes forvalt-
ningspraksis (regler). For den enkelte elev bliver det faglige mere
eller mindre vigtigt for det personlige projekt, og interessen for
fagligheden gér typisk ikke pé at tilegne sig hele det(de) padgeeldende
fags strukturer og selvforstaelse. Eleverne ser det som veerdifuldt
at veere rigtig god til noget. I ovrigt finder de det rart, hvis de kan
handle og fa mange ting til at fungere — og gerne i komplekse
sammenhenge og under let kaotiske (uoverskuelige) vilkar.

Der er selvfolgelig situationer i skolen hvor eleverne preover at
komme nemt om ved det; men ligesom tidligere generationer er de
senmoderne unge ogsa nysgerrige og interesserede i at blive kloge
pa verden.

For de unge drejer det sig ikke direkte om at blive til noget — dvs at
tilegne sig konkrete kvalifikationer med henblik pa at gennemga et
bestemt karriereforleb, fd en bestemt uddannelse og et givet job, men
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i hej grad om at blive nogen — at afpreve og gennemfore forskellige
personlige udviklingsmuligheder og derigennem skabe forteellingen
om hvem de er.

Selvdannelse og individualisme er kommet i centrum. De unge
har brug for kammeraterne, skolekulturen, leererne og fagene i et
forholdsvis trygt miljo, hvor de kan spejle sig i andre, tilegne sig
viden og gere erfaringer i en proces, hvor der er plads til at udfolde
sig ved at eksperimentere og preve grenser af, og samtidig have
en garanti for at gennemlobe en leereproces med et perspektiv og
en passende progression.

Rum til refleksivitet og identitetsarbejde

Da de unges identitetsarbejde er et steerkt og uomgeengeligt vilkar
i det 21. &rhundredes undervisningsarbejde, kan identitetsarbejdet
ikke undga at blive en integreret del af leereprocesserne. Derfor er
det vigtigt, at det senmoderne gymnasium ogsa skaber rum til reflek-
siviteten og identitetsarbejdets eendrede og forsteerkede former.

Som jeg ser det fordrer det en meget storre fokus pa leereprocesser-
ne end hidtil og en anderledes opmaerksomhed pé selve leeringsmil-
joet (end i industrisamfundets skole) og derfor et bredspektret st
af undervisningssituationer, sa undervisning ikke kun begreenses
til aktiviteter i et klasserum. Det tredrige uddannelsesforleb ma
forvaltes under hensyntagen til at de personlige udviklingsprocesser
»automatisk« er noget helt centralt i uddannelsen. Refleksiviteten og
identitetsarbejdet fordrer p& den ene side en kontinuitet og tryghed
gennem de tre dr, sd der er plads til lidt af hvert og s processerne alt
i alt kan udfolde sig bedst muligt og med en passende hensyntagen til
de enkelte elever. Samtidig fordrer det senmoderne identitetsarbejde
undervisningsvilkdr med rum til forandring idet nye ideer og eks-
perimenter skal kunne udfoldes i et trygt leeringsmilje skabt inden
for den enkelte klasses undervisning; og i mindre omfang ogsa ved
tveergdende aktiviteter pa tveers af klasserne, inden for skolekulturens
rammer.

Rent organisatorisk betyder det, at gymnasiet for det forste skal
forvaltes under hensyntagen til at det er et sammenhaengende
tredrigt udviklingsforleb. For det andet skal de enkelte deltagere
— eleverne og leererne — have sa meget rum, at de kan forme og
udvikle undervisningsaktiviteterne i overensstemmelse med deres
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mere specifikke interesser. Derfor skal uddannelsesstrukturen ikke
have (for mange) undervisningsenheder, der ikke kan kombineres
i helheden undervejs. Problemet er, at de undervisningsenheder,
der ikke kan indgé i helheden vil blokere for forskellige former for
klassespecifik koordinering af undervisningsforlebene. Dermed
bliver de valghold (eller lignede), der i forste omgang ser ud til
netop at give mulighed for individuelle valg og interesser, et tve-
egget sveerd idet de ogsd er en strukturel barriere for elevernes
indflydelse pa det, der kan arbejdes med inden for rammerne af en
klasses undervisning.

Meget er i bevaegelse i de unges hverdagsliv, og det skal der
bestemt ogsa veaere i gymnasiet. Der skal veere plads til at integrere
hverdagslivets aktuelle begivenheder fordi de unge har brug for
redskaber til at bearbejde dem og fordi det kan give neerveer og
autenticitet i undervisningen. Samtidig skal gymnasiet tilbyde
strukturer, der giver en stabilitet og tryghed, sa der er et grundlag og
en ramme for deres personlige fremdrift og forandring, eksperimen-
ter og forpligtelser.

Det faglige

Jeg anser det som meget vaesentligt, at forholde sig til hvordan det
faglige bidrager til en klasserumskulturs udvikling'. Processen,
hvor faglige struktureringer og videnskabelige begreber samt mdder at
arqumentere pid tilegnes, er en leering, der kan indgd som et betyd-
ningsfuldt element i klasserumskulturen. Som jeg ser det opstdr de
mest optimale leereprocesser, nar det lykkes at gore det faglige til
en vesentlig del af klasserumskulturen fordi det faglige dermed i
hojere grad end ellers kommer til at indgad i elevernes personlige
leereprocesser og identitetsarbejde.

I forsagsklassen ser det ud til at have spillet en rolle, at udgangs-
punktet for klassen var en fagpakke med et aktuelt tema. Dermed
havde eleverne et perspektiv pa deres undervisning og det gav dem
noget at forholde sig til og diskutere ud fra. Med det udgangspunkt
havde de en position hvorfra de kunne orientere sig selv og om-
verdenen — bdde nu og her og undervejs i den leereproces som
gymnasiet kastede dem ud i. Dertil kommer at »miljoet«, som var
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denne fagpakkes tema, var en velegnet ramme omkring en leengere
leereproces fordi miljgspergsmal kreever faglig viden og ikke giver
anledning til enkle lgsninger, men tveertimod er praeget af mange
dilemmaer og nye udfordringer.

I de gymnasiale uddannelser kan fagligheden og ungdomskulturen
med dens identitetsarbejde mange gange fremstd som »harde
konkurrenter«. Men modsaetningen er til dels en konstruktion,
for de unge vil bestemt ogsd gerne vide mere og veere kloge pa
omverdenen og sig selv. De vil gerne deltage i aktuelle diskussioner
og aktiviteter; og de er ikke altid ude pa at slippe let om ved det,
for det faglige stof er ogsa del af deres personlige gymnasieprojekt.
Det faglige skal bade give dem tryghed, udfordringer og personligt
overblik gennem det »rigtig« at vide noget.

I udgangspunktet er eleverne heller ikke forudseetningslese. De
ved tveertimod allerede meget, nar de begynder i gymnasiet. De har
leert en del i Folkeskolen og fra deres hverdagspraksis har de unge
en global orientering og en bred, men ofte forholdsvis tilfeeldig og
pd mange omrdder overfladisk og ustruktureret viden om verden.
De tager meget ofte udgangspunkt i/ koncentrerer sig om konkrete
situationer nu og her, s& der er fokus pa det aktuelle. Meget af det de
allerede kan, har de leert gennem billeder (film og TV), spil og musik;
og det kontekstuelle med dets komplekse signaler og samspil er noget
de har opbygget en intuitiv erfaring med at handtere. Deres viden
tager typisk form af et mix af mange forskellige former for kommuni-
kation og forteellinger. Det spiller en keempe rolle for de unge at kunne
leese og fungere i forhold til forskellige miljoers kompleksitet, fordi
det har betydning for deres sociale relationer og indbyrdes positio-
ner. Detindebeerer leesning af en blanding af tekster og ikke-skrevne
udtryksformer med deres tegn, symboler og handlinger.

Autenticiteten har stor betydning for, hvad der har elevernes
opmerksomhed og interesse. Autenticitet knytter an til det kontek-
stuelle og er blevet en del af bdde leereres og elevers hverdagskultur.
Dens betydning heenger sammen med en rackke senmoderne ud-
viklingstendenser, som udfolder sig i hverdagslivet og derfor ogsé i
skolen. I den sammenhaeng spiller de teknologiske og mediemeessige
forhold en stor rolle:

For det forste er autenticiteten forbundet med den kontinuerte TV-
nyhedsformidling og de kommunikationer, der kan foregd pa Inter-
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net. Det er muligt at folge med ndr begivenhederne indtreeffer, sa det
gor vi. En sportskamp kan (skal) ses, ndr den spilles; en naturkatastofe
(vulkanudbrud, oversvemmelser, jordskeelv, tyfoner)kan folges ndr
den sker; politiske begivenheder (demonstrationer, valgafstemninger
og -sejrsfester, kampe i gaderne) nar de foregar; og krige nar de
forleber (bombninger, tropper landseettes, flygtninge lider, soldater
underholdes).

For det andet styrkes interessen for neerveer og autenticitet af
den lange raekke andre begivenheder, der kan beskrives som me-
diekonstruerede. Det er for eksempel realityshows (bigbrother,
temptation Island, Stjerne for en aften...) og filmbegivenheder
(filmpreemierer, oscaruddelinger, »bag filmen«), men efterhanden
ogsd mange sportsbegivenheder og politiske situationer. Dermed er
graensen mellem »rigtige« begivenheder og »konstuerede« begiven-
heder ved at gé i oplesning. Nogle gange har man en rolle ndr man
deltager, andre gange er man sig selv; nogle gange er det virkeligt
andre gange konstrueret; men lige meget hvad ser det ikke ud til
at svaekke opmeerksomheden pé det autentiske. Konstruerede begi-
venheder kan ogsé traekke stor opmaerksomhed.

De hverdagskulturelle betingelser, jeg har beskrevet her for-
klarer hvorfor elevernes (og leerernes?) interesse for det faglige
i det senmoderne ofte tager et andet udgangspunkt end det, der
har veret det almindelige i det meste af 1900-tallet, og som skole-
institutionen er organiseret ud fra. Forst og fremmest er det ikke
fagene med deres kognitive strukturer, perspektiver og horison-
ter, der i udgangspunktet er den vaesentligste motivation og refe-
renceramme. Det drejer sig derimod om faglighed som selvforstéelse,
omverdensforstdelse og personlig identitet. I den forbindelse har
eleverne brug for viden og fagene har meget at tilbyde i form af
iagttagelses- og analysemetoder, repreesentationer, begreber og
strukturerede, overordnede forstdelsesrammer. Men elevernes in-
teresse for det faglige (og faget) atheenger af om det lykkes at skabe
en passende kobling mellem fagkulturen og hverdagskulturen med
dens autenticitet og identitetsarbejde.

Senmoderne udviklingstendenser
Min analyse af vilkdrene for fagligheden (incl. erfaringerne fra
Miljoklassen) indikerer at fagenes meget steerke position som de
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baerende institutioner i gymnasiet eendrer karakter i den senmoderne
skole. Det faglige stof vil fortsat veere det helt centrale i gymnasiet,
men i udgangspunktet er det fagligheden og i mindre grad fagene, der
ser ud til at komme i fokus. Maske kan forholdene beskrives som
en ophaevelse af fagenes rolle som den helt afgorende feelles referenceramme
for bide leerere 0g elever.

Situationen i den senmoderne skole ser snarere ud til at ville
omfatte elever med en interesse der i udgangspunktet primeert
retter sig mod fagligheden og leerere med redder i fag med hver
deres kognitive strukturer, metoder og seerlige perspektiv pd verden.
Det kan veere en speendende og dynamisk blanding; men det gor
kravene til leerernes faglige dygtighed (kompetencer) store for netop
fagligheden skal veere velfunderet, autentisk, opdateret og relevant
for at kunne opna stor legitimitet og interesse hos eleverne.

Jeg vil pege pa tre typer af forhold, der giver sig udslag i fag-
ligheden i den senmoderne skole:

* For det forste er situationen den, at viden i det 21. &rhundrede
ofte fremstdr og opleves anderledes end tidligere, og at mennesker
ogsd ofte hadndterer og anvender den anderledes. Side om side eksi-
sterer der mange diskurser med forskellige teorier 0g forklaringer; og den
universelle og logisk rationelle viden har faet lidt mindre autoritet end
iindustrisamfundet; ligesom globale perspektiver med anderledes
kulturelle tilgange er blevet vigtigere i forhold til de nationale.

Situationen er blevet den, at viden i mindre grad end tidligere
preesenterer sig som autoritative »sandheder« og som det sikre
grundlag for »de helt rigtige losninger«. Til gengeeld er der flere
diskurser, og for det enkelte menneske er der mulighed for at veelge.
Der kan veelges mere eller mindre »fornuftige« lgsninger, ligesom
det er alment accepteret at det til tider er nodvendigt at satse. Og nar
man veelger md man ogsa veere parat til at indstille sig pa forskellige
konsekvenser af valget, for valgene er en del af identitetsarbejdet
og det personlige projekt.

Med hensyn til viden har situationen i skolen altsa udviklet sig
vk fra en interesse for en bestemt, autoritativ viden inden for den
herskende diskurs til en interesse for at kende flere diskurser og kunne
sammenligne, diskutere og veelge mellem dem. Det kan beskrives
med Qvortrups model for tendenserne i samfundsudviklingen'.
(se figuren s. 89)
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I forleengelse af disse hverdagskulturelle forhold kan det faglige
i skolen spille en vigtig rolle fordi fagligheden og leereprocesserne
kan vaere en del af valgene, og det kan kvalificere valgene bade hvad
angdr grundlaget for at forsta forskellige situationer og hvad angar
forudseetningerne for at kunne velge hensigtsmaessige losninger.

* For det andet at en del viden knytter sig til konkrete situationer og
forst mobiliseres i forbindelse med de konkrete handlinger. Den
viden er kontekstuel. Det drejer sig om en viden som ikke altid
primeert kommunikeres i et enkelt, eksternaliseret sprog. I en del
tilfeelde kan den méaske bedst kommunikeres ved hjelp af billeder og
komplekse modeller eller i forbindelse med nogle handlinger. Den
er altsd en kontekstuel viden og derfor ma mere holistiske tilgange
og narrative kommunikationsformer i spil. Thomas Ziehe taler om,
at der muligvis kan registreres en forskydning i den fremherskende
iagttagelsesmdade i samfundet fra en dominans af det diskursivt
begrebslige til en dominans af det visuelt billedlige.

* For det tredje er systematiseringer 0g struktureringer i sammenlig-
ning med tidligere i mindre grad en del af sdvel hverdagslivet som den
midde hvorpd megen viden tilegnes™. Det er i mindre grad end tidligere
en del af hverdagslivets rutiner at omverdenen struktureres, og at
man er nedt til at tilegne sig og underleegge sig de pageeldende
strukturer. I folkeskolen tilretteleegges undervisningen anderledes
end i industrisamfundet og hjemme i familien er spil, TVudsendelser
og film blevet en vigtig kilde til viden. Denne sendrede sociale praksis,
hvor struktureringer, rutiner og systematiseringer i mindre grad
er en del af hverdagslivets rutiner, har antagelig indflydelse pa
gymnasieelevers tilgang til struktureringer. Det svarer til hvad
Thomas Ziehe konstaterede i et foredrag i Odense i 2001", at elever i
den senmoderne skole kun kender forholdsvis lidt il struktureringer,
og at det for mange af de unge er noget, det ikke falder dem helt let
at arbejde med; og det stemmer i gvrigt fint overens med mange
leerererfaringer.

Jeg finder disse tre forhold veesentlige for at forstd leeringsmiljoet
og faglighedens vilkar i den senmoderne klasserumskultur. Med
hverdagslivets vidensformer og sociale praksis, som de unge
meder op med i de gymnasiale uddannelser, kan de méaske have
vanskeligheder med at kvalificere sig hvis for mange elementer af
1900-tallets skolekode og sociale (undervisnings-) praksis er det
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udbredte i gymnasiet. Derimod kan elevernes kontekstuelle viden
og erfaringer samt deres leesning af komplekse signaler, billeder
og kulturer antagelig rumme et leeringspotentiale, der kan vere
et veerdifuldt udgangspunkt for undervisningen, hvis det i storre
eller mindre grad kan indga i fagligheden og blive en integreret
del af klasserumskulturen. Det ma dreje sig om at finde frem til en
revideret, senmoderne balance mellem vidensformerne.

I forhold til industrisamfundets skole indtager fagene ogsa en lidt
endret institutionel position.

Fagligheden, der repreesenteres af leererne og deres fag, er om
muligt mere vigtig end nogensinde, og fra savel elevside som fra
arbejdsmarkedet er der konstante forventninger om faglig opdatering
og nytenkning. Kravene er en dynamisk og aktualiseret faglighed, og
det gor at industrisamfundets klassiske, velkendte og velafgreensede
faglighed, der har holdt sig gennem generationer ikke er tilstraeekkelig
til en senmoderne undervisningspraksis.

I sammenligning med industrisamfundets skole indgar fagene i en
lidt anderledes position. Jeg vil beskrive den som en dobbeltposition,
hvor fagene i det senmoderne samfunds klasseundervisning skal
honorere

— bade legitimering og leering af det faglige stof, der skal tilegnes,
og det skal ske bdde med hensyn til den pédgeeldende videns
relevans og med hensyn til de leereprocesser og arbejdsformer,
der indgar i undervisningsfaget

- atindtage en processuel rolle hvor fagligheden med dens sprog
og strukturer kan medvirke ganske meget i den proces, der skaber
og vedligeholder klasserumskulturen. Fagligheden kan (skal) s&-
ledes blive et aktivt element i opbygningen og vedligeholdelsen
af en civiliseret klasserumskultur med gode leereprocesser og
faglig kreativitet.

Nér fagligheden er en velintegreret del af klasserumskulturen
kan den udgere rammerne omkring nogle meget veerdifulde kva-
lificerende og motiverende leereprocesser, hvor den medvirker til
at skabe de betingelser der gor at undervisningens sociale praksis
bl.a. kan fungere som et kvalificeret rum for en styrkelse af bade
elevernes faglige nysgerrighed og den del af faget, der bestar i
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videnskabelige diskussioner angdende forskellige feenomener og
diskurser.

Det faglige 0g »den gode anderledeshed«

Jeg finder det passende at afslutte dette afsnit om fagene og det
fagliges position i skolen og klasserumskulturen med nogle ci-
tater fra Thomas Ziehe fordi han har interesseret sig for hvilke
konsekvenser man ber drage af analysen af hverdagskulturens
indtreengen i skolen. Udgangspunktet er, at vilkarene for skole
er blevet eendret med udviklingen fra industrisamfundet til det
senmoderne samfund; og det Ziehe omtaler som den senmoderne
skoles »normalvanskeligheder« er temmelig forskellige fra den
hidtidige skoles.

Thomas Ziehe anbefaler, at den senmoderne skole ikke blot lader
hverdagskulturen rdde. Han taler om at skolen skal tilbyde »den gode
anderledeshed«, hvor eleverne leerer andre tilgange til omverdenen end
dem de kender fra hverdagskulturen. Og han leegger vaegt pa, at de
oplever, at de leerer noget, som de kan fole stolthed ved at kunne.

»Hovedproblemet i dag er, at eleverne forekommer bekendte med
alt. En god leerers opgave bliver at odeleegge eller i det mindste
ryste det, de unge opfatter som selvfolgeligheder. Han ma ryste
vishederne. Leering og undervisning betyder ikke at starte med
emnets fremmedhed for eleverne og ende med at det er meget
velkendt for dem. Leering i dag betyder at provokere eleverne ved
at ryste deres visheder. Det fremmede eller anderledes element.....
er et produktivt element«’.

Det far Ziehe til at konkludere, at skolen skal veere forskellig fra
realiteternes virkelighed ved hele tiden at overraske og inddrage nye sdkaldte
kunstige ting, og han kombinerer det med civiliseretheden. Ziehe
betragter nemlig civiliseretheden som interessant fordi den betegner
en bestemt balance mellem engagerethed og fremmedhed. Og han
mener der er et behov for at skolen baseres péa en civiliserethed,
fordi civiliseretheden gor det muligt for os at etablere og bevare
en dbenhed og beskaeftige os med det fremmede og anderledes pa
mdder hvor vi samtidig respekterer hinanden som forskellige.

Ifolge Ziehe kan det vaere problematisk hvis unge for tidligt
leegger sig fast pd hvordan de vil veere. Skolens opgave er omvendt
atbidrage til at de unge undgar en for tidlig identitetslukning, ved at
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give eleverne adgang til anderledes omverdens- og selvforstaelser.
»Jeg modsiger den idé, at det altid er den bedste lgsning at fa
emnerne sa teet pd de unge som muligt, eller skolen ber vaere som
en familie, eller at leereren er til stede som hel person hele tiden«'.
Han argumenterer for at skolen skal udvikles i en retning, hvor den
gennem det han kalder »decentrering« kan styrke deres evne til at
veere dbne for at erkende forskelligheder. »Det betyder, at skolen
—1det mindste i visse rum- og tidszoner af sin normalvirksomhed
— tilbyder kontrasterfaringer og institutionelt og symbolsk stetter
de situationstyper, som fremmer disse. Det vil i sa fald blive preecist
specificerede leere- og erfaringssituationer og netop ikke situations-
mix og sammenkogte retter. Det vil netop blive indleering gennem
selvforstdelse og ikke gennem dagliggerelse. Dybest set vil en sddan
elevcentrering blive et tilbud om decentreringer, som kunne give
eleverne afstand til det vante, det vil sige give dem erfaringer med
fremmedhed - vel at meerke fremmedhed i passende doser, som
ikke virker overveeldende, men inspirerende.«'".

I den leere- og erkendelsesproces som Ziehe laegger op til mener
jeg det faglige kan bidrage til klasserumskulturen ved at tage fat
i metodiske problemstillinger, videnskabelige dilemmaer og for-
skellige faglige diskurser og derfra udfolde fagligheden med dens
begreber og struktureringer.

Ved at tilbyde et sprog og et fagligt niveau med forskellige mader
at arbejde og diskutere pé kan fagligheden fungere som et meget
vaesentligt element i klasserumskulturen.

Den sociale praksis

Det jeg her behandler som den sociale praksis” bidrag til klasse-
rumskulturen handler alt i alt om hvordan den sociale interaktion i en
klasse er med til at skabe vilkirene for at arbejde og leere.

I klasserumskulturen er samspillet mellem den individuelle og
kollektive leereproces af stor betydning for hvordan leeringsmiljoet
udfoldes. Det drejer sig om
- hvordan der skabes kollektive prioriteringer af stof og arbejds-

former under hensyntagen til deltagernes individuelle interes-
ser,



Kapitel 4: Gymnasiets institutioner — leeringsmiljoets grundvilkdr 149

— hvordan eleverne kan bidrage til undervisningen i hverdagen,

— hvor meget enkeltelever »far lov at fylde«, og hvordan andre
marginaliseres,

— hvordan der lyttes til argumenter, og hvordan der tages beslut-
ninger,

— hvordan der samarbejdes i forskellige arbejdssituationer m.v.

Eleverne bringer deres personlige forudseetninger med sig ind i
klasserummet. Hvordan eleverne fungerer athaenger en hel del
af deres familie og den folkeskole, de har gdet i, selvom noget
selvfolgelig ogsé er genetisk bestemt. De unges socialisering har
altsd indflydelse p& hvordan de gar i gymnasiet.

Den franske sociolog Pierre Bourdieu, der i paedagogiske kredse
er kendt for sine studier af uddannelsessystemer fra folkeskolen til
universiteter og eliteskoler pa universiteter, har forsket i hvordan
menneskers sociale praksis i en bestemt kontekst kan leeses og
forstds. Bourdieu har formuleret begrebet habitus for at kunne
beskrive hvordan de sociokulturelle forhold i det enkelte menneskes op-
vaekst 0g uddannelse omseettes til personens sociale praksis. Habitus er
saledes et udtryk for hvordan de objektive livsbetingelser bliver til
principper for handling hos det enkelte menneske. Ifelge Bourdieu
gor habitusbegrebet rede for hvordan en livsstils praksis udger et
sammenhangende hele. Han forklarer at »Habitus er dette gene-
rative og samlende princip, der omseetter de indre og relationelle
karakteristika i en position til en samlet livsstil, dvs. til et samlet
seet af personvalg, valg af goder, valg af praktikker.«'® Jeg vil bruge
habitusbegrebet til at komme neermere en beskrivelse af hvordan den
sociale- 0g kulturelle arv spiller ind i sdvel klasserumskulturen som pi
den enkelte persons uddannelsessituation.

Med Bourdieus teoretiske optik bliver udgangspunktet, at vores
kulturelle ballast — det han kalder vores kulturelle kapital®— kommer
til udtryk i vores praksis qua vores habitus. Det kan forklare hvorfor
mennesker som folge af deres personlige rationaler kan reagere
»logisk« men dog meget forskelligt pa den samme sociale situation.
Bourdieu forklarer det sdledes » Agenternes habitus skelner mellem
det gode og det darlige, det rigtige og det forkerte, det fine og det
vulgeere etc. Men alle skelner ikke pa samme made. En og samme
opfoersel, eller ét og samme gode, kan sdledes forekomme fin for én



150 Pernille Ehlers

agent, mens den kan virke prangende eller indbilsk for en anden,
eller vulgeer for en helt tredje.«®

Bourdieu beskriver en konkret social situation som et mgde
mellem forskellige typer habitus og han pdpeger hvordan det
mede vil medfere forskellige specifikke tanker og handlinger hos
deltagerne (agenterne). Hvilke strategier personerne anvender i
modet atheenger dels af selve situationen omkring medet og dels
af de begraensninger, der ligger i personernes habitus. For Bourdieu
omfatter medets interaktion altsa to centrale dele:
1. Den specifikke sociale kontekst, hvor medet finder sted og
2. Individernes/ personernes habitus og de strategier for interaktion,

som de velger med udgangspunkt i deres habitus.

Den sociale interaktion beskriver Bourdieu som et struktur-agent-
forhold, der er preaeget af en tovejs-relation mellem pé den ene side
de objektive strukturer i omgivelserne og pa den anden side de
kropsliggjorte strukturer i agenternes habitus.

Anvendt pa en undervisningssituation i en skoleklasse indebeerer
denne tilgang, at klasserumskulturens sociale praksis kan beskrives som
det mode — og dermed som den interaktion, der opstar — mellem
elevgruppens habitus’er 0g de strukturer skolesystemet og leererne repree-
senterer. P4 baggrund af elevernes habitus og medets interaktion
velger eleverne hver iseer nogle strategier for deres sociale praksis.
Disse processer omkring »medet« har betydning for hvordan lee-
ringsmiljoet etableres i klassen, og de har betydning for den enkelte
elevs leering.

Med Bourdieu’s optik pa den sociale praksis i en klasse bliver det
relevant at veere opmeerksom pa:

— de forskellige elevgruppers habitus

— de sociokulturelle og strukturelle betingelser gymnasieskolen®
moder eleverne med

— deninteraktion, der opstdr mellem gymnasieskolen og elevernes
habitus’er.

I en skoleklasse har elevernes habitus’er sdledes stor indflydelse pa
hvordan klasserumskulturen udvikles, men samtidig har de rammer
skolesystemet incl. leererne tilbyder betydning for de personlige
skole- og leeringsstrategier eleverne vil veelge med udgangspunkt i
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deres habitus. Det gor bade elevernes habitus og gymnasiestrukturen
- med den made hvorpa skolen forvaltes af ledelser og leerere — til
elementer i opbygningen af klasserumskulturens sociale praksis.

Habitusbegrebet og Bourdieus struktur-agent-tilgang ser ud til at
veere en indgang til at forstd nogle af de processer, der har betydning
for hvordan klasserumskulturen skabes. Ligesom struktur-agent-
tilgangen omvendt ogsa kan belyse hvordan klasserumskulturens
leeringsmiljo i sit samspil med eleverne har betydning for den
enkeltes personlige strategier i skolen, og dermed for den enkeltes
leering og for hvordan eleverne udvikler deres habitus i lebet af
gymnasietiden.

Anleegges struktur-agent-optikken pa lererens situation er lee-
reren en del af strukturen, ndr hun befinder sig i klasserummet;
men i forhold til gymnasiets struktur og ledelsens forvaltning kan
hun betragtes som agent. Leererens sociale praksis indgér altsa i en
interessant, men til tider ogsa vanskelig dobbeltposition.

Eleverne er tydeligvis agenter inden for skolesystemets struk-
turer. For eleverne har skolens forvaltning og den enkelte leerers
sociale praksis stor betydning for hvordan de oplever deres handle-
muligheder i klasserummet; ligesom elevernes habitus samt deres
indbyrdes positionering og samspil ogsa spiller en vigtig rolle.

Mere konkret afhaenger betingelserne for klasserumskulturens
sociale praksis overordnet af den form for indflydelse leereren og
eleverne oplever de har pg, hvad der skal arbejdes med og pa hvilke
arbejdsformer, der kan veelges. For leereren atheenger det af hendes
opfattelse af sin egen og elevernes arbejdssituation — hvordan er
tidsrammerne og hvilke krav er der til undervisningen?

Holdes den teoretiske beskrivelse op over for nogle konkrete
gymnasieerfaringer med hensyn til leeringsmiljeet og arbejdsformer-
nes samspil med elevernes habitus, kan habitus’ rolle bl.a. siges at
vaere blevet bekraeftet af de reekker af undersogelser, der gennem
tiderne har vist, at elevernes sociale baggrund har betydning for hvor
godt de umiddelbart fungerer i henholdsvis klasseundervisning,
gruppe- og projektarbejder samt feltarbejde. I forleengelse heraf vil
jeg konstatere, at elevernes habitus ogsé har betydning for hvilke
barrierer de hver iser stér over for i deres laereprocesser.

Ligesom habitus har skolens strukturer og institutioner ogsa
indflydelse pa hvad eleverne umiddelbart har mulighed for at leere.
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Samspillet mellem elevernes habitus og gymnasieinstitutionerne
seetter bade graenser og skaber muligheder for, hvilket udbytte de
enkelte elever kan fa af gymnasiets leereprocesser. Der er forskel
pa skolesystemets interaktion med elever med forskellig social og
kulturel baggrund ligesom forskellene pavirker elevernes indbyrdes
interaktion. I klasser med en vis social og kulturel spredning blandt
eleverne bliver deres indbyrdes interaktion typisk heller ikke let-
tere. En stor social og kulturel spredning oger derfor presset pa
gymnasiesystemet og ikke mindst pa systemets forvaltning af klas-
serumskulturen.

Miljoklassens elever havde en forholdsvis stor social og kul-
turel spredning. I forbindelse med miljoklasseforseget, er det be-
meerkelsesveerdigt at eleverne fra denne klasse er relativt gode til
at forvalte deres studie-/ uddannelsesituation og som helhed var de
ret ambitigse med hensyn til uddannelsesvalg. Det kan maske ikke
undre, at de fire elever, der havde foreeldre, der er akademikere,
selv valgte leengerevarende videregdende uddannelser. Men det er
bemeerkelsesveerdigt, at mange af de gvrige gjorde det samme. Det
interessante sporgsmadl er i hvor hej grad det kan heenge sammen
med gymnasiets leereprocesser. Med Bourdieu bliver sporgsmalet,
hvordan gymnasieforlobet har bidraget til elevernes habitus?

I klyngerne droftedes betydningen af at have en gruppearbejdskompe-
tence — det leengere citat (citat 4.7) kan leeses i annexet, her bringes
kun et enkelt uddrag

Cs: Og sd er der ogsi det forhold som der er et sted som pd universitetet 0g
den slags steder. At dem som ikke er i stand til at indgd i gruppearbejde,
de vil mdske hurtigt falde fra. Det kan vaere sveert at kere det igennem som
et helt solorees. Derfor er de folk jeg hovedsagelig har omgivet mig med,
det er folk som ogsd har nogle feerdigheder til det at indgd i en gruppe og
arbejde sammen.

For miljoklasseforsoget retter det opmeerksomheden pé de varierede
arbejdsformer, progressionen i undervisningen samt det konkrete
og samfundsrettede perspektiv pd undervisningen, som klart var
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en del af denne elevgruppes motivation og begrundelse for at
veelge klassen. De leererformulerede mal med arbejdsformerne i
Miljeklassens undervisning var bl.a. at opprioritere

— elevernes evne til at arbejde selvsteendigt og i grupper,

— det eksperimentelle arbejde og

— undervisningsaktiviteter »uden for skolenx.

Af disse drsager var modet mellem eleverne og gymnasieskolen lidt
anderledes i Miljoklassen end i skolens andre klasser. Der indgik alt
i alt mange forskellige former for social praksis i miljeklasseunder
visningen — og betydelig flere end i et »normalt« gymnasieforlob.
Man kan sige, at vi arbejdede lidt anderledes end normalt i forhold
til elevernes habitus. I modseetning til den gymnasieundervisning,
der fandt sted som en forholdsvis isoleret aktivitet, der foregik i
klasselokalerne; var forsegets praksis i langt hojere grad at gore en
indsats for at integrere undervisningens aktiviteter med forskellige
heendelser i det omgivne milje.

Vivar interesserede i at skabe en klasserumskultur med frugtbare
leereprocesser og en god faglighed inden for nogle anderledes abne
skolerammer. Forsggsleererne betragtede varierede og herunder
selvsteendige arbejdsformer samt undervisning som ogsa tog ud-
gangspunkt i problemstillinger og iagttagelser »uden for « skolen,
som en udviklingstendens, der matte arbejdes pad at kvalificere i et
senmoderne gymnasium.

De mange forskellige erfaringer fra undervisningssituationerne
har veeret et bidrag til at udvikle og opbygge miljoklasseelevernes
habitus, og noget kunne tyde pa at det er blevet til en veesentlig
kulturel kapital for dem. Maske ikke mindst for de elever, der kom
fra mere uddannelsesfremmede miljoer.

Spm: Var du sikker pd, at du ville vaere akademiker

Fe: Nee. Min mor har aldrig troet pd, at et var det var det jeg skulle - da
jeg var barn. Men jeg har ikke haft de overvejelser med om, hvorvidt jeg
skulle veere akademiker eller, hvorvidt det skulle veere .... Agronom - det
var bare mig. Et eller andet sted i min gymnasietid blev jeg klar over, at
det var det jeg skulle veere.
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Fra leererside var det intentionen, at der skulle etableres en frugtbar
vekselvirkning mellem de forskellige arbejdsformer, og vores mal
var at indbygge en progression i undervisningen. Progressionen
skulle omfatte elevernes arbejdsformer og det »egentlig faglige«ien
seerlig blanding. Fra tidligere forseg havde vi gode erfaringer med
at arbejde ud fra en »grundmodel« hvor undervisningen undervejs
blev tilrettelagt ud fra et zig-zag-princip, hvor der skulle veere en
vekselvirkning og arbejdsdeling mellem bade arbejdsformerne og
fagene.

Fra tidligere forseg havde vi ogsd erfaret, at det var vigtigt, at
eleverne kom hurtigt i gang og gjorde nogle forste erfaringer med
projektarbejde, feltarbejde og eksperimentelt arbejde. For det forste
fordi det kan skabe en veerdifuld nysgerrighed og undren, nar de
dertil horende leereprocesser kommer i spil fra starten og for det
andet fordi dygtighed pa disse omrader fordrer tid til en leengere
leereproces med mange »gentagelser«, hvis malet er en hej grad af
selvsteendighed og et hojt fagligt niveau.

Projektarbejdets leereprocesser er komplekse og handler om at
opbygge nogle personlige erfaringer ud fra det samspil projektarbej-
det rummer mellem fagligt stof (videnselementer), oplevelser (iagt-
tagelser), faglige metoder og forskellige arbejdsprocesser.

Projekt- og feltarbejdets sammensatte og vanskelige leereprocesser
tilegnes lidt efter lidt. De forste feltarbejder, projekter og eksperi-
mentelle forseg ndr sjeeldent et hojt fagligt niveau med en detaljeret og
nuanceret specialiseringsgrad. Men de forste erfaringer er omvendt
helt nedvendige for senere at nd det hgje niveau. Arbejdes der kun
med projektarbejde i et enkelt fag kan det tage for meget af fagets tid
og mulighederne for samtidig at nd langt med det »egentlig faglige«
er begreensede. Der er altsa meget at opnd gennem en koordineret
undervisningstilretteleeggelse.

En anden erfaring var, at det ikke var hensigtsmaessigt at bede
eleverne om at arbejde selvsteendigt med mere end et projekt eller
lignende ad gangen; til gengeeld havde vi ogsé erfaret, at der er
gode muligheder for at bygge videre pa de faglige og metodiske
erfaringer fra et fag(omrade) til et andet fag(omrade), hvis klassens
gymnasieundervisning koordineres lidt og i hejere grad end normalt
teenkes, tackles og forvaltes som et hele.

Pa det grundlag arbejdede vi med at opna en sterre progression
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end »normalt« inden for det enkelte fag. Undervisningsmodellen
fungerede altsd som en form for dobbelt vekselvirkning mellem fag
og fagsamarbejder og mellem arbejdsformer med hej henholdsvis
lav styring. Vi havde erfaret at klasser under de vilkdr kunne fa
leereprocesser hvor eleverne alti alt kom til at laere mere end summen
af de enkelte fags undervisning, og at de udviklede en eller anden
form for faglig og studieorienteret habitus.

Erfaringerne fra Miljoklasseforseget sandsynligger at der gennem
klasserumskulturens sociale praksis eksisterer en reekke muligheder
for at skolen kan bidrage til en elevernes habitus. Ikke kun som
faglig fordybelse og tilegnelse af studiemetoder og —teknikker,
men ogsd som en langsom etablering af en personlig tryghed og
opmerksomhed i forhold til det faglige. Den personlige tryghed
omfatter dels det at have en indsigt og et vist overblik over faglige
teorier og metoder, og dels et kendskab til den faglige praksis som
bygger pa rutinerne og erfaringerne fra de forskellige faglige miljoer
og undervisningssituationer samt indsigt i det fagliges forskellige
perspektiver og konkrete anvendelsesmuligheder. Tilsammen ud-
gor alt dette en kulturel kapital for den enkelte, og det kan give et
overskud og en personlig tryghed i mange situationer.

Jeg vil sammenfattende konstatere, at gymnasiets struktur og
undervisningens og tilretteleeggelse pavirker klasserumskulturen
og har indflydelse pa hvordan elevernes habitus udvikles. Inter-
aktionen i klassen spiller en rolle for hvilke skolestrategier eleverne
veelger med udgangspunkt i deres habitus, og interaktionen har
omvendt betydning for hvordan skolen bidrager til udvikling af
de forskellige elevers habitus.

Den mdade hvorpa der veksles mellem forskellige arbejdsformer er
et element i klasserumskulturen. Varierede arbejdsformer kan tilbyde
eleverne med deres forskellige habitus et bredspektret leeringsmiljo
og skabe forskellige typer af samarbejdsrelationer mellem eleverne
indbyrdes. Med en broget buket af arbejdsformer kan elevernes
forestillinger om hinanden og deres etablerede sociale positioner
udfordres, og deres kendskab til hinanden nuanceres. Tilsvarende
kan arbejdsformerne placere leereren i positioner, der giver hende
en vifte af funktioner i klassen.

Med Bourdieu’s teoretiske optik er jeg hermed néet frem til en
indkredsning af hvordan den sociale praksis indgar i klasserums-
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kulturen, og til hvordan den kan beskrives ved hjeelp af habitus-
begrebet og struktur-agent-tilgangen. Jeg kan konstatere at selve
den sociale interaktion er et centralt element i den klasserumskultur,
som opstar og udvikles i modet mellem skolens strukturelle og
institutionelle rammer og elevernes habitus.

Leererne har en vigtig, men ogsd vanskelig dobbeltposition
som de ansvarlige for undervisningens sociale praksis. I undervis-
ningssituationen stdr de pa den ene side over for eleverne som de
konkrete repreesentanter for strukturen, og samtidig er de pa den
anden side selv agenter i forhold til skolesystemet (ledelse og gym-
nasiestruktur).

Senmoderne udviklingstendenser

Bourdieu har interesseret sig meget for uddannelsessystemets

rolle i samfundet, og han har segt en definition pa »paedagogisk

virksomhed« for alle samfundstyper. I den forbindelse udskiller

Bourdieu fire hovedtyper af padagogisk virksomhed*:

- diffus opdragelse, som er den form for paedagogisk virksomhed,
der udeves af alle opdragende medlemmer og instanser i en
social formation. Den diffuse opdragelse meddeles til de ikke
opdragede medlemmer i den sociale formation.

- familial opdragelse, som er den padagogiske virksomhed, der
udeves inden for familien gennem familestrukturerne og af de
forskellige opdragende familiemedlemmer

— institutionsopdragelse, som foregar pa en institution med direkte
eller indirekte ansvar for opdragelsen via et system af agenter,
f.eks. en skoleform med dens struktur, ledelsesprincipper og
leerere.

—  klassemeessig opdragelse, som er den form for peedagogisk virk-
somhed som givne klasser eller andre sociale grupper udvikler
udover den padagogiske virksomhed, der foregar diffust i
samfundet, i familien eller i institutionerne. Den praktiseres over
for dens egne medlemmer i den hensigt at opretholde klassens
eller gruppens kulturelle vilkérlighed. I industrisamfundet fore-
gik den klassemaessige opdragelse typisk i politiske partier, fag-
foreninger, virksomheder, arbejdsgiverforeninger o.lign.

Med denne brede definition af peedagogisk virksomhed betragter jeg
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Bourdieu’s definition som veerende pa linie med mit leeringsteoretiske
udgangspunkt, sddan som jeg tidligere har preesenteret det med
reference til Lave og Wenger. Bourdieu har ligesom Lave og Wenger
en helhedsorienteret tilgang, der binder leeringen til den sociale
praksis og sdledes gor den kontekstatheengig.

Jeg orienterer mig mod skolens paedagogiske virksomhed og forfelger
Bourdieus teoretiske tilgang idet jeg tager fat pa to forhold, hvor
klasserumskulturens sociale praksis er interessant. Det farste forhold
drejer sig om skolens almendannende funktion.

Bourdieu pointerer, at det er feelles for de forskellige former
for paedagogisk virksomhed, at det i alle samfundstyper og for
alle former for paedagogisk virksomhed drejer sig om péaferen af
betydninger. Iovrigt er det ikke veesentligt for Bourdieu at skelne
mellem hvor vidt den peedagogiske virksomheds praksis er den
diffuse pavirkning eller den eksplicitte opdragelse.

Nar samfundstypen eendres sker der samtidigt forandringer i
de forskellige typer peedagogisk virksomhed og deres indbyrdes
balance. Det er f.eks. et senmoderne udviklingstreek at den familiale
opdragelse har aendret karakter fordi der er feerre born i familierne,
flere skilsmisser og fordi begge foraeldre typisk er udearbejdende.
I den praksis er institutionsopdragelsen kommet til at fylde mere
og det er blevet mere almindeligt at tale om dobbeltsocialisering af
bernene i hjemmene og de sociale institutioner; mens klassemaessig
opdragelse betyder mindre. Samtidig er den diffuse opdragelse i
stadig hejere grad blevet overtaget af medierne og markedet idet
TV-udsendelser, computerspil, modebelger, musik og reklamer har
faet stor betydning.

Om det specielle tilfeelde »paedagogisk virksomhed i skole-
form« siger Bourdieu, at den patvinger eller paferer alle samfunds-
medlemmer den fremherskende kultur®. »At en given kultur over-
fores til neeste generation forudseetter, at en instans magter at pafore
en ny generation, en given stilling af betydninger som veerende de
alment erkendte som rigtige eller legitime. Det handler altsa ikke
kun om at over-fore, men om at pd-fore, hvilket forudseetter magt/
myndighed«*

Ifelge Bourdieu er skolens rolle som kulturbeerer vigtig for samfun-
dets sammenhaengskraft. Det omtaler han séledes: »Opdragelse eller
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socialisation fremtraeder som kulturoverfering, dvs. som formidling
af betydning. (...) Det er forsoget pa at besvare sporgsmadlet. Hvad er
det, der gor et samfund til et samfund, dvs hvad er det, der holder
sammen pa alle medlemmer i et samfund? Et aspekt af det er, at
det, der holder sammen pé& samfundet, ikke blot er styrkeforholdet
men ogsa symbolske forhold, dvs den definition af virkeligheden,
man er feelles om.«*

Bourdieu kalder den horisont, som man ubevidst forudseetter
i al forstaelse for doksa. Den udger baggrunden for samfundets
»opinion« og er grundlaget for at kunne referere til den rette
(ortodokse) opinion ligesom den er forudseetningen for at kunne
forstd forskellige kampe om afvigende opinioner. Det fremgar at
skolens peedagogiske virksomhed spiller en ikke uvaesentlig rolle
i eta-bleringen af et samfunds doksa, og det stiller nogle krav til
un-dervisningssystemet »Det centrale for det institutionaliserede
undervisningssystem er for Bourdieu, at det for at kunne fungere,
selv hele tiden ma oprette og genoprette de institutionelle betin-
gelser for sin egen virksomhed ved hjeelp af institutionsinterne
midler. Det er en forudseetning for, at institutionen skal kunne
pafere den vilkdrlige kultur via indprentningen af en habitus og
pa den méade bidrage til opretholdelsen af den sociale orden, den
bygger pa. Institutionens udformning eller struktur ma svare til
opretholdelsen af institutionelle betingelser for produktionen af
en habitus«?.

Skolens peedagogiske virksomhed er altsa vigtig som en sam-
fundsinstitution hvor meget doksa produceres og formidles. Det
foregér hovedsagelig i klasserummet. Og da doksa eendres i takt
med samfundets udvikling stiller det dynamiske krav til skolen
og praksis i klasserummet. Med henvisning til Lave og Wengers
opfattelse af leering som forbundet med deltagelse og handling i
praksisfeellesskaber hvor menings- og identitetsudvikling finder
sted som gensidige sociale processer”, vil jeg ga ud fra at doksa
bade skabes gennem det, der siges/leeses og det, der gares. Det
interessante — og ubesvarede sporgsmal — er hvilken definition af
virkeligheden, der konstrueres i senmodernitetens danske gymnasieskole?
Hvordan matcher den den senmoderne samfundsudvikling? Og
hvordan konstrueres doksa i den daglige skolepraksis? Hvordan har
klasserummets sociale praksis betydning? Kan den sociale praksis
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f.eks. teenkes at veere veesentligt for elevernes opfattelse af magt,
indflydelse, samarbejde og demokrati?

Det andet forhold jeg vil tage fat p4 er skolens funktion i forhold til
elever med forskellig sociokulturel baggrund.

Det senmoderne samfund betragtes typisk som et samfund uden
sociale klasser fordi klasserne ikke leengere er identitetsbaerende
og fordi den politiske debat stadig sjeelnere tager udgangspunkt i
klassebaserede interessekonflikter, der kan relateres til den nationale
gkonomi og produktion. Det er ogsd almindeligt at det senmoderne
samfund beskrives i modseetning til industrisamfundet, der var et
hierarkisk samfund hvor personernes sociale position i hej grad
var skonomisk funderet i deres stilling i produktionen, og hvor det
enkelte menneskes identitetsdannelse udsprang af det klassebaserede
feellesskab de var fedt ind i.

Med den senmoderne samfundsudvikling er de klare klasseskel
altsd udviskede, og det individuelle identitetsarbejde er derimod
kommet i fokus idet den sociale position i vid udstreekning betragtes
som en folge af en reekke personlige valg og prioriteringer. Forbruget
og den livsstil, der signaleres, er blevet maden hvorpa den sociale
position skabes. Den kommunikeres gennem raekker af tegn og
symboler, som inden for samfundets globaliserede og multikulturelle
udviklingstendenser ofte opstar i nye og anderledes samspil mellem
det lokale og det globale.

Et omfattende uddannelsessystem med gymnasiale uddannelser,
der optager en stor andel af en ungdomsargang, er endnu et sen-
moderne traek. I den vestlige verdens velfeerdssamfund har uddan-
nelse veeret betragtet som en vigtig vej til skonomisk fremgang,
demokrati og social udligning. Om det siger Bourdieu: »Man har
tidligere haft tiltro til at uddannelsesinstitutionen kunne indfere
en slags meriotokrati ved at begunstige individuelle feerdigheder
frem for nedarvede privilegier. Men som det fremgér, har skolen en
tendens til - igennem den skjulte forbindelse mellem de skolemeessige
kvalifikationer og den kulturelle arv — at indstifte en statsadel hvis
autoritet og legitimitet garanteres af uddannelsestitlen«®.

»De der heevder at vore dages amerikanske, japanske eller ségar
franske samfund ikke leengere bestar af andet end én eneste enorm
»middelklasse«, foretager netop en sddan benzegtelse af klassernes
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eksistens (...) Denne position kan naturligvis ikke opretholdes.
Hele mit arbejde viser at det vrimler med forskelle i et land — dvs.
Frankrig — som man ligeledes mente beveegede sig mod en mere
homogen og demokratisk struktur. Og i vore dages USA gar der
ikke en dag uden offentliggerelsen af en ny undersegelse der viser
mangfoldigheden dér hvor man onskede at se ensartethed, konflikt
hvor man enskede at se koncensus, reproduktion og konservative
kreefter hvor man enskede at se mobilitet. Forskellen eksisterer alts4,
og vedbliver med at eksistere. Men er man af den grund nedsaget
til at acceptere eller haevde at der findes klasser? Nej. De sociale
klasser eksisterer ikke. Det der eksisterer, er et socialt rum, et rum
af forskelle. I dette rum eksisterer klasserne i en slags mulig tilstand,
som en skitse eller som noget der er antydet — ikke som noget givet,
men som noget der md skabes.«*

Jeg skal ikke bruge dette til en diskussion om klassers eksistens,
men vil blot konstatere, at det kan forekomme yderst relevant at
forsege at se igennem den tilsyneladende ensartethed, der antages
at preege elevgruppen i det senmoderne gymnasium. Der eksi-
sterer sociale og kulturelle forskelle i det senmoderne danske
gymnasium, som bestemt ikke forekommer at veere mindre end i
industrisamfundets skole. Blot anderledes. Forskellene forsteerkes
maske endda af den seerlige kombination af globalisering og indi-
vidualisering, som ogsa er et senmoderne traek. De sociokulturelle
forskelle kommer til udtryk i elevernes habitus’er. De har betyd-
ning for elevernes made at ga i skole pd, og stor indflydelse pa
leeringsmiljeet i klasserne.

Den sociokulturelle spredning blandt eleverne rummer to ten-
denser. For det forste kommer en stor andel af en ungdomsargang
i gymnasiet, sa ikke kun unge med gode faglige forudseetninger
og/eller staerke traditioner p&d uddannelsesomradet optages. For
det andet udvikler samfundet sig til et multikulturelt samfund,
og det indebeerer pa den ene side, at en del danske elever i hgjere
grad end tidligere orienterer sig mod udlandet, og pd den anden
side at en del elever med ikke-dansk baggrund gar i det danske
gymnasium. Generelt har stadig flere af de unge i gymnasiet soci-
ale netveerk, der gar ud over de danske greenser.

En neermere forstdelse af de unges skolepraksis vil bade fordre
forstdelse for ungdomskulturens senmoderne udviklingstendenser



Kapitel 4: Gymnasiets institutioner — leeringsmiljoets grundvilkdr 161

og for viften af sociokulturelle forskelle blandt eleverne — og begge
kan veere afgerende for udviklingen af leeringsmiljoet i klasserne.

Inden for det danske velfeerdssamfund har uddannelse veeret
opfattet som en vej til at opna sterre social lighed og gennem mere
end 30 &r har en ganske omfattende SU-ordning veeret praktiseret.
Denne gkonomiske stotte har haft en uvurderlig betydning for
unges mod pa at gd i gang med en uddannelse, og det geelder
ikke mindst for elever fra uddannelsesfremmede miljoer. Men
trods denne gkonomiske stotte til alle unge under uddannelse har
mange undersogelser dokumenteret, at der stadig er markante
sociale forskelle i danskernes uddannelsesmenster. Den danske
sociolog Erik Jergen Hansen, der har en omfattende forskning
i den sociale arv og dens gennemslag i uddannelsessystemet i
Danmark bag sig, konstaterer, at det historisk set har vaeret sddan, at
uddannelsessituationen for de ringest uddannedes barn hovedsagelig
er blevet forbedret i de perioder, hvor samfundets materielle vilkér
er blevet veesentligt forbedret (1930’erne og 70’erne). Overordnet
anser han en kombination af en god ekonomi og et steerkt socialt
sikkerhedsnet, som vejen til at forbedre uddannelserne hos de
kortuddannedes bern.

Den pengegkonomiske situation er uden tvivl vigtig for unge, nar
de foretager deres uddannelsesvalg. Men tilsvarende ser en social
og kulturel accept med opbakning fra deres familie og venner ud
til at veere betydningsfuld og de dertil herende sociale netvaerk kan
udgere et vist langsigtet sikkerhedsnet som séledes kan skabe en
veerdifuld tryghed i deres uddannelsesforlab.

Da den forholdsvis brede sociokulturelle rekruttering er blevet
et vilkar i gymnasiet synes jeg der kan veere grund til at veere
opmeerksom pd de mange forskellige former for peedagogisk virk-
somhed, der udfoldes i familierne i Danmark?®. Familier fra forskel-
lige socio-kulturelle miljoer socialiserer deres bern og unge forskel-
ligt. Tages f.eks. undersegelser fra Socialforskningsinstituttet hvor
opdragelsesidealerne hos danske foreeldre, der er »hegjtuddannede og
ledere« sammenlignes med idealerne hos »faglaerte« og »ufagleerte«
er det pafaldende, at »velopdragen optraeden« rangerer hejt blandt
fagleerte og ufagleerte mens »fantasi« og »tolerance« omvendt er
noget de hgjtuddannede prioriterer i deres berneopdragelse®.

I familiens paedagogiske virksomhed prioriteres der altsé for-
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skelligt fra familie til familie og det kan teenkes at have betydning
for hvordan de unge kan koble den med skolens paedagogiske
virksomhed. Bourdieu udtrykker det sdledes: »Uddannelsessystemet
(..) opretholder den allerede eksisterende orden, dvs. afstanden
mellem elever der er udstyret med forskellige meengder af kul-
turel kapital — hvilket dog ikke sker uden omkostninger: Uddan-
nelsessystemet ma afgive netop den meengde energi som er ned-
vendig for at gennemfore denne sortering. Mere preecist adskiller
uddannelsessystemet igennem en reekke selektionshandlinger de
agenter der besidder en nedarvet kulturel kapital, fra dem der ikke
gor det. Eftersom forskellene i indleeringsmeessige evner ikke kan
adskilles fra sociale forskelle baseret pd den nedarvede kapital,
har uddannelsessystemet en tendens til at opretholde de allerede
eksisterende sociale forskelle«.

Denne forholdsvis barske konstatering fra Bourdieus side far
mig til at rette opmeerksomheden mod den méde hvorpa de so-
ciokulturelle forskelle indgar i klasserumskulturen og gymnasie-
undervisningens samlede leeringsmilje. Jeg finder det relevant at
vende tilbage til Bourdieus habitusbegreb fordi det jo netop tager
fat p& hvordan en persons socialisering udtrykker sig i den sociale
praksis.

Habitusbegrebet udspringer af Bourdieus store interesse for at
udvikle en teori om praksis med henblik p4 at kunne identificere
sociale og kulturelle forskelle og »laese« den sociale praksis inden
for en konkret kontekst, og Bourdieu taler om at habitus er en agents
legemliggorelse af den kulturelle kapital.

Bourdieu finder det relevant at operere med et udvidet kapital-
begreb for at kunne beskrive magt og social position i et samfund.
Han argumenterer for at anvende et kapitalbegreb der er mindre
reduktionistisk end nar den vestlige kultur alene ser kapital som
penge (cool cash). Foruden »ekonomisk kapital« taler Bourdieu om
en »symbolsk kapital«, som han underopdeler i en social kapital, der
omfatter de sociale netveerk og kontakter en person opbygger, og en
kulturel kapital der primeert deekker over den opdragelsesmeessige
og uddannelsesmeessige baggrund en person akkumulerer gennem
livet. Denne samlede kapital — og ikke kun den ekonomiske kapital
— giver et billede af personens sociale position.

Der er som sagt en taet sammenhang mellem kapitalbegreberne
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0g habitus. En persons gskonomiske og symbolske kapital har be-
tydning for den pageeldendes sociale praksis, og en persons kapital
er udgangspunktet for de strategier, der kommer til udtryk gennem
habitus. Habitus udtrykker en form for samlet legemliggorelse af de
forskellige kapitalformer. Det forholder sig ikke mindst séledes, at
den kulturelle kapital netop kommer til udtryk i vores praksis qva
vores habitus. Dette kan det vaere vaesentligt at vaere opmaerksom
pé i et uddannelsesperspektiv.

Iindustrisamfundet skabte gymnasiets socialisering og leerepro-
cesser en kulturel kapital, der indgik i et samspil med de unges ovrige
kapital (social baggrund, skonomi m.v.) og som dermed konstituerede
studenternes habitus. For eleverne blev det den samlede skonomiske
og symbolske kapital — kulturel og social — der fik betydning.

De kompetencer (kvalifikationer) man opndede med en studen-
tereksamen i industrisamfundet kan altsa ikke i snaever forstand
tilskrives gymnasiets konkrete faglige kvalifikationer. Gymnasie-
kvalifikationerne blev indlejret i habitus for den relativt beskedne del
af en ungdomsargang, der blev studenter i industrisamfundet, og de
kom dermed til at indga i samspil med studenternes evrige sociale og
kulturelle kapital. Med Bourdieus doksa, habitus og kapitalbegrebet
som den analytiske optik kan jeg séledes forklare hvorfor det altid
spiller en rolle hvordan en studentereksamens faglige kvalifikationer
indgar i studentens evrige sociale og kulturelle kapital.

Den samlede kapitals betydning synes ogsa umiddelbart at kunne
forklare hvorfor forholdsvis mange advokatbern bliver advokater,
leegeborn bliver leeger, politikerbern bliver politikere osv. og det kan
samtidig forklare hvorfor det faktisk kan kraeve en ekstra indsats og
veere temmelig vanskeligt for personer »udefra« at gore sig geeldende
i et uddannelses- og arbejdsmilje, der ligger uden for deres »eget«.
Altsd steder hvor de ikke allerede besidder en betydelig social og
kulturel kapital.

Pa globalt plan kan en steerk social og kulturel kapital, der er in-
ternationalt orienteret og baseret pd nogle velfungerende familienet-
veerk méske ogsa forklare hvorfor der f.eks. findes iranske og indiske
familier med hegjtuddannede og velfungerende familiemedlemmer,
der arbejder mange forskellige steder i verden? — og hvorfor mange
danskere har et andet meonster?

Det senmoderne samfund er i hgj grad et vidensamfund og viden
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er en vigtig del af en persons habitus. Det er derfor oplagt, at der
bruges mange ressourcer pd at en stor andel af en ungdomsargang
skal tage en studentereksamen, men det er bemeerkelsesveerdigt,
at det sker uden at der tages hejde for hvordan uddannelsen ind-
gar i samspil med deres sociale og kulturelle kapital. Fra et sam-
fundsekonomisk perspektiv kan det synes uhensigtsmaessigt, at
den sociale arv séledes opretholdes. Fordi det medferer, at ikke
alle »videnspotentialer« mobiliseres.

Kapitalerne har betydning for hvordan unge prioriterer i forskel-
lige sammenheenge, og nér f.eks. en uddannelse skal veelges og
gennemferes spiller alle tre former for kapital en rolle. Oplevelsen
af personlig tryghed er et vigtigt grundvilkér i et langt, kreevende
og usikkert uddannelsesforleb. Uddannelsesvalget og uddannel-
sesforlebet vil derfor afhaenge af personens samlede gkonomiske,
sociale og kulturelle kapital.

I et land som Danmark hvor SU og lige adgang for alle til at soge
optagelse pa gymnasieskolerne og universiteterne er et grundvilkar,
er uddybende undersogelser af habitus en tilgang der antagelig kan
afdeekke hvorfor den sociale arv alligevel slar forholdsvis sterkt
igennem i elevernes uddannelsesmenster og hvordan skolen bi-
drager til at udvikle habitus. Den gkonomiske kapital er méske
delvis elimineret med SU og andre velfeerdsstatslige ydelser, men
den kulturelle og sociale kapital er fortsat af stor betydning. Det
geelder ogsd gruppen af elever med ikke-dansk baggrund. De er en
ny elevgruppeidet danske gymnasium. For dem kan den kulturelle
kapital de kan tilegne sig i gymnasiet veere yderst veerdifuld. Det
kan eksemplificeres med Ishak Giirleyik, der er fedti Tyrkiet af tyr-
kisk-kurdiske foreeldre, og som i dag underviser pd Frederiksborg
Gymnasium. Ishak gik i gymnasiet pd Redovre Gymnasium, hvor
han var den eneste tosprogede elev i klassen. Hans situation blev be-
lystietinterview i »Gymnasieskolen«® »Ishak Giirleyik leegger ikke
skjul pa, at det var i de tre ar i gymnasiet, han for alvor kom ind i de
danske normer og traditioner. Han opfattede sig selv som dansker,
besogte sine klassekammerater og var med til julefrokosterne. (...)
»Meningen med at gd i et dansk gymnasium er jo, at de tosprogede
elever skal tilegne sig nogle danske normer. De skal leere nogle red-
skaber, sd de kan komme videre og bega sig i det danske samfund««.

I et overordnet, senmoderne perspektiv konstaterer jeg, at sam-
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fundets peedagogiske virksomhed er ved at @endre karakter og at
den proces ogsé rokker ved skolernes rolle, og den made hvorpa
gymnasiets leering indlejres i studenternes habitus. Det er modsat
industrisamfundet hvor skolerne fungerede som isolerede samfunds
institutioner, der indgik i en samfundsmaessig arbejdsdeling og
varetog nogle veldefinerede former for peedagogiske virksomhed. Der
er sdledes bade teknologiske og sociale grunde til at den paedagogiske
virksomhed m4 sendres.

Det senmoderne samfunds diffuse paedagogiske virksomhed er
blevet ganske omfattende, og viden indgér efterhdnden pa mange
mdder i hverdagen. Globaliseringen gor at de hgjtuddannede ogsa
m4d fungere som kosmopolitter, der i hoj grad orienterer sig efter
udviklingstendenserne i det globale samfund og ikke mindst det
globale markeds udvikling. Viden og uddannelse er en vigtig kon-
kurrenceparameter. En mindre gruppe blandt den uddannede elite
er hgjmobil og bevaeger sig frit pa det globaliserede verdensmarked.
Det drejer sig ikke mindst om de sdkaldte symbolanalytikere, der
arbejder med tegn og symboler. En anden gruppe er mere lokalisere-
de (stedbundne), men arbejder i globale netveerk og indtager for-
skellige specialiserede funktioner i virksomhedernes og organisa-
tionernes samlede internationale produktions- og markedsferings-
processer. Og en tredje gruppe fungerer ofte i kernefunktioner i
deres lokalsamfund, hvor det globale uundgéeligt bliver en del af
deres hverdagsliv.

Sociologer som Zygmunt Baumann, Pierre Bourdieu og Lash
betragter uddannelse som den veesentligste, stratificerende faktor i
det senmoderne samfund. Baumann ser hejmobile og hgjtuddannede
som det senmoderne samfunds overklasse*, og Bourdieu taler om
en intellektuel adel, der ikke ser ud til at have social forpligtelse
som en del af sit adelsmeerke fordi de netop er kosmopolitter og
individualister®.

Spergsmalet er hvordan det danske velfeerdssamfund fungerer i
en senmoderne samfundsudvikling hvor der er en oget individualise-
ring og globalisering og hvor familienetveerk og traditioner har en
tendens til bade at brydes og restruktureres. Kan eller skal vel-
feerdssamfundet stille noget op i den aktuelle udviklingsproces
- og hvordan er gymnasiets rolle i den proces? Er der en national
dansk symbolsk kapital, der seetter sig igennem for danskerne og
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globalt set styrker eller heemmer dem? Er der nogle sociokulturelle
forskelle blandt gymnasiets elever, der med fordel kunne tackles
anderledes? Hvordan er danskernes habitus og symbolske kapital? Er der
en bemeerkelsesveaerdig forskel pd forskellige befolkningsgrupper? Hvordan
bidrager leeringen i gymmnasieskolen til den symbolske kapital og personernes
habitus? Og hvad er skolens muligheder for at eendre og udvikle
habitus? Hvor stor en andel af en gymnasiedrgang kan forventes
at blive en del af eliten?

Interviewene kaster et vist lys pa hvordan klasserumskulturens soci-
ale praksis bidrog til elevernes habitus. Og i det fulde citat, der brin-
ges 1 annexet bag i bogen (citat 4.8), gives der ogsd nogle konkrete
eksempler.

Fe: Det man mdske kan sige det er, at mange af de miljoting vi har diskuteret i
gymnasiet: Vi har bide faet problemet, men vi har 0gsd fiet en form for losning.
Duvs. hvis man sidder nu i sin ejendomsforening eller boligkvarter, sd finder
man jo ogsd ud af, at hvis man melder sig ind i ejendomsbestyrelsen, sd er der
jo en lesning pd de problemer, der er. Hvor andre mennesker siger nej, det kan
jeg ikke finde ud af, der findes ingen losning pd det, eller sidan noget. Sd tror
jeg mdske man har bdde et engagement i at finde losninger pd problemerne 0g
o0gsd en tro pd at de er der, ikke....?.

Spm: Eller mdske en selvtillid i retning af at »det her kan jeg godt overskue.
»jeg kan mindst lige sd godt«?

Lr: Det kan da godt vaere det er et produkt af netop en masse projektarbejde.
Det kan godt vaere at du har startet med et eller andet du mdske ikke har kunnet
overskue — altsd i miljoklassen — og at man sd alligevel er blevet tvunget til
at kaste sig ud i det, 0og sd er endt op med et resultat, og at det er lykkedes
at fd noget ud af det. Og pd den mdde er man mdske heller ikke sd bly for at
kaste sig ud i noget, som man ikke har si meget viden om, eller stille sig op
0g kaste sig ud i det.

Sq: Det ved jeg ikke. Som du ogsd selv har sagt flere gange var vi ekstremt
forskellige og vi er ekstremt forskellige.

Spm: Derfor er det da ogsd underlig, at der mdske alligevel er et monster?

Senmodernitetens kombination af individualisering og globalisering
ser ud til at gore mange hejtuddannede mindre orienterede mod
nationalstatens udviklingsprocesser. Maske bliver eliten i langt
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hgjere grad end tidligere uatheengige af nationalstaternes graenser
og feellesskaber. Det er i ogsa det perspektiv gymnasiets leereprocesser
skal ses.

Hvordan vil den uddannede elite deltage i de demokratiske
processer? Kan eliten blive verdensborgere med social ansvarsfolelse
lokalt, nationalt og globalt? Eller bliver de en individualiseret og
privilegeret elite? I hvor hej grad kan eliten forventes at praktisere
en forpligtende ekonomisk, national tilknytning? I det perspektiv
bliver det danske gymnasiums doksa ganske interessant.

STRUKTURELLE FORHOLD DER PAVIRKER
HABITUS I SENMODERNITETEN
MARKEDET

INDIVID

(AGENT)

STATEN CIVILSAMFUNDET
Markedet:  Nogle senmoderne tendenser: at forbruget generelt er stort
og voksende og at hver enkelt kombinerer forbruget pa sin

egen made.

Forbruget og livsstilen er blevet den vaesentligste made at
kommunikere social position pa.

Virksomhedernes reklamevirksomhed retter sig mod livsstils-
valg.

Civilsamfundet:
Familien brydes og gendannes (papseskende m.v.).
Sociale netveerk er vigtige og de dannes f.eks. via rollespil,
musiksammenspil, sport, fan/supportergrupper.
Multikulturellitet indgar i hverdagslivet.

Staten:
Overnationale instanser og perspektiver erstatter de nationale.
EU, WTO, EN osv. bliver vigtigere for nationalstatens borgere.
De politiske beslutningsprocesser, retsystemet, politi og militeer
berores og moeder krav om konsekvens og skaerpelser.

Kilde: Pernille Ehlers, inspireret af |. Habermas.
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Jeg vil sammenfatte med en figur (se side 167). Den beskriver de
strukturelle rammer omkring den enkelte gymnasieelevs (agents)
sociale praksis. Figuren er en trekant med individet i midten og
staten, markedet og civilsamfundet i de tre hjerner. Hjornerne
angiver de forskellige elementer, der indgar i socialiseringen og
saledes bidrager til personens habitus. Anvendes figuren pa skif-
tet fra industrisamfundet til det senmoderne samfund kan den
tilbyde en systematik til at beskrive forandringerne i socialiserings-
processerne. I senmoderniteten skabes habitus gennem eendrede
processer, nye samspil og en kvalitativt anderledes balance mellem
de aktorer, der medvirker til konstitueringen af de unges habitus.
Og en opmarksomhed pa det ser jeg som en forudseetning for
at forstd hvordan gymnasiets paedagogiske virksomhed og ikke
mindst klasserumskulturens sociale praksis bidrager til en persons
habitus.

Habitus og revideret dannelsestilgang

Med habitus, kapitalbegreberne og doksa har jeg sat fokus pa
nogle af de senmoderne udviklingstendenser, som vedrerer klasse-
rumskulturens sociale praksis, og som har betydning for hvordan
studenterne efterfglgende kan klare sig.

I en senmoderne gymnasieklasse udger elevernes habitus’er en
vifte af sociale og kulturelle forskelle. Nar eleverne udfolder sig
inden for skolesystemets rammer skabes klasserumskulturen, og
den har betydning for hvordan leeringsmiljeet udvikles.

I senmoderniteten er der bade sket eendringer i skolens rolle og i
vilkarene for gymnasiets leereprocesser. Jeg retter opmaerksomheden
mod hvordan samfundets forandringsprocesser har eendret leerings-
miljeet i klasserummet, og jeg gor det ved at gd ud fra tre senmoderne
udviklingstendenser

1) Industrisamfundets feellesskabskultur med dens regler, justits
og solidaritet satte tidligere tydelige strukturerende og regulerende
spor i klasserumskulturen, men i senmodernitetens gymnasieklasser
er den ikke leengere en given forudseetning for det sociale samveer.
De kulturelle gratisveerdier er vaek, som Thomas Ziehe siger.

I en gymnasieklasse er normerne i mindre grad givne, men de
konstrueres og reguleres lgbende i forbindelse med klassens soci-
ale hverdagspraksis. Samtidig er individualiseringen blevet mere
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dominerende i senmoderniteten og det sldr ogsa igennem i klasse-
rummet, hvor balancen mellem det individuelle og kollektive er
rykket.

I forleengelse af Bourdieus struktur-agent-tilgang bliver det veesent-
ligt at veere opmeerksom pa hvordan savel skolens strukturer som
elevernes habitus er og p& hvordan de indgar i en interaktion. Det
skyldes, at det er i disse processer mange af normerne for klassens
sociale praksis skabes.

Bourdieu er ogsa opmeerksom pa skolens samfundsmeessige
rolle, som den institution, der er med til at skabe en social sam-
menhengskraft i samfundet ved at etablere en felles definition af
virkeligheden, doksa, for samfundets borgere. Til den knytter der
sig et seet af prioriteringer, normer og regler samt en social praksis.
Han pépeger, at almendannelsen (doksa) skal aendres i takt med
samfundets udvikling. Derfor kan det veere interessant at veere
opmeerksom p4, hvad der kan forventes af en senmoderne doksa.

2) Globaliseringsprocessen har @endret virksomhedernes gkono-
miske dispositioner, og der er opstdet en storre global kommunika-
tion og mobilitet, s& viidag i hejere grad ser multikulturelle elemen-
ter i det danske samfund. Individualiseringen er en parallel tendens
idet stadig flere udfolder deres individuelle arbejds- og fritidsliv savel
lokalt som globalt, samtidig med at deres tilhersforhold og ansvarlig-
hed over for det nationale samfund bliver mere uklar. Globaliseringen
og individualiseringen har eendret rammerne omkring demokratiet
og den nationale gkonomi. Doksa ma justeres.

Situationen eendrer ogsa perspektivet pa gymnasiet. Industri-
samfundets gymnasieskole var primeert orienteret mod national-
staten med dens nationale gkonomi, kultur, demokrati m.v. Men
i det globaliserede samfund bliver det vigtigt at vide noget om
verden, man skal kende forskellige kulturer, kunne kommunikere
med fremmede og samarbejde omkring konkrete opgaver. Man
bliver i stigende grad borger i det globale samfund og derfor kan
det politiske system med dets beslutninger og demokratiske prin-
cipper ikke leengere blot forvaltes inden for det danske samfunds
greenser. Det stiller krav til gymnasiet om en forvaltning hvor den
enkelte far de bedst mulige forudseetninger for at deltage i udvik-
lingsprocessen og fungere som borger og arbejdskraft savel lokalt
som globalt.
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3) Vidensamfundet er et andet navn for det senmoderne samfund.
Navnet afspejler den store rolle viden er kommet til at spille for
bade virksomhedernes konkurrenceevne og for den enkelte borgers
livsstilsvalg. Ved siden af konkrete veldefinerede uddannelser er
forudseetninger for leering i sig selv blevet en kvalifikation. Det
kommer bl.a. til udtryk i begrebet »livslang leering« som organisa-
tioner som OECD, EU og UNICEF har sat pa dagsorden.

Nar »livslang leering« gores til et gennemgdende koncept pla-
ceres gymnasieskolen i en lidt anderledes rolle end hidtil. Ung-
domsuddannelserne bliver et led i én lang uddannelsesproces,
og den meget isolerede institution »skole«, som blev udbredt i
industrisamfundet, ser ikke ud til at skulle/kunne opretholdes.
Som jeg ser det tyder det pa at skolen ma indtage en anderledes
og mere dben rolle i samfundet; men det behover ikke samtidig at
indebeere en forfladigelse af skolen med seenkning af det faglige
niveau. Thomas Ziehe udtrykker det sdledes:

»V1ivil altsd ikke kunne blive stdende ved en socialisationsteori, der i
en vis forstand subjektblindt blot tager de kulturelle moderniseringer
til efterretning og sperger, hvad de unge »har brug for«i livet. (...)
Vi md udvikle en dannelsesteori, der sperger om, hvordan vi kan
leere at ormgis den ambivalente kulturelle modernisering pd en sddan
mdde, at det ikke bliver det regressive behov for sikkerhed, der i
sidste ende far overtaget. Det drejer sig altsd om at fastholde en
modstandsdygtighed over for realiteten og ikke simpelt hen &bne skolen
for realiteten. I den forstand er skolen heldigvis ikke identisk med
realiteten, men tveertimod en prove-realitet. I den forstand ber den
alternative skole heller ikke pragmatisk forkortes, men tveertimod
selvbevidst udforme sin nedvendige »kunstighed«. At leere er ogsa
noget kunstigt«*.

I den senmoderne gymnasieskole drejer det sig altsa om at finde
frem til, hvordan man kan &bne skolen og samtidig arbejde pa et
hejt fagligt niveau. Den situation kan siges at blive tilskyndet af den
teknologiske udvikling, og den stadig storre udbredelse af diffus
paedagogisk virksomhed i samfundet. De meget store informations-
meengder, der er tilgeengelige via medierne og Internettet er nemlig
en side af det senmoderne vidensamfunds udvikling.

Jeg mener IT-teknologien leegger op til en mindre opdelt og isoleret
skole- og leeringspraksis end hidtil. Mange praktiske og tekniske
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forhold har eendret sig i slutningen af 1900-tallet. Laerebogerne kan
forholdsvis let suppleres med andet stof, og det er i hojere grad blevet
muligt at tage udgangspunkt i en konkret kontekst og forholdsvis
frit veelge en case. Ligesom det f.eks. er blevet en del lettere at fa
adgang til konkrete data, videnskabelige modeller osv. Det giver
skolen (og laereren) en ny rolle som den, der skal bidrage til at de
tilgeengelige informationer behandles sa det forer til det faglige
(kunstige) niveau gymnasieskolen repraesenterer.

Internettet er en uvurderlig kilde til informationer, der tidligere
var utilgeengelige i en undervisningssituation; men det at udnytte
teknologiens muligheder og arbejde kritisk og selvsteendigt med
informationerne fra Internettet tager tid at leere og kreever nogle
anderledes former for faglige kvalifikationer end i industrisamfun-
det.

Ved siden af det konkrete faglige, der leeres i en ungdomsuddan-
nelse ser evnen til at leere nyt og selv tilretteleegge og forvalte sin
leereproces ud til ogsa at blive en meget vigtig kvalifikation i det
senmoderne samfund. Derfor ma leeringsmalene justeres — bade i
de enkelte fag og for uddannelsen som helhed.

I forleengelse af disse udviklingstendenser vil jeg sammentfatte,
at klasserumskulturen ser ud til at blive en central institution i
gymnasiet. Jeg synes derfor der er grund til at have en eget op-
meerksomhed p4 elevernes habitus og klasserumskulturens sociale
praksis i lyset af en revideret dannelsestilgang, sa gymnasiet kan
honorere de senmoderne udfordringer.

I sammenligning med industrisamfundets traditionelle sociale
praksis har den samfundsmeessige udvikling siden slutningen af
1900-tallet eendret betingelserne for samfundets sociale processer.
Og ogsa skolen og klasserummets sociale praksis er under ind-
flydelse af samfundets senmoderne forandringsprocesser. Foran-
dringsprocesserne har eendret leeringsmiljoet i klasserummet, og
det retter opmeerksomheden mod: Hvordan gymnasiet — og seerlig
klasserumskulturens sociale praksis — fungerer i det senmoderne, globali-
serede samfund? Hvis det samfundsmeessige mal er, at den enkelte
f&r mulighed for at optimere sine personlige muligheder og at
samfundet fir mobiliseret flest mulige af en ungdomsargangs elev-
ressourcer, kan det forekomme veesentligt at beskeeftige sig mere
med elevernes habitus og gymnasieskolens interaktion med deres
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habitus. Helt overordnet er det centrale spergsmal: Hvordan elevernes
habitus udvikles i gymnasieskolen? Dvs. hvordan gymnasieskolens
paedagogiske virksomhed bidrager til deres samlede habitus. Hvor
stor en del af gymnasieeleverne kan blive en del af eliten. Og hvis det
ligeledes er et samfundsmeessigt mal, at den hejtuddannede elite skal
bidrage mest muligt til det danske samfunds gkonomi og demokrati
bliver doksa interessant. Huilken habitus er det hensigtsmaessigt eleverne
udvikler i det senmoderne danske samfund?

Gymnasiets sociale institutioner i et senmoderne
perspektiv

Det er et senmoderne treek, at en stor andel af en ungdomsargang
tager en gymnasial uddannelse, og at de unge i gymnasiet —i modszet-
ning til industrisamfundets gymnasieelever —er en broget elevgruppe
med en mangfoldig social og kulturel baggrund. Det star i kontrast
til situationen tidligere hvor det var en forholdsvis velafgreenset del
af de unge, der gik i gymnasiet. I dag er situationen maske ligefrem
sddan, at gymnasieskolen bedst kan beskrives som det sted, hvor
en vigtig del af ungdomskulturen udfoldes?

Med hensyn til fastleeggelsen af normerne og reguleringen af
adfeerden er skoleinstitutionens muligheder for at praktisere en
seerlig skoleadfeerd ogsa blevet eendret. I slutningen af 1900-tallet blev
mange hidtidige normer og greenser i samfundet overskredet — det
skete bdde i familien, i det offentlige rum og i skolen. Efterhdnden
@ndredes de private og offentlige organisationer i samfundet ogsa,
og der var en generel udviklingstendens veek fra de hidtidige hier-
arkiske strukturer, hvor kontrol spillede en vigtig rolle, og over til
meget decentrale organisationsstrukturer med en udbredt grad af
selvforvaltning og uddelegering af bade arbejdsopgaver, beslutninger
og okonomi.

De samfundstendenser har sat sine spor i gymnasiet. Meget
forvaltning er blevet decentraliseret, selvom det dog samtidig har
indebdret en del centralistiske elementer med oget kontrol og tid-
teelling i forhold til den enkelte leerers praksis.

Ombkring artusindskiftet star gymnasieskolen stadig i et vadested
mellem industrisamfundets skole og vidensamfundets senmoderne
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skole. Med reference til Thomas Ziehe har jeg beskrevet hvordan
normerne fra industrisamfundets skole i den senmoderne skole er
blevet erstattet af hverdagskulturen. Industrisamfundets normer
og kontrolsystemer er veek i forhold til eleverne, sé situationen er
den, at normer, regler og graenser skal nydefineres i forhold til en
skolehverdag hvor

- elevernes individualisering er udbredt, og hvor deres accept af at
respektere og underlaegge sig kollektive hensyn og bestemmelser
er begreenset

— den teknologiske udvikling med f.eks. Internettets opgavecen-
traler og arbejdsformer med selvsteendig informationssegning
og leengerevarende projektopgaver (i grupper som individuelt)
gor en simpel, individuel kontrol og registrering stadig vanske-
ligere.

De tre leeringsrum i det senmoderne

IT og de globale medier (TV), arbejdsmarkedets kvalifikationskrav og
hverdagskulturens greenseoverskridende udfoldelsesmonstre med
dens krav om autenticitet er nogle steerke kraefter, der alle presser pa
iretning af en mindre isoleret skole. Holdes det op over for erfaringer-
ne fra miljoklassens fagpakkeforseg er hovedkonklusionen, at der
kan opnds en speendende kombination af dynamik og kontinuitet,
nar et leererteam kombinerer og koordinerer arbejdsformerne.

Det kunne se ud til at de skiftende arbejdsformer i varierende
kombinationer, tematiseringen og det tredrige uddannelsesforleb
med rum til klassens egne emnemeessige prioriteringer undervejs i
samspil med de personlige erkendelses- og leereprocesser, har givet
miljoklasse eleverne nogle lidt andre muligheder end normalt.

Med reference til dette kapitels analyse af klasserumskulturen kan
man sperge, om der med fagpakkestrukturen (i miljeklasseforsegets
udgave) har veret etableret en institutionel og organisatorisk ramme,
hvor der lidt bedre end ellers kunne tages hojde for autenticitetskulturen,
forhandlingskulturen og til- og fravalgskulturen? Maske fordi den
fagpakkestruktur gjorde at det faglige og arbejdsformerne med
deres normer for argumentation, seriese diskussioner og demokra-
tiske beslutningsprocesser kunne blive en veerdifuld del af klasse-
rumskulturen og dermed en styrke i leeringsmiljoet.
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Og i den foreliggende forsegsklasse har klasserumskulturen veret
helt afgerende som det sted hvorfra normer og regler omkring
leereprocessen blev defineret og forvaltet. Inden for klasserumskul-
turen har eleverne udviklet deres personlige habitus.

Praksisrummet ser ud til at have en dobbeltbetydning i den
senmoderne skole. For det forste gor praksisrummet det muligt i
hgjere grad end ellers at inkludere og kvalificere erfaringerne fra
hverdagskulturen — ikke som noget der »klistres pd« fagligheden,
men som noget der bare er det faglige og det virkelige. Hverdagskultu-
ren hverken skal eller kan holdes ude af det senmoderne gymnasiums
undervisning; den nysgerrighed og facination den bringer med sig
bor veere en del af drivkrafteniundervisningen. Ved atlade en storre
del af undervisningen forega i praksisrummet kan det veere et mal,
athverdagskulturen til en vis grad kommer til at blive en integreret
del af undervisningen og kommer til atindga i en kvalificeret, faglig
refleksion; dermed bliver det vel ogsa muligt at inddrage andre og
mere kontekstuelle vidensformer i undervisningen.

For det andet gor praksisrummets undervisning det muligt at give
eleverne andre erfaringer end de umiddelbare hverdagskulturelle, og
gore dem til en del af undervisningen. Mange sider af erhvervslivet,
samfundets produktionsméder, forholdene i naturen og forskellige
historiske og kulturelle begivenheder falder uden for elevernes hver-
dagskultur. P4 de felter er deres viden typisk meget overfladisk og
tilfeeldig. Det er antagelig i den forbindelse at praksisrummet kan
spille en seerlig vigtig rolle ved at give eleverne andre erfaringer end
dem de umiddelbart indhester i hverdagskulturen. I den position
kan praksisrummet ogsé vere stedet hvor skolen insisterer pa en
anden faglighed, der svarer til dets kunstige Ziehe taler om.

Undervisningsrummet ser ogsa ud til at have en tilsvarende
dobbeltbetydning. Den ene knytter sig til den almindelige klasse-
undervisning og drejer sig om preesentationen af faglige begreber og
kognitive strukturer. Da assimilative leereprocesser er nodvendige
for at opna et hejt fagligt niveau og da moderne unge ifelge Thomas
Ziehe ikke er sa gode til struktureringer og systematik, vil klasse-
undervisningen ogsa fremover spille en meget vigtig rolle pa dette
omrade; men udviklet til en senmoderne kontekst, der accepterer, at
eleverne i dag har andre forudseetninger end for f.eks. 50 ar siden.

Undervisningsrummets anden betydning i det senmoderne drejer
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sig om den diskuterende og argumenterende praksis, der udfolder
sig i forbindelse med klasserumssamtalen. Den ligger i forleengelse
af forhandlingskulturen og den enkeltes refleksive praksis, der er sa
udbredt i det senmoderne samfund. I klasserne kan refleksionerne
og forhandlingerne udfolde sig, og den dialogform forekommer
mig seerlig vigtig i et demokratiperspektiv, hvor det ogsé er vigtigt
at kunne anerkende, at der kan veere greenser for, hvad der kan
seettes til diskussion.

Faldende medlemstal i de politiske partier og unges mere indi-
viduelle og egoistiske dispositioner har faet mange til at tale om krise
i demokratiet; i det perspektiv kan dialogen og de demokratiske
processer i skolerne maske fa en vigtig samfundsmeessig funktion?
Maske kan skolerne komme til at medvirke pd nye mader i det
fremtidige, senmoderne, demokratiske samfund?

Studierummet giver rum til den enkelte elevs individuelle leere-
processer idet studierummet er velegnet til projektarbejder og emne-
studier hvor forskellige konkrete eksempler arbejdes igennem under
hensyntagen til deltagernes neermeste udviklingszone. Det kan bade
veere assimilative og akkomodative leereprocesser, og processer hvor
der foregér en hej grad af videndeling (distribueret kognition).

Studierummets senmoderne potentialer handler altsa for det
forste om at kunne arbejde selvsteendigt med stof og emner man
ikke tidligere har stdet over for. I den forbindelse skal man kunne
seette sig ind i nyt stof og veere god til at traeekke pa den viden og de
arbejdsrutiner, man har fra tidligere opgaver. For det andet handler
studierummets potentialer om at {4 leert at kunne kommunikere og
samarbejde med andre, sd man er i stand til at deltage i leereprocesser
praeget af videndeling. Begge disse forhold ser ud til at veere nogle
givne vilkdr i den fremtidige samfundsudvikling.

Leererroller og elevroller i det senmoderne
De udviklingstendenser jeg her har skitseret giver nogle senmoder-
ne leerer- og elevroller, der er meget mere skiftende og varierende
end dem vi kender fra industrisamfundets skole. Bade leerer- og
elevrollerne i gymnasiet eendrer karakter, og man kan maske sige, at
den traditionelle »cliché« en »elevrolle« og en »laererrolle« blegner.
Men i udgangspunktet finder jeg det interessant, at eleverne og
leererne i det senmoderne samfund fungerer med et skaebnefeelleskab,
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der ikke gjorde sig geeldende i industrisamfundets skole. Jeg vil
fremhaeve det p4 tre felter:
For det forste er individualiseringen en veesentlig del af hverdagen
for bdde leerere og elever. De individuelle livsstilsvalg praktiseres
bade blandt leerere og elever og nér den aktuelle udvikling konstant
praesenterer nye forhold, kan det ogsa give anledning til nye re-
fleksioner og valg
I undervisningssituationerne kan leerere og elever ikke undga
at komme til at std i situationer hvor de far en mere personlig og
individuel profil, med sin egen biografi/forteelling og en storre
refleksion.
For det andet deltager bade leerere og elever i en livs lang leere-
proces. Nye informationer og ny viden er hele tiden tilgeengelig
og pa dagsordenen. Leereren kan umuligt skille sig ud i undervis-
ningssituationen som den, der kender al veesentlig viden pa omradet.
Den form for kontrol med undervisningen og med de faglige input,
der bringes i spil i undervisningen, er ved at here fortiden til. Nye
metoder, nye data og bearbejdning af nye former for viden er en
del af vilkdrene i det senmoderne samfund, og det bringer bade
elever og leerere i en situation, der kan beskrives med udtrykket
»livslang leering«
For det tredje er bade leerere og elever med i struktur-agent
relationen i fht bdde skolen og samfundet. Den peedadagogiske
praksis i de forskellige leeringsrum i sig selv er af stor betydning fordi
den er med til at opbygge normerne i undervisningssituationen og
mere langsigtet bidrage til elevernes demokratiske kompetence.
Med de beskrivelser af leererrollerne, jeg har praesenterede i kapitlet
om arbejdsformerne, kan jeg opsummere de overordnede hovedtraek
i forandringerne i leererrollen som en eendring fra fagforvalter-rollen
til mester-rollen. Med den udvikling er der ikke noget, der tyder p4,
at de faglige og paedagogiske krav til leereren bliver mindre, hvis
kvaliteten skal holdes. Leereren ser tveertimod ud til at komme i en
spaendende, men ikke helt let dobbeltposition
— som den der ved (skal vide)og den der skal kunne handtere de
faglige metoder og erkendelsesprocesser,

— som den der selv konstant stdr over for nye leere- og erken-
delsesprocesser, som en forudseetning for at kunne fungere
tilfredsstillende som leerer.
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Kapitel 5: Miljoklasseforsoget

Dette kapitel preesenterer undervisningsforseget »Miljoklassen«. Det
beskriver forseget, gor rede for analysens empiri og fremleegger
resultaterne. Kapitlet bestdr af tre dele: en om undervisningens
praksis, en om undersogelsesmetoderne og en om de tidligere
miljeklasseelever 5 dr efter de blev studenter.

Miljeklasseundervisningen

Fra 1990 til 1993 gennemfortes et undervisningsforseg med tveerfaglig
miljgundervisning pad Redovre Gymnasium. De tre leerere, der
udgjorde klassens leererteam, havde dret for ansegt om forseget
i Undervisningsministeriet, og det blev iveerksat fordi 28 elever
tilmeldte sig den klasse, som havde fdet navnet Miljoklassen.

Laerergruppen havde ikke et veldefineret peedagogisk teoretisk
grundlag for forsggsarbejdet, men til gengeeld en flerdrig erfaring
med tveerfaglig undervisning, projektarbejde og udadvendte akti-
viteter. I forbindelse med de tidligere forseg havde leerergruppen
eksperimenteret med undervisning i forskellige faglige stofomrader
og fort mange peedagogiske, men maske iseer faglige og fagdidaktiske
diskussioner om undervisningens indhold og tilretteleeggelse. Hvad
er det vigtigt at leere for den enkelte elev i et senmoderne sam-
fund? Og hvordan kan det leeres ? Diskussionerne og de konkrete
undervisningserfaringer udgjorde leerergruppens feelles grundlag
for arbejdet med Miljoklassen.

Ideen med atlave en temaklasse opstod, fordi det ikke umiddelbart
var muligt at baere de gode erfaringer fra tidligere forsegsarbejder
med grenfagene pd den matematisk naturfaglige gren med over i
valggymnasiet. I den nye gymnasiestruktur savnede vi rum til det
faglig-paedagogiske arbejde inden for vores fagomrader.

I en tid hvor nye teknologier, miljo og behov for eendrede kompe-
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Spergeskemaundersggelse blandt eleverne i Miljgklassen
oktober 1991.

lalt 21 elever besvarede skemaet, og heraf var 9 drenge og 12 piger.
Undersggelsen illustrerer deres sociale baggrund:
Far har gaet i gymnasiet:

Ja Nej Andet
9 10 2

Mor har gaet i gymnasiet:
Ja Nej Andet
5 16 0

Far er akademiker:
Ja Nej Andet
3 16 2

Mor er akademiker:

Ja Nej Andet
3 18 0

For en elev var kun moderen akademiker, for en anden kun faderen

Stilling:

Far Mor
Funktionaer 11 8
Selvstaendig 2 1
Fagleert arbejder 2 3
Ufagleert arbejder 2
Arbejdsigs 1 3
Hjemmegaende 2 2
Andet 3 2
Boligforhold:
Villa Lejlighed Raekkehus
12 8 1

Kulturel baggrund:

1 elev havde pakistansk baggrund

1 elev havde makedonsk baggrund

1 elev havde egyptisk baggrund

1 elev havde dansk/egyptisk baggrund
de gvrige havde dansk baggrund
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tencer i hoj grad blev sat p& dagsordenen forekom det leerergruppen
besynderligt, at der blev indfert en gymnasiereform, der strukturelt
(mht. timetal og fagplacering) svaeckkede vilkédrene for at praktisere
og udvikle miljg-og teknologiundervisningen pa det gymnasiale
niveau.

Nye teknologier traengte sig pd, og miljoet var pd den internationale
dagsorden. Nogle af de vigtige miljobegivenheder var: at Tjernobyl
eksploderede i 1987, at der var omfattende regnskovsrydninger i
Brasilien og andre tropiske regnskovsomrader, at store torkata-
strofer ramte Afrika i 80erne, at det blev konstateret, at mange
bemeerkelsesveerdige dyrearter var truede, og at problemerne
med drivhuseffekten i stadig hejere grad blev sandsynliggjort
og dokumenteret. Dertil kom de mere »stille« miljgproblemer sa
som stigende problemer med rent drikkevand og registreringen af
stadig flere lossepladser og forurenede tidligere industrigrunde. I
Danmark var Vandmiljeplanen (1+2)og energiplanleegningen nogle
af de miljoproblemstillinger, der preegede debatten og samfunds-
udviklingen.

Brundtlandkommissionens rapport udkom i 1987, og dermed blev
begrebet beeredygtig udvikling meget udbredt. Det fulgtes senere
op med FN-systemets hidtil sterst anlagte konference om »Miljo
og Udvikling« i Rio i 1992. 1 2002 folges den op af World Summit i
Johannesborg.

Foruden forsegsarbejdet i fagpar-puljeforsegene havde lerer-
gruppen deltaget i udstillinger og bidraget pa konferencer om
miljeundervisning. I den forbindelse var leerergruppen ndet frem
til en formulering af de principper, som vi feelles fandt centrale i
forbindelse med miljgundervisningen. Disse principper kan betragtes
som leerergruppens feelles didaktiske og peedagogiske udgangspunkt
for miljeklasseundervisningen.

Principperne var':

* faglig fordybelse i stofomradet (natur- som samfundsviden-
skabeligt)

forstdelse af miljgproblemerne i deres samfundsmeessige sam-
menheeng

evnen til at problemformulere sig

selvsteendige arbejdsmetoder

ekskursioner og undersogelser i »felten«
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lokale, regionale og globale forhold behandles

sammenhaeng og progression i undervisningen
*  tveerfaglighed.
Leerergruppen opfattede forsegsarbejdet som en bade faglig og
paedagogisk udfordring. Vi interesserede os for, hvordan nye sider
af fagene treengte sig pa, og for, hvordan den traditionelle faglighed
skulle udvikles eller omprioriteres i relation til den almendannelse
og de kompetencekrav den moderne samfundsudvikling og milje-
problemerne rejste. Moderne kompetencer pa bl.a. miljpomradet
indebar efter leerergruppens opfattelse til en vis grad ogsa end-
rede peedagogiske tilgange. Vi var interesserede i at arbejde med
varierende arbejdsformer og med forskellige leererroller, der gav
plads til de forskellige elevtyper, selvsteendighed, veegt pd samarbejde
og en storre grad af (anderledes form for) demokratisk deltagelse
hos eleverne end den almindeligt udbredte. I en sddan kontekst var
det leerergruppens erfaring, at et kontinuert tveerfagligt samarbejde
omkring en raekke konkrete forleb var en funktionel og inspirerende
ramme.

Man kan sige, at Miljoklasse-forsegsarbejdet rettede sig mod to
hovedfelter. Det ene hovedfelt var fagligheden, hvor interessen gik pa
en indkredsning og konkretisering af, hvad der i et miljoperspektiv
kunne opfattes som vigtige faglige kompetencer i en moderne
gymnasial uddannelse savel inden for som pa tvaers af kernefagenes
fagomréader. Med hensyn til de naturvidenskabelige fag, og med
hensyn til natur-samfunds-relationen, forsegte leerergruppen sig med
en lidt anden faglig og paedagogisk diskurs end den hegemoniske
i gymnasieverdenen.

Det andet hovedfelt var eleverne og deres arbejdsformer, og der-
med sporgsmal som: Hvordan fremmes engagement og leering
hos eleverne (forskellige elevgrupper)? Hvad interesserer dem ?
Hvordan kan deres medvirken ved valget af de konkrete emner og
arbejdsformer i forskellige forleb indga bedst, og hvordan sikres
en progression?

Fra tidligere undervisningsforseg havde vi erfaret, at leereprocesser
er lange sejge treek, hvor der kan opnds meget ved et kontinuert
samarbejde med en arbejdsdeling og koordination mellem fagene.
Det faglige niveau kan styrkes gennem en helhedsorienteret tilgang
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til undervisningen og en vekselvirkning mellem szerfaglige og
tveerfaglige forleb.

Ikke mindst de selvsteendige arbejds- og undersogelsesmetoder
omfatter sa vanskelige og komplekse leereprocesser, at det ikke
kan leeres pa et enkelt eller to forleb. Og den leereproces kan kva-
lificeres betydeligt hvis flere leerere indgéar, bl.a. fordi det giver
mere tid til leereprocesserne, flere faglige facetter og mere autoritet
i undervisningen, fordi den undervisning sa »fylder mere« og le-
gitimeres af en hel gruppe af leerere. Vi havde erfaret, at elevernes
nysgerrighed og interesse var en uvurderlig energikilde i bade
undervisningen og laereprocesserne, og vi havde fundet frem til, at det
var en god investering, hvis man kunne give plads til nysgerrigheden
og diskussionerne af det faglige fra den forste dag. Spergsmalet var
sa bare, hvad der skulle til for at kvalificere det faglige indhold og
sikre tilstraekkelig progression i elevernes leereprocesser..... sa det
havde vi eksperimenteret en del med.

Vi havde erfaret, at ndr vekselvirkningen mellem fagene og ar-
bejdsformerne var optimal, kunne det bade kvalificere de »mere
alternative arbejdsformer« og skeerpe interessen for »traditionel,
faglig klasseundervisning«. Det fik os til at arbejde ud fra en »zig-
zag-model«, hvor selve vekselvirkningen var en del af pointen. Preecis
hvordan der skulle veksles, var mindre vigtigt; det métte atheenge
af konteksten og de konkrete behov og interesser.

For at leere eleverne at mestre gode, selvsteendige analyse- og
arbejdsmetoder var vi ndet frem til, at det er nedvendigt at investere i
den selvsteendige leereproces og prove det mange gange i forbindelse
med bdde sma og store opgaver, forskellige emner og fra forskellige
faglige vinkler. Vi havde gode erfaringer med at lade dele af under-
visningsplanleegningen foregar i en demokratisk dialog med eleverne.
Det bragte nogle af elevernes erfaringer og deres emnemsaessige
interessefelter frem i lyset. De fik sat ord pa det faglige, og det gav
dem mulighed for at fore en samtale om det faglige i et forum, hvori
bade klassekammeraterne og teamleererne indgik.

For os leerere gav det indsigt i elevernes interesser, nar vi deltog i
diskussionerne af de forslag, der kom pa tale. Det gav leeringsmiljoet
en dobbeltproces, hvor leerergruppen pé den ene side fik mulighed
for at kommentere elevindleeg og selv komme med forskellige
overvejelser og forslag, samtidig med, at de kunne indstille sig pa
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netop den klasses interessefelter. Pa den anden side gav det eleverne
mulighed for en leereproces, hvor de leerte en hel del gennem selve
deltagelsen. De udviklede for det forste en faglig opmeerksomhed
med et sprog for at kunne fremleegge og drofte forskellige forslag, og
det gav perspektiver pa det faglige bade med hensyn til det faglige
indhold og med hensyn til de samfundsmeessige sammenhenge.
For det andet opbyggede de erfaringer med at preesentere og drof-
te faglige og praktiske forhold i et storre forum dvs. dele af en
demokratisk kompetence.

I plenum var alle aktive, men eleverne indtog forskellige positioner
i klassen. For nogle kunne deltagelsen besta i primeert at lytte til
kammeraterne og leererne og maske udveksle nogle synspunkter
med de naermeste klassekammerater. For en forholdsvis stor del af
de andre var deltagelsen mere direkte fordi de indtog mere centrale
positioner i debatten. Nar diskussionerne blev lagt ud i forskellige
smagrupper var deltagelsen anderledes direkte for alle. Det var vores
erfaring, at processen alti alt kunne gore eleverne mere interesserede.
Samtidig blev beslutningerne i hgjere grad deres, nér de selv deltog
ien del af de overvejelser og dilemmeaer, der m4 tages hensyn til i
en undervisningsplanleegning.

Det spillede en veesentlig rolle, at der var flere leerere, der deltog
i processen. I diskussionerne gjorde det leererne mere »frie«(og
personlige), at de var flere; de kunne indtage lidt forskellige positioner
i debatterne fordi der var flere (leererteamet) til at forvalte leererrollen
med dens autoritet og kontrol. I diskussionerne gav det bl.a. leererne
mulighed for at fungere mere ud fra et eksemplarisk princip mht.
perspektivering og argumentation i forhold til de ting, der kom op.
Leererteamets feelles droftelser af undervisningsplanleegningen med
eleverne eendrede ogsa lidt pd leerernes made at samarbejde p4, og
alti alt gjorde processen leererne mere dristige (og trygge), nar det
drejede sig om at preve noget nyt.

For den samlede proces var det vaesentligt, at den ikke kun var
en diskussion, men at den ogsa skulle omszettes til konkrete under-
visningsaktiviteter. Der var ikke tid til at blive heengende i diskus-
sionerne, der skulle planleegges og laves konkrete aftaler. I milje-
klassen blev diskussionerne og samarbejdet indledt pa en hyttetur,
og senere i undervisningsforlebet blev der undervejs atholdt nogle
timer, hvor alle leererteamets leerere deltog; men megen diskussion
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forleb ogsa undervejs i arbejdet med bade den tveerfaglige og seer-

faglige undervisning.

Progressionen i miljgklassens undervisning

Metodisk, teoretisk og padagogisk
prioritering

Miljoklassekernefag

OPBYGNING AF KLASSEKULTUR
OG ELEVDEMOKRATI

En reekke projekter af forskellig
karakter

39

VAGT PA SAMMENHZANGE, Biologi

TEORI Geografi

SELVSTANDIGHED

Fa starre tvaerfaglige projekter.

Flere mindre fagsamarbejder og

parallelle forlab

2g

STORRE VAGT PA FAGLIGHED Fysik
Geografi

Nogle fa omfattende totalprojekter Biologi

Flere mindre forlgb

19

INTRODUKTION Kemi

TILARBEJDSMETODER OG Biologi

FAGLIGHED/TVARFAGLIGHED Fysik
(Geografi)

Kilde: Asmussen m.fl.: Miljoklassens Forsagsrapport. RG 1993.
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Man kan sige, at Miljoklasseforseget satsede pa at igangseette mange
typer af leereprocesser og faglige erkendelser pa én gang. Der var
kun til en vis grad en forestilling om, at vi kunne arbejde ud fra en
forholdsvis linezer og logisk rationel leereproces, hvor vi leerere pa
forhadnd planlagde at de forst leerte en ting og s& den naeste. Men
omvendt var vi (og eleverne) meget opmaerksomme p4, at forskellige
erfaringer fra et undervisningsforleb skulle bruges i de efterfolgende
forleb (seerfaglige som tvaerfaglige); og pa et overordnet plan havde
leererne klare aftaler om, hvad der var vigtigt og nedvendigt at leere
i gymnasiet. Ideen var at effektivisere de tre drs undervisning ved
at undga simple, gentagne gennemgange af stof pa samme niveau;
»gentagelser« af sdvel arbejdsformer som indhold skulle derimod
vere en integreret del af leereprocessen og hele tiden kunne rumme
en kombineret repetetion og progression, hvor nyt blev tilfgjet. P&
den made kunne et forleb gennemga et stofomrade og samtidig
skabe nysgerrighed og nye interesser og saledes give bolden op til
de naeste.

Forsegets leereprocesser indebar, at erfaringer blev overfort fra
forleb til forleb og fra fag til fag. Man kan sige, at der skulle skabes
en slags kognitivt netveerk i den samlede undervisning. Vi enskede
at arbejde med et mix af forskellige leere- og erkendelsesprocesser
pd samme tid og ville tilstreebe en optimering af processerne under
de givne vilkar. Elevernes individuelle leereprocesser skulle vaere
en del af den samlede undervisning, sa vi matte tage hensyn til,
hvor de var (individuelt og som gruppe/klasse). Laereprocessen i
forseget kan maske bedst beskrives som et teeppe, der gennem de tre
ar skulle veeves stadig steerkere, teettere og med stadig flere nuancer,
samtidig med at de veerste fejl i teeppet skulle pilles ud.

Der skulle veere plads til, at eleverne hver iseer bidrog og leerte pa
deres lidt forskellige mader samtidig med at de skulle indga i den
feelles proces i klassen. Leererne havde stor enighed om, at der skulle
lyttes til eleverne, om at stoffet skulle veere relevant og gerne ogsa
sjovt at arbejde med, og om at der skulle stilles forholdsvis ambitiose
faglige krav. For at sikre progressionen i den tredrige undervisning og
for at vi leerere lettere kunne fokusere og koordinere undervisningen
indlagde vi en overordnet prioritering i de tre ar.

Set under et ville vi leere eleverne at iagttage, gore egne erfaringer
og relatere det de iagttog og leerte til det de vidste i forvejen. Vi satsede
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pa at fa dem til at arbejde fagligt og selvsteendigt i dealmindelige
undervisningssituationer i klassen, i laboratoriet og pa forskellige
typer feltarbejde. De skulle selv kunne indsamle materiale og behand-
le det fagligt; de skulle kunne kombinere helheden og detaljen. Kort
fortalt drejede det sig om at leere dem at studere — pd et gymnasialt
niveau.

De tre gymnasiedr i Miljoklassen

1g. var en almen introduktion til gymnasiet og samtidig en introduk-
tion til de forskellige metoder og arbejdsformer, der skulle bygges
videre pa de efterfolgende ar. Det drejede sig om: iagttagelse og
indsamling af oplysninger om bédde natur- og samfundsforhold,
eksperimentelt arbejde, virksomhedsbeseg, kombination af teoretisk
viden med konkret, empirisk viden, rapportskrivning, selvsteendig
problemformulering, tilretteleeggelse og gennemforelse af en gruppe-
arbejdsproces samt udarbejdelse af skriftlige opgaver. Opbygningen
af arbejdsrutiner, samarbejdsrelationer m.v. var en vigtig del af ar-
bejdetil.g.

I 1.g. startede undervisningen med et introduktionsforleb om

ferskvand. Biologi og kemi samarbejdede om emner som fersk-
vandsekologi, neeringssalte, spildevandsrensning og drikkevand.

Oversigt over tveerfaglige forlgb i miljoklassen

Tvaerfaglige Fagsamarbejde, Fag
projekter parallellaesning
m.v.

3.4 Udviklings- Biologi, religion, geografi
opfattelser,
natursyn

Verden efter 45 Historie, geografi

Vulkanisme og Geografi, oldtidskundskab
undersggelses-
metoder Santorini
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29
Kultur og natur i Tunesien
Studierejse

Formidling fra
Studierejsen,
avis, lysbilleder

Tekstleesning om
Tunesien

Genterapi

Evolution, den

Geografi, biologi,
fysik

Dansk, geografi,
biologi

Fransk, geografi

Biologi, engelsk

Biologi, historie

industrielle
revolution
Renere teknologi Fysik, biologi,
Virksomhedspraktik geografi
Energi Fysik, geografi
1.9
Havmiljo Biologi, geografi
Renaessancen og | Fysik, historie
den videnskabelige
revolution
Musik og lyd Musik, fysik
Ernaering og Biologi, kemi
levnedsmiddelproduktion
Pythagoras Matematik, historie

Den miljo-
bevidste forbruger

Vandforurening
Hyttetur

Kemi, biologi, fysik

Kemi, biologi,
geografi,
studievejledning

Kilde: Asmussen m.fl.: Miljoklassen. Forsogsrapport RG 1993.
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I forlebet indgik en endages ekskursion til Lyngby se og en 3-dages
ekskursion til Slangerup, hvor vi undersegte sger og besogte et
vandveerk og det lokale rensningsanleeg. Eleverne fik her kendskab
okologiske undersogelsers feltarbejde, herunder kemisk bestemmelse
af neeringsioner og mikroskopi af planktonorganismer. Forlgbet
sluttede med en kort diskussion af vandmiljeplanen.

3-dages ekskursionen blev ogsa brugt til en grundigere diskussion
af selve miljoklasseforseget og til planleegning og forslag vedrerende
kommende undervisningsforleb. Geografiundervisningen starter
forsti2.g, men geografi deltog sd smat i dette introduktionsforleb,
sd geografileereren allerede blev inddraget i undervisningen i 1g.
Da klassens geografileerer ogsa var studievejleder, kunne studie- og
notatteknink integreres i intro-hytteturen; ligesom introduktions-
samtalerne med eleverne gav studievejlederen/ geografileereren en
personlig kontakt til eleverne. Med hensyn til studievejledningen
gjorde temaklassestrukturen det igvrigt muligt at integrere vejled-
ningen af eleverne meget mere i den samlede uddannelse end
normalt.

Det forste forleb var planlagt af leererne, men vi fandt det vigtigt,
at eleverne hurtigt stiftede bekendtskab med en anden arbejdsform:
det elevstyrede gruppearbejde. Denne arbejdsform var kernen i det
neeste forleb: den miljebevidste forbruger. Med emnet var det ogsa
muligt at belyse miljeforhold fra en anden side end den, der indgik
i det forste projekt.

Det efterfolgende forleb om erneering og organisk kemi var et
storre forleb med deltagelse af kemi og biologi. Det blev fulgt op
af et projekt, hvor eleverne gruppevis besogte en virksomhed med
levnedsmiddelproduktion. I tilknytning til dette skulle eleverne
lave et eksperiment, der beskeeftigede sig med. I projektarbejdet
med produktionsprocesser blev der arbejdet videre pa erfaringerne
fra de to foregdende projektforleb. Den forste traditionelle del af
forlebet indeholdt grundleeggende organisk kemi, der ialt blev
betydeligt mere end det obligatoriske kemipensum, og i biologi
blev fordejelseskanalens funktioner og fordejelsen af de forskellige
neeringsstoffer gennemgaet pa traditionel mdde. Den anden del
om levnedsmiddelproduktion foregik som et projektarbejde i 10
grupper. Eleverne arrangerede selv besog pé relevante virksomheder,
og samtidig lavede de et eller flere forseg i laboratoriet pa skolen
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for dermed at seette sig neermere ind i virksomhedens produk-
tionsprocesser.

Detsidste tveerfaglige forleb var mellem biologiog deres kommende
2.g-fag, geografi. Vibeskeeftigede os med havmiljeetideindre danske
farvande, og Foreningen Norden stillede en kutter til radighed for os,
fordi vil deltog i deres miljouge i anledning af »Nordens Miljedr«.

2.g blev der lagt veegt pa faglig fordybelse i vekselvirkning med
en reekke aktiviteter uden for skolens rammer, og der var plads til
nogle store tveerfaglige projekter.

I 1.g havde klassen besluttet, at studierejsen skulle ga til et land
i den tredje verden. Det blev til 14 dage i Tunesien. Den ene uge
blev i Sydtunesiens srkenomrade, der kunne opfylde ensker, om at
beskeeftige sig med mennesker fra fremmede kulturer, anderledes
natur samt samfundsstrukturer, der adskilte sig fra det vestlige
industrisamfund. Det centrale i studierejsen blev en uges ophold i en
oaselandsby, hvor eleverne bl.a. gennemforte et stykke antropologisk
feltarbejde i forskellige familier.

Nordtunesien gav muligheder for at opleve storbyens forskellige
kvarterer, og med nogle dages ophold i et truet vadomrade neer
Middelhavskysten kunne modsatningerne mellem landbrug,
industriel veekst og et spirende miljearbejde i et fattigt land som
Tunesien belyses.

Klassen havde ogsa besluttet, at man skulle forsege sig med ca. 1
uges »miljopraktik«. Fra lokalpressen var vi blevet opmeerksomme
pa et interessant pilotprojekt om miljerevision og indferelse af renere
teknologi i virksomheder p& Avedere Holme. Avedere Holme er
et stort industriomrade i neerheden af Redovre Gymnasium, og er
startede Miljeministeriet og Hvidovre Kommune altsd et pilotprojekt
om renere teknologi ii virksomhederne i 1991. Efter dreftelse i klassen
og samtaler med bl.a. Hvidovre Kommunes Tekniske Forvaltning og
konsulentfirmaet RENDAN, besluttedes det, at arbejde med renere
teknologi og virksomhedspraktik.

De to store beslutninger blev styrende for klassens 2.g-forleb. De
tog neermest form af totalprojekter, som bade omfattede et fuldt
integreret, tveerfagligt samarbejde med leereropleeg, ekskursioner
og projektarbejde i grupper og koordineret parallelleesning i fage-
ne. Efterarssemestret kom til at dreje sig om miljepraktikken og
forarssemestret om studierejsen.
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Da 2.g var det &r i miljeklassen, hvor fysik og geografi havde
mulighed for at samarbejde, prioriteredes dette tvaerfaglige samar-
bejde hoijt fra starten af 2.g. Der indledtes med et leererstyret forleb
om energi og med en ekskursion til det lokale kraftvarmevaerk.
Der blev lagt stor veegt pd indleering af fagligt stof og metoder; og
klassen arbejdede med leererformulerede, tveerfaglige opgaver. Der
skulle bygges videre pa det i renereteknologi-forlebet, som fulgte
i umiddelbar forleengelse af energiforlebet. Her koordineredes
undervisningen i alle miljoklassens kernefag (geo, fys, bio). Under-
visningsforlebet om renere teknologi blev indledt med forskellige
faglige elementer, som blev malrettet mod miljebeskyttelse i indu-
strien og miljerevision af virksomheder.

Det var hensigten forst at give eleverne en baggrund for at kunne
undersoge og vurdere miljeforhold pé den virksomhed, de skulle ud
pa. De fik faglig undervisning om industriel udvikling i Danmark
og de almindeligste miljoproblemer i bade det ydre og indre milje
(arbejdsmilje), miljelovgivningens udvikling, Industriens syn pa
miljeet (besog i industrirddet) kommuners miljoforvaltning (besog
i Hvidovre kommunes tekniske forvaltning), elbesparelse (besog
af konsulenter), teknologibegrebet blev gennemgdaet og de leerte
om renere teknologier (besog af konsulentfirmaet RENDAN) og til-
bagebetalingstider for investeringer. Det skulle give dem en faglig
forstdelsesramme og nogle teoretiske forudsaetninger for praktik-
projektet. For at give dem nogle mere operationelle forudseetninger
for at kunne gennemfere en miljorevision gennemforte vi et forprojekt
pa Redovre Gymnasium efter den systematik, som konsulentfirmaet
RENDAN anvendte pd Avedere Holme i Hvidovre.

Miljeklassens elever kom i praktik to og to pé virksomhederne.
Efter en forste fase hvor eleverne skulle finde ud af hvordan virk-
somhederne fungerede og producerede modtes de med leererne for
de gik i gang med den noget vanskeligere opgave hvor de selv skulle
lave en miljerevision af en del af »deres« virksomhed.

Forarssemesteret stod i studiereksens tegn. Begyndelsen af for-
arssemestret omfattede hovedsagelig almindelig, faglig undervis-
ning, men ogsa parallelleesning og lidt forberedende gruppearbejde
inden studierejsen. Der blev atholdt feelles planleegningsmeder med
klassen og de tre leerere.

Foruden de store »totalprojekter« fandt koordinering og sammen-
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kobling af undervisningen sted i »det smd« f.eks. i et tvaerfagligt forleb
i biologi og engelsk, hvor tekster pd engelsk om molekyleerbiologi
og genterapi blev gennemgaet; ved at dansk lavede »en avis« om
studierejsen til Tunesien, og ved at fransk leeste om arabiske kvinder,
dadelproduktion m.m.

I 3.g blev der lagt veegt pa at eleverne opndede et overblik og
en forholdsvis sammenhengende forstéelse af kultur-, natur- og
samfundsudvikling. Miljgproblemerne skulle forstds i denne sam-
menhaeng, bade globalt og lokalt, og set i et langt udviklingsteoretisk
tidsperspektiv. Teori udgjorde en storre andel af undervisningen end
i de to forste dr, og der blev lagt veegt pa at udnytte, at eleverne nu
kunne arbejde selvsteendigt med en problemstilling. Ved siden af
miljoklassekernefagene biologi og geografi udgjorde de humanistiske
fag, som folge af gymnasiets opbygning, en meget stor del af miljo-
klassens samlede undervisning.

Det havde vaeret forventet, at klassen skulle have en leengere
kombineret biologi-geografi-ekskursion i starten af skoledret; men
i overensstemmelse med elevers og leereres feelles prioriteringer blev
der afholdt en geografiekskursion til Fur og en biologiekskursion
til Sydsverige. Ekskursionerne byggede videre pa elevernes er-
faringer med feltarbejde, gruppearbejde og en selvsteendighed i
tilretteleeggelsen af arbejdet fra de tidligere ekskursioner.

I perioden fra efterdrsferien til jul blokerede 3.g-opgaven desveerre
for tveerfagligt projektarbejde; men i arbejdet med opgaven havde
eleverne fordel af at treekke pa deres mange erfaringer med selv-
steendigt projektarbejde. Derefter havde historie og geografi et storre
tveerfagligt samarbejde om verden efter 45 (nord-syd / est-vest), som
ogsd indebar et tveerfagligt projektarbejde om Mellemamerika.

Med hensyn til tveerfaglighed blev 3.g, og iovrigt praeget af mindre
fagsamarbejder eller koblinger mellem geografi og/eller biologi
og humanistiske fag som oldtidskundskab og religion. F.eks. leeste
religion tekster, der ogsé blev behandlet i biologi og geografi.

Undersggelsesmetoderne

I den foreliggende analyserapport har en kvalitativ undersogelse af
miljoklasseeleverne 5-6 dr efter de blev studenter, veeret det centrale;
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men udover den har jeg kunnet treekke pa en reekke andre kilder om
forsoget som f.eks. leerernes forsegsrapport, pensumindberetninger-
ne, samtale med andre leerere, der underviste klassen, forsggsleerernes
smdartikler om miljoundervisning fra den pageeldende periode
o.lign. Der foreligger altsa et forholdsvis varieret og detaljeret em-
pirisk materiale, som metodisk set har givet gode muligheder for
triangulering. Materialet kan opdeles i tre hovedgrupper: 1. Mate-
riale om selve undervisningens form og indhold, 2. Materiale om
leerergruppens forsegsideer og 3. Det omfattende materiale, der kom
frem gennem interviews 5-6 ar efter de blev studenter.

Det samlede materialet er blevet bearbejdet og analyseret teore-
tisk. Interviewundersogelsen har givet meget interessant stof til
eftertanke. I dette kapitel fremleegger jeg de metodiske tilgange
til den kvalitative analyse, og den analytiske optik preesenteres
undervejs i de neeste kapitler.

Evaluering 5-6 dr efter eleverne blev studenter

De kvalitative interviews er blevet foretaget af to af Miljeklassens
kernefagsleerere: fysik/kemileereren og geografileereren/studie-
vejlederen. Det gav store fordele, fordi eleverne og leererne havde
en feelles tryghed og feelles referenceramme. Men det rejste selv-
folgelig ogsd metodiske sporgsmél om hvordan det kan pavirke
resultaterne. I denne caseundersogelse har vi tacklet det meto-
diske dilemma gennem den ma&de hvorpa vi har tilrettelagt de
empiriske undersogelser og med en klarhed angdende den valgte
teoretiske optik som giver en gennemsigtighed i forhold til analy-
serne.

Undersogelsen blev tilrettelagt som et evalueringsforleb med flere
faser, og parallelt med selve evalueringsarbejdet sogte leererne at
indkredse, hvordan teoretiske tilgange kunne bidrage til analysens
strukturering og til vores valg af optik pa forskellige forhold. Den
teoretiske praecisering / diskussion af vores erkendelsesméder blev
foretaget for ikke at foretage den kvalitative evaluering ud fra vores
egne uerkendte sociokulturelle fordomme, som det sa efterfolgende
ville veere umuligt at diskutere og revidere gyldigheden af — badde
for os selv og andre. Det ma igvrigt bemeerkes, at vores forskellige
uddannelsesmaessige baggrund bragte os ud i mange overvejelser
og diskussioner om undersggelsesmetoderne.
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Nar det drejer sig om en kvalitativ evaluering, som den vi gen-
nemferte med Miljoklassen, er det ikke muligt for os, der gennemforer
evalueringen, at seette os »uden for« og blot objektivt erkende de
sociale feenomener. Alene idet vi foretager evalueringen gver vi en
indflydelse. Som scient.soc. Bente Halkier praeciserer i forbindelse
med sin undersogelse af unges holdning til milje, kommer vi séledes
til at arbejde med sociale feenomener, som forandrer sig undervejs,
fordi menneskelige samfund udover objekter bestar af subjekter,
der stér i gensidige og dynamiske forhold til hinanden®. Og der skal
produceres kvalitativ viden af en karakter, som her med Miljeklassen,
har det metodisk betydning pa tre felter:

— vima lave en strategi, som skal veere folsom over for informan-
ternes (de tidligere elevers)erkendelser

- vi md bruge en strategi, der tager hejde for, at viden ikke kun
er et produkt (en objektiv genstand), men ogsa en aktivitet — en
form for dynamisk aktivitet mellem mennesker.

- vi tager hejde for/er opmarksomme pd ikke at glemme vores
egen rolle i produktionen af opdagelserne/videnen.

Vores strategi for tilretteleeggelsen af evalueringen bestod i at de-
le evalueringen op i flere faser, der hver iseer havde forskellige
(for)mal:

Forste fase:

Var udsendelse af nogle spergeskemaer med en mindre reekke
forholdsvis konkrete spergsmal. Mélet var at indsamle oplysninger
om de tidligere miljoklasse-elever. Hvor befandt de sig nu ? og
hvilket forleb havde de gennemlobet siden studentereksamen mht
uddannelse, rejser, erthverv m.v. Altsd et antal forholdsvis let kvan-
tifiserbare data. Kun det sidste spergsmal refererede tilbage til Mil-
joklassen, idet vi spurgte: ....Er der noget du seerlig husker....

Vi modtog skemaer fra alle elever. Ialt 21 skemaer.

Med besvarelsen af dette sporgeskema fik vi et systematisk overblik
over klassens aktiviteter.

Det i sig selv gav informationer, der direkte kunne ga ind i evalue-
ringsrapporten, og samtidig var informationerne veesentlige for
den mere preaecise formulering af vores undersogelsesmal og hele
tilretteleeggelsen af de kvalitative interviews.
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Anden fase:

Bestod i individuelle interviews med de elever fra miljoklassen, det
var muligt at treeffe i Kebenhavn i perioden jan 2000-april 2000. Det
blev til ialt interviews. Interviewene fulgte en interviewguide, hvor
vi anvendte dbne spergsmal og brede begreber. Det er man nedt til i
kvalitative undersegelser, hvor det er umuligt pa forhand at leegge
sig fast pd, hvordan forholdene praecist tegner sig. Spergsmaélene
skulle netop vaere brede og sensitive nok til at rumme uforudsigelige
variationer. Omvendt gjorde interviewguidens opbygning det trods
alt muligt at lave sammenligninger og udskille menstre efterhdnden
som flere interviews kom til. Interviewene drejede sig om hvor de
hver iser befandt sig lige nu, og hvordan de oplevede tingene,
omgivelserne, sig selv osv. Ved indledningen til hvert interview
blev det gjort eksplicit ved at vi praeciserede, at det drejede sig om
dem selv nu og her og ikke om »gamle soldaterhistorier«. Alle elever
medvirkede meget konstruktivt (og eerligt).

Da vi kendte eleverne i forvejen, var det muligt at fa ret omfattende
besvarelser, og vores 3-arige kendskab til dem gav os en ramme at
forsta det i.

Tredje fase:

I denne fase samlede vi to grupper af elever til klyngeinterviews
for at bede dem forholde sig til en reekke af de tendenser og mulige
konklusioner vi mente at kunne spore ud fra de tidligere undersegel-
ser. Deres individuelle udsagn og vores fortolkninger kunne der-
med til en vis grad blive verificeret. Vi tilstreebte at tilretteleegge
klyngeinterviewene pa en sédan made, at det gav eleverne mulighed
for at bidrage til syntese og fortolkningsarbejdet.

Nogle sporgsmél havde formen : I undersogelsen siger mange/ alle
at de er gode til gruppearbejde; er det noget jeres generation generelt
er gode til ? eller er det en sarlig kompetence I har opbygget via
miljeklassen ? Andre havde formen : kan I sige noget mere om...,
kan der spores en feelles erfaring pa dette omrade.... .

Der blev dannet to klynger af dem, der kunne de pdgeldende
dage. De elever, der deltog i klyngeinterviewene repraesenterede
en temmelig stor spredning pa ken, uddannelsessituation og socio-
kulturel baggrund. De to klyngeinterviews blev bygget op omkring
samme kernetemaer, men vi valgte at tilretteleegge dem forskelligt
mht. reekkefolgen o.lign. for at undgé eventuelle metodiske fejl.
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Det veesentligste element i klyngeinterviewene var, at vi dér
bad eleverne drefte forskellige forhold med henblik pa, om de
kunne udlede/spore det tilbage til nogle feelles erfaringer fra Miljo-
klassen.

P& den made medvirkede eleverne til en vigtig proces med at
fortolke miljoklasseerfaringerne. For dem har evalueringen - lige
som for os leerere — veeret en dynamisk proces hvor deres erfaringer
og erkendelser har eéendret sig fra fase til fase. Man er ikke den
samme fra fase til fase. Nogle elever gav uopfordret udtryk for det
undervejs i forlebet f.eks. pa emails.

Denne metodiske problematik kan derfor illustreres med en email
fra en tidligere elev, da der skulle aftales klyngeinterview efter de
individuelle interviews:

Ja, selv tak (for sidst). Jeg synes ogsd der var rigtig hyggeligt og interes-
sant. Det er ikke hver dag, man bliver »tvunget« til at gore status over sit
liv. Det var laererigt pd mange mdder, 0g det satte mange tanker i gang.

Tiden mellem de individuelle interviews og klyngeinterviewene
blev altsa ikke »passiv tid«, men en periode med individuel refleksion
—bdde fra elev- og leererside — og dermed var den med til at kvalificere
klyngeinterviewene.

Identifikation af, hvad man kan og hvad man har leert er et andet
metodisk problem. I klyngeinterviewene kom eleverne ind pa det,
og en elev udtrykte det saledes:

Det kan veere sveert at sige hvor man har lert det........ ? man har leert
mere ovenpd bagefter. Noget er passiv viden, som man mdske kun bliver
opmeerksom pd at man har erhvervet, ndr man stdr i en situation hvor
man skal bruge det.

Det var intentionen at bruge klyngeinterviewene til at skabe
et feelles rum for eleverne til badde at huske og erfaringsopsamle.
Derved ville vi gore klyngeinterviewene til stedet for sporingen af
hvad de havde leert.

Vi brugte desuden klyngeinterviewene til at lade eleverne kom-
mentere pa et emne — naturvidenskab og milje — og pa den made lod
vi de tidligere elever fungere som stemmer for deres generation.
Fjerde fase:

Vi samlede klassen til en hyggeaften, hvor vi preesenterede dem
mundtlig for hovedpunkterne i vores analyse.

Iovrigt 1a vi inde med et sporgeskema fra 1.g om eleverne, de-
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res baggrund, forventninger til gymnasiet, erhvervsarbejde m.v.
Oplysningerne har kunnet indgd som en brik i vores samlede bag-
grundsbillede, og dele af informationerne er opgjort i skemaet side 180.

Et casestudie

Miljoklasseundersogelsen/ evalueringen er gennemfert som et case-
studie. I et casestudie er det muligt at fa et dybere indblik i netop
casen. Med udgangspunkt i den helhed casen repraesenterer giver
casestudiet mulighed for veerdifulde kvalitative undersogelser af
komplekse sociale samspil og sammenhenge. Det er forhold som
ikke kan afdeekkes med kvantitative surveys. I sammenligning med
survey’et er casens repraesentativitet begraenset, men det betyderikke,
atenkvalitativ caseanalyses resultater ikke godt kan beskrive forhold
af generel (universel) karakter. Den kvalitative caseanalyse kan sagtens
afdaekke vaesentlige forhold og sammenhaenge af generel karakter,
som ikke kan identificeres gennem kvatitative undersegelser.

Afgreensningen af det empiriske undersogelsesfelt er en af de
veesentligste forudseetninger i casestudier. I forbindelse med af-
greensningen skal det besluttes om den udvalgte case kan anses for at
veere »enestdende« eller »eksemplarisk«. I tilfeeldet med Miljeklassen
er det en »enestdende case« i og med at casen rettede sig mod et
enkeltstdende undervisningsforseg. Forseget var en fagpakke med
veegt pd den 3-4rige sammenheeng og progression i undervisningen,
og dermed adskilte den sig pé det pdgeeldende tidspunkt en hel del
fra normal gymnasieundervisning

Analyseresultaterne fra en »enestdende case« som Miljoklas-
sen kan altsd ikke generaliseres som repraesentative og almene
(i en universel forstand). De kan ikke deekke andre gymnasie-
klasser for de konkrete resultater knytter sig til det specifikke forseg.
Men den empiriske analyses tilgangsvinkler er klare og der tilfojes
en teoretisk, analytisk optik er det muligt at nd frem til at beskrive
og analysere nogle af de sociale ssmmenhange og mekanismer pa
et mere generelt plan, og det kan give ny, almen viden.

Der er selvfolgelig stadig greenser for hvad man kan fa at vide
fra ét enkelt casestudie, og resultaterne vil som sagt altid afspejle
specifikke forhold i den pdgeeldende undersogelse (det skal de
jo). Flere undersogelser kan naturligvis give mere viden om det
gymnasiale leeringsmilje.
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Analysemodellen bygger pa et fagpakkeforsog med temaet milje.
Forsoget blev gennemfort af et leererteam af tre leerere, der underviste
i fagene biologi, fysik, kemi og geografi. Det seerlige ved den forelig-
gende analyse af fagpakkeforseget kan siges at veere:

1. Det empiriske materiale, der ganske vist kun drejer sig om en
enkelt klasse, er mere omfattende 0og sammenhangende end normalt
og det kan behandles i et langt tidsperspektiv. F.eks. foreligger
der dokumenter med forsegsforlebenes faglige indhold, de
tveerfaglige samarbejder og forsegsleerernes peedagogiske over-
vejelser, ligesom der foreligger oplysninger om eleverne — bade
fra starten af 1.g og 5-6 ar efter de blev studenter.

2. Forsogsmaterialet er blevet analyseret teoretisk og ud fra klare (doku-
menterede) teoretiske positioner. Jeg har tilstraebt en helhedsorien-
teret tilgang med det perspektiv, at det var praksis i undervis-
ningen, jeg ville analysere. Det har bragt bdde uddannelses-
sociologiske og leeringsteoretiske tilgange i spil, og de er blevet
valgt og kombineret under hensyntagen til den foreliggende
empiriske kontekst.

3. Vekselvirkningen mellem teori og empiri har veeret det helt centrale i
den foreliggende analyse. Analysens udgangspunkt (genstand)
er undervisningens praksis i gymnasiet, og den behandles med kva-
litative (og kvantitative) undersogelser og ved at anlaegge nogle
udvalgte teoretiske optikker. Det har fort analysen frem til en ana-
lysemodel, der netop afspejler denne vekselvirkning mellem den
valgte paedagogiske teori og forsegets peedagogiske praksis.

Af de neevnte tre drsager mener jeg den foreliggende analyse er
anderledes end (de fleste) andre, og enkeltstaende (eller i hvert fald
den forste af sin slags) i den danske gymnasieverden, og det gor
den interessant pa flere mader.

Forsag og forsegsevaluering

I gymnasiet har det indtil slutningen af 1990’erne vaeret en udbredt
praksis, at forsegsevalueringer har veeret forholdsvis begreensede i
omfang, og at de normalt er blevet foretaget umiddelbart i forleengelse
af et forseg. Evalueringerne har typisk bestdet i leerernes (eller
ministeriets ?) efterfolgende beskrivelser og refleksioner. Egentlige
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kvalitative undersogelser og teoretisk-analytiske tilgange har ikke
veeret almindelige (ikke et omrade, der har vaeret satset ressourcer
pa at udvikle).

I gymnasieverdenen har der desuden leenge veeret tradition for at
paedagogisk teori og paedagogisk praksis kun forholdsvis sjeeldent
forbindes direkte. Peedagogik er ofte blevet diskuteret temmelig
overordnet i fora, der ikke har direkte forbindelser til undervis-
ningssituationen, eller i fora med et forholdsvis specifikt fagligt
udgangspunkt. Mange diskussioner har vaeret bade relevante og
interessante; men de har altsa sjeeldent haft en direkte forbindelse
til undervisningspraksis.

11990’erne repreesenterede PEEL- og AFEL-forsegene nogle spaen-
dende tiltag til at seette mere fokus pa elevernes leereprocesser. Under-
visningens praksis kom i fokus og der blev arbejdet med at fremme
elevernes leering ved at skabe nogle mere effektive og bevidste
leereprocesser. Det forsegsarbejde anvendte en aktionsforskning-
tilgang, hvor leererne indsamlede og bearbejdede erfaringerne fra
deres undervisning. Formalet med aktionsforskningen var at leerere
(og elever) skulle reflektere over deres undervisning (og leering)
med henblik p4 at eendre praksis.

Miljeklasseforsoget og den foreliggende analyse knytter ogsa
teet an til erfaringerne fra den paedagogiske praksis; men forseget
og den analytiske tilgang er anderledes end i PEEL- og AFEL-for-
sogene. Den foreliggende analyse anvender en tilgang, der kan be-
skrives som udforskende — eksplorativ — idet analysen inddrager
forskellige teoretiske optikker med det mal at etablere nogle po-
sitioner hvorfra forsegsundervisningens praksis og vilkarene for
gymnasieundervisningen kan betragtes og forklares. Ud fra en vel-
defineret analyseposition kan undervisningsforseget udforskes og
det kan afdeekkes hvilken ny viden det kan give.

Med undervisningsforseg forholder det sig sddan, at de ikke kan
blive forseg i naturvidenskabelig forstand. Sterre undervisningsfor-
sog kan ikke enten lykkes eller ikke lykkes. Som al anden undervis-
ning er et starre undervisningsforseg en proces, hvor leerere og elever
hele tiden gennem deres praksis justerer og eendrer pé forlebet til
det bedst mulige under de givne vilkar. Det er begraenset (og fuld
af forbehold) hvad man kan f& ud af at sammenligne en klasse med
forsegsundervisning med en anden »almindelig« klasse. Andre
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undersogelsesmetoder bliver derfor nedvendige, nar det drejer sig
om undervisningsforseg.

Ved hjeelp af efterfolgende kvalitative (og kvantitative) undersogel-
ser er det muligt at beskrive, hvad der skete og identificere og forklare
forhold, der har spillet en rolle. Til den form for undersogelsesproces
er de metodiske og teoretiske tilgange vaesentlige at preecisere. Det
skal fremga klart hvad opmeerksomheden rettes mod og hvordan
undersogelsen tilretteleegges, fordi det har betydning for hvad der
efterfolgende kan udsiges noget om.

Nar forspgsarbejde analyseres med den eksplorative tilgang er
malet ikke direkte at lade den udforskende tilgang fore til eendrin-
ger i den konkrete undervisningspraksis i det pageeldende forseg.
Analysen udferes efter forseget, og den gennemfores med henblik p&
at afdeekke hvad der skete og dermed omseette forsegserfaringerne
til viden om undervisningen og leereprocesserne i gymnasiet. Ana-
lyseprocessen kan indebeere, at der opbygges analytiske redskaber,
der kan bruges pa anden undervisning, den kan give ny viden, der
i et leengere perspektiv kan veere interessant for bade leerere og
forvaltere, og hvis det er en del af praksis at foretage eksplorative
analyser kan det laegge op til processer hvor der mere kontinuert
produceres ny viden, der kan indga i leerernes refleksioner som
reflekterende praktikere.

I miljeklassens fagpakkeforseg eendredes der pa de strukturelle
rammer og arbejdsformerne, og indholdet prioriteredes anderledes
end normalt. I de efterfolgende kvalitative (og kvantitative) under-
sogelser var malet at udforske erfaringerne med hvad og hvordan
de forskellige ting havde haft betydning for elevernes leereprocesser
og deres senere kompetencer.

Fem ar efter studentereksamen

I dette afsnit gives et overblik over de tidligere miljoklasseelevers
uddannelsesvalg og evrige »karriereforlob«.Generelt er deres ud-
dannelsesniveau hejt — seerlig i betragtning af at de hovedsagelig
kommer fra hjem uden traditioner for at tage en leengere uddannelse.
Beskrivelsen skelner mellem deres arbejdsmarkedskompetence,
studiekompetence og handlekompetence.
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Arbejdsmarkedskompetence

Umiddelbart efter gymnasiet veelger mange at tjene penge. Generelt
er det ikke for at 4 et job og prove arbejdslivet, men for pengenes
skyld; og perspektivet er at kunne flytte hjemmefra, rejse, spille
musik, tage p& hegjskole m.v.

De typiske jobs i disse perioder ligger inden for servicesekto-
ren eller det, Robert Reich kalder in-person-service, men der er
ogsd nogle, der indhenter veerdifulde personlige erfaringer pd
mere »klassiske« (arbejdspladser. De unge fra miljoklassen ser
ikke ud til at have haft problemer med at udfylde disse jobfunk-
tioner.

Det forste ar efter studentereksamen er monstret sdledes, at fire
begynder pa en uddannelse, tre arbejder og rejser derefter, to arbejder
for derefter at tage pé hejskole, to tager arbejde som interesserer
dem (fugleregistrering og ekolandbrug), en aftjener veernepligt og
resten arbejder med forefaldende jobs.

Hvis vi ser pé de efterfolgende &r, far jobs’ene efterhdnden ka-
rakter af ogsa at berore deres valgte uddannelsesomrade. Der er en
tendens til, at de jobs de har, pa forskellig vis samtidig enten bliver
en made at kvalificere sig yderligere pa eller en »afprevning« af
eventuelle kommende uddannelser og jobs. Parallelt med studi-
erne er der en del, der har lennede praktikperioder med en klar
studierelevans.

For klassen som helhed er der faktisk en meget stor bredde i
arbejdsmarkedserfaringerne. For mange geelder det, at de bevidst
har prevet mere end et job, der p4 en eller anden méde kan siges at
ligge »inden for deres interessefelt«. Eksempelvis kan det naevnes,
at de to paeedagogstuderende begge har erhvervserfaringer fra for-
skellige paedagogiske institutioner, en socialvidenskabstuderende
fra RUC har lavet en undersogelse i en fagforening i en periode,
en agronomstuderende er studenterunderviser i botanik, en biolo-
gistuderende har veeret ansat pa Finsenlaboratoriet og Carlsberg
(logistisk planleegning), en ingeniorstuderende arrangerede en
praktikperiode i Egypten og, og en geografistuderende, der skif-
tede til medicinstudiet, tog bl.a. et arbejde med en person med
muskelsvind i overgangsperioden inden han segte ind p4 medi-
cinstudiet.
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Her bringes et enkelt citateksempel. Flere findes i annexet bag i bogen
(citat 5.1).

Spm: Militeerneegter? Da valgte du at blive udstationeret i Skov- 0og natur-
styrelsens Forskningscenter. ... Hvad var dine overvejelser? ... Huvorfor valgte
du netop sddan noget?

Md: Det gjorde jeg, fordi jeg pd det tidspunkt havde nogle overvejelser — 0gsa
i forbindelse med min rejse til Australien med den gruppe biologer — om at
leese biologi.

Her [som naegter]havde jeg rig mulighed for at se, hvordan biologer arbejdede,
o0g vi var ligesom lidt i en saerklasse. Vi var to nagtere derude, og de gav 0s
virkelig god tid pd det forskningscenter til at laere os noget, og komme med
i nogle situationer og nogle overvejelser over, hvad de skulle gore med nogle
resultater, de havde fiet ind, 0g hvordan de bearbejdede dem. Si vi havde god
tid til at iagttage, hvad de lavede og ikke bare — som de gjorde mange andre
steder — blive sat til noget kuliarbejde som naegter. Der var de virkelig gode.
Jeg fik leert derude, at give mig tid til at observere i skoven, men det, der vejede
tungest, og som jeg erfarer nu, det var det der liv, som biolog, der havde jeg
nok en lidt for romantisk og naiv forestilling om, hvad det var at vaere biolog.
Den blev lidt sldet i stykker derude. Alle de forende biologer sad jo faktisk foran
deres computer hele dagen, og det var ligesom den forestilling, jeg provede at
odelaegge inden jeg tog derind. For jeg havde nok en fornemmelse af det, men
det var ligesom at komme ud og observere og iagttage i skoven og naturen.
Det var mere pd frivillig basis eller fritidsmeessigt, at de var ude

Ved udgangen af &r 2000 er syv feerdiguddannede og ude pa arbejds-
markedet. Alle har derefter faet job inden for deres uddannelse: de to
laboranter arbejder i hhv. Novo Nordisk og Hochst, en tandteknikker
pd en klinik, en temrer pa projekter hos forskellige mestre, en ingenior
som projektleder i Siemens, en farmaceut i [stort firma] , en ingenior
har veeret bygningsinspekter et ar i Nuuk i Boligselskabet A/S og
fortseetter derefter med uddannelse i Danmark.

De fér ikke nedvendigvis job indenfor preecis det de er uddannet
til og ikke nedvendigvis en fast anseettelse, men arbejdet ligger pa
en eller anden méde inden for deres uddannelseomrade, og de er
tilfredse med det.

De unges erfaringer fra arbejdsmarkedet er saledes forholdsvis
omfattende og nuancerede. Tilsammen har de provet en varieret
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vifte af jobs og de ser ud til at have veeret gode til at strukturere
arbejdsmarkedserfaringerne og efterhdnden malrette dem i forhold
til deres personlige forcer og interesser. For en del af dem ser stu-
denterjobs og praktik ud til at fere over i de mere faste former for
arbejdsmarkedstilknytning.

Den sociale kompetence ser de alle ud til at tilskrive en stor
betydning. De har oplevet, at deres evne til kommunikation og
samarbejde og det at det at kunne fungere godt socialt har haft
betydning for deres trivsel og anseettelse. Det geelder ikke mindst
dem, der har fundet deres job i miljoer, der adskiller sig meget fra
deres eget sociokulturelle milje.

Sammenfattende er det ikke muligt for mig at dokumentere,
om de unge fra Miljeklassen har en helt almindelig adfeerd pa
arbejdsmarkedet, eller om de som gruppe skiller sig ud fra ung-
domsargangen. Jeg vil derfor blot konstatere, at de for det forste
har haft en del arbejde for at skaffe penge, og at de for det andet har
faet deres erfaringer fra arbejdsmarkedet til at fungere som en del
af deres personlige udviklingsproces. Jobbene pd arbejdsmarkedet
er indgdet i et samspil med deres studier og personlige afklaring
pa to mader:

For det forste har de vaeret et led i deres sogeprocesser for at finde
ud af, hvad dremmejobbet egentlig kunne indebeere, og hvordan det
stemmer overens med deres egne forestillinger om deres fremtidige
funktioner pa arbejdsmarkedet.

For det andet har det fungeret som en kvalificering, idet de bade
har tilegnet sig nogle konkrete (ofte funtionelle) feerdigheder, og
fordi de har faet mulighed for selv at gore erfaringer med at koble
uddannelsens teori med »jobbets« praksis. For denne gruppe af unge
ser koblingerne mellem arbejdsmarkedets praksis og studiernes teori
ud til at have veeret veerdifulde og med til at fastholde og udvikle
deres personlige perspektiv pa uddannelsen

Studievalg og studiekompetence

De tidligere elever fra Miljoklassen har alt i alt et forholdsvis hejt
uddannelsesniveau, og det er ikke mindst bemeerkelsesveerdigt
i betragtning af at meget 4 af deres foreeldre har en leengere
videregdende uddannelser. Det er ligeledes veerd at bemaerke, at de
ienrethejgrad har valgt uddannelser, hvor naturvidenskabelige og
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tekniske forhold indgar. Det kunne bade skyldes, at de har folt sig rustet
til at tage fat pd dette faglige felt, og at de opfatter problemstillinger,
hvori der indgér naturvidenskabelige og tekniske forhold, som bade
interessante og nogle vigtige at beskeeftige sig med.

Det var overveeldende at konstatere, at to tredjedele havde startet
pa en leengerevarende naturvidenskabelig / teknisk uddannelse. fire
ingenior, tre geografi, to agronom, en farmaceut, en biolog, en RUC-
nat-bas og to laboranter.

Ved éarsskiftet 2000/2001, da undersogelsen blev afsluttet, var
uddannelsessituationen for de 21 fra miljeklassen saledes:

Syv var som sagt feerdiguddannede med felgende uddannelser:
2 ingenierer, 2 laboranter, 1 temrer, 1 farmaceut, 1 tandtekniker.

Tre var i gang med specialeskrivning: pa biologi KU om tuberkulo-
se, pé geografi KU om sedimentationen p& Peberholm og pa tek-sam
RUC om EU og beeredygtighedskrav til virksomhederne.

De ovrige var i gang med folgende uddannelser: 2 agronom-
studerende (hhv gkologisk konsulent og antagelig noget i retning
af hortonom), 2 paedagogstuderende pé hhv. Frebelseminariet og
Gladsaxe seminarium, 1 studerer nordisk filologi pa KU, 1 studerede
forvaltning pd RUC, 1 studerede geografi og kommunikation pa
RUC, 1 studerede medicin pa KU, 1 studerede til leerer pa Blagérd
seminarium, 1 var i gang med en akademisk fotouddannelse i
Skotland og 1 er i gang med forskellige kurser efter et leengere
sygdomsforleb.

For dem, der har valgt mellemlange uddannelser er det et gen-
nemgdende traek, at de gor sig overvejelser over hvordan der pa
forskellige mader senere kan bygges oven pa den pageeldende
uddannelse.

Hyvis vi kigger pa tiden efter gymnasiet er der ud af de 21 elever
13 som veelger en uddannelse med naturvidenskabeligt indhold.
Heraf bestemmer de 10 sig allerede i gymnasiet til, at det er den vej
de vil sege, medens 4 overvejer flere muligheder. Af de fire ender
tre altsa med at tilveelge naturvidenskabelige uddannelser, og en
med at fraveelge det.

I interviewene anferer en del af dem, som begrundelse for ud-
dannelsesvalget udover emnet, foreeldres indflydelse sammen med
andre faktorer sdsom uddannelsens leengde, jobmuligheder m.v.
Andre mulige forklaringer pa uddannelsesvalget end gymnasiet
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kan findes i deres gvrige baggrund. Familier med udenlandsk
baggrund, fra lande hvor materiel velfeerd ikke er en selvfolge,
vaegter hyppigt disse uddannelser, og de tre elever med en sadan
udenlandsk baggrund findes i gruppen af elever, som har valgt en
naturvidenskabelig/ teknisk uddannelse. Ligeledes kommer en del
af eleverne fra hjem, hvor det har ikke veeret fremmed at tale om
natur- og miljgemner over middagsbordet.

Omstillingen fra gymnasiet til universitetet gav miljeklasseeleverne
visse problemer. En eendrer uddannelsesvalget det forste uddan-
nelsesdr, men de andre holder fast ved deres valg og klarer sig
over hurdlerne ...... ogséa selvom det til tider holder hardt. Alt
i alt forekommer deres vedholdenhed i forhold til studievalget
péfaldende. Ham der eendrer uddannelsesvalget gennemferer den
anden uddannelse som temrer planmeessigt, en anden, der begynder
senere, veelger at blive laborant.

De, som starter pa de naturvidenskabelige videregdende uddan-
nelser far typisk nogle fag de forste ar — kemi, geologi, fysik o.s.v.—
hvor det udelukkende er de faglige discipliner og metoder, som er
prioriteret. Dette er en markant forskel fra miljeklasseundervisningen
(selvom den da ogsa i perioder korte sddan).

Ud fra miljeklasseundersegelsen ma vi konkludere at noget neer
alle har nogle problemer med at komme i gang med at leese natur-
videnskab pa universiteterne. Det ser ikke ud til kun at ramme nogle
serlig sarbare elevgrupper, og det ser ikke ud til at veere noget
seerligt for miljoklasseeleverne. Det er dbenbart ikke helt let for dem
at komme i gang med studiet pa en frugtbar made, hvor de ikke
far en oplevelse af at veere fagligt og studiemeessigt desorienterede
og hvor de ikke til tider foler sig halvdarlige. I lobet af de forste
ars studie far en hel del af dem en oplevelse af, at de ikke er serlig
gode til naturvidenskab.

I debatten om naturvidenskab fremfores det ofte, at en af for-
klaringerne pa den begreensede interesse for naturvidenskabsfag
er, at det er kreevende og forudseetter at de unge er villige til et langt
og sejt studieslid med tid til fordybelse. I vores undersogelse af de
unge fra miljeklassen finder vi intet beleeg for dette. Tveertimod kan
vi konstatere, at de accepterer og gennemforer dreje og kreevende
studieperioder, men at det er vigtigt for dem at vide, hvad de gar
ind til og kunne se et perspektiv pa indsatsen.



206 Pernille Ehlers

For de tidligere miljoklasseelever er det snarere sdledes, at de
unge vil kunne se et menneskeligt og samfundsmeessigt perspek-
tiv pa det naturvidenskabelige, for det er med til at gore det me-
ningsfuldt for dem at uddanne sig inden for det pageeldende felt.
Og er perspektivet klart, sa er de ogsd indstillede pa at knokle med
naturvidenskaben.

Ser man naermere pd, hvordan de har klaret sig gennem uddan-
nelserne, og hvordan deres interesser og fokus har veeret, kan fol-
gende uddrages:

De har i hej grad praktiseret en studiekompetence. Studiekompe-
tencen knytter sig til to hovedtyper af forhold: dels deres kompetencer
i retning af den faglige fordybelse (med vaegt pa eksperimenteren,
forstdelse af helheder og sammenhaenge samt abstraktion og teori)
og dels til deres evne til at omgds andre og arbejde selvsteendigt
og i grupper.

Det ma gerne veere sveert og besveerligt, men der skal veere et mal
med det, som ikke ligger et uoverskueligt antal ar ud i fremtiden,
og det skal rette sig mod processer, der indebeerer, at der kommer
mennesker i fokus. Naturvidenskaben har ingen stor veerdi i sig
selv, men skal bruges i deres personlige projekt, hvor de ogsa leeg-
ger veegt pd udvikling af deres kommunikative kompetence og
identitetsdannelse.

Som det fremgdr af undersegelsen og citaterne her - og citat 5.2 1 annexet
bagibogen - valgte mange miljoklasseelever uddannelser med et teknisk
naturvidenskabeligt indhold fordi de kunne se et samfundsmaessigt og
menneskeligt perspektiv i det. F.eks. Kr, som begyndte pa geografi, KU
og efter bacheloreksamen skiftede til Tek-sam pa RUC:

Selv om jeg ikke var saerlig vild med at tilegne mig min naturvidenskabelige
baggrund pd geologi og al det der, sd kan jeg jo bruge det utroligt meget,
ndr jeg tenker miljo og samfundsmaeessige sammenhange. Det giver jo
en selvtillid pd det naturvidenskabelige omride, selv om jeg mdske ikke er si
dygtig til detaljerne — hvis det var det, man skulle. Og sd at man bliver mere
selvsikker....

(...




Kapitel 5: Miljoklasseforsoget 207

Fr: Og sd kan jeg godt lide ved Landbohojskolen, at de ogsd kombinerer
naturvidenskab og samfundsvidenskab og humaniora. Det er sidan lidt
udefinerbart, hvordan det haenger sammen, for rektor har aldrig villet give mig
ret i, at der 0gsd skal veere samfundsvidenskab og humaniora i uddannelserne.
Men forskellen fra at leese fx biologi eller sddan nogle ting er: si er der altid
en landmand i fokus. Der er altid nogle mennesker, som skal have gavn
af det.

Det kan alt i alt konstateres, at de har haft nogle gode og brugbare
kompetencer, hvad angar faglig teoretisk-metodisk fordybelse,
men samtidig har de pa den anden side ogsé haft visse problemer
med nogle konkrete kompetencer pa det felt. Flere har endog haft
gentagne problemer i forbindelse med stopprever m.v., hvor de skulle
tilegne sig disse konkrete kompetencer. Om det i denne elevgruppes
tilfeelde er mere end »normalt«, er det ikke muligt at sige noget om;
men det har veeret tankevaekkende, at de ser ud til at »have stiet
det igennem« — ogsa ndr det har veeret meget tungt/vanskeligt.
Spergsmalet bliver derfor: Hvorfor?

P& baggrund af de forhold de har fremdraget i interviewene tegner
det til at deres studiekompetence kan forklares siledes:

— Fordi de fra gymnasiet havde erfaringer med, at der fra tid til
anden ma leeres vanskelige / utilgeengelige stofomréder fordi den
slags er en nedvendig leeringsvej frem, men ogsa at man kan
komme videre (og fa et »leeringskick«)

— Fordi de har en god kompetence til at arbejde selvsteendigt med
fagligt stof og til at tilretteleegge deres egen arbejdsproces

— Fordi de er gode til at arbejde i grupper og dér indga i en social
arbejdsproces, hvor de medvirker til god leering

— Fordi de har en glaede, nysgerrighed og interesse i forhold til
naturen og deres omgivelser igvrigt — Fordi de undres og ud-
fordres af det de ser og kan sege/pusle med at forstd andres
forklaringer og selv at finde deres egne bud pa forklaringer.
(teori og praksis samspiller)

— Fordi de har et personligt perspektiv pa deres uddannelses-
valg
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— Fordi de har et godt overblik over problemstillinger inden for
feltet natur-teknolgi-samfund lokalt som globalt

— Fordi det ser ud til at veere en oplagt selvfelgelighed for dem at
naturvidenskab er en vigtig del af samfundet (nedvendig i en
kultur og omverdensforstielse).

Det er veerd at bemeerke, at det er s udbredt — og ikke kun blandt ele-
ver fra miljeklassen — at deres personlige erfaringer fra uddannelser-
nes forste ar er oplevelsen af, at »det her er jeg ikke god til«. N&r det
kombineres med deres problemer med at se perspektiverne pa det
de skal leere, kan det maske egentlig ikke undre, at det kan komme
til at ga lidt tungt med f.eks. naturvidenskabsstudierne.

Miljeklassens brede naturvidenskabstilgang, der var kombine-
ret med en indsigt i de samfundsmeessige forhold, kan sdledes
have haft betydning for, at de unge fra denne klasse har veeret
motiveret for at beskeeftige sig med naturvidenskabelige problem-
stillinger og for at s& forholdsvis mange af dem har fundet det
meningsfuldt at veelge uddannelser med naturvidenskabelige ind-
holdselementer.

Handlekompetence som menneske og borger

Handlekompetencen er vanskelig at dokumentere empirisk og
vanskelig at sammenligne med andre grupper af unge. Jeg begraenser
mig derfor til en beskrivelse denne gruppes handlekompetence ud
fra to tilgange:

1. Et overbliksbillede af deres »karriereforlob« i drene efter gym-
nasiet dvs. deres kompetence til at manevrere i forhold til at tjene
penge, at studere og at beskeeftige sig med kreative aktiviteter
eller forskellige former for aktiviteter, der har deres personlige
interesse og

2. Etbillede af de forskellige aktiviteter vi er blevet bekendt med,
at de har deltaget i som samfundsborgere. Dvs. de interesser
og aktiviteter, der i hojere grad kan siges at dreje sig om deres
kompetence i forhold til at fungere som samfundsborgere.

I deres situation i tiden efter gymnasiet drejer det sig for dem om
at skabe en form for balance mellem personlige udfordringer (det
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personlige udviklingsprojekt) og samtidig en social ansvarlighed
for bade at fungere samfundsmaeessigt og komme videre med stu-
dier og jobs, og at finde frem til deres deltagelsesformer som sam-
fundsborgere.

Kr opsporede og sogte et studenterjob pa et EU-forskningscenter i
Sevilla. Hun blev der et &r og beskriver hvordan hun handterede det
med efterfolgende at udfere en arbejdsopgave for dem og samtidig
holde fast ved at studere p4 folgende made i en email dec 2000:

Jeg har fiet job hos IPTS - dvs at jeg faktisk har fdet et job som konsulent,
hvor jeg skal lave en undersogelse for dem. De var lidt obs pd at jeg skulle
blive lidt leengere - men det nyttede sku ikke med det speciale, som jo ikke
skriver sig selv. Sd jeg sagde at jeg gerne ville, hvis jeg kunne fd en fleksibel
losning og arbejde fra DK. Arbejdet bestdr i at lave en undersogelse af
Feellesforskningscenterets (JRC) forskningsprojekter ift nogle parametre for
baeredygtig udvikling. Der er 7 institutter i [RC, hvoraf det i Sevilla udgor
det ene. Det er naturliguvis lidt af en udfordring - som jeg tidsmeessigt har
mine storste bekymringer om, da jeg jo stadig skal skrive det speciale....Sd
er det jo godt at jeg har haft en festlig december, da der nok skal drosles
kraftigt ned pd de sociale arrangementer de naeste to mdr som danner
tidsramme om projektet. Men hvem kan sige nej til at fi sddan en opgave
som Kommisaer Busquin skal bruge i hans Kommunikation om Forskning
0g Beeredygtig udvikling op til alle de mange konferencer der skal holdes
i maj-juni, samt i lyset af Kommissionens forberedelser pd at udarbejde
en beeredygtighedsstrategi for Kommissionen. Udover det politiske er da
naturliguis perspektiverne i at fii den slags opgaver pd min CV, 0g sd er
der lonnen...

Det fremgér meget tydeligt hvordan de hele tiden fungerer refleksivt
og er opmeerksomme p4, at der foretages en lang reekke valg, som
har betydning for deres livssituation. Som et samlet billede ser de ud
til at veere gode til det refleksive og til at treeffe valgene sa de bade
fastholder et fremadrettet uddannelsesforleb og giver plads for en
personlig udvikling. Perspektivet pd det, de gor, er vigtig for dem.
De tidligere elever fra Miljoklassen kan siges at have en forholdsvis
god evne til at fa tingene til at heenge sammen. De far kombineret
teori og praksis, de far reflekteret over perspektivet pa deres »kar-
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rierevalg« og »dede« perioder ser de ud til pA mange mdder at bruge
konstruktivt til refleksion s& de finder ud af hvordan de kommer
videre.

Det er tydeligt at de med refleksionen far gjort deres forskellige
valg og erfaringer til en form for personlig helhed. Det skaber en for
dem vigtig forbindelse mellem teori og praksis og giver samtidig en
form for sammenheeng i deres personlige livsforlab.

Deres aktiviteter som samfundsborgere er mange og forskelligartede.
Blandt en del af dem var der en stor interesse for samfundsforhold
da de gik i miljoklassen. En del gav ogsa udtryk for at de gerne ville
have haft mere samfundsfaglig undervisning. Det ser ud til at mange
omseetter det til et politisk engagement. For mange eendrer det sa
e@endrer karakter senere. Fra forst at dreje sig om en mere preecis
afklaring af deres personlige politiske position bliver det til mere
diskuterende politiske overvejelser, hvor det i mindre grad drejer
sig om »red verden.

Noter

1. Her citeret fra en planche pé en Nordisk Konferenceudstilling om Mil-
jeundervisning 1989
2. Bente Halkier: Milje til daglig brug? s. 86. Forlaget Sociologi 1999.
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[citat 1.1]

Spm: Hoad leerer man ud over det faglige pd ekskursionerne?

Sd: Man leerer sine egne graenser at kende. Det synes jeg ihvertfald. Siadan et sted
som Tunesien. Der var det virkelig....

Spm: Er det godt at leere?

Sd: Ja jeg synes jeg leerte noget om mig selv. At jeg nok var mere pivet end jeg
troede jeg var.

Spm: Tager man det med sig?

Alle: Ja.(enstemmigt)

Sd: Helt sikkert Det synes jeg .

Cs: Den der tur den dbnede virkelig op for muligheder, og det der med at udforske
et sted vi aldrig har varet for .... og det eneste franske jeg laerte var 8 pain.....
Ikke desto mindre lykkedes det at komme helt fra den nordligste gren i Gabon 0g
til jeg ved ikke hvor langt ned i den der orken og rundt omkring. Det synes jeg var
en kanon oplevelse. Og at leere de forskellige mennesker at kende. Og den store
forskel fra Tunis by: ned pd baren der klokken syv om morgen og drikke frisk kaffe
og sd sammenligne med de gamle maend nede i oasen, der sad og parfumerede deres
smoger med rosenvand....... En masse indtryk som jeg i hvert fald har taget med
mig, som jeg synes har veeret spaendende. Og det er den slags indtryk jeg er blevet
ved med at forfolge pd en eller anden mdde, for der er noget udfordrende ved at
stode pd andre verdener pd den mdde, og det er sjov 0gsd.

Re.: Jeg tror det var meget sundt at komme ned der i Sahara- omrddet, hvor vi
blev delt ud i grupper og fik hver sin familie om jeg sd md sige. Og folge hvordan
deres hverdag den gik. Jeg synes det gav utrolig meget at finde ud af hvordan
andre egentlig levede. Og 0gsd bare det at befinde sig i Sahara pd det tidspunkt.
Teenk at man egentlig er her. Det er jo ikke et sted, hvor jeg i dag normalt vil tage
hen. Det har jeg taenkt utrolig meget over. Ogsd fordi at netop det, man kunne
bruge gymnasiet til den gang var at komme nogle steder hen, hvor man normalt
ikke ville besage..

Spm: Men hvorfor er det sd vigtig? Skal gymnasiet veere en stribe af fede oplevel-
ser?

Re: Det behover ikke veere til boglig fordel hver gang. Men jeg kan sige at vores
tur den gang
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...jeg havde jo ikke set hvordan de folk levede, hvis ikke vi havde veeret af sted den
gang i gymnasiesammenhang. Det ved jeg med mig selv. Jeg vil ikke opsege sddan
et sted selv i dag.

Spm: Hoad skal du sd bruge siddan nogle oplevelser til er de nedvendige?

JI: De har veeret meget dyrebare for mig i hvert fald. Det er nok mere personligt.
Men ....

Sd : Man udvikler sig sd meget. Sd det er da godt at have. ..

Spm: Kan I kredse ind, hvad det er?

JI: Jeg siger det samme som Rc. Det var ikke noget som .... Det er ikke mit indtryk
der er seerlig mange, der fir lov at preve sddan noget.

Cs: Det udvider jo ens oplevelse af hvordan verden den ser ud og er skruet sammen,
o0g at der er noget andet end den andendam man lige selv svemmer rundt 1.

JI: Jeg mener personlige oplevelser 0g noget man kan bruge til en personlig udvikling
er mindst lige sd vigtige som noget af det andet

Cs: Men det er ogsd meget personligt. Lige preecis det jeg siger her. Netop, at man
far et indtryk af at verden er storre...

Sd: Pd det tidspunkt er man ogsd i en alder hvor man ikke aner, hvem man selv er.
Det er vigtigt at komme ud. Du leerer noget om dig selv — gud er jeg den person
— du keemper lidt i forvejen med hvem du er, og sd fir du sat et eller andet pd. Jeg
kan da i hvert fald ikke lide pedallokum’er, sd langt er jeg da.

Andre: Det er rigtig

Spm: Er det det du leegger i personligt?

JI: Ja, men ogsd fagligt. Det at gid rundt nede i orkenen ved den der lille so der var
og fiske op og se pd hvad der var dernede det... og gd i en gammel palmelund og
se hvordan deres vandsystem fungerede ...Store oplevelser...

Spm: Hoad leerer man?

JI: SA meget om et andet land...om kultur... geografi

Rk: Jeg synes man leerer meget om at skulle tilpasse sig en anden kultur. Det er uhyre
vigtigt, Det var godt for mig og prove pd det tidspunkt. Jeg er sddan en, nej jeg vil
aldrig kunne falde til i sddan et Mullamullaland ... Det var godt, at vi skulle prove
at skulle indordne os efter en anden kultur. Det var enormt vigtig at prove.

Sd: Jeg har da 0gsd brugt det meget senere, ndr jeg har arbejdet med indvandrerborn;
altsd jeg havde da en viden dernede fra om muslimer og islam. Hvad man ger, 0g
hvad man ikke gor. Det var rigtig godt at have.

Re: Jeg kan huske vi var i en familie hvor sennen han var faktisk pd alder med os.
Og folge hvilke forventninger han havde at leve op til fra sine foreeldres side og
hvilke krav, der 14 til ham med hensyn til at forserge familien og samtidig at passe
pd dadelplantagen... hvor vi var rundt og hjeelpe lidt med at grave .. det var meget
sjovt at opleve at folks hverdag var anderledes. ..

JI: Og jeg fik lert noget om kensroller. Jeg var i en gruppe, hvor jeg var eneste pige.
Jeg blev sat ud i kekkenet! Og da jeg endelig fik set mit snit til at komme ud sd var
de kraft edeme gdet ned i dadelplantagen. Noj hvor blev jeg sur.
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Rc: Der var mange skikke og traditioner, man fandt ud af. Jeg kan huske vi fik
varm gedemeelk. ....

Det smagte.... jeg kunne ikke doje det. Lars, jeg var sammen med, tog det i én
mundfuld og lagde det tilbage pd fadet. Det skulle han ikke gore, si fik han en ny
omgang....

[citat 1.2]

JI: Vi kan ogsd allesammen huske nogle eksamener vi har veeret til. Hvor man har
leest en mdned op til, 0g hvor man kan det hele pd fingerspidserne. Og hvor meget
kan man huske af det i dag? Det er det jeg mener med praksis. Det er fanme vigtig.
Man opfatter verden. Jeg leerer dybere og man husker klart bedre.

Sd: Man husker klart bedre, ndr det er noget du har provet selv.

Cs: Men det skal jo vaere kombinationen, man skal ogsd have alt det boglige ind.
Jeg kan huske i biologi hejniveau, hvor der er en utrolig masse processer 0g ting og
sager man er nedt til at leere udenad for end man kan forstd den sammenhaengende
proces. Der nytter det ikke, at man bare fir processen for da gdr det koldt ikke. Men
det kraever, at man har en solid faglig basis for at forstd det.

JI: Det bliver jo heller ikke en erfaring for dig for du har den boglige viden og ser,
at det faktisk fungerer sidan. For er det jo ikke en erfaring, si er det bare et eller
andet du kigger pd og ikke forstdr hvad er.

Spm: Men ndr du si har om krebs’ cyklus i biologi og biokemi. Hvordan fir du
sd hold pi det?

JI: Jeg har ogsd glemt alt om det.

Cs: Jeg syntes det var helt vildt spaendende.

Re: Jeg tror ogsd det betyder enormt meget, hvor ens interesse ligger. Biologien
er et meget godt eksempel pd det, for det var sveert at tage at fole pd noget af det,
0g hvis man ikke havde interesse i det, sd var det selvfolgelig 0gsd sveert at haenge
pd. Hvorimod i andre fag kan jeg huske, kunne jeg teenke i billeder, ndr jeg havde
vaeret ude 0g se det og opleve det selv ndr man bagefter havde undervisningen. Der
kunne man stotte sig op ad de ting, man havde set undervejs.

Spm: Biologien har begge elementer — molekylaerbiologien, der er abstrakt og sd er
der en masse af biologien, der kan sanses.

Cs: Men jeg vil alligevel pistd, at det kan opleves. For nir du sid kommer ud og stdr
med algerne og med vandet vil jeg mene, at man fornemmer dybden i de processer
der foregdr, ndr man har veeret hele turen igennem. Fotosyntese .... 0g det gjorde
biologituren i 3g helt vildt spaendende for fra at det bare var sddan nogle planter,
der lavede fotosyntese. Sd var det ogsd nogle... Det kan godt vaere man ikke fik det
billedligt direkte, men stadigveek. .. Det at komme ud og se de der sammenhaenge f.eks.
den der mose: Det var lige fra forstielse af bladene til at vi beskrev mosefabrikken
....0g hele vejen rundt var det med til at give det der billede af, hvad det var for
et omrdde.. Pd den mdde synes jeg i hvert fald man fik god indsigt i at soge hele
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vejen rundt og i de der sammenhange. Fordi bare at have bladet for sig selv eller
torvefabrikken for sig selv, det giver mdske ikke sd meget; men de der sammenhange
sd det hele bliver forholdsvis overskueligt og forstdeligt. Sa bliver det komplekse jo
i virkeligheden ikke saerlig komplekst.

[citat 2.1]

Klynge 1:

Spm : Pd hvilke mdder var arbejdsformerne [i Miljoklassen] anderledes? Kan I
spore det var anderledes?

Ja(enstemmigt). Det kan man da hore ndr man taler med andre, der har taget en
gymnasieuddannelse.

Spm: Hvor anderledes var arbejdsformerne? Pd hvilke mdde godt eller skidt?

Sd: De samlede os da alligevel til at blive en gruppe alle de her gruppearbejder, man
kom lidt pd tveers af hinanden og man leerte hinanden at kende.

Klynge 2:

Spm: Rammen omkring undervisningen [klasserumskulturen], far man noget ud
af det? Var den vigtig?

Tn: Jeg tror det var vigtigt, at vi havde sd mange fag sammen som vi havde.

Fe: Iseer i 3. var vi jo meget mere sammen end almindelige klasser.

Sg: Det er vel noget personligt, om man foler en eller anden form for ansvar for,
at nu skal det her fungere.

Fe: Det synes jeg egentlig folk har gjort i vores klasse. Jeg har ikke dyrket specielt
meget omgang med ret mange sddan uden for skolen, men jeg synes altid, der har
vaeret en god tone. Og folk har altid haft det godt indbyrdes, og der har ikke veeret
noget med »nej, hende skal jeg bare ikke veere i gruppe med«. Ikke sddan fnidder
i krogene.

Tn: Vi var gode til at acceptere hinanden.

Fe: Det synes jeg egentlig.

Spm: Hoad far man ud af det?

Lr: Det er siddan et laengere gruppearbejde [pd 3 dr i klassen].... smdfnis.... Men
da vi startede pd det her, da vidste vi da at vi trods alt skal vaere sammen i tre dr i
forhold til en almindelig gymnasieklasse, hvor man begynder at blive splittet op.
Sd der er da sikkert noget om, at man har vidst at »det her skal bare fungere«.
Sg: Det tror jeg ikke jeg har.

Lr. Jeg tror nok at man har plejet det sociale i klassen mere end... Jeg havde det
godt med vores klasse.

Fe: Jeg synes da egentlig 0gsd vores parallelklasser virkede somom de fungerede
godt sammen.

Lr: Det ved jeg ikke...men jeg tror ogsd, de var mere gruppeopdelt. Jeg kan ikke
huske ... vi blev jo kaldt freerne. Der var jo noget om ogsd, at vi var den her
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specielle ... Det var mdske ikke bare vores egen skyld, men ogsd de andre, der si
pd os som projektklasse. Jeg synes det fungerede godt i klassen og ikke bare fagligt
o0gsd socialt. Og hvis der var nogen, der ikke lige trivedes godt, synes jeg da godt
folk kunne snakke sammen.

Fe: Man kunne jo godt acceptere at hvis vi fire nu f.eks. skulle lave et gruppearbejde
sammen, at sd Lars han dyrkede social omgang med andre lige sd snart det var
frikvarter. Og at vi ogsd gjorde det. Og pd den mdde har det vaeret acceptabelt nok.
Det var ikke fordi man... og man kunne jo godt fi et produkt ud af det.

Spm. Hvor kom det fra. De processer. Var det noget vi som leerere introducerede?

Fr: Jeg tror det har vaeret meget godt, at vi har haft nogle leerere at laene os op ad.
Som pd en eller anden mdde har kunnet samle klassen. Det tror jeg ikke har vaeret
irrelevant ndr man kommer fra en folkeskole i 1.g hvor klasseleerere. ..

Lr: Jeg synes da ogsd vi har haft et godt forhold elever 0g leerere i forhold til andre.
Det kan man jo ogsd se ved at vi har modtes efterfolgende. Nu ved jeg ikke om det
er nogen almindelig praksis. Men vi snakker da ret godt sammen, 0g det synes jeg
er enormt hyggeligt. Og det er da 0gsd fordi man har fulgt hinanden i tre dr og fra
starten, og derfor mdske 0gsd investeret mere i det.

[citat 2.2]

En af de elever, der ikke opholdt sig i Danmark i interviewperioden fordi
hun tog en akademisk uddannelse i Skotland, skrev folgende i den frie
rubrik sidst i spergeskemaet:

Grundleggende tror jeg at jeg via Miljoklassen — Redovre Gymnasium — leerte et
hindveerk og en slags livsanskuelse, der senere har fiet mig til eller hjulpet mig
til at treeffe en raekke valg — bl.a. at tage min uddannelse i UK. Mdske ville jeg
have valgt dette under alle omsteendigheder, men for mig handlede gymnasietiden
om en slags helhed — og om hvor stort et univers vi vaelger at se os selv i — dette
har selvfalgelig 0gsd resten af min skoletid gjort, men jeg tror gymnasiet startede
dette. Isaer studieturen til Tunesien og diverse andre studieture hjalp ogsd med
dette.

[citat 2.3]

Miljeklasseeleverne skelner klart mellem korte gruppearbejder i timerne
og de leengere gruppearbejder og projekter. De kortere var leererens, de
leengere deres egne.

JI: Det som Sd ogsd siger: at det haenger en ud af halsen, ndr laererne kommer og
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siger: Sd, nu skal vi lige lave et lille gruppearbejde her. Det tror jeg ogsd var de
mange smd opgaver som tog et kvarter, eller man fik mdske en time til at lave det
i. Jeg kan huske, at vi har siddet mange gange med dem nede i »de blode«, hvor vi
bare sad og reg smager og ingen rigtig gad at komme i gang med det her, ikke. Det
var egentlig ikke de store opgaver...

Sd: Lige preecis. Det var dem [de smd gruppeopgaver], der hang en ud af hal-
sen.

Cs: Det kan jeg ikke huske.

Spm: Det er interessant. Hvorfor var de smd gruppearbejder ddrlige?

Sd: Fordi der var sd mange af dem. Der var rigtig, rigtig mange af dem. Det var
ligesom hver gang, der skulle laves et eller andet. Besvare nogle sporgsmal eller
et eller andet, si var det gruppearbejde. I stedet for at man lige selv kunne sidde
0g skrive det.

Spm: Og det gjorde I i alle fag?

Sd: Ja, det gjorde vi i alle fag. Det var hele tiden og i alle fag.

Cs: Det kan jeg ikke huske.

Re: Det kan jeg heller ikke huske.

Spm: Det var fordi I var sd gode til at arbejde i grupper.

Sd: Ja, lige praecis og det fik vi at vide hver gang.

Cs: Jeg har det sidan, at det var naturligt, at der skulle laves et eller andet og
sd...nd, det laver vi sammen.

Re: Ja, det er rigtig. Det var lidt tidskreevende. Der kom et oplaeg i starten af en
time, 0g sd blev der sagt: ok nu finder I lige sammen og laver det her, 0g sd i naeste
time der mades vi igen og si kommer 1 med losningsforslag eller hvad det nu var.
Hvor man mdske nogen gange teenkte: Den her opgave kunne man jo godt have
klaret alene sd hvorfor nu sidde og diskutere med ti andre.

Sd: Ja, vi kunne have diskuteret det i timen.

Spm. Det er sd sddan nogle gruppearbejder man ikke fir si meget ud af, er det
det I siger?

Cs: Ja, det md det veere.

Sd: Det mener jeg helt klart. (og tilslutning fra de ovrige)

Som det fremgar af ovenstdende citat kom kortere gruppearbejder til at
spille en vigtig rolle i undervisningsrummet i Miljoklassen i alle klassens fag
(sddan som det huskes). Det skyldtes bl.a.at gruppearbejde var indarbejdet
som en del af klasserumskulturen sé klassen var »god« til gruppearbejde.
Det fremgar dog, at alle ikke altid har oplevet et kortere gruppearbejde
som det bedste valg i den givne undervisningssituation. Det provede vi at
forfelge i klyngeinterviewene:

Spm. Lad os tage fat i det, men kan I ikke lige summere op: Huilket gruppearbejde
giver mening og hvilket giver ikke mening?
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Alle: De store opgaver, ja. I forbindelse med en rapport.

Re. Ja, det er det man kan meerke. Men alligevel ... det har givet en force, at de
smd ... Ndr jeg ser tilbage pd det i dag. Hvor man har veret tvunget til at finde
sammen og hurtig nd frem til en losning. Det har jeg i hvert fald kunnet bruge
meget senere ved jeg. Hvor man — selvfolgelig ikke pd si kort tid — men en uges
tid, hvor man har sagt: om en uges tid si skal opgaven veere feerdig. Og klokken
tolv er klokken tolv fredag. Der har man virkelig vaeret tvunget til at nd til én
losning selvom man har hver sin. Jeg vil ikke sige, at det var noget jeg har kunnet
tage med mig fra gymnasiet lige praecis de der situationer, men det har da siddet i
underbevidstheden pd en eller anden mdde, tror jeg. Man har veeret tilbojelig til at
give lidt fra sig, og lettere modtagelig over for andres losningsforslag.

Cs: Ja, og hurtig til at finde et fokus pd det, der skal laves. Det kan jeg 0gsd huske
fra Universitetet.

Spm. Var du hurtigere der?

Cs: Ja .... om det sd er fra Miljoklassen eller..... Men det der med sd at gd ind
o0g sige: ok det kan godt veere... »cut det crab«..., men vi har ogsd det her, der
skal laves ... 0g si en to tre og sd drikker vi bajerne bagefter, der er fredagsbar pi
fredag osv....

Spm. Nu nikker I, er det fordi I genkender situationen?

Sd: Ja, meget.

Cs: Det har jeg i hvert fald ogsd taget med.

Spm: Det er jo selvfolgelig 0gsd jeres personer, der er beerere af jeres personligheder;
men har I 0gsd en felles erfaring?

Re. Jeg synes det er sveert at sige, at det er derfor man gor sidan. Men der er nogle
ting man mdske kan taenke tilbage til, hvor man kan sige, at det kan vaere det har
vaeret med til at praege én senere hen.

Spm: Er det du (Rc) siger nu, at nogle af de der gruppearbejder, selvom I synes de
er dndsvage i situationen sd siger du nu, at de alligevel er noget vaerd?

[citat 2.4]
Spejling i leereren rummer et leeringspotentiale i undervisningskummet:
Det kan bl.a. illustreres med det en tidligere elev sagde i klynge 1:

Det er sjovt. Jeg syntes Bremer var det klogeste menneske i hele verden — havde
svar pd alt — det havde han gennem biologien — jeg havde en kaereste pd et vist
tidspunkt, der leeste fysik — og han var sidan en — hvis man spurgte ham om
hvordan et eller andet fungerede, si satte han sig ned og teenkte sig om, 0g sd tre
minutter senere havde han svaret — 0g man kunne sld det efter i en bog og se at
det passede. Han havde sddan et eller andet — ligesom Bremer — en fornemmelse
for nogle grundsubstanser indenfor naturvidenskaben, som gjorde, at han blev i
stand til at sige hvordan verden hang sammen.
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[citat 2.5]

Spm: Sder I inde pd noget andet, vi gerne vil have belyst lidt mere: Man har arbejdet
en del i grupper. Er det veerd eller er det det ikke veerd?

Sd: Det hang en langt ud af halsen der da det skete. Det kan jeg huske.

Ah nej, gruppearbejde igen ... altsd...

Spm: Derfor er det vel 0gsd vigtigt nok at sperge bagefter: Fir man noget ud af
det? eller kunne man have valgt nogle andre arbejdsformer..?

Rk: Det tog meget tid.

Cs: Jeg synes det var det hele veerd. Ingen tvivl om det.

Sd: Det kan man bare ikke lige se, ndr man selv stdr i det.

Cs: Ja, mdske kan det godt veere lidt surt en gang imellem. Men det kan lige si
meget vaere arbejdsbyrden, der kan virke uoverskuelig. Pd den anden side, hvis der
var mange af de ting som man skulle lave, der ikke skulle foregd i gruppearbejde,
sd havde det vaeret endnu mere uoverkommeligt.

Spm: Var der ikke meget af det som I afviklede ved ikke at fd lavet seerlig meget,
0g sd to dage inden det skulle afleveres, sid ups nu bliver vi vist nedt til at forholde
0s til det.

Alle: (med lidt fnis): Det kan jeg ikke tro. Umuligt. Hvad mener du?

Re: Man kan ogsd sige, at der er en anden synsvinkel, hvor man faktisk. Man kaldte
det mdske gruppearbejde, men hvor man uddelegerede mdske lidt arbejdsopgaver
til hinanden, og sagde: den dag der modes vi 0g der samler vi tingene sammen. Og
der kunne man hurtig opsnappe, at der var nogle, der ikke rigtig havde taget noget
med sig. Og det gav selvfolgelig drsag til diskussion, ikke. Men jeg tror alligevel
det var meget godt pd det tidspunkt at fi diskuteret sidan nogle ting igennem, 0g
vide at ok det er altsd ikke alle man kan stole pd. Altid.

JI: Der var bare ikke ligesd meget ansvarsfolelse, som jeg har oplevet senere. Man
tog ikke lige sd meget ansvar ... Ndr man var i en gruppe var det lidt lettere at leene
sig tilbage 0g sige, ni ... Det gdr mdske nok. Vi laver et eller andet... Hvorimod
pd RUC der er det meget...

Cs: Det er den ene side af det, ja, det er rigtig nok, men pd den anden side er der
o0gsd den fordel i det, at hvis du er flere i en gruppe, sd har du 0gsd muligheden for
at paese hinanden lidt frem: » Vi skal lige have lavet det her, og der er de her kapitler.
De skal 0gsd lige skal ordnes...«, og den slags ting. Og det synes jeg 0gsd klart er
en fordel ved gruppearbejde, ndr det drejer sig om nogle af de storre opgaver, der
skulle loses 0g laves, sd synes jeg klart det var en styrke.

Klynge 2 udtrykte nogle af de samme ting, men med lidt andre vinkler:

Spm: Var det godt at lave gruppearbejde?

Fe: Ja det synes jeg vi har haft meget gleede af generelt
Lr: Ja, det synes jeg 0gsd.

Spm: Hoad har man leert af at lave gruppearbejde?
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Lr: Meget socialt synes jeg. Altsd samarbejde.

Fe: Men man leerer ogsd at man skal have et produkt ud af det. At man ikke bare
kan sidde og snakke.

Sg: At det er gavnligt at arbejde sammen med nogle, der har en anden indfaldsvinkel
end en selv.

Tn: Man fik noget fra hinanden.

Sg: Jeg kan ikke rigtig huske om jeg pd et eller andet tidspunkt syntes, at nu gad
jeg ikke gruppearbejde mere.

Tn: Pd et tidspunkt hang gruppearbejde mig ud af halsen. Jeg kan bare ikke huske
i hvilken forbindelse. Men jeg kan huske, at jeg havde folelsen af at ..nej, det gider
jeg ikke mere. Ikke mere gruppearbejde.

Spm: Den anden klynge talte om, at I havde alt for meget gruppearbejde i jeres
klasse.

Fe: Det er det Tn siger, at man bliver treet af det pd et tidspunkt.

Tn: Ja det gjorde jeg, jeg blev enormt treet af det.

Sg: Jeg kan mest huske det fra folkeskolen. Der var nogle laerere som altid kom ind
og satte os til gruppearbejde og si teenkte man, at nu har han ikke forberedt sig
igen. Jeg kan ikke huske det fra gymnasiet.

Fe: Jeg tror da nok at man har veeret treet af det pd et tidspunkt fordi man har haft
meget. Sddan har jeg det 0gsd nu pd Landbohajskolen. OK ... Nu er det mit femte
projekt jeg skal i gang med. Det er ved at blive lidt for meget, men samtidig bliver
der 0gsd en optur igen, ndr man kommer i en god gruppe, sd kan man godt klare
et par projekter mere.

Lr: Jeg synes faktisk, det var godt. Ogsd fordi man meget nemt i en klasseundervisning
kan mdske sidde 0g .. ja, men altsd ... det er meget op til en selv hvad man fir ud af
det. Man kan sagtens fi intet ud af det! Hvorimod hvis man sidder i en gruppe med
tre- fire fem af sine klassekammerater. Selvfolgelig kan man ogsd lade veere med at
fi noget ud af det, men det er meget svaerere. Isaer hvis der er nogen der ligesom
presser lidt pd i gruppen til at man skal levere et produkt. Og man far mdske endda
uddelegeret nogle opgaver hver enkelt, jamen jeg tror da klart det er en mdde at
leere noget pa.

Sg: Man kan ogsd kollektivt beslutte, altsd det her gider vi ikke rigtig. Nu laver
vi bare et eller andet.

Lr: Helt sikkert, men det tror jeg .... Sd ved jeg ikke om du sd ville have fiet
sd meget mere ud af en klasseundervisning, for sd var det mdske bare det tids-
punkt pd dagen, fredag eftermiddag, hvor man faktisk bare ikke gad noget som
helst.

Sg: Jeg synes det er svaert, kan ikke rigtig huske det.

Spm: I har ikke sddan nogle minder [om ddrligt gruppearbejde]?

Lr: Nej ikke imod. Tvaertimod for [gruppearbejde]

Tn: Til tider, men ogsd folelsen det modsatte.

Lr: Men sd har jeg oplevet det modsatte, da jeg har startet pd Universitetet. Det
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har bidde veeret positivt og negativt [m.h.t. grupper]. Men det negative har bestdet
i at jeg i hvert fald har veeret ambitios for, at der skulle komme et godt resultat
ud af det her. Og én ting er at vaere uenig med de andre i gruppen, men hvis du
ligefrem er sammen med nogen som faktisk ikke gider lave en skid. Det kan jeg
virkelig flippe ud over.

De foler ikke et ansvar over for de andre i gruppen.

Fe: Ja, Det er i orden at de ikke tilforer dynamik, men de behover ikke ligefrem seette
bremserne i hver gang.

Lr: Preecis. Jeg har sdgar veeret sammen med nogle, der har gdet ind og slettet
noget pd computeren.....[flere detaljer] 0g sd er jeg gdet fuldsteendig amok, og det
er sd den negative side af sddan et gruppearbejde, og det oplevede vi jo slet ikke i
denne her klasse.

Spm: Kan man sige, at I har leert hinanden, at der er noget etik omkring gruppearbejde
0g 0gsd et krav om at producere?

Lr: Ja, det tro jeg. Ja, altsd jeg havde ikke haft sddan rigtig gruppearbejde inden
gymnasiet, sd mit kommer fra gymnasiet.

5g: Jeg havde rigtig meget gruppearbejde i folkeskolen.

I forleengelse af droftelserne om gruppearbejde og deres erfaringer fremgar
det tydeligt, at fagligheden og seriesiteten har betydning for begge klynger.
Noget tilsvarende geelder evnen til at kunne indgd i en gruppe og samarbejde
om en opgave. I slutningen af denne dialog refererer klynge 2 ligesom til
et feelles saet for normer i gruppearbejde, som de pageeldende er enige
om er blevet overskredet. I forleengelse heraf kan man sammenfatte at
klyngemedlemmerne fremforer, at gruppearbejde har leert dem samarbejde
og at de har nogle temmelig faelles normer hvad angar

— krav om arbejdsindsats og faglige mal med gruppearbejdet

— abenhed og loyalitet (men ikke nedvendigvis enighed)

- gensidig respekt for hinandens synspunkter og arbejde

— ansvarlighed over for gruppens arbejdsproces

Et stykke ad vejen synes vi, at vi kan konkludere, at det er noget af det,
der er leert gennem gruppearbejde. Klynge 1’s dreftelser tilfojer yderligere
nogle ting til dette:

Re: En anden ting, og det er i hvert fald noget af det jeg kunne tage med mig. Man
leerte at veere dben 0g mdske prove at tage lidt mere imod hvad der kom i stedet for
at veere sd ensporet inden for sin egen lille verden. Men samtidig mdske leene sig lidt
tilbage og prove at hore hvad andre havde at sige, hvor man kunne gribe opgaven
an fra en anden indfaldsvinkel. Det synes jeg oplevede meget, da jeg gik videre
Spm: Men skete det ogsd i Miljoklassen?

Re: Det jeg siger er, at det er noget jeg har taget med herfra, men uden at teenke
over at det var sidan her.
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Rk: En ting, der horer meget taet samnmen med sddan noget gruppearbejde, 0g som
vi jo sd 0gsd havde meget af her. Det er, at ndr man laver det, sd skal man jo 0gsd
op og fremlaegge det, 0g for sddan nogle personer som mig, der ikke siger sd meget,
har det veeret godt, at jeg indimellem blev kastet ud i den situation, at jeg skulle
std deroppe og sige noget . Og det har hjulpet mig meget fremover ndr jeg har stdet
andre steder 0og skullet fremlaegge noget. Jeg har ikke fundet det si sveert. Jeg kunne
bedre finde ud af at vaere naturlig og vaere mig selv fordi jeg havde provet det si
mange gange herovre. Det har 0gsd vaeret ret godt.

Cs: Ja det er klart en styrke.

Spm: Har det sd haengt sammen med den arbejdsform vi har haft?

JI: Det er jeg sd ikke sd sikker pd. I alle klasser bliver man jo kaldt op til tavlen og
skal lave et eller andet. Men det kan da godt veere man er mere hjemme i det hvis
man har siddet i en gruppe og snakket om de her ting og veeret meget til bunds i
tingene, at man sd foler sig meget mere pd hjemmebane.

Sd: Samtidig har du ogsd en klasse hvor du kender alle.

Cs: Du foler dig tryg (alle giver udtryk for tilslutning)

Re: Jeg mener ogsi det giver en storre rygrad, ndr man ved i en gruppe, at man
har diskuteret nogle ting igennem og alle er enige om det. Sd ved man, man
har opbakning, ndr man stir oppe ved tavlen. Hvorimod i andre klasser, hvor
man har siddet hjemme helt alene, men man aner ikke rigtig hvad det er — om
det lige preecis er helt sikkert det man stdr og snakker om, og om det er rigtigt
oveni kabet.

JI: Og om man kan svare pd sporgsmidlene. ..(alle giver udtryk for tilslutning)
Re: Ja, lige praecis. Selvom det ville vaere forkert at sige noget oppe ved en tavle
o0g samtidig vide at man har en gruppe, der bakker en op. Sd er man ikke helt galt
pd den alene. Det tror jeg alligevel ... det gav en enorm tryghed at std deroppe og
vide, at der er nogen, der bakker en op.

I Klynge 1 fremstar det f.eks. sdledes:

Spm: Hoad er det sd for nogen [gruppearbejder] man fir noget ud af?

Sd: Det er de store opgaver i gruppearbejde. Det er godt.

JI: Hoor der skal ligge en rapport eller et eller andet.

Cs: Huvor det er klart, at det samlede stykke arbejde, der skal afleveres, at det vil
vaere umuligt at lave alene. Altsd man kan kun nd det niveau, hvis man er flere
folk om at lave det. Med at skabe sig overblik over stoffet, fi bearbejdet stoffet og fi
det skrevet ud pd papir. Og aflevere et eller andet.

JI: Noget af det gruppearbejde jeg virkelig husker som rigtig godt. Det var da vi var
i Tunesien. Det var pd det plan, hvor vi var ude i nogle familier 0g hvor vi virkelig
kom teet pd hinanden i de grupper, hvor vi arbejdede sammen o0g pd en mdde hvor
der ikke rigtig var plads til, at man ikke rigtig gad.

Sd: Det synes jeg man har kunnet bruge senere. Der er viden derfra jeg stadig
bruger.
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Cs: Ja, tre etagers oaselandbrug osv.

Re: Man skal jo heller ikke glemme, at der ld ogsd meget forberedelse bag for vi
overhovedet tog afsted. Der havde vi inddelt os i de grupper, 0g vi vidste hvem,
der skulle lave hvad.

[citat 2.6]

Spm: Naturvidenskab er ogsd, at man lerer at regne pd tingene og kunne den
biokemiske baggrund... de der hdrde ting. Det er noget andet som jeg 0gsd gerne
vil have jer til at snakke om.

JI: Det gor det mere interessant at gd i gang med sddan nogle ting, ndr man har
den personlige interesse forst [fra praksisrummet].

Cs: Jeg kan ogsd huske, at det [praksisrummet] var nogle af de ting, der var med til
at seette de der kommaproblemer pd plads. Det med at tingene bliver proportioneret
rigtigt. Det var ofte et problem, kan jeg huske, i nogle af de her naturvidenskabelige
fag .... man sad med de her enheder, og de kunne flyve til hajre 0g venstre. Man
havde jo ikke et klap af en egentlig idé om, at det var det rigtige resultat. Der var
der noget af det der — det var mdske mest i kemi 0g biologi — at der synes jeg, at de
der ture var med til at saette de der ting pd plads.

Praksisrummet giver en god mulighed for at opbygge en grundleeggende
viden om verden. Det kan give en veerdifuld forstaelsesramme at saette ny
viden i forhold til. Som noget ganske seerligt giver praksisrummet gennem
feltarbejdet eleverne mulighed for at arbejde med de faglige metoder i en
konkret kontekst. I praksisrummet har eleverne dermed selv mulighed for
at gore faglige erfaringer, og det har stor betydning for deres leering. Dertil
kommer oplevelsesaspektet, der knytter sig til det selv at veere en aktiv
og deltagende part i forhold til virkeligheden og det der undersoges i den
konkrete situation. Som det fremgar af nedenstdende klyngel-interview,
kommer disse forholds betydning klart frem i interviewene.

Spm: Skal vi prove at tage fat i det I selv havde fat i for med ekskursionerne, for det
er faktisk ogsd noget, der er typisk: Ndr vi sporger om der er noget, der seerlig skal
fremheeves sd kommer Tunesien 0g renere teknologi 0g andre ting typisk op.

Cs: Gilleleje, 3.g-turen, Sverige...

Sd: Jeg har brugt Gilleleje meget altsd.

Spm: Hoorfor skal det fremhaeves. Hvorfor fir man noget seerlig ud af det?

Sd: Man er veek fra dagligdagen.

Cs: Wonderforskning, kan man ikke kalde det for det?Godt vejr og vi kendte
hinanden godt og...

Sd: Altsd Fur var ikke godt vejr.

Cs: Fur var skidt vejr, men det var stadig en god tur.
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Spm: Hvad har 1 leert pd de ture, der gor at det er dem I kan huske?
JI: Det er der man er sammen. Man skal finde ud af hvem der laver mad, hvem
der sover hvor.

Re: Det er én ting. En anden ting det mener jeg 0gsd, at det er, at man har laert
at gribe opgaver an pd en anden mdde end at det er skolerees hele vejen igen-
nem.

Pd de ture, det skal man jo heller ikke glemme, der havde vi 0gsd meget dialog med
hinanden under turen og om aftenen kan jeg huske, hvor vi diskuterede en masse
ting igennem i stedet for at sidde her (pd skolen) i dagligdagen og snakke tingene
igennem. Ogsd bare det at skifte miljo en gang imellem. At komme vaek og tage
tingene pd stedet sd at sige.

Sd: Det der med learning by doing. Det tror jeg er vigtig. Det er derfor det er
rigtig godt.

Spm: Sig mere om det.

Sd: Du stir ude i det 0g skal lave noget 0og du meerker med dine heender hvad det
er, I stedet for at laese om det i en bog stdr du med dine egne haender 0g gor det.
Det haenger fast ndr du gor det.
JI: Jeg kan huske da Karima hun fandt sddan en fisk pd Fur, hvor hun skilte nogle
lag o0g... gjj... hvor var jeg misundelig. Det gav mig bare lyst til at gd ud og hugge
hele den der klippeveeg ned..

Sd: Ogsd det der med at gd ude i den der torvemose. Selv at veere der 0g se hvad man
gjorde og hvor uhyggeligt det sd ud, hvor det hele var veek, der hvor mosen var fjernet.
Det er siddan nogle ting..... 0g selv at lave havprover ude pd en fiskekutter

Cs: Ja, Anton[en okofiskekutter hyret af foreningen Norden]....

Spm: Men hvad er det sd egentlig man laerer? Laerer man sd mere af det?

(flere i gruppen svarer/tager ordet i forleengelse/oveni hinanden)

Cs: Det bliver levendegjort i hvert fald, man fir det revet ud af bogerne, sd har
man mulighed for at ..... men altsd pd Tunesien der var det ogsd velforberedt.
Vi havde sat os en del ind i det. [..... ] Det var kanon spaendende i modsaetning
til at skulle lase op til en eksamen som man ogsd kan leere en masse af. Og det
var sddan ...

Sd: Og man kunne se, at det man havde last var rigtigt, og det kunne lade sig
gore.

Cs: Og det var mange indtryk pd en gang og man fik en oplevelse af en helhed. Det
var jo ikke bare landbrug, det var ogsd okologien, det var kulturen, det var naturen
dernede... og smagen og lugten og det hele... 0g stjernerne...

Sd: Jeg kan stadig huske lugten af den der dadelblomst. Det var helt utroligt....
Cs: Cous cous i orkenen.

Flere: ja

Rk: Jeg teenker kun pd traek og slip.

Cs: Det kan jeg til gengeeld ogsd huske. Det var stoppet den allerforste dag. Puh,
hvor var det slemt.
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Sd: Og den der skraldespand, der var helt fyldt med kakelakker.....

Rk: I andre taler sd rosenredt om det, men jeg md indromme, at jeg kun syntes det
var fedt at fi skolen pd en anden mdde. Jeg kan ikke huske duften af dadelblomsten
0g sd videre. Jeg sd det kun som fedt at fii det pd en anden mdde. Jeg kan ikke huske
det pd samme mdde som I andre, for mig var det et afbrack i hverdagen, og jeg nod
det, og det kan jeg huske.

[mere om forberedelse til turen til Tunesien]

Spm: Leeste I mindre? Kan man opleve sig til alt?

Sd: Jeg kan ikke huske vi leeste mindre. Jeg kan huske jeg laeste meget for de der
ture. Sddan husker jeg det da ihvertfald. Man skaffede sig en masse viden forst, og
den hang bedre fast fordi man si kom ud og afprovede den bagefter.

Cs: Der kom umiddelbart bonus pd. Man kunne bruge det til noget. Det kunne
omsattes..

Spm: Leeste I det? Vi diskuterer om folk leeser deres lektier?

Cs: Det kommer squ meget an pd, hvad det er for et fag.

Sd: For de der ture synes jeg nok man leeste det. Fordi man vidste, man skulle ud
o0g bruge det. Det gjorde jeg ihvertfald.

JI: Sporgsmilet er ikke kun om man leeser det. Sporgsmalet er 0gsd, om man larer
det. Jeg kan huske jeg leeste rigtig meget i gymnasiet. Jeg laeste det og satte en stor
are i at laese det, men det var ikke altid jeg forstod. Det var sporgsmilet om man
var ambities nok til at forstd det.

Sd: Jeg tror jeg var meget god til at udveelge det jeg selv syntes var mest spaen-
dende.

Cs: Ja, sddan husker jeg det 0gsd.

Spm: Pdvirker sddan en tur mdden man laser pd?

Alle: Enstemmigt JA.

JI: Det gor det meget mere interessant lige pludselig, at man ved man skal ned og
se det, eller har vaeret nede at se det.

Re: Helt sikkert.

Sd: Man har ikke lyst til at std der uforberedt, ndr det er noget man kommer til
at std midt i.

Cs: Meget af det andet vi beskaeftigede os med bagefter, det gled 0gsd ind.

Spm: Og sd renere teknologi, er det samme mekanisme?

Sd: Ja, man stdr jo og har et ansvar. De [virksomhederne] forventer jo, at der bliver
lavet noget 1 den anden ende. Sd der blev da laest noget, kigget noget og kommet
med nogle gode forslag.

Cs: Det gor det 0gsd sjovere.

[mere om de forskellige virksomheder]..............

Sd: Samtidig kerte det jo ogsd her pd skolen, med noget, der kunne blive lavet om.



Appendix 225

Det kan jeg huske med noget fra kantinen af. Det blev jo virkelig lavet om! Det var
jo virkelig en sejr ...waw... vi er blevet hort. Der er sket noget!

JI: Det er ogsd det jeg husker som det bedste i det projekt. Vores virksomhed
havde ikke nogen produktion........ Men der tog vi ogsd kemilokalet 0g det var
speendende | og det var 0gsd noget man kunne relatere til, at det var noget man
gik i. Hoor den der virksomhed lavede lydisolering.... Men skoledelen syntes jeg
stadig var sjov.

Sd: Samtidig synes jeg 0gsd at det var spandende, at man fik lov at se noget af
verden. Virkeligheden ikke. Det syntes jeg var sjov.

Spm: Kan I sige, hvad er det praecist man leerer i sddanne sammenhaenge?

JI: Det er meget et praktisk kendskab til hvordan verden haenger sammen i stedet
for at det er et bogligt kendskab, og det er et personligt kendskab. Man har set det
med sine egne ojne. Det er ikke noget man fir at vide, at det er sddan. Man ved
det er sddan.

Cs: Man skal selv ind og finde smalhalsene og hvor problemerne ligger henne og
finde ud af hvad, der kan veere interessant. Og man fir det rit og usorteret pd en
eller anden facon. Man skal selv.

Sd: Ja, man skal selv tage stilling.

Spm: Man laerer ikke noget bogligt?

JI: Det boglige bliver understattet, si det bliver en personlig ting.

Rc: En anden side af det tror jeg 0gsd er, at ndr vi selv mente, at vi var kommet
med nogle smarte forslag til at man kunne gore det ene og det andet 0g si faktisk
blive konfronteret med, at det kan godt veere, men huvis vi skal se okonomisk pd det
sd kan det her ikke betale sig. Sd fik vi ligesom hammeren, og bang hov.. men det
har vi jo slet ikke teenkt pd. For os var det bare fuld fart frem.

Sd: Ja. Det skulle vaere miljorigtigt.

Re: Vi teenkte kun i en bane... og det at fd den konfrontation det gjorde lige at
hov....Det er sidan.

Cs: Det er ligesom det sted jeg var ude pd sammen med Gitte. De skulle smelte
noget pd Dansk Plumbefabrik. En rimelig suspekt biks, der 1d sammen med en
raekke andre skrdtbikser. Vi var ogsd ret forbloffede over den mdde tingene forgik
pd derude. Det var helt utroligt...Der var ingen sug pd og det var tungmetaller!
Vi taenkte... Meget fedt sted det her, men miljo og det her, det er bare si langt veek.
Det var ogsi den tankegang vi blev konfronteret med; vi kom »de glade bannerforere
for miljo«. Og det vi si blev konfronteret med var, hvor stor 0g grusom verden den
kan veere. Det drejede sig om penge o0g ikke en skid andet.

Spm: Er det ikke et problem, at det bliver for tyndbenet. Fir man leert noget?Er
det fagligt nok?

JI: Det synes jeg bestemt. Jeg kan skrive under pd, at jeg leerer bedre ndr jeg ser
pd det med mine egne ojne, 0g ndr jeg selv kan tage fat i det. Sddan er det ba-
re.

Re: Jeg kan komme med et eksempel fra ingeniorstudiet. Der havde vi en laerer ...
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[en laerer uden praksiskendskab]. Ndr man kom med spergsmilet: »Hej hvad skal
jeg bruge det her til?« Det havde han utrolig sveert ved at svare pd. Hvor man
selv havde veeret i praktik[i gymnasiet], hvor man sagde ok...... Havde det hele
veeret baseret pd teori....

[citat 3.1.]

Miljoklasseelevernes syn pa fagligheden og deres erfaringer med hvornar
de leerte noget kom frem i klyngeinterviewene. Det fremgar bl.a. af dette
Kklip fra det sidste af inteviewet i Klynge 2:

Spm: Her til sidst kan I spore ind til noget bestemt: Hvad var de vigtigste leere-
processer i gymnasiet?

Fe: At blive praesenteret for sidan et mere videnskabeligt stof end man gor i
Folkeskolen hvor det er meget mere .. sddan... public.. eller hvad det hedder ...hvor
man kan gd hen og laese en hvilken som helst bog fra biblioteket. I gymnasiet bliver
der stillet krav om at det skal veere pd en eller anden form for videnskabeligt niveau
selvom det ikke er helt videnskabeligt. Det er jo ikke som pd universitetet hvor man
leeser engelske tekster eller det skal veere publiceret i et eller andet tidskrift, men s
er der ogsd nogle andre tidskrifter specielt til gymnasiet.

Og mere faktuel viden. Ogsd mere tilbundsgdende viden om et eller andet problem
eller emne .

(Andre samtykker.)

Spm: Altsd et eller andet krav om videnskabelighed? Er det det I siger?

Der samtykkes

Fe: Man skal have mere viden for at kunne praesentere et ordentligt produkt. I
folkeskolen kunne man bare lave en planche, sd var det ligegyldigt om man egentlig
vidste noget om aztekerne bare man vidste det, der stod pd planchen. Sd i gymnasiet
er der et krav om, at man har laest mere end det man skriver ned.

Spm: Er det rigtig? Er I enige med Fe?

Lr: Ja, det synes jeg. Men sd synes jeg 0gsd nogle af de leengere rapporter vi skulle
lave ud fra projektarbejde. Det synes jeg 0gsd var godt..

Tn: Jeg synes store opgaver var gode.

Lr: Lange projekter er som regel noget af det man leerer rigtig meget af.

Sg: Praktik [en miljorevision pd virksomheder pd Avedore Holme]. Jeg fik meget
ud af min praktik. Helt sikkert. Det gjorde jeg.

Studietur det var 0gsd helt vildt godt. Fordi man pd den mdde fir en social tur og
samtidig far et fagligt udbytte. Det er kanon.

Lr: Jeg har ogsd taenkt tit tilbage pd de ture vi har haft. Dem synes jeg har veeret
rigtig gode. Bdde Fur og da vi var i Tunesien 0g 0gsd Sverige. Det synes jeg har
veeret helt fantastisk.

Alle: Det har veeret rigtig godt

Fe: Jeg synes det har veeret godt, at der var et fagligt udbytte af turene, at man ikke
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bare tog til »Spruttapest« eller et eller andet . Sddan har jeg indtryk af at nogle
studieture bliver.

Lr: Ja, sddan er det, jeg kender til flere. De tager til Rom pd druktur.

Spm: Hoad var det si der var godt ved de her ture?

Lr: Der var et krav da vi tog afsted om, at der 0gsd skulle veere et fagligt udbytte.
Det kan godt veere Tunesien er lidt mere eksotisk end andet, 0og det kostede jo si
o0gsd lidt mere men..

Der blev forberedt forskellige ting hjemmefra og der var en forventning om at man
skulle ogsd laere noget fagligt, og ikke bare derned og fyre den af.

Tn: Ja, vi skulle have noget med hjem

5g: Det andet kunne man ligesd godt gore pd en interrail tur i sommerferien

Lr: Praecis

Sg: Men det et er sveert for der er ogsd nogle situationer hvor vi har haft almindelig
klasseundervisning, hvor vi har fiet ekstremt meget ud af det. Det er bare, sddan
er det for mig: Det er det nemmere at huske de der ture og det er nemmere at
huske Tunesien og.... Hvorimod klasseundervisningen, selvfolgelig fir man ogsd
noget ud af det, og der har 0gsd veeret nogle timer, der har vaeret rigtig gode kan
jeg huske.

Lr: Mdske netop at man husker det bedre. Men det er 0gsd en god mdde hvis man
sd har haft flere fag integreret 0g man sd tager pd en »opsummerende« rejse, hvor
man sd bruger de forskellige ting, ikke. Sd man laerer at seette det lidt i relation til
virkeligheden i stedet for at man bare har siddet 0g leest en bog 0g sd gdr man til
eksamen i det 0g...

Fe: Man kan 0gsd godt leere om f.eks. braendeforbruget i ulandene, men det er forst
ndr man stdr i Tunesien 0g ser at der er ikke et tree i miles omkreds at man kan
saette det i perspektiv. Og hvad skal de ellers?? gas eller hvad??

Spm: Hvad andet leever man af sddan en rejse?

Tn: Jeg synes man lerer noget, men jeg kan ikke lige satte ord pd hvad pokker
det var jeg laerte. Jeg tror ogsd vi leerte en masse om hinanden under de ekstreme
forhold vi var under. Vi leerte thvertfald i hoj grad, synes jeg, at tolerere hinanden
der ude i Sahara i det lille hus. Vi havde stor tolerance for hinanden og vores
saerheder

Fe: Og deres musik

(nogle konkrete eksempler)

5g: Jeg kan f.eks. huske at vi stod pd en eller anden busholdeplads, 0g sd kom vi til
at snakke med en eller anden fyr om noget politisk, og lige pludselig klappede han
i som en osters. Det gjorde et meget, meget stort indtryk pd mig at de ikke mdtte
tale om deres politiske forhold.
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Pd den mdde var der en masse ting kulturelt som rykkede noget for mig.

Lr: Ja, det var netop ogsd den mdde vi rejste pd, at vi kom ud til de enkelte familier
0g kunne snakke med dem. Jeg kan huske den dreng, der var i den familie hvor vi
var. Han ville miske til Nordeuropa og veere laege, 0g han fik vores adresser, men
der var jo ikke rigtig mulighed for det, ndr man si pd deres dadelproduktion. Det
var nok der han skulle fortseette.

Fe: Jeg kunne ikke fransk og kunne ikke tale med dem

5g: Men alligevel kan man godt opleve meget. Du kunne jo godt se at der var stor
forskel pd at der var nogen, der levede bedre end andre

Fe: Ja, ja sddan nogle ting kunne jeg godt se, men ikke oplevelse af at diskutere
f-eks. politik med en..

S8: Jeg kan f.eks. huske, at da vi tog derfra, der fik vi nogle gaver, og der var meget
stor forskel pd hvad vi fik. Nogle fik helt vildt mange ting og andre fik mdske ikke
sd meget, og det var da helt klart symbol pad forskelle. Min familie havde helt klart
ikke nogen penge. Jeg fik en stor orkenrose, de havde veeret ude at finde.. Sddan
nogle ting var tankevaekkende, synes jeg.

[citat 4.1.]

I forsegsrapporten skrev leererne:

De elever, som valgte miljoklassen, kan ikke karakteriseres som specielle i forhold
til andre gymnasieelever, hverken hvad angdr deres personlighed eller sociale
baggrund. Der var fire elever med en fremmed kulturel baggrund. Elevernes
begrundelser for at vaelge miljoklassen gik bdde pd, at emnet var interessant, 0g
at arbejdsformerne virkede tiltalende. Derimod var det ikke onsker om specielle
uddannelser efter gymnasiet. Alligevel udviklede klassen sig specielt — der opstod
en seerlig klassekultur.

Klassen var praeget af, at eleverne aktivt havde valgt den. Det var en beslutning,
de havde taget, hvor de mitte overveje ulemperne — det tidlige fagualg, for de kendte
fagene —mod fordelene — en anden undervisningsform med veegt pd tveerfaglig
undervisning, en ydre faglig ramme, der bedre tager udgangspunkt i forhold, som
de var interesserede i, engagerede leerere (elevernes udtalelse) og en anden social
struktur. Med baggrund i dette valg folte de, at deres klasse var anderledes, og at
de havde et ansvar for, at klassen (forseget) skulle kunne fungere pd de preemisser,
som de havde valgt den pd, og som udviklede sig gennem elevernes og laerernes
beslutninger.

En anden del af den sarlige klassekultur var udviklingen af et frugtbart dis-
kussionsrum, hvor faglige problemstillinger kunne endevendes og planlaegning
af undervisning og mere praktiske ting kunne gennemfores pd en god mdde, som
inddrog mange, og som forte til konklusioner, hvor det var nedvendigt. Det var
overordenligt nemt at seette diskussioner i gang for sdvel leerere som elever.
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Kilde: Forseggsrapporten s. 6-7.

[citat 4.2.]
Sammenhangen mellem pé den ene side gruppedannelsen og p& den anden
side klasserumskulturen tages bl.a. op i klynge 1 pa folgende made:

JI: Jeg husker det nemlig ogsd pd den mdde, at netop fordi det fungerede godt i
klassen. Nir man sd skulle danne grupper i klassen, var der ikke nogen man absolut
ikke ville vaere sammen med. Det er i hvert fald sidan jeg husker det. Hvor jeg
mdske mere fokuserede pd de muligheder, der Id i at vaere sammen med andre end
dem jeg mdske lige var sammen med til hverdag, eller nogle af dem, der var mere
interesserede i politik og historie end jeg f.eks. var eller et eller andet...

Sd: Ja, man valgte emne ud fra hvad man var interesseret i, 0g ikke ud fra hvem
man skulle veere i gruppe med. Det er da vigtig. Det synes jeg var meget vigtig.
Cs: Sd det var en god tilpasningsevne til hinanden i hvert fald.

Spm: Giver det tilpasningevne?

Cs: Ja, pd en eller anden mdde ndr man valger efter interesse 0g det skal jo sd 0gsi
fungere ndr man skal arbejde sammen i gruppen. Hois folk ikke kan finde ud af at
arbejde sammen og der er et tydeligt misforhold, hvor der er en der laver det hele
0g to der sidder og dovner. Det var der ikke rigtig. Det var ikke mit indtryk af de
fleste af de gruppearbejder, der foregik. Det lod sig gore at veelge efter interesse 0g
fa de grupper til at fungere.

Sd: Hvis man har en interesse onsker man jo 0gsd at gore noget ved det. Hvis det er
noget der interesserer en sd er man mere fleksibel og samarbejdsvillig med andre.
Cs: Pd den anden side var de fleste af de ting vi lavede mdske 0gsd sammen med de
samme folk. Hvis man ser tilbage pd det i de fleste af de der dagligdags opgaver 0g
rutiner. Det har mdske vaeret en 5-6 stykker, jeg hovedsagelig har arbejdet sammen
med for mit vedkommende.

Re: Det er klart. Man fik indsporet sig efterhinden.

JI: Men det er netop det jeg oplever, at jeg kan ikke huske, at det var et problem,
hvis det nu var at jeg f.eks. fik lyst til at gd ind i »din klike« eller et eller andet. Si
var det ikke noget problem. Det jeg mener: Selvom man har sine faste rollemenstre,
sd var der alligevel plads nok til, at man kan bryde dem, ndr man skal arbejde
sammen fagligt.

[citat 4.3.]

Tn prioriterede det trygge i gymnasiet ved sd ofte som muligt at arbejde
sammen med de samme. I det individuelle interview kombinerer hun sin
nuveerende position i gruppearbejder med et reflekterende tilbageblik pa
hendes rolle i gruppearbejderne i gymnasiet
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Tn: For var det mere med at gemme sig 0g lade de andre i gruppen tage styringen,
0g sd bare sige, ok — det kan vi godt. Sd var man selv fri for at tage et ansvar og sige
sin mening. Men nu er det stik modsat. Jeg vil meget gerne ind 0g prove at overtage
foringen, og at det er mine ideer eller forslag, der kommer igennem.

Spm: Hoorfor tror du det har skiftet?

Tn: Jeg ved det ikke. Jo, jeg tror jeg er blevet mere moden, jeg tror det er der, det
er.

Spm: Hvilke arbejdsformer kunne du lide, da du gik pd skolen?

Tn: Det var gruppearbejdet, fordi der bar jeg ikke pd ansvaret alene. Nogle gange
kunne man sd seette ansvaret af pd de andre. Det var si det stik modsatte af nu,
ikke. Det var faktisk det bedste, det var gruppearbejde eller at vaere flere om nogle
ting.

Spm: Havde du det ddrligt, ndr I skulle arbejde i grupper?

Tn: Nej, det havde jeg egentlig ikke. For man begdr jo altid den fejl, at man gdr
i gruppe med de samme hele tiden, og tit og ofte, si skete der jo alt muligt andet
end gruppearbejde, ikke. Det var en stor fejl, set i bakspejlet. At man altid segte
de samme og ikke rigtig turde at gd til andre. Gd hen og sige, at nu vil jeg veere i
gruppe med dig, i stedet for at soge det, man kendte.

[ciat 4.4.]

En tidligere miljoklasseelev med ikke-dansk baggrund forteeller saledes
om erfaringerne med gruppearbejde:

Spm: Har du altid brugt laesegrupper?

Ks (individuelt): Ja, det har jeg. Tit og ofte i gymnasiet. Ja, det havde jeg god
erfaring med i gymnasiet — med den der lille pigegruppe der. Og det var meget
godt, for det var en stolthed for mine foreldre, at jeg skulle ud og leese i week-
enden. Det var meget sddan, at ndr man var i miljoklassen, sd skulle man ud
pd nogle ekskursioner og sd modes bagefter og lave nogle ting sammen. Si det
var ikke altid jeg bare kunne sidde derhjemme. Si var det sidan set, at folk kom
hjem til mig. Og det gjorde da ogsd, at mine foraldre lerte folk at kende. Og
det var jo egentlig ikke sd galt, at man skulle hjem til nogen, s efterhinden si
kunne jeg 0gsd bare sige, at jeg skulle hjem til Ursula eller Julie, eller hvem det
nu var, jeg skulle hjem til og lave nogle ting. Forste gang, jeg var i gruppe med
Rene, sd skulle han hjem og sidde — ville de synes han er lidt maerkelig... og hvad
ville de nu sige....? Men det har de det fint med nu[pd det videre studie], og det
var godt jeg provede det 1 gymnasiet, for hvis jeg har haft drengegrupper, sd har
jeg bare sagt, at jeg skulle hjem til ham der og lave noget, eller de ... han kom
hjem til mig, fordi vi skulle lave noget. Sd det har de vaennet sig til, at sddan er
det bare. Men det var svaert for dem i starten.



Appendix 231

[citat 4.5.]

Klasserumskulturens betydning for habitus kan spores i de individuelle
interviews som f.eks.:

Rn(individuelt): Det er miske mere den sociale side af gymnasiet jeg kan bruge
nu. Det her med at folk — hvordan man omgds hinanden — ja, altsd hvordan folk
omgds hinanden pd en fornuftig og god mdde, hvor alle kan veare der. Det var
noget af det vi laerte meget af synes jeg, ved at gd i gymnasiet; det der sociale
begien.

[citat 4.6.]

Spm: Sd kan jeg 0gsd se, at du har vaeret medlem af en politisk organisation. Der
har jeg sd det samme sporgsmil — hvad var grunden til, at du pludseligt valgte
at gore det?

Rn: Hvad var grunden — det var vel, at det interesserede mig meget, 0g det var
o0gsd meget under indflydelse af, at jeg gik i gymnasiet pd det tidspunkt, hvor jeg
meldte mig ind — eller mdske lige efter. Det interesserede mig meget og hele det
miljo herude, der sd man meget pd politik og politiske ideologier. Det syntes jeg
var enormt spaendende. Pd en eller anden mdde fik jeg mdske et syn for den store
helhed, ikke bare i min egen lille andegdrd, men et storre perspektiv pd det i kraft
af, at jeg begyndte at interessere mig for det 0og var aktiv der, si kom der meget
storre perspektiv pd syntes jeg — for mig.

Jeg gik ind i det 0g begyndte ogsd at blive mere sikker pd, hvad jeg syntes, hvor-
dan jeg gerne ville have det skulle vaere. Jeg begyndte naermest at finde mit eget
stdsted. Jeg var ikke helt sikker, men jeg havde nogenlunde en idé om, hvor jeg
var rent politisk, men jeg var ikke 100% sikker om mit stdsted, men det syntes
jeg, jeg blev dér.

[citat 4.7]

En gruppearbejdskompetence kan betragtes som et veerdifuldt element i
en persons habitus i bdde studie- og jobsammenhaeng.

Klyngeinterview 1 indledtes med spergsmal til det om unge og gruppe-
arbejde, og den efterfolgende dialog forleb sédledes:

Spm: Er det sddan at unge mennesker i dag generelt er gode til at fungere i
grupper?

Re: Det er spargsmdlet om det er noget der er nemt for dem eller om det er noget
de bliver forvant med. Det mener jeg. Jeg ved ikke om det er naturligt at man
laver meget gruppearbejde i gymnasiet. Men hvis man sd tager skridtet videre
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Vi blev [pd ingenioruddannelsen]gjort rimeligt meget opmaerksom pd, at det er
vigtigt at man havde en gruppe, at holde sig fast til for det var ligesom drivkraften
til at komme videre....o0g efter hvert semester startede man faktisk med at finde nogle
man kunne arbejde sammen med. Det er sporgsmdlet om man er god fra starten af
eller om man bliver ligesom dirigeret hen i den tankegang, at man kommer bedst
igennem det her studie ved at arbejde i en gruppe.

Rk: Dermed ikke vaere sagt at man er god til det. Jeg har da provet op til flere gange
at nogle af dem, der er utrolig dygtige 0g selvsteendige personer ikke er specielt
gode til at arbejde sammen med os andre, der mdske har brug for at fi diskuteret
tingene meget i gennem. Altsd de har bare deres egne meninger og skal bare have
dem ned pd papiret .

Cs: Og sd er der 0gsi det forhold som der er et sted som pd universitetet 0g den
slags steder. At dem som ikke er i stand til at indgd i gruppearbejde, de vil mdske
hurtigt falde fra. Det kan veere sveert at kere det igennem som et helt soloraes.
Derfor er de folk jeg hovedsagelig har omgivet mig med, det er folk som o0gsd har
nogle feerdigheder til det at indgd i en gruppe og arbejde sammen.

Sd: Det tror jeg man har fra Folkeskolen, mange steder laver de gruppearbejde.
Det er ihvertfald mit indtryk fra mine studiekammerater. Der er de flasket op med
gruppearbejde.

JI: Det er mit klare indtryk, at vi lavede da ogsd lidt gruppearbejde i folkeskolen
0g vi har ogsd lavet noget i gymnasiet. Men det var ikke noget jeg kunne bruge
til noget, da jeg startede pd RUC. Jeg var stadig for egoistisk, jeg var ikke god til
at finde ud af hvad der var vaesentligt at diskutere i gruppen 0g hvad man selv
kunne tage med sig hjem og lave derhjemme, 0g jeg var ikke god til at putte mig
selv i baggrunden, ndr det ikke var nedvendigt. Man kunne blive ved at diskutere
bitte smd ting og man blev uvenner...Pd den mdde har jeg ikke kunnet bruge det
i gymmnasiet — det at arbejde i grupper — til noget.

Sd: Jeg foler jeg har nogle rutiner med herfra. Men jeg gir ogsd pd et studie hvor
man snakker om alting og bliver ved med at snakke. Jeg foler alligevel at jeg har
noget med herfra. Et eller andet med hvordan man gor — sddan en skjult dagsorden
for hvordan man laver et gruppearbejde.

Cs: RUC er ogsi et sted hvor, hvis man ikke er god til at indgd i en gruppe, sd har
man et problem, og folk vil falde fra. Man ser mange der braekker arme 0g ben de
forste par dr. I starten kan man husle sig lidt igennem, men lige pludselig falder
hammeren og det gor den ogsd alle mulige andre steder. Sd hvis man er kommet et
stykke hen i et eller andet forlob vil man ogsd veere sammen med folk, som er gode
til at arbejde i grupper, sddan ser jeg det.

Andre: Ja

Spm: Ndr jeres klasse fremheever det?
Forklaring?
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Rk: Vi lagde jo mere vaegt pd gruppearbejdet dengang.
Det Id jo i konceptet miljoklassen, at vi skulle have mere gruppearbejde.

Ingen af klyngerne kastede noget klart lys pa sporgsmalet om hvorvidt
unge i dag generelt er gode til gruppearbejde. Men det forte dem til be-
tragtninger og referencer til egne erfaringer om hvor utrolig vigtigt det
er at kunne arbejde i grupper pa videregdende uddannelser og i andre
sammenhenge iovrigt.

De individuelle interviews viste tydeligt, at de tidligere elever fra miljo-
klassen har et nuanceret billede af deres egne positioner i gruppearbejder.
Ligesom det fremgik, at de er opmarksomme pa hvordan de kan leere
noget inden for gruppearbejdsrammen.

Spm: Vivil gerne hore lidt mere om der er nogle roller eller funktioner, du er sarlig
god til i gruppearbejde, eller om der er nogle ting, du typisk foretager dig?

Rn: Jeg vil veere typen, som er ivrig efter at diskutere. Jeg kan godt finde pd at
provokere lidt, for at fi sat en diskussion i gang. Jeg mener, ved at diskutere ting og
diskutere emner, sd kan man ligesom fi rykket — og leere noget om det — af de klogere
selvfolgelig. Der kan jeg mdske godt vaere en, der kan satte en diskussion i gang.
Jeg vil nok veere en, der arbejder lidt i det stille ogsd — med at finde brugbare ting
til et projekt eller et gruppearbejde.

Nogle af dem sammenlignede deres situation i dag med gymnasietiden,
hvor de ikke synes de var lige s& gode til det.
Nk, der er uddannet hdndveerker siger:
Nk: Ja —det er sjovt, for da jeg kom i leeve som hdndveerker — det er faktisk noget af
det bedste, der er sket mig. Jeg har fiet filet en masse kanter af, ogsd i mit forhold
til andre mennesker. Jeg har altid vaeret ret egoistisk og fungeret socialt darligt
med folk. Men det leerer man altsi som hindveerker. Ndr man kommer ud pd en
byggeplads, der er 10 nye mennesker, 0og dem skal man gd og arbejde sammen med,
o0g man har ikke en mdned til at leere dem at kende. Man har en halv time, sd skal
man kunne fungere sammen med dem. Og kort tid efter, sd er man faerdig pd den
byggeplads, og skal videre til den naeste, 0g sd er der altsd 10 nye mennesker, si
det har veeret vigtigt at fd traenet.
Spm: Er du god til det?
Nk: Ja — det er jeg faktisk efterhinden. Jeg er blevet rimelig god til, at de fleste
mennesker synes, at jeg er en flink fyr og jeg arbejder hurtigt sammen med folk.

[citat 4.7.a]
Spm: Var du sikker pd, at du ville veere akademiker
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Fe: Nee. Min mor har aldrig troet pd, at et var det var det jeg skulle — da jeg var barn.
Men jeg har ikke haft de overvejelser med om, hvorvidt jeg skulle vaere akademiker
eller, hvorvidt det skulle veere .... Agronom — det var bare mig. Et eller andet sted
i min gymnasietid blev jeg klar over, at det var det jeg skulle vere.

[citat 4.8]

Det er ikke muligt at drage markante konklusioner pa den enkeltstdende
case Miljoklassen. Men det har veeret neerliggende at overveje hvordan
klasserumskulturens sociale praksis er kommet til at indga i habitus, og
hvordan det senere kan pavirke deres made at fungere pa som borgere.
Det kan illustreres med de tidligere miljoklasseelevers forskellige »borger-
aktiviteter«. De kom frem i de individuelle interviews, og her er nogle
eksempler:

Klynge 2

Spm: Men hvad si med det der med, at man siger: ok sd stiller jeg op til den der
bestyrelse. Der synes vi mdske nok, der er et monster. Men det er mdske typisk for
jeres generation — gor alle det?

Alle: Nej

Lr: Det kan jo godt vaere at mange af os har valgt Miljoklassen fordi vi har ledt efter
noget og det har lokket nogle bestemte mennesker til. Nok ikke for alles vedkommende;
men der har mdske veeret en overvaegt i klassen og det har sd pdvirket flertallet i
klassen...?

Spm: Har I ogsd udviklet og dyrket den tendens [i faellesskab]?

Fe: Det man mdske kan sige det er, at mange af de miljoting vi har diskuteret i
gymnasiet: Vi har bdde fiet problemet, men vi har ogsd fiet en form for losning.
Duvs. hvis man sidder nu i sin ejendomsforening eller boligkvarter, sd finder man
jo 0gsd ud af, at hvis man melder sig ind i ejendomsbestyrelsen, si er der jo en
losning pd de problemer, der er. Hvor andre mennesker siger nej, det kan jeg ikke
finde ud af, der findes ingen losning pd det, eller sddan noget. Sd tror jeg miske
man har bdde et engagement i at finde losninger pd problemerne 0g ogsd en tro pd
at de er der, ikke....?.

Spm: Eller mdske en selvtillid i retning af at »det her kan jeg godt overskue. »jeg
kan mindst lige sd godt«?

Lr: Det kan da godt veere det er et produkt af netop en masse projektarbejde. Det kan
godt veere at du har startet med et eller andet du mdske ikke har kunnet overskue
—altsd i miljoklassen — og at man sd alligevel er blevet tvunget til at kaste sig ud i
det, 0g sd er endt op med et resultat, og at det er lykkedes at fid noget ud af det. Og
pd den mdde er man mdske heller ikke sd bly for at kaste sig ud i noget, som man
ikke har sid meget viden om, eller stille sig op og kaste sig ud i det.

Sg: Det ved jeg ikke. Som du ogsd selv har sagt flere gange var vi ekstremt forskellige
o0g vi er ekstremt forskellige.
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Spm: Derfor er det da ogsd underlig, at der mdske alligevel er et monster ?

Fe: Hois jeg ser pd folk pd Landbohajskolen sd er langt de fleste interesserede i et
eller andet......

Lr: Sidan er det ikke pd biologi

5g: Sddan er det heller hos mig

Tn: Sddan er det heller ikke ..

Fe: Ni nej, der moder selvfolgelig ikke sd mange frem.........

(lidt mere snak her)

Sg siger om sin andelsboligforening, som skulle have fjernvarme:

Det er en meget lille bestyrelse. De er 10 andelshavere — det er én opgang — 0g
det vil sige, at det er rimeligt overskueligt. Men pd et tidspunkt var der rimeligt
mange, der flyttede og der var mange fremlejere, 0g sd syntes jeg, at der skulle ske
et eller andet. Der skulle vare mere styr pd tingene, og sd meldte jeg mig ind i
bestyrelsen og fik lavet fjernvarmeprojekt, provede at styre alt det andet. Vi var to
- en formand og jeg - 0§ formanden var ikke seerlig aktiv, sd det var mig, der sad
med det hele og det gjorde i jeg i halvandet dr, sid var jeg fuldsteendig slidt ned, si
det gad jeg ikke mere.

Tn, der er valgt ind i sin boligforenings bestyrelse, beskriver det som et
personligt skift i retning af at veere mere udadvendt og ansvarlig, og som
en vej til at komme til at vide mere:

Spm: Men du synes det er vigtigt at have indflydelse pi de der overordnede ram-
mer. Nu siger du, at du prioriterer den hjemlige base her med familien meget.
Er det si 0gsd nodvendigt at arbejde pd det der overordnede plan med bebyggel-
sen?

Tn: I stedet for — og det var ogsd derfor jeg blev valgt ind i sin tid — i stedet for,
at vi alle sammen sidder derhjemme og brokker os i vores smd kekkenkroge med
naboen: 0g det 0g det er for ddrligt og bla. bla. Men der er sgu ikke nogen, der gider
gore noget ved det? Sé i stedet for at sidde derhjemme i kokkenet og brokke sig,
eller hvor det nu er, pd trappeopgange, ja, men sd gore noget ved det. Fi lavet om
pd nogle af de ting, man er utilfreds med, eller i det mindste prove pd det, sd man
pd et eller andet senere tidspunkt i ens liv kan sige, nej, jeg provede sgu. I stedet
for at sidde med sidan en flad fornemmelse af, at det er 0gsd for ddrligt det hele,
0g ih hvor er de dumme.

Spm: Vi kunne ogsi prove at se frem og sige, hvad kunne du teenke dig at lave om
fem dr?

Tn: Sdvil jeg gerne se mig selv som formand for denne her afdeling. Vi bor i noget,
der hedder AB afd. 53, og det er i den bestyrelse, jeg sidder. Ndr der bliver valg
igen til april eller maj, sd hiber jeg selvfolgelig, at jeg bliver genvalgt, 0g sd kunne
overtage formandsposten til naeste dr. I dr 2001. Det var bare noget.

Spm: Sd kunne vi mdske gd over til at snakke om det der bestyrelsesarbejde. Kan
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du sige, hvad det er for nogle kvalifikationer, du bruger i bestyrelsesarbejdet. Og
hvad det giver dig selv?

Tn: Det giver mig selv en hulens masse viden omkring den almennyttige boligsektor,
0g hvordan og hvorledes tingene fungerer, 0og hvordan tingene heenger sammen.
Okonomien i at holde en afdeling, en masse politik fir man ogsd indblik i. Man
far en masse viden, 0gsd vedrorende beboerpleje 0g man laerer 0gsi en masse
hindveaerksmeessige ting, som man aldrig troede, at man overhovedet skulle laere,
eller havde brug for at vide noget om. Det synes jeg er rigtig godt, at fi en masse
viden.

Spm: Huvorfor er det egentlig godt at have viden? Ja, du siger det er godt, og du
vil gerne have noget viden.

Tn: Det er fordi jeg vil sd gerne laere og vide en masse ting. Eller vide lidt om en
masse ting, ikke bare om, lidt, men lidt om meget.

Vi finder det veerd at bemaerke hvordan Tn ser det organisatoriske som en
vej til bade at fa noget at vide og til at veere med til at fa gjort noget ved
tingene. Bemeerk hendes store interesse for viden og hendes enske om
endret adferd i de omgivelser, hvor hun selv er vokset op.

Ks, der leeste til farmaceut var organisatorisk aktiv i forhold til studerende i
Danmark og andre lande, og skrev speciale efter et studieophold i Australien.
Hun lagde stor veegt pa at kombinere studierne med det organisatoriske
og det at rejse:

Ks: Men tit er det jo ting,. som man godt kan lide at gore, men det kan godt veere
mange ting ind imellem. Jeg har samtidig med at jeg studerede, sd har jeg vaeret
kontaktperson for EFSA, som er European Fundation for Farmaceut Students
Associations, sd der var meget med at man skulle havde kontakt til de studerende
o0g man skulle holde nogle moder — ja i Danmark — og var det et emne de debatterede
hver (onsdag) under kongres og sd var det kontaktpersonen i det enkelte land, der
skulle sorge for at lave — man skulle lave en hel afhandling om, hvad danske studenter
syntes om det emne. Og det var sd op til en selv, hvordan man leste den opgave.
Man kunne lave det som sporgeskema, man kunne gd ud og interviewe folk, og
samtidig med, at jeg havde store opgaver og ting og sager — skole 0g arbejde — ja,
men sd ville jeg gerne gore det, og skulle planlagge og holde mader herhjemme.
Det gjorde jeg i to dr.

Spm: Kan du fd sddan noget organisatorisk til at fungere?

Ks: Jeg blev god til det. Det forste dr syntes jeg 0gsd det var svaert. Hende, der
havde vaeret der et dr for mig, spurgte jeg 0gsd til rdds — jeg er genert forste gang
jeg skal std over for en gruppe mennesker og fortalle dem om hvad EFSA var, men
vi gjorde det sddan, fordi der var ikke sd mange, der kendte til det, 0og vi syntes
det var et problem og vi breendte for det, 0g vi ville 0gsd gerne have at folk vidste
noget om det, si var det de kollegiale organer kom og fortalte, hvad de lavede, og
sd sagde de, at ok — sd holder vi 0gsd en dag med bare 10 min. oplaeg i hver klasse,



Appendix 237

hvor vi forteeller om hvad EFSA er, 0g hvad vi stdr for , 0g jeg kan da huske, at
forste gang, sd var jeg vildt nerves — nej, men sd sagde jeg til mig selv — nej, de er
yngre end dig, dvs. at de gdr pd andet eller tredje dr — men jeg var da nerves og
skulle sidan lige puste lidt, men efterhinden syntes jeg ikke det var noget problem,
at skulle snakke med folk om det eller holde moder. Stadig til kongressen — jeg var
af sted tre gange — jo, jeg var i Polen, Schweiz og Spanien. Der har det der board
for EFSA og hvert land har to official dates — det er dem, der stemmer om det,
der bliver vedtaget, og der sad jeg si 0g en anden, sd man skal sige nogle ting pd
engelsk og snakke med en masse mennesker — det forste dr tror jeg faktisk vi var
to hundrede studenter samlet. Si der var jeg lidt nerves, ndr jeg skulle sige nogle
ting, men jeg blev god til det efterhinden.

Ks: Pd et personlige plan blev jeg meget mere sikker pd selv. Jeg tror, at jeg har vaeret
meget haemmet af, at der var mange ting, jeg ikke mdtte. Mens jeg gik gymnasiet
—nej, det md du ikke og jeg var genert, sd jeg blev nok en lidt mere dben person, en
glad person, troede lidt mere pd mig selv, at jeg kunne nogle ting.

Ka, var ogsa politisk aktiv i gymnasietiden

Ka: Jeg var jo aktiv i DSU dengang, 0gsd egentlig mens jeg gik i gymnasiet. Efter
jeg havde veeret ude at rejse holdt det lidt op. Men dengang gik jeg meget op i det.
Jeg er jo ikke aktiv pd den mdde i en organisation i dag. Men stadig sddan nogle er
ting er sjove. Det blev bare lidt for meget pd et tidspunkt.

Spm: Hoilke situationer kom du til at std i der, i forbindelse med det organisatoriske
arbejde.?

Ka: Vivar med til at fore valgkamp — op nogle de her forskellige valg, der har veeret.
Bl.a. et folketingsvalg — tror jeg — hvor vi skulle ind pd Rddhuspladsen — eller hvor
vi skulle organisere denne her happening, som gik ud pd, at vi stegte valgfleesk inde
pd Radhuspladsen og...

Md er en af dem, der veelger at melde sig ind i et parti, og som iseer er aktiv
i en trafikbeveegelse:

Spm: Vi griber fat i nogle flere ting. Du har 0gsd skrevet lidt om, at du har lavet noget
politisk arbejde? Du indgik i Kritiske Masser — hvad var din drivkraft bag det?
Md: Det var jo en — Kritiske Masser — det er jo en cykeldemonstration, der har
kort den sidste fredag i mineden i mange dr, hvor man medes pd Bligdrds Plads
0g sd kerer ud pd cykler og kerer rundt pd vejene her i Kebenhavn. Det bevirker
selvfalgelig, at trafikken stopper og der bliver en masse kaos. Og det var i en eller
anden frustration over den trafikstigning, der er i Kebenhavn, og som man bliver
ved med at sige, at der skal gores noget ved, men som der ikke rigtig bliver gjort
noget ved ud over, at der bliver bedre og bedre kir for bilejerne, der kommer flere
og flere biler i gaderne. At man ikke tager et skridt fuldt ud og siger, nu md der
seriost gores noget ved det. om man sd bruger en model som Norge, hvor man seetter
bomme op eller — altsd sd det virkelig viser pd papirerne og pd forureningsgraden,
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at det virker. Jeg er ikke sd meget for det, for jeg mener, at man skal have lov til
at have sin frihed. Men ndr man ikke kan banke fornuft ind i hovedet pd folk, si
er den eneste mide, at folk i et materialistisk samfund kan forstd det, det er altsd
ved at tage deres penge. Og det gor man si ved at saette bomme op, eller satte
parkeringsafgifterne op inde i byen. Endnu hojere op. Ellers tror jeg ikke rigtig
pd, at man ved at forklare folk, at det er altsd ikke sd godt, hvis I spurter fra det
ene rode lys til den naeste rode lys, I skal tage det stille 0g roligt. Det tror jeg ikke
rigtigt, at folk er sd meget med pd.

Spm: Hvad var din drivkraft for at gd ind i sddan noget, og hvad var din rolle?
Md: Jeg har aldrig forestillet mig selv som politiker eller noget i den retning, men
bare det at vaere medlem af et politisk parti, det betod meget for mig. Fordi, jo flere
medlemmer de hat, jo storre bliver det, g pd papiret bliver det storre. Men jeg har ikke
deltaget specielt aktivt i partiet. Jeg har vaeret til deres moder og diskussionsgrupper,
men ellers ikke sddan videre. Moder om et eller andet samfundsmeessigt, om det
har veeret pd lokalplan, eller her pi Vesterbro, at der skulle rives ... noget ned, 0g
sd diskuteret en masse ting igennem.

Spm: Men hvorfor gdr du med i sddan noget?

Md: Det handler for mig om at veere sammen med nogle mennesker, der synes og
teenker pd samme midde, for det kan da vaere frustrerende at gd rundt og synes, at
der ikke rigtig sker noget. Lige pludseligt er man i et forum, hvor du er rimelig
sikker pd et eller andet sted, at mennesker — de folk, der er her, de er bag dig. Jeg
synes nogle gange, at man godt kan have en idé om, at man gdr rundt alene med
nogle af de tanker der. Huvorfor sker der ikke noget? Og sd md man jo opsege nogen
af de steder her?

Cs ser tilbage pa sit dr som Operation Dagsvaerk-aktivist som meget politisk
og overordnet:

Det er ligesom den politiske vinkling, der pd en eller anden mdde er det vig-
tigste derinde [Operation Dagsveerk]. Selvfolgelig skal det ogsd veere praktisk,
men det er meget politisk. Og derfor startede jeg 0gsd pd geografi. Jeg troede
jeg skulle veere udviklingsgeograf, men finder mere 0og mere ud af, at jeg synes,
at udviklingsgeografien har nogle problemer i forhold til ... det er meget
fjernt...

Om sine organisatoriske erfaringer fra Operation Dagsveerk siger han
Jeg plejer at vaere god til at skulle organisere og arrangere, sddan praktisk. Fi den
slags ting fra hinden. Storre ting. Det stammer helt fra Dagsveerk, hvor det var
nogle af de kvaliteter bl.a., der skulle benyttes meget. Arrangementer og sddan meget
hdandgribelige, store ting og mange trdde, der skulle holdes i luften. Det plejer at
fungere godt. Selv ndr det var efter 40 timer uden sovn 0g en helvedes masse ting,
der skulle organiseres med mange forgreninger.
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[citat 5.1]

Fe: Man synes jo, at man skal have et sabbatdr, ndr man har gdet i gymnasiet
— det synes jeg i hvert tilfelde. Der er jo ogsd nogle, der har flere. Det er jo 0gsd
noget med at preve nogle andre ting end bare at gd i skole. Og jeg valgte si det
med landbruget, fordi det var specifikt relevant for det, jeg skulle ind og laese. Og
ndr man ikke selv kommer fra en landbrugsfamilie, sd det er noget af det bedste jeg
har gjort for at finde .. en uddannelse, for at fi en praktisk relation til landbruget.
Huad er en ko, hvor stor er den — fi sddanne nogle proportioner, for selvfolgelig
ved man godt, at koen laver meelk, men hvordan er drets gang pd en gdrd. Hvad
er arbejdsgangen pd en dag og sddan nogle ting. S det var derfor, jeg valgte det.
Og sd ville jeg laere noget okologisk/biodynamisk landbrug. Det var, for at fii en
praktisk indgangsvinkel til det man ville.

Spm: Sd det var meget studieorienteret i virkeligheden?

Fe: Ja, det var med formdl, at jeg skulle laese agronom. Sd det har ikke bare veeret
et spildt dr.

Spm: Hoad si med dit sabbatdr?

Fe: Det var noget med at prove nogle andre ting end bare at gi i skole. Og det
var ogsd meningen, at jeg ville have vaeret pd Hojskole det dr, men det kom jeg si
ikke, fordi jeg fik mulighed for at komme til Nicaragua for forste gang. Det var
sd i februar det dr, 0g sd taenkte jeg, jamen sd kan jeg jo bare blive, hvor jeg er, et
stykke tid, ikke.

Spm: Kom du sd til sd til Nicaragua?

Fe: Jeg har vaeret i Nicaragua i to uger — tre uger — studierejse med DUI De har
noget udveksling i Nicaragua, en borneorganisationer: og det kom s ... 0g det var
noget med, at det hele var betalt, sd det ville vaere dumt at nej.

Fe: Personligt har jeg leert meget ved at vaere pd de gidrde, jeg har vaeret pd. Iser
det forste — siddan rent menneskeligt. Der var sommetider midske 16 personer, 0g
de var alle sammen forskellige. Og nogle havde psykiatriske problemer, og sd var
der nogle fra udlandet og danskere. Og alle havde forskellig baggrund alle sammen.
Bl.a. ogsd mange (?) mennesker, man 1 hvert fald ikke skal omgds. Generelt synes
jeg det er godt, at laere nogle andre mennesketyper at kende end dem, man ellers
kender. End dem, man kender (som) sine venner. Sd pd den mdde, har det veeret
meget fint. Jeg vil sige, at problemet var jo i starten, at man ikke havde nogen
erfaring overhovedet. Man anede jo intet om at kere eller noget som helst, men
det leerer man sd alligevel. Pd sddan en gdrd, som har sd mange ansatte laver man
nogle systemer, ikke. Fx oppe pd koens navneskilt — der var der en gdrd med — det
var en gdrd, hvor keerne havde navne —si ...

Spm: Men du tog til dig af de her systemer, som de lavede. ..

Fe: Ja, men der var ogsd mange systemer, der ikke fungerede pi de gdrde, ikke.
Sddan noget kan godt irritere, men sd leerer man ogsd nogle ting om, hvordan
det ikke skal veere. Si var jeg pd en anden gdrd i to mdneder, fra maj til juli,
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hvor det var meget mere struktureret og meget ferre ansatte. Der var mig 0g
en medhjaelper 0g si konen og manden. Sd fik jeg 0gsd et perspektiv pd, hvordan
det ogsd kunne veere. Selv om jeg kun var der i to mdneder, sd jeg ligesom mere
at relatere

det til i forvejen, og se hvordan det ogsd kunne veere. Det er i hvert fald nogle
erfaringer, jeg i hvert fald kan bruge i mit studie.

Spm: Sd har du ogsd vaere pd en studie- eller dannelsesrejse — eller hvad sddan
noget hedder?

Fe: Ja, miljebrigade — fordret '98. Hvor jeg var i tre mdneder pd miljobrigade 0g to
mdneder pd almindelig rundrejse med en veninde fra (?...?). Grunden til at jeg
valgte det, var fordi, jeg ikke umiddelbart havde nogen jeg kunne rejse med. Jeg
ville ikke rejse alene i hvert fald, og slet ikke i lande, som jeg slet ikke kender. Selv
om jeg havde veeret i Nicaragua for, si syntes jeg det var et underligt land, hvis
jeg ikke kan sproget, og sd valgte jeg det. Ogsd fordi det var lidt fagligt relevant,
at komme ud 0g se nogle ulandsbonder 0g se, hvordan man arbejder og fi lov at bo
hos en familie i 6 uger pd landet.

Kr: Hjemmehjeelper, det var for at tjene penge til at rejse.

Men da jeg kom hjem igen [fra rejse] var jeg ogsd teettere pd [afklaring mht
uddannelse]. Jeg ville aldrig rejse pd den mdde igen. For det forste ville jeg aldrig
rejse sd lang tid i fem mdneder, uden .... Si skulle det veere leengere tid pd samme
sted. Vi tog jo fra Danmark til Nepal pd tre mdneder med en lastbil. Det var
simpelthen sd vi vaeltede igennem kulturer. Pakistan og .... Sd var jeg i Thailand
0g Rangoon bagefter. Det var alt for meget. Sd ville jeg jo hellere arbejde nogle
steder, hvor man laerte nogle folk at kende. Jeg syntes ikke rigtig, at man laerer
kulturen...... , ndr man kun snakkede med de folk, der.

Spm: Hoorfor ville du sddan noget?

Kr: Det var mdske en eller anden udfordring. Men si horer man alt muligt i
medierne, sd bliver man haengt ud som .. nej, det var nok ogsd derfor jeg tog til
USA, for sd fir man set alle de ting, man har set i medierne.

Det ruster jo en lidt mere. Man fir sat sin tilveerelse derhjemme i perspektiv. Det
bliver jo ret eksistentielt, fordi man lige pludselig fir det hele pd afstand derhjemmie.
Og det syntes jeg hver gang jeg har rejst, hvor jeg har bevaeget mig uden for vestlig
kultur, og da mener jeg Europaeisk — der har jeg fiet sat min tilvaerelse derhjemme
i perspektiv, 0g jeg fir altid gjort utrolig mange valg, ndr jeg er ude. Jeg beslutter
mig for ting, jeg vil gore ndr jeg kommer hjem. Det gor jeg altid — det sker helt
automatisk. Fordi man fir roen til at taenke over sit liv — helt vildt banalt.

Spm: Det var sd 0gsd du tog ud at rejse igen ......

Kr: Men det var fordi jeg altid har veeret si bange for Sydamerika — jeg har altid
syntes, at det var sd farligt.
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Spm: Du fir selv sat nogle ting i perspektiv. Har eksempler pd, hvad det er, der
skuer dig i ojnene, ndr du sidan har veeret ude og rejse.

Kr: Det er tydeligt, hvor privilegeret man er, ndr man er hjemme — i forhold til
andre. Ogsd i forhold, hvad jeg synes er vigtigt. Fx mdtte jeg sige stop overfor det
der udviklingsarbejde, fordi at nu var magtfordelingen sidan, at det gjorde lige
pludselig, at ville det bare veere en sutteklud, hvis man troede, at man kunne stille
noget op.

Rn, der nu laeser til paedagog har bl.a. vaeret ansat pd forskellige paedagogarbejdsplad-
ser. Han siger folgende om de forste dr efter gymnasiet:

Rn: Da [efter gymnasiet] var jeg udmeerket klar over, at jeg ville veere paedagog,
men jeg syntes bare ikke, at jeg at jeg ville begynde at laese, fordi jeg syntes det
var spandende 0g det var sjovt at arbejde pd det tidspunkt. Jeg vidste rimeligt
hurtigt, at jeg ville vaere paedagog, og hvilken uddannelse jeg ville tage, men jeg
syntes ogsd, at det var vigtigt for mig at komme ud og opleve noget andet fremfor
at gd direkte neesten at laese. ....

Jeg wville ikke gd i gang med det samme. Jeg ville ud og have noget erfaring. Jeg
ville ud og leve et liv pludseligt igen [efter gymnasiet]— prove nogle andre end
ting, end lige at laese.

Spm: Hvilke andre ting?

Rn: Jeg var naesten lige begyndt at spille amatorteater pd det tidspunkt, og det synes
jeg 0gsd jeg havde lyst til at fortseette med, 0g det var jeg i tvivl om, om jeg kunne,
hvis jeg ogsd skulle laese, ikke. Jeg spiller stadigueaek meget amatorteater, 0g hdber
o0gsd pd. Nir jeg engang bliver feerdig [med uddannelsen] , at kunne fi det der drama
eller teater, som jeg har interesse for, til at haeenge sammen med mit fag paedagog.
Det ville jeg 0gsd prove. Og det fik jeg 0gsd lov til — jeg er medlem af en scene, men
har ogsd veeret andre steder rundt og spille pd amatorbasis selvfalgelig, men meget
spaendende projekter, jeg har provet at vare med i. Sd jeg fik lov at prove ogsd det,
men o0gsd det med, lige pludselig at preve at std pd egne ben. Det var ogsd lige der
ombkring, hvor man begyndte at flytte hjemmefra og blev mere 0g mere uafhengig
af sine foraldre. Si generelt bare ud og opleve noget primeert.

Spm.: Sd har vi kigget lidt pd dit skema her, 0g der stdr, at du er meget ivrig med
teater. Kan du forteelle lidt om, hvad er det du fir ud af det? Hvorfor har du kastet
dig over det?

Rn: Ja — hvorfor — det jeg fir ud af det er, at jeg moder en masse sjove spaendende
mennesker, som jeg ellers ikke ville have modt. Sd synes jeg 0gsd, at jeg fir noget
personligt ud af det ved at det er udviklende, netop igen ved den der generthed. Den
er jeg da kommet mere 0g mere over, 0g det har helt klart noget med det at gore.
Det har 0gsd noget at gore med sikkerhed. Man bliver mere og mere sikker. Der er
det sociale igen. Det er primeert det der gor, at jeg synes det er spaendende.

Spm: Militeernaegter? Da valgte du at blive udstationeret i Skov- 0g naturstyrelsens
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Forskningscenter. ... Hvad var dine overvejelser? ... Hvorfor valgte du netop
sddan noget?

Md: Det gjorde jeg, fordi jeg pi det tidspunkt havde nogle overvejelser — 0gsd i
forbindelse med min rejse til Australien med den gruppe biologer — om at leese
biologi.

Her [som naegter]havde jeg rig mulighed for at se, hvordan biologer arbejdede, 0g vi
var ligesom lidt i en saerklasse. Vivar to naegtere derude, og de gav os virkelig god
tid pd det forskningscenter til at laere os noget, og komme med i nogle situationer og
nogle overvejelser over, hvad de skulle gore med nogle resultater, de havde fiet ind,
0g hvordan de bearbejdede dem. Si vi havde god tid til at iagttage, hvad de lavede
o0g ikke bare — som de gjorde mange andre steder — blive sat til noget kuliarbejde
som naegter. Der var de virkelig gode. Jeg fik lert derude, at give mig tid til at
observere i skoven, men det, der vejede tungest, 0g som jeg erfarer nu, det var det
der liv, som biolog, der havde jeg nok en lidt for romantisk og naiv forestilling om,
hvad det var at veere biolog. Den blev lidt sldet i stykker derude. Alle de forende
biologer sad jo faktisk foran deres computer hele dagen, og det var ligesom den
forestilling, jeg provede at odelaegge inden jeg tog derind. For jeg havde nok en
fornemmelse af det, men det var ligesom at komme ud og observere og iagttage i
skoven og naturen. Det var mere pd frivillig basis eller fritidsmaessigt, at de var
ude. De fik sd en masse overarbejdstimer, som de aldrig kan afspadsere, men det
slog lidt min forestilling om at veere biolog i stykker.

Spm: Hoad er det i biologien og miske i naturvidenskaben, der interesserer dig?
Md: Helt tilbage stammer det fra, at jeg, da jeg var yngre, da var vi altid meget
ude i skoven, og jeg er vokset op ude ved Damhussoen, som jeg har brugt meget, 0g
da var det bare at observere 0g iagttage, hvordan de forskellige ting fungerer, om
det sd var fisk eller fugle eller insekter. Jeg tror det var sddan en artsbestemmelse
—rende rundt ude i Sydamerika i junglen og finde nogle insekter, som ikke er blevet
set for — det tror jeg ville veere en god ting. Men det var den der iagttagelse og bare
en gleede ved at kigge og iagttage dyr og planter og sddan noget. Det var ikke si
meget det teoretiske, men det blev det selvfolgelig si senere.

Sm, der valgte en ingenigruddannelse, men hurtigt valgte den fra og
uddannede sig som laborant, forteller saledes:

Sm: Lige da jeg blev feerdig, havde jeg en idé om, at jeg ville veere ingenior,
bygningsingenior. Men det var ligesom mere — md jeg sige —noget, som var blevet
indprentet hjemmefra. I kender det med foraeldre, der snakker lidt og presser lidt
pd i den retning. Og jeg endte da ogsd med at komme pd studiet, men hoppede fra
igen. Det var ikke mig. Jeg var der et halvt dr.

Og si gik jeg videre til laborantstudiet senere. Det var fordi jeg havde snakket med
en af mine kammerater, som er uddannet laborant, og han fortalte om studiet, 0g
sd gik jeg ind pd det. Det var decideret ham, der fik mig overtalt til det.



Appendix 243

Lr, der leeser biologi:

Spm: Hoad sd med at rejse?

Lr: Det var bare fantastisk.

Spm: Huilke forventninger havde du, og hvorfor ville du si gerne ud at rejse pi
det tidspunkt?

Lr: Jeg tror, at jeg pd det tidspunkt var temmelig studietreet, og sd var der flere af
mine kammerater, som havde vaeret ude at rejse, flere af dem lige umiddelbart efter
gymnasiet, 0g der var mange, der snakkede om de der forskellige rejser. Jeg havde
set nogle lysbilledshow, og det sd fantastisk ud. Og sd har jeg altid haft en drom,
om at komme til New Zealand, som var en del af rejsen. Der er sd mange ting, der
for mit vedkommende er — altsd som jeg kan lave dernede. Sé det var bdde et afbraek
fra studiet, og sd var det blevet sidan lidt en ..... . Det passede for os begge to, S
kunne ogsd godt teenke sig at komme ud at rejse. Sd blev vi enige om nogle steder
at tage hen, 0g sd blev det sd det.

Men det var ikke kun negativt. Jeg har ogsd nogle gode ting fra Post Danmark.
Det var ikke sddan, at det halve dr, hvor jeg knoklede, at det bare var ddrligt. For
det forste modte jeg en del sjove mennesker, 0og nogen af dem har jeg sd modt siden.
Men jeg syntes, det var sjovt at prove, ogsd at veere i det der miljo 0g mode den
side — nogle helt andre mennesker, end jeg nogensinde normalt ville mode. Pd den
mdde, at man stod i sit bld arbejdstej og knoklede til sveden hamrede fra en. Det
var 0gsd en sjov oplevelse.

Spm: Kunne du fungere i det? Omgds de andre, der havde en anden sprogbrug og
..., 0g hvor det handlede om andre praestationer?
Lr: Ja, det kunne jeg sagtens. Helt sikkert.

Spm: Sd er der det med, om der er nogle ting, du gerne ville kunne?

Lr: Jeg tror godt jeg ville kunne se lidt frem. Jeg tror det er fordi, jeg stdr lige i
ojeblikket 0g... mange af mine medstuderende stdr og tvivler pd det, de er i gang
med. Det tror jeg har pdvirket mig pd en lidt skeev mide, for jeg er egentlig ret glad
for det, jeg laver, men man kan godt blive pdvirket af alle de andre, som snakker om
deres forholdsvis negative oplevelser om det, de er i gang med. Og derfor er jeg 0gsd
blevet lidt i tvivl om fremtidsperspektiverne i det her, som jeg er i gang med. Sd jeg
kunne godt teenke mig, at kunne overskue lidt mere af fremtidsperspektivet. Men
omvendt, hvor jeg for et dr siden var meget med —nd, ja det er det her speciale 0g sd
Ph.D., og si skal jeg forske et eller andet sted. I dag tager jeg det, som du sagde for,
en ting ad gangen, hvilket mdske ogsd er en meget god ting. I hvert fald at fokusere
pd i hverdagen. Selvfolgelig skader det ikke, nogen gange at teenke over, hvad man
gerne vil opnd i fremtiden, men ellers — ja, jeg ved ikke rigtig. ...

Spm: Man kunne 0gsd vende det om og sperge, hvad laver du sd om fem dr? Hovad
ville du gerne?

Lr: Havde du spurgt mig for et dr siden, sd ville jeg sige, at jeg lige var blevet feerdig
med min Ph.D., 0g sd skulle jeg hojst sandsynligt ud i industrien og forske. Men
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hvis jeg skal veere helt eerlig i dag — ja, sd ved jeg det faktisk ikke. Det er sd aktuelt,
at lige inden I kom, sd har S og jeg siddet og snakket om ...

Men altsd jeg tror stadig for mit eget vedkommende, at jeg vil fortsaette med
en Ph.D., for som jeg har det nu, sd er det meget speendende, det jeg laver. Men
omuvendt, er der mange i dag, tror jeg, i moderne Danmark, som skifter — ikke bare
inden for hovedfaget — men neaermest skifter fuldsteendig boldgade. Og jeg vil sige,
at det er jeg mdske 0gsd dben for, hvis jeg lige pludselig finder ud af, at det er faktisk
ikke mig, dette her. Sd er jeg rimelig sikker pd, at sd kunne jeg godt teenke mig at
folge en anden drom, men omvendt 0gsd, jeg er heller ikke sddan en, som siger, nd,
men sd tager jeg lige fem dr mere pd Universitetet. For det forste — hojst sandsynlig
er man begyndt at fi en indkomst, ikke. Og mdske en familie. ...

[citat 5.2.]
Forholdsvis mange miljoklasseelever valgte uddannelser med en vis maengde
teknik og naturvidenskab. Som det fremgér af den fremheevede tekst var
det samfundsmaessige og menneskelige et vigtigt element i deres valg:
Spm: Da du sd startede pd geografi, da havde du vel ogsd nogle hirde natur-
videnskabelige fag?
Cc: Detvar ikke ...... hdrdt, som sddan. Vi havde noget kemi — det der kemiC... — for
at komme ind, 0g der var noget naturgeografi. Men den naturvidenskabelige del er
ikke sd hdrd igen, for jeg havde det kun halvandet dr. Det er mest en introduktion
til ..., sd det syntes jeg ikke. Men vi var selvfolgelig ude at grave ...... det er
meget hyggeligt.
Spm: Men det er noget, du segte bort fra?
Cs: Ja, for der syntes jeg, at man slet ikke har noget med mennesker at gore
overhovedet, pi den vinkel. Og pd det tidspunkt var der ikke nogen kobling, som
man kan have senere hen pd geografien — med mennesker 0g natur og den slags.
Men det [koblingen menneske-natur] interesserede mig ikke sd meget. Jeg var mere
steedig pd de sociale aspekter. Socialgeografien.
Spm: Men du satte dig ned og leerte det [naturvidenskaben] udenad.
Cs: Ja, det var man nedt til. Det skulle jo overstds. Det var sddan nogle fag, der
skulle overstds. Senere hen i forlobet, der vil jeg fd noget, der er mere interessant.
Sddan sd jeg meget pd det i en periode. Det blev jeg 0gsd traet af til sidst der pd
tredje dr — nd, men naeste dr, sd bliver det mere spaendende. Der fir jeg nogle fag,
der i hojere grad vil veere i stand til at tilfredsstille mine behov. Men da jeg hav-
de sagt det tredje dr i traek, sd syntes jeg, at ...nu md der gerne ske noget an-
det.

Og laegevidenskab er dels en udfordring fordi, at man skal vaere i teet kontakt
med mennesker, 0g jeg ved godt, at der en masse leeger, der er dirlige til at veere
det....
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Dels kraever det 0gsd, at man virkelig seetter sig ned og leerer ting udenad. Der
er helvedes masse rov i det. Og det er nok et af de kedelige 0g strukturerede studier.
Men hvor geografien mdske i hojere grad var — pd neer lidt de forste dr, hvor jeg ville
veere udviklingsgeograf, 0g var meget orienteret om, at nu skulle jeg i gang med et
studie, 0g det skulle vaere et studie ... og nu bliver studiet et springbreet i forhold
til en eller anden professionel karriere, som jeg kan se, at der er en tilfredsstillelse
ved at fi pd laengere sigt.

Spm: Det vil sd sige, at det skreemmer dig ikke, at du skal bruge sd meget tid pd at
sidde og leere en masse naturvidenskab nu?

Cs: Nej, det gor det ikke. Netop fordi jeg kan se, at der er et mdl med det pd leengere
sigt. Det er selvfolgelig meget langsigtet, og det bliver ogsd frustrerende pd et
tidspunkt, at sidde og skulle laere alle de her ting udenad.

Fr: Og sd kan jeg godt lide ved Landbohajskolen, at de 0gsd kombinerer naturviden-
skab og samfundsvidenskab og humaniora. Det er sddan lidt udefinerbart, hvordan
det heenger sammen, for rektor har aldrig villet give mig ret i, at der 0gsd skal veere
samfundsvidenskab og humaniora i uddannelserne. Men forskellen fra at leese fx
biologi eller sidan nogle ting er: sd er der altid en landmand i fokus. Der er
altid nogle mennesker, som skal have gavn af det.

Lr: Pd et tidspunkt stod jeg og tvivlede meget pd, om det var biologi, jeg ville lave,
men sd havde jeg sd to fag, hvor det ene er immunologi, som jeg arbejder med nu.
Der folte jeg faktisk lidt, at der havde jeg fundet noget, som jeg synes er spaendende.
Og det er jo sd heller ikke sid meget biologi, det er noget mere medicin Det er noget
mere human biologisk pd en eller anden mdde. Si inden for hovedfaget, har
det helt klart skiftet retning.

Kr, som begyndte pd geografi, KU og efter bacheloreksamen skiftede til Tek-sam
pd RUC:

Selv om jeg ikke var seerlig vild med at tilegne mig min naturvidenskabelige baggrund
pd geologi og al det der, sd kan jeg jo bruge det utroligt meget, ndr jeg taenker
miljo 0og samfundsmaessige sammenhange. Det giver jo en selvtillid pa det
naturvidenskabelige omride, selv om jeg mdske ikke er sd dygtig til detaljerne — hvis
det var det, man skulle. Og sd at man bliver mere selvsikker....

JI: Jo, det var efter basisuddannelsen. Jeg fandt ud af pd det tidspunkt, at jeg nok
ikke skulle lzese biologi alligevel. Det var noget med, at jeg ikke var sd god til det,
sd hvorfor skulle jeg keempe med noget, ndr jeg vidste, at jeg var god til
noget andet — specielt kommunikation

Re, der efter sin ingenioruddannelse fiet arbejde som projektleder i et stort firma:
Spm: Har du sd ikke det i det arbejde, at skulle gd ned i tekniske 0g naturvidenskabe-
lige detaljer. Dit arbejde er vel meget med at gd ned i detaljer?

Rc: Nej, det er det nemlig ikke, for der er forskellen den, at du har mange emner i
et bredt omfang, hvor du ikke skal helt ned i detaljer med det. Min opgave er, at
holde styr pd de folk, sd at sige, som har detaljerne i orden og det gor sd, at
det er det, som jeg er utrolig glad for, ikke at skulle helt ned i hver enkelt
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detalje i hvert af de emner, jeg har med at gore, men hvor jeg til gengeeld
skal finde de folk, der skal holde styr pd det.

Sg, der leeser naturgeografi, forteeller om at have fiet et studenterjob pd Danmarks
Geologiske Undersogelser (GEUS).

Spm: Hoilken rolle spiller det at have sidan et arbejde?

Sg: Det er af keempe betydning. Dels det, at komme uden for Geografisk Institut, og
dels det at opleve, hvad der sker i den virkelige verden. Det er altafgorende.
Men et eller andet sted har det da pdvirket mig til, at sige OK — jeg kaemper for
det her og jeg vil gerne fortseette, for jeg kunne godt se, at man kunne brug det til
noget andet end det bare er et forskermiljo, hvor man kerer det ud af nogle projekter,
uden at det egentlig forte til ret meget. Det er sd noget jeg har fundet ud af senere,
men selvfolgelig laver folk pd Geografisk Institut da ogsd nogle ting, som forer til
rigtig mange ting. Men det er faktisk noget, som man forst finder ud af, ndr man
er ret langt i sit studie, fordi man ikke horer om de der projekter pd de forste dr,
fordi man har sd travlt med at studere. Men det har veeret virkelig speendende, at
veere pd GEUS. Spandende, at mode nogle ny udfordringer. Spaendende, at mode
nogle nye mennesker. Bdde geologer og ingeniprer, biologer og alle mulige
andre at arbejde sammen med. Det er sjovt.

[citat 5.3.]

Kr opsporede og sogte et studenterjob pa et EU-forskningscenter i Se-
villa. Hun blev der et &r og beskriver hvordan hun handterede det med
efterfolgende at udfere en arbejdsopgave for dem og samtidig holde fast
ved at studere pa folgende made i en email dec 2000:

Jeg har fiet job hos IPTS — dus at jeg faktisk har fiet et job som konsulent, hvor
jeg skal lave en undersogelse for dem. De var lidt obs pd at jeg skulle blive lidt
leengere — men det nyttede sku ikke med det speciale, som jo ikke skriver sig selv.
Si jeg sagde at jeg gerne ville, hvis jeg kunne fi en fleksibel losning og arbejde
fra DK. Arbejdet bestdr i at lave en undersogelse af Feellesforskningscenterets
(JRC) forskningsprojekter ift nogle parametre for baeredygtig udvikling. Der er 7
institutter i JRC, hvoraf det i Sevilla udger det ene. Det er naturligvis lidt af en
udfordring — som jeg tidsmeessigt har mine storste bekymringer om, da jeg jo stadig
skal skrive det speciale....Sd er det jo godt at jeg har haft en festlig december, da
der nok skal drosles kraftigt ned pd de sociale arrangementer de naeste to mdr som
danner tidsramme om projektet. Men hvem kan sige nej til at fi sddan en opgave som
Kommisaer Busquin skal bruge i hans Kommunikation om Forskning og Baredygtig
udvikling op til alle de mange konferencer der skal holdes i maj-juni, samt i lyset
af Kommissionens forberedelser pd at udarbejde en baeredygtighedsstrategi for
Kommissionen. Udover det politiske er da naturliguis perspektiverne i at fi den
slags opgaver pd min CV, 0g sd er der lonnen...
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