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Forord

2005-reformen vedreorende gymnasieskolerne har sat veesentlige
endringer i gang inden for de gymnasiale ungdomsuddannelser. Det
har fort til mange diskussioner i og uden for skolerne. Med denne
rapport har vi fdet mulighed for at undersoge, hvorledes leererne
generelt set forholder sig til de spergsmal, som reformen har sat pa
dagsordenen. Fire skoler — en fra hver af de gymnasiale uddannelser
—abnede derene for os umiddelbart efter sommerferien 2005, sdledes
at vi kunne gennemfgore kvalitative interview med elever, leerere og
ledelse. Disse interview dannede baggrund for udarbejdelse af et
sporgeskema. Et repraesentativt udsnit af leerere ved de fire gymna-
siale uddannelser har hen over vinteren 2005-06 brugt tid og energi
pa at udfylde sporgeskemaet.

Undersogelsen er iveerksat pa foranledning af Gymnasieskolernes
Leererforening, Undervisningsministeriet og Syddansk Universitet.
Den er gennemfort af lektor Lilli Zeuner (iseer kapitel 1 og 2), adjunkt
Lars Frode Frederiksen (iseer kapitel 3), lektor Steen Beck (iseer dele
af kapitel 4) og adjunkt Michael Paulsen (iseer dele af kapitel 4). Lilli
Zeuner har veeret forskningsleder pa projektet. Data er indsamlet
af Socialforskningsinstituttets dataindsamlingskontor, SFI-Survey.
De statistiske analyser er gennemfort af forskningsassistent Ian
Stampe. Professor Werner Vach har veeret statistisk konsulent pa
undersogelsen. Stud.mag. Nanna Hedegaard Scheuer har transkriberet
de kvalitative interview.

Undersogelsen er blevet fulgt af en referencegruppe bestdende
af repreesentanter fra Gymnasieskolernes Leaererforening (lektor og
formand for uddannelsesudvalgeti GL Gerd Schmidt Nielsen, souschef
i GL Kurt Koudahl og konsulent Anne Andersen), Gymnasieskolernes
Rektorforening (rektor Karl Kristian Hejbjerg), Interesseorganisa-
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tionen for Handelsskolernes Ledelse (uddannelseschef Lise
Moller-Madsen), Foreningen af skoleledere ved de tekniske skoler
(specialkonsulent Ulla Eriksen) og enkeltstdende forskere (lektor
Lars Ulriksen fra DPU og adjunkt Peter Henrik Raae fra SDU).

Alle skal have tak for deres indsats, men det skal naturligvis sta

klart, at forfatterne alene har ansvaret for rapporten. Vi glaeder os
til det fortsatte samarbejde.

Juni, 2006

Lilli Zeuner, Steen Beck, Lars Frode Frederiksen
og Michael Paulsen



Resumé

Forskningens sigte

Rapporten rummer de forste resultater af et 4-drigt forskningsprojekt.
I fire kapitler praesenteres en raekke teorier, der kan forklare aspekter
af den forandrede leererrolle efter reformen 2005, og i forleengelse
af de teoretiske diskussioner praesenteres resultaterne af en survey-
undersogelse, som blev gennemfort i skoledret 2005-2006 og invol-
verede 1725 leerere pa stx, hf, hhx og htx. Vi fortolker bl.a. data fra
undersogelsen pa baggrund af et mindre antal interview med leerere
inden for hver af de fire ungdomsgymnasiale uddannelser.

Roller og positioner

I kapitel 1 preesenteres det sociologiske rollebegreb i relation til
leererrollen. Bl.a. introduceres rollebegrebet inden for symbolsk inter-
aktionisme, hvor omdrejningspunktet er relationen mellem andres
normative forventninger til individet og individets rolleudferelse.
Et centralt begreb er i denne sammenheeng rollesattet, nemlig de
forskellige relationer til andre, den enkelte indgér i (for leererens
vedkommende fx relationen til elever, kolleger og forzeldre). Det
betones, at der kan opsta rollekonflikter, bl.a. som felge af at aktorens
opfattelse af rollen kan vaere forskellig fra andre parters forventnin-
ger. I og med individets refleksion kan den enkelte leerer ogsa leegge
storre eller mindre distance til sin larerrolle.

Endvidere praesenteres systemteoriens rollebegreb, hvor distinktio-
nen mellem det sociale system og det psykiske system er i centrum.
Inden for systemteorien relateres rollebegrebet til sanktioner. For-
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ventningerne til leererrollen er komplementaere med de sanktioner,
som andre kan iveerkseette over for leereren. Niklas Luhmann skel-
ner mellem person, rolle, program og veerdi. Gymnasiereformen
kan defineres som et program, der skaber forventninger i forhold
til mere end én person og dermed en meget hoj grad af kompleksi-
tet. Konsekvensen kan blive, at programmet og de dertil knyttede
roller stresser det psykiske system hos leererne. Hvis eendringerne
i reformen skal fore til fremskridt, ma de derfor ogsa muliggore en
kompleksitetsreduktion i forhold til roller og program, idet leererrollens
kompleksitet ikke kan oges i det uendelige. Hvordan medet mellem
leerere og program vil spaende af kan ikke siges pd forhdnd. Ifelge
Andy Hargreaves kan den postmoderne udvikling med oget krav
om fleksibilitet, samarbejde og omstilling fere til get professiona-
lisering, men den kan ogsd have den modsatte virkning, saledes at
leererne opfatter arbejdet som uendeligt og derfor oplever skyld-
folelse, tidlig udbreendthed osv. med den konsekvens, at eleverne
modtager darligere undervisning.

Endelig preesenteres Pierre Bourdieus strukturtenkning, hvor der
tales om felter, fx det sociale og det kulturelle felt, og om positions-
indtagelser. Mennesker indtager positioner i et felt, hvor der findes
okonomisk, kulturel og social kapital. I tilknytning til reformen ind-
tager leererne positioner i forhold til de temaer, som reformen affeder.
Disse positioner kan for den enkelte leerer fore til oget anerkendelse
og bedre stillinger. Positionsindtagelsen er praeget af dynamik og
interaktion, som inden for det paedagogiske felt bliver tydelig i for-
bindelse med de strukturelle og diskursive forandringer i reform-
tider. Inden for det gymnasiale felt findes der en raekke positioner
bestdende af holdninger til det paedagogiske arbejde. Individer kan
indtage mere eller mindre risikable positioner. I dette perspektiv far
den enkelte leerer en langt mere aktiv rolle og inddrages i kampe og
manifestationer, som synes meget tydelige i forbindelse med diskus-
sionerne af 2005-reformen.

Roller, in casu gymnasielaererrollen, kan altsa bade defineres som
omgivelsernes normative forventninger, som systemforventninger
og som positionsindtagelser i et felt fyldt med uenigheder og kampe.
I vores undersggelse analyserer vi udviklingen i veerdier og adfeerd
hos leererne efter 2005-reformen. Det er altsd de veerdier og former
for adferd, som reformen er med til at frembringe, der er i centrum, bl.a.



Gymnasiets dilemmaer — leerernes positioner 9

vurdering af fag, fagligt samspil, ledelse, undervisning og leering —i
relation til skoleform, generation, fag og personlige livsstile.

Larere, disciplin og interdisciplinaritet

Inden for universitets- og forskningsverdenen har der de seneste
artier vaeret en bevaegelse fra faglig specialisering hen imod in-
terdisciplinaritet. Der knyttes forventninger til, at nye former for
koblinger mellem ellers adskilte videnskabsomrader gor, at for-
tidens opsplitninger og modsaetninger kan opleses. Ogsa de sam-
fundsmaessige krav til en mere nytteorienteret og problemorienteret
form for viden, der overskrider faggreenser, er en vigtig forklaring
pa denne udvikling. Udviklingen hen imod mere interdisciplinaritet
betyder imidlertid ikke, at disciplinerne forsvinder, men snarere at
de begynder at kommunikere med hinanden pa nye mader. Gym-
nasiereformen seetter fokus pd samspil inden for grundforleb og studie-
retninger, og dermed bliver relationen mellem det enkeltfaglige og
samspilsdimensionen vigtig.

I surveyundersogelsen stillede vi de deltagende leerere en reekke
sporgsmal om deres holdning og praksis i forhold til fagopdelt og
samspilsorienteret undervisning, ligesom vi spurgte, om deres tilgang
til samspilsundervisningen overvejende var induktiv eller deduktiv
i sin form. Vores antagelse var, at denne udvikling kan veere til fordel
for nogle faggrupper blandt leerere, men til ulempe for andre.

En analyse af leerernes syn pa fagsamspil i forhold til deres syn
pa en fagopdelt undervisning viser, at den generelle tilslutning til
fagsamspil er storre end den generelle tilslutning til undervisning i fagene
hver for sig.

Leererne pd hhx og htx gdr i hojere grad end leererne pd stx og hf ind for
fagsamspil. De forelgbige interview med leerere peger i retning af,
at forskellen pa holdningerne inden for de forskellige skoleformer
kan skyldes, at leererne ved de erhvervsfaglige uddannelser allerede
har erfaringer med fagsamspillet pa grund af reformernes tidligere
gennemslag her, mens stx-leerernes storre tilslutning til enkeltfaglig
undervisning skyldes, at de i hojere grad forbinder et hejt teoretisk
niveau med den videnssystematik, som udfoldes i den enkeltfaglige
undervisning.
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Det er laererne ved de samfundsvidenskabelige fag, der mest gdr ind for
fagsamspillet, mens det finder mindst tilslutning blandt de naturvi-
denskabelige leerere. En arsag hertil kan veere, at samfundsfagslee-
rernes fag i realiteten bestar af flere fag som politologi, okonomi og
sociologi, saledes at leererne er treenet i at kombinere flere fag og
undervise i flere fag.

Vi har ogsd undersogt leerernes faktiske erfaringer med fagsamspil-
let i forhold til, hvordan det leegges til rette. Vi skelner her mellem
en induktiv undervisning, hvor belysningen af et konkret tema sker
gennem inddragelse af forskellige fag, og en deduktiv undervisning,
hvor der sker en praesentation af forskellige teorier, begreber og
redskaber, der kan bruges i forskellige fag.

En analyse af resultaterne viser, at det er den induktive model, der bruges
mest tid pd i fagsamspillet, mens der er langt feerre leerere, der bruger
meget tid pa den deduktive eller den mere pragmatiske model.

Undersogelsens resultater tyder pd, at det forst og fremmest er inden
for almen studieforberedelse 0g det naturvidenskabelige grundforleb pd stx,
at en stor del af tiden bruges pd en induktiv undervisning pd tveers af fagene.
Meget tyder p4, at det forst og fremmest er almen sprogforstaelse pa
stx og grundforlebene pa hhx og htx, der arbejder deduktivt med
fagene.

Laerere og ledelse

Med gymnasiereformen @endres ledelsesfunktionen inden for de
gymnasiale uddannelser. Den formelle ledelsesstruktur bliver eendret,
og der kommer nye opgaver og funktioner til, fx teamledelse. Den
enkelte skole vil ogsa i hojere grad fremstd som en organisatorisk
enhed. Forholdet mellem ledelse og leerere inden for skoleverdenen
er af en seerlig slags, i og med at der er tale om leerende organisatio-
ner, hvor udvikling kun darligt kan ske gennem kommandoer og
kontrol. Et andet forhold, som ma tages i betragtning, er, at leerere
pa den ene side er personer, der er sat til at lase bestemte opgaver og
pd den anden side selvsteendigt skal udfere en opgave i forleengelse
af deres professionelle uddannelse.

Traditionelt har der i den gymnasiale leererkultur eksisteret en
vis skepsis over for ledelse. Det haenger bl.a. sammen med leereres
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positive valorisering af autonomi, ikke mindst i forhold til under-
visningens gennemforelse, som traditionelt har veeret opfattet som
leererens ansvar, opgave og privilegium. Her er der et tydeligt kon-
fliktomrade i forhold til de nye tider.
I afsnittet praesenteres to modeller for ledelse. Distribueret ledelse
kendetegnes ved, at greenserne for, hvem der udferer ledelsesfunk-
tioner, dbnes og udvides. Den stigende kompleksitet i organisationer
besvares altsd med en mere faciliterende ledelsesform. Peedagogisk
ledelse star ikke i modseetning til distribueret ledelse, men er en
ledelsesform, hvor der i hejere grad fokuseres pa undervisning og
leering, og hvor ledelsens funktion er at skabe rammer for skolens
udvikling.
I surveyundersegelsen har vi spurgt leererne, hvordan de opfat-
ter ledelsesopgaven og hvilken form for ledelse, de ensker pa deres
skole.
Vi opererer pd baggrund af surveyundersggelsens data med fol-
gende kategorier i forhold til lederroller, som leererne forholder sig
til, nemlig
e den administrative ledelse, der serger for, at skolen overholder
regler og love

 den personorienterede ledelse, hvor lederen fungerer som radgiver,
coach, mentor

e den organisationsorienterede ledelse, som forholder sig til organisa-
tionens udvikling ved at forholde sig til leererens undervisning
og dannelse af feelles veerdier

 den omuverdensorienterede ledelse, som forholder sig aktivt til omver-
denen, og som er blevet yderligere aktualiseret af, at stx overgar
til selveje i 2007.

En analyse af surveyundersegelsen viser, at leererne i stort tal tilslut-
ter sig ideen om administrativ ledelse 0g organisationsorienteret ledelse
uanset kon, skoletype, anciennitet eller andre baggrundsvariable.
Tilslutningen til de to andre typer ledelse er betydeligt lavere. Der
er altsd stort set enighed om, hvad man kan kalde de klassiske
lederfunktioner, og der er tilsvarende begreenset tilslutning til de
mere direkte relationer til ledelsen, specielt personaleledelsen. En
forklaring herpa kan vaere, at gymnasieleerere opfatter sig selv som
professionelle, der ikke har brug for en ledelse “teet pa’.
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Hvad angar de mere specifikke resultater, viser det sig, at jo yngre
leererne er, jo storre tilslutning er der til den organisationsorienterede ledelse.
En forklaring herpd kan veere, at de yngre leerere i mindre grad end
de erfarne leerere er socialiseret til en kultur, hvor leereren opfatter
sig selv som fagprofessionel.

Hvad angir laerernes holdning til den omverdensorienterede ledelsesform,
viser det sig, at den finder storre tilslutning blandt leerere i mindre byer end
blandt leerere i storre byer. Det heenger sandsynligvis sammen med, at
kontakten med lokalsamfundet er meget vigtig for skoler i mindre
byer. Svaret her er interessant, for netop den omverdensorienterede
ledelse kan teenkes at blive afgorende styrket i og med stx’s overgang
til selveje fra 2007. Det kan ogsa konstateres, at leererne ved mindre
skoler vurderer den omverdensbestemte relation som vigtigere end
leerere ved sterre skoler.

Hvad angdr oplevelse af teamsamarbejde, mener kvinderne i hojere
grad end meend, at teamsamarbejde giver storre frihed, hvorimod mandlige
leerere i markant storre omfang end kvinderne oplever teamsamar-
bejdet som udtryk for en storre styring af deres arbejde. Sporgsmalet
er imidlertid, om disse forskelle er udtryk for forskellige identi-
tetsformer hos mandlige og kvindelige leerere, eller om der i nogle
tredjevariabler, som man ikke uden videre far fat pa ved at kigge
pa ken.

Hvad angar skoleformer, er det larerne pd htx, som i mindst grad
oplever, at teamsamarbejde medforer styring. Det er leererne fra stx, der
i mindst grad oplever teamsamarbejde som noget, der medforer
storre frihed.

Det er ogsa interessant, at leererne pa de smd skoler i hojere grad
end leererne pd de store skoler foler en frihed forbundet med teamsamar-
bejde.

Undersogelsen viser ogsa, at det er laererne pid stx, der i storst om-
fang oplever teamsamarbejde som udtryk for styring, hvilket kan haenge
sammen med, at det er inden for stx, at de nye organisationsfor-
mer senest er sldet igennem. Det er de forholdsvis nyuddannede
leerere, der i mindst omfang er enige i de udsagn, der markerer
teamsamarbejde som udtryk for eget styring. Tendensen er, at
leerere, som underviser i humanistiske fag, i hojere grad end laerere, som
underviser i naturvidenskabelige fag, oplever frihed i forbindelse med
teamsamarbejdet.
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Vi har ogsd undersogt, om der er en sammenhaeng mellem leerer-
nes praktiske erfaringer med teamsamarbejde og deres oplevelse af
teamsamarbejde. Det er her interessant, at de larere, der angiver at de
har brugt meget tid pd teamsamarbejde, 0gsd har oplevet, at det medforer
en storre grad af kontrol med leerere og undervisning, mens de leerere, der
ikke har brugt sd meget tid, ikke i samme grad oplever, at teamsamarbejde
medforer kontrol.

Laerere og laering

Gymnasiereformen leegger i hoj grad op til eendrede ideer om leering,
og vi har i spergeskemaundersogelsen undersegt, hvorledes leererne
positionerer sig i forhold til spergsmalet om leering.

For det forste diskuteres begreberne reproduktiv og produtiv lee-
ring i tilknytning til bl.a. Piagets teorier om assimilation og ak-
kommodation. Samtidig preesenteres Qvortrups begreber kovali-
fikation (at leere noget om noget), kompetence (at leere hvordan man
leerer) og kreativitet (at leere nyt), og forholdet mellem reproduk-
tive og produktive elementer i forhold til disse tre leerings- og
vidensniveauer diskuteres. For det andet fokuseres der pa indivi-
duel og kollektiv leering, bl.a. med udgangspunkt i kognitive teorier
(Piaget), sociokulturelle teorier (Vygotsky, Lave og Wenger) og
motivationsorienterede leeringsteorier hos fx Ziehe og Rogers. De
teoretiske overvejelser udmentes i en model over jeg-alene-leerin-
gens, jeg-du-leeringens, vi-leeringens og vi-jer-leeringens former
med dertil herende dannelsesforestillinger, skemaer og motiva-
tionsformer. For det tredje diskuteres kategorierne indadvendt vs.
udadvendt leringsmiljo, og der peges ud fra bl.a. Deleuze pa en
historisk udvikling fra lukkede til dbne leeringsmiljoer, ligesom
relationen mellem videns- og arbejdsformer, leerer- og elevroller
diskuteres.

Analysen af sporgeskemaet viser, at det ifolge leererne er vigtigt at
kombinere forskellige perspektiver pd elevernes leering, og bide reproduktiv
0g produktiv leering er i denne sammenhang vigtig.

Der viser sig nogle mindre forskelle i forhold til alder. Jo eldre
leereren er, jo mere sympati har vedkommende for reproduktiv leering og jo
mindre sympati for produktiv leering. En forklaring herpa kan veere, at
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de aeldre leereres erfaring har leert dem, at produktiv leering er sveer,
og at det handler om at have mere pragmatiske leeringsmal, som i
hej grad knytter an til reproduktion af viden.

Det er leerere med naturvidenskabelig baggrund, som er mest sym-
patisk indstillet over for reproduktiv leering, mens larere, som under-
viser 1 humanistiske og samfundsvidenskabelige fag i hojere grad gdr
ind for produktiv leering. En forklaring kan veere, at der er tale om
forskellige videnskabsteoretiske traditioner inden for forskellige
fag.

I forhold til skoleformer viser det sig, at det er stx-lererne, der gir
mest ind for reproduktiv lering, mens htx-leererne gdr mest ind for pro-
duktiv leering. En forklaring herpa kan veere forskellige traditioner
pa skolerne og fagenes forskellige konstruktion.

Vi har ogsa undersagt, hvad leererne mener om individuel leering
i forhold til kollektiv leering. Det viser sig, at leererne gir mere ind for
kollektiv leering end for individuel leering — dog er der ogsd mange, der gdr
ind for begge perspektiver.

Lidt over halvdelen af gymnasieleererne er imod individuel leering,
mens ca. 40 procent gar ind for kollektiv leering. Der er en klar ten-
dens til, at jo hojere kandidatalder, jo mere gdr laerere ind for individuel
leering, ligesom laerere med lav kandidatalder er mest dbne over for kollektiv
leering.

Det ses ogsd, at samfundsvidenskabelige laerere er mest positive over for
kollektiv leering, mens naturvidenskabelige leerere er mere positive
over for individuel leering. Man kan sperge, hvorfor det er sadan:
Er det fagenes egenart, der konstituerer forskellen, eller er det for-
skellige traditioner?

Hvad angar skoletyper, viser det sig, at lererne pd hf i hojere grad end
de andre laerere gdr ind for kollektiv leering, mens det seerligt er laererne pi
stx 0g hhx, der tilslutter sig ideen om individuel leering.

Hvad angdr de empiriske resultater i forhold til relationen mellem dbne
0g lukkede leeringsmiljoer, er udviklingen ikke helt entydig. Det viser sig
dog, at halvdelen af laererne beveeger sig mod mere dbne leeringsmiljoer
efter reformen 2005. 1/ 6 af leererne bevaeger sig imidlertid den mod-
satte vej, nemlig hen imod mere lukkede leeringsmiljoer. 1/3 gor det
samme, som de hele tiden har gjort. Udviklingen i forhold til praksis
er sdledes ikke entydig, men der er dog en dominerende tendens i
retning af mere dbne leeringsmiljoer.
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Det videre arbejde

Dette er en forste afrapportering inden for et 4-arigt forskningspro-
jekt. Ineeste fase vil vi gennem et kvalitativt feltarbejde pa udvalgte
skoler undersege, hvordan undervisningen faktisk foregar, hvordan
der konkret samarbejdes og hvilke konkrete planer og visioner, de
forskellige skoler har.

Derudover vil vi undersoge mange af de interessante forskelle, vi
har set i relation til vores baggrundsvariabler, s som generations-
forhold, ken, fag og skoletype. Vi vil ogsa undersoge nogle aspekter
af skolernes liv, som vi ikke har spurgt til i spergeskemaet, fx hvilket
elevgrundlag, der er pa skolerne. Disse andre perspektiver pa lee-
rerrollen kan vi fa indblik i ved ogsa at inddrage elever og ledelse i
denne anden fase af projektet.






Indledning

Gymnasiereformen af 2004 blev implementeret i sommeren 2005.
Den har medfoert en reekke eendringer af faglig, organisatorisk og
peedagogisk art inden for alle fire gymnasiale uddannelser. Med dette
forskningsprojekt seetter vi fokus pa disse eendringer. Hvordan kan
vi spore konsekvenserne af reformen pd gymnasierne?

Dette spergsmal forfelger vi med en reekke delundersogelser, som
leber over fire ar fra sommeren 2005 og frem til sommeren 2009.
Forskningsprogrammet veksler over drene mellem kvantitative
undersogelser og pedagogisk feltarbejde med kvalitative forsk-
ningsmetoder. I skolearet 2005-06 har vi gennemfert en generel
sporgeskemaundersogelse blandt leerere ved de fire gymnasiale
ungdomsuddannelser, stx, hhx, htx og hf. I forbindelse med forbere-
delsen af spargeskemaet blev der gennemfort en eksplorativ under-
sogelse med kvalitative interview med elever, leerere og ledelse pa
en af hver af de fire gymnasiale uddannelsesformer. Resultaterne af
disse interview er i et vist omfang inddraget i denne rapport.

Datagrundlag

Dataindsamlingen bag denne rapport bygger pa tre dataseet. I efter-
aret 2005 blev der udtrukket to stikprever, nemlig 2049 leerere fra
stx og hf og 1000 leerere fra hhx og htx, hvilket svarer nogenlunde
til den faktiske fordeling mellem de to leerergrupper. Imidlertid
viste det sig, at en del af stikproven fra hhx og htx ikke kunne
bruges. Mange af de udtrukne interviewpersoner var sa venlige
at melde tilbage, at de var gdet pa pension/efterlen eller havde
forladt sektoren for at arbejde i andre sammenhaenge. Nogle paro-
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rende meldte tilbage, at den udtrukne interviewperson var ded, pa
hospital, bortrejst e.l. Derfor blev der i januar 2006 taget en ekstra
stikprove pd 500 leerere inden for htx og hhx. Det samlede dataseet
blev pa 3.549, hvoraf de 544 kunne karakteriseres som irrelevante
af ovennaevnte grunde. Tilbage var der et dataseet pa 3005, hvoraf
1725 svarede. Den endelige svarprocent blev sdledes pa 57. Den
faktiske svarprocent ma forventes at veere en del hojere, idet vi
her kun har fratrukket de irrelevante respondenter, som vi faktisk
har hert fra. Det md antages, at der ogsa blandt dem, vi ikke har
hort fra, har veeret en del irrelevante. Der ser ikke ud til at veere
vaesentlige bortfaldsproblemer. Fordelingen pd kon er ligelig, og ca.
30 procent af besvarelserne kommer fra leerere i hhx og htx. Der
ser altsd ud til at veere den fordeling, der ber veere mellem stx/hf-
leerere og hhx/htx-leerere, nemlig 2/3 - 1/3.

Om sporgeskemaet

Det sporgeskema (se bilag 2), der ligger til grund for analyserne i
denne rapport, er bygget op over fem temaer, nemlig 1. leerernes
undervisning og syn pa leering, 2. leerernes professionelle bag-
grund, 3. leerernes syn pa og erfaringer med fagsamspil og leerer-
samarbejde, 4. leerernes syn pa ledelse og erfaringer med skolens
organisering og 5. leerernes personlige situation og fritidsliv. Der
er tale om et originalt spergeskema, bag hvilket der ligger et storre
udviklingsarbejde.

Skemaets fem temaer belyses gennem forskellige typer af sporgsmal.
Der er de mere faktuelt orienterede sporgsmal om fag, skole, rela-
tioner til kolleger etc. Sddanne sporgsmal kan siges at veere relativt
enkle med hensyn til savel besvarelse og fortolkning af svarene.

Derneest er der de sporgsmal, der handler om tid. Her er leererne
blevet bedt om at redegore for, hvilke andele af deres tid, de har brugt
pa forskellige aktiviteter. Sddanne sporgsmadl er ligeledes teenkt som
faktuelt orienterede, men det er klart, at det er den enkelte laerers
vurdering, som ligger til grund for besvarelserne. Leererne vurderer
selv, hvor stor en andel af deres tid, de har brugt pd en given ak-
tivitet, fx hvor stor en andel af tiden til medeaktiviteter, der vedrorer
teambaseret undervisning.
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Endelig er der holdningsspergsmalene. Vi har pa forhand fastlagt
en reekke veerdiorienteringer, som vi gnskede at fa belyst leerernes
relation til. Det geelder fx leerernes veerdier mht. fagsamspil, ledelse
og leering. For hver af disse veerdiorienteringer er der udviklet
et antal udsagn, som i stigende grad udtrykker den pageeldende
veerdiorientering. Disse udsagn kan leererne erkleerer sig enige / del-
vist enige i eller uenige/delvist uenige i. Pa baggrund af leerernes
forskellige grader af tilslutning til udsagnene kan man afgere, om
nogle af de formulerede udsagn faktisk udger sammenhaengende
skalaer (se bilag 1). Det er altsd sammenheengskraften i leerernes
besvarelser, der afger, om en gruppe udsagn kan anvendes som en
sammenhaengende skala.

Med den efterfolgende analyse har vi forsegt at fa et billede af
leerernes holdninger og aktiviteter i relation til de udvalgte temaer.
Pa den ene side har vi sogt at fd et generelt billede, og pa den anden
side har vi undersogt, om der skulle veere forklarlige forskelle.
Resultaterne praesenteres lobende i rapportens kapitler.

Udgangspunktet for valg af temaer har veeret den diskurs, som
2005-reformen har sat pa dagsordenen. Diskursen har afgjort tema-
erne. Fortolkningen af resultaterne har vi imidlertid foretaget med
de redskaber, vi normalt benytter os af, nemlig de videnskabelige
teorier inden for feltet.

2005-reformen og dens dagsordener

Reformen af de gymnasiale ungdomsuddannelser blev virkelighed
pa skolerne med virkning fra 1. august 2005. Den er af davaerende
undervisningsminister Ulla Tornees blevet beskrevet som den mest
omfattende reform af gymnasiet siden 1903.

Reformen omfatter alle fire ungdomsgymnasiale uddannelser, dvs.
bade stx, hf, hhx og htx, men den har veeret mest omfattende inden
for den storste af uddannelsestyperne, nemlig stx (og til dels hf). In-
den for htx og hhx blev der gennemfort storre reformer i 1990’erne,
som pa mange mader tog forskud pa de nye tider.

Det nye i reformerne kan stikordsagtigt formuleres som folger:
Der er indfert studieretninger pa alle uddannelserne undtagen hf,
og den klassiske skelnen mellem sprogligt og matematisk gymna-
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sium er hermed oplest pa stx; der opereres pa alle fire uddannelser
med introducerende grundforleb, hvor en systematisk indevelse
af studiekompetencer tilstreebes (man har dog kunnet observere en
glidning i diskursen om grundforlebet, der oprindelig blev lavet for
at give elever mulighed for at veelge studieretning, hvilket tilsynela-
dende ikke leengere er argumentationen pa mange skoler); leererne
organiseres med reformens implementering i team for at kunne for-
valte en undervisning, som er praeget af samspil mellem fagene (fx
almen studieforberedelse, almen sprogforstaelse, naturvidenskabeligt
grundforleb, studieretninger, det nye kulturfag pa hf).

Den aktuelle reform er pd mange mader et resultat af den nye ud-
dannelsespolitiske dagsorden, der seetter kompetenceteenkning i
centrum frem for pensum-teenkning; det slar tydeligt igennem i lee-
replanerne, hvor beskrivelsen af de faglige mal i kompetencetermer
(og kravet om at leererne skal udarbejde studieplaner og eleverne
portfolios og lign., hvor de intenderede og opndede kompetencer
dokumenteres) og ikke leengere i pensumtermer er et markant traek.
I den forstand er det tydeligt, at de aktuelle reformer leener sig op
af det leeringsbegreb, som for alvor fik vind i sejlene i 1990’erne og
som forskyder diskursen om paedagogik fra formidlings- og fagbe-
skrivelser til elevernes leering og faglige kompetenceudvikling.

Det er endvidere tydeligt, at den aktuelle reform er funderet i en
omfattende vision om organisatorisk udvikling. Der opereres med
forestillinger om leererteam, som bdde skal sikre en klasses samlede
udvikling og fungere som ramme om leerernes samarbejde om tveer-
faglige forleb pa grundforlebet, i almen studieforberedelse, almen
sprogforstdelse, naturvidenskabeligt grundforleb, studieretninger,
nye fagkonstruktioner (fx kulturfag pa hf). Reformen betyder sdledes
et opgor med det, der i folkemunde kaldes den privatpraktiserende
leerer. Argumentationen i forhold til elevernes uddannelse har veeret,
at eendrede elevroller kreever eendrede leererroller, som igen forbinder
sig med en eendret organisationskultur.

Reformen har rejst mange diskussioner, bade i gymnasieverdenen
og i offentligheden. I medierne og i gymnasieleerernes egne kredse
(som kan studeres i fagbladet Gymnasieskolen) har diskussionslysten
veeret stor. Nogle, bdde i leererkredse og blandt uddannelsesdebattorer
i medierne, ser reformen med dens nye samarbejdsmenstre som et
helt afgerende fremskridt i forhold til at udvikle en skole, hvor der
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arbejdes med elevernes faglige, personlige og sociale kompetencer,
for nu kan leerere pa en hel anden méde end tidligere arbejde sam-
men om en klasses udvikling og dermed give kompetencebegrebet
mening i forhold til den daglige undervisning, ligesom den flade
organisationsstrukturs ‘ubeslutsomhedskultur” vil blive aflost af
den initiativrigdom, der folger med kravet om skoleudvikling og
ansvarets personliggorelse. Andre ser reformen som en bureaukratisk
og administrativ kolos, som langtfra leser de problemer, der eksi-
sterer, men derimod skaber nye problemer ved med rigide krav om
samarbejde om stort og smat at fratage leererne retten til spontanitet
i undervisningen, samtidig med at der indferes en medekultur, som
tager tid fra uddannelsesopgaven. Fra kritisk hold peger man ogsa
pa en voldsom diskrepans mellem reformambitionerne og den be-
greensede tid, der i realiteten er til at nd de store mal. Denne kritik
er ikke mindst blevet fremfort af faglige organisationer, som peger
P4, at de nye leereplaner foreger ambitionsniveauet i fagene, samti-
dig med at der bliver mindre tid til at nd malene, bl.a. fordi fagene
afgiver tid til samspil. Modsvaret lyder, at fagene udmeerket kan nd
deres mal, bl.a. gennem fagsamspillet med andre fag.

Det diskuteres ogsa, hvorvidt vendingen mod kompetence- og
leeringskategorierne er et fremskridt eller et tilbageskridt. Fra én
side lyder det, at reformen gor det muligt at arbejde med elevernes
faglige udvikling pd en helt anden og forpligtet made end tidligere.
Fra den modsatte side lyder det, at “paedagogiseringen” af gymna-
siet er en trussel mod det akademiske niveau. Endelig er der dem,
der principielt kan tilslutte sig de nye tider, men som mener, at en
sd radikal eendring af undervisnings-strukturerne i gymnasiet, som
der her er tale om, kraever meget mere efteruddannelse, end der kan
blive tale om med en reform, som skal veere udgiftsneutral.






Kapitel 1

Laerere mellem omgivelsernes
forventninger og egne
positionsindtagelser

Inden for sociologien er der tradition for at skelne mellem det, der
eksisterer som produkt af menneskelig adfeerd og teenkning, og det,
der eksisterer som menneskelig adfeerd, interaktion, teenkning etc.
I den klassiske sociologi ville man skelne mellem en objektiv og en
subjektiv kultur (Durkheim (1912/1995; 1925/1968; 1938 /1977), Weber
(1904-17/1949; 1948 /1970; 1956 / 1968) og Simmel (1968; 1971)). I nyere
sociologi ville man skelne mellem system og livsverden (Habermas,
1981/1984-87), system og handlen (Archer, 1979; 1988/1996), felt og
positionsindtagelse (Bourdieu, 1964/1979; 1970/1996; 1979/1984;
1977-1984/1992), etc. 1 alle tilfeelde sker der en udskillelse og objekti-
vering eller systemgorelse af de produkter, som mennesker skaber af
samfundsmeessig eller kulturel art, og disse produkter virker tilbage
pa mennesker og former deres mdde at teenke og agere pa.

Det objektive produkt, vi her har i sigte, er den lebende reforme-
ring af den gymnasiale sektor, hvor 2005-reformen er det seneste
program. Dette program vil fa stor betydning for de mennesker, som
pa forskellig vis er relateret til det gymnasiale system. Eleverne vil
fd en anden type af uddannelse, leererne vil levere en anden form
for undervisning, og ledelsen vil lede og administrere skolerne pa
en ny madde.

Ser vi neermere pd reformen ud fra leerernes position, vil de med
den nye reform blive konfronteret med krav om oget samarbejde,
etablering af leererteam, fagsamspil og nye ledelsesformer. Sporgs-
malet er nu, hvad der bliver konsekvensen af denne pavirkning. For
at komme i dybden med denne problemstilling vil vi inddrage nogle
af de teoretiske bud, som er udviklet til forstdelse af menneskers
adfeerd. Pa den ene side er der rolleteenkningen, som kan ses i den
teatralske version, hvor personer spiller de roller, de bliver tildelt,
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eller i den systemiske version, hvor rollerne er de grundleggende
elementer i det sociale system. Pd den anden side er der struktur-
teenkningen, hvor mennesker indtager en position i det felt, de skal
forholde sig til, og hvor der til stadighed foregar kampe i forbindelse
med disse positionsindtagelser. Man kunne madske sige, at der er
tale om en skelnen mellem den personlige og rolige rolleindtagelse
og den mere interaktive og dynamiske positionsindtagelse. Hvis vi
overforer denne distinktion til leerernes reaktioner pa den nye gym-
nasiereform, bliver sporgsmalet, om vi skal forsta leerernes reaktioner
som personlige rolleindtagelser i det gymnasiale spil eller system,
eller som dynamisk interaktion i forbindelse med positionering i
det nye gymnasiale felt.

Symbolsk interaktionisme og laererroller

Den symbolske interaktionisme er den form for teenkning, hvor men-
neskers handlinger forstas som symbolske. En veesentlig repraesentant
for denne teenkning er den amerikanske sociolog Erving Goffman
(1972; 2004). I hans teenkning er rollen relateret til den teatralske
verden og handler om relationen mellem personen og den rolle, han
eller hun spiller pa scenen. Dette billede kunne maske godt veere
relevant for leerergerningen, hvor personen spiller en rolle som lee-
rer, mens andre personer indtager rollerne som elever pd den scene,
som klasserummet udger.

Goffman forstdr en rolle som den aktivitet, indehaveren ville ud-
fore, hvis vedkommende udelukkende handlede ud fra de normative
krav, man stiller til en person i hans eller hendes position. Rolle skal
i denne normative forstand skelnes fra rolleudferelse eller rollespil,
som er individets faktiske adfeerd, ndr det er aktivt i sin position.
Goffman understreger, at det er positionen, man kan treede ud af og
ind i — ikke rollen, for en rolle kan kun udferes. Individets rollespil
optraeder iseer i en cyklus af sociale ansigt til ansigt-situationer med
rolle-andre, dvs. relevante tilhorere. De forskellige rolle-andre, som
er relevante for et individ, kan under ét kaldes rolleseettet. Rollesaettet
for en leege er fx kolleger, sygeplejersker, patienter og administrato-
rer. Den overordnede rolle, der er forbundet med en position, kan
inddeles i rollesektorer eller underroller. Leege-patient-relationen
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er en rollesektor af leegerollen. Man kan spore sociale forandringer
i en rolle gennem de typer af rolle-andre, der bliver tilfort eller for-
svinder fra rolleseettet.

Forstar vi leereren inden for denne begrebsverden, bliver rollesaet-
tet for leereren elever, foraeldre, inspektorer, kolleger og ledelse, og
som rollesektorer kunne man neaevne leerer-elev-relationen og leerer-
leerer-relationen. Hvis man vil se pa de sociale forandringer i leerer-
rollen, kunne man se pd, hvordan der fx bliver tilfort mellemledere,
inspektorer, koordinatorer, bestyrelser osv., alt sammen noget, der
har betydning for leererens position og rolle.

Rolleanalysens enhed er individet, mens det udferer sin meengde
af obligatoriske aktiviteter. Ndr individet udferer en rolle, bliver det
vigtigt, at det indtryk, man giver i situationen, er foreneligt med de for
rollen passende personlige egenskaber, der i praksis bliver paduttet
én. En dommer forventes at veere velovervejet og negtern, en pilot
at kunne holde hovedet koldt etc. Disse personlige egenskaber, som
man i praksis badde bliver paduttet og ger krav pd, udger sammen
med positionens titel grundlaget for indehaverens selvbillede og et
grundlag for det billede, hans rolle-andre vil have af ham. Ogsa for
leereren vil der veere forventninger om personlige egenskaber, fx
gode evner til formidling og imedekommenhed over for eleverne og
deres foreeldre, hvilket igen danner grundlag for de billeder, disse
rolle-andre har af leereren.

Hvert individ vil ifelge Goffman udfere flere roller og har derfor
mere end ét selv, hvilket rejser sporgsmalet om, hvorledes disse
selv’er forholder sig til hinanden. Individet kan, mens han indtager
en rolle, stille sit engagement i andre roller i bero. Han kan saledes
have flere hvilende roller, som han spiller ved andre lejligheder. Det
betyder, at roller i bestemte institutioner eller situationer kan spilles
med storre eller mindre distance. Man kan leve sig helt ind i rollen,
eller man kan leegge afstand til den, hvis man vil heeve sig over rollen
eller finder den upassende. Man kan onske at understrege, at man
ikke er helt kontrolleret af rollen, at man ikke helt vil lade sig defi-
nere af det, der foregdr officielt. P4 denne made kan man opretholde
andre roller, mens man udferer den officielle rolle. Man udfylder en
funktion, mens man tilsyneladende er i gang med en anden. Leere-
ren kan ogsa veere far eller mor, medlem af kommunalbestyrelsen,
inspektor pa skolen, rektor pa skolen, formand for idraetsforeningen
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etc. Leereren kan derfor veelge at leegge en vis distance til leererrollen
for derved at kunne opretholde sine andre roller.

Ifolge Goffman er der forskelle pa, hvorledes man forholder sig til
denne mangfoldighed af roller. De normer, som rummer forventnin-
ger til rollerne, stammer fra den overordnede kultur. Det betyder, at
man kan forvente forskellige normer fra samfund til samfund, fra
lokalsamfund til lokalsamfund og fra skole til skole. De overordnede
kulturer er med til at saette rammerne for, hvordan man hdndterer
sine mangfoldige identifikationer. For leereren kan det betyde, at den
kontekst, man befinder sig i, er med til at bestemme, hvordan man
kan forholde sig til leererrollen i kombination med de mange andre
roller, personen skal indtage. Seetter skolekulturen eller lokalsam-
fundskulturen nogle rammer for, hvorledes leereren kan forvalte sin
leererrolle i kombination med andre roller?

Anthony Giddens (1987), som er meget inspireret af den symbolske
interaktionisme, rejser i denne forbindelse spergsmalet om, hvor-
vidt der er et selv, som star bag den diversitet af roller, som et givet
individ spiller. Giddens svarer bekraeftende pa dette spaorgsmal. For
ham er der et selv, der star bag forskellige rolleudferelser. Dette selv
bestar af en bevidsthed om en identitet, som samtidig overskrider
specifikke roller og giver et integreret middel til at relatere dem: til
den personlige biografi. Det giver samtidig et seet af dispositioner
for at styre transaktionerne mellem motiver og de forventninger, der
er nedlagt i specifikke roller. Hos Giddens er leereren altsd et bevidst
menneske med et selv, der har egne motiver, der kan forholde sig til
de forventninger, der er i forbindelse med rollen. Laereren kan altsa
forholde sig refleksivt til sin egen rolle og maske bevidst seette sig
ud over nogle af de forventninger, der er nedlagt i rollen. Imede-
kommenheden kan maske have sine graenser, hvis det bliver sent
pa eftermiddagen og barnet skal hentes i vuggestuen.

Den rolleforstdelse, som ligger i den symbolske interaktionisme,
har haft stor betydning for leererrolleforskningen i de tidlige veer-
ker af David Hargreaves. I Interpersonal Relations and Education
(1972) definerer Hargreaves en rolle som forskrifter for adfeerden
for en person i en given position. Roller bestdr saledes af et seet af
forventninger. Men den faktiske adfeerd hos en akter i en given
position kalder han rolleudferelse. De fleste roller er forbundet
med en bestemt komplementeerrolle. Den komplementaere rolle er
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imidlertid ikke den eneste eller den mest betydningsfulde kilde til
rolleforventninger. De fleste roller er bundet op pa et antal andre
roller, hvilket han betegner som rolleseet. Laererens komplemen-
teerrolle er eleven, men leereren er ogsa bundet op pa relationer til
skolelederen, kollegerne, elevernes foreeldre, den ledende inspek-
tor etc. Ndr leereren er i interaktion med sddanne personer, synes
han ikke at udfere sin leererrolle. Laereren har siledes et bredt seet
af roller, som involverer ham i en lang reekke af sociale relationer.
Over for hver af disse rolleindehavere opferer han sig pa mader,
der klart kan adskilles fra hinanden. Det samme geelder for hver af
de rolleindehavere, som han er i interaktion med. Ogsa de indtager
roller, der kan skilles fra hinanden. Konsekvensen bliver, at der kan
opsta rollekonflikter.

Rollekonflikter kan opstd, hvis man pa samme tid indtager to for-
skellige roller. Et eksempel kan veere den militeere leder, der pa én og
samme tid er preest og officer. Som praest md han veere tilgeengelig
for alle, der har brug for at tale med ham, mens han som befalings-
mand m4 veere distant. Rollekonflikter kan ogsa opsta, hvis der
mangler konsensus om forventninger til en bestemt rolle. Det kan
fx veere personen selv, der har en anden forventning til rollen end
andre mennesker. Blandt leerere eksisterer der fx store variationer i
opfattelsen af relationen mellem leerer og elev. De fleste leerere ser
deres opgaver i intellektuelle og moralske termer, men der kan ogsa
veere nogen, der leegger veegt pd sociale termer. En tredje form for
rollekonflikt kan opstd, hvis nogle af de andre rolleindehavere har
andre forventninger end leererne. Arbejderklasseforeeldre vil leegge
mere ansvar hos leererne for treeningen af bornene, mens middelklas-
seforaeldrene i hojere grad vil leegge en del af ansvaret hos bernene
selv. Rollekonflikter har en tendens til at opstd, hvis der er uklare
forventninger. Det betyder, at akteren er usikker p&, hvordan han
eller hun skal opfere sig. Endelig kan rollekonflikter opsta, fordi
akteren ikke har de kvalifikationer, der skal til for at indtage rollen.
Det kan fx veere religionsleereren, der med en ateistisk baggrund
ikke foler sig parat til at undervise i religion.

Hvis man vil studere rollekonflikter, ma man ifelge Hargreaves
studere aktorens opfattelse af rollen og de andre parters forvent-
ninger til aktoren. Endvidere ma man studere, hvorledes leererne
preesenterer sig selv. Hvad gor de for at skabe bestemte indtryk hos



28 Lilli Zeuner, Steen Beck, Lars Frode Frederiksen og Michael Paulsen

andre? Forsoger de at idealisere deres udfyldelse af leererrollen ved
fx at give udtryk for, at de er interesseret i leererrollen, selv om de
ikke er det? Forsoger de at underspille leererrollen for derved at gore
det klart, at de har veesentligere roller at spille end leererrollen?

I klasserummet eksisterer der en asymmetri mellem leerer og ele-
ver. Leereren har storre initiativ og magt til at definere situationen.
Det forste skridt vil veere at definere situationen pa en sddan made,
at man kan spille sin leererrolle pa den made, man finder mest
hensigtsmaessig. Klasserums-leererrollen kan veere rddgivende,
disciplinerende, informerende eller motiverende. Alle leerere har
ifolge Hargreaves to basale underroller, nemlig den instruerende
og den disciplinerende. Som instruerende skal leereren finde ud af,
hvad eleverne skal leere og hvordan, og som disciplinerende skal
han etablere et set af adfeerdsregler i klasserummet. Her kan man
studere, om leereren idealiserer sin rolle som disciplinerende ved fx
at lade, som om han har kontrol over klassen.

Den symbolske interaktionisme giver os pd mange mader nogle
redskaber til at forsta leereren. Vi kan skelne mellem person og rolle,
og vi kan iagttage alle de mekanismer, som leereren og andre tager i
anvendelse i spillet om leereren. Ved at leegge vaegten pa den symbol-
ske interaktion far vi redskaber til at forsta, hvorledes leereren og de
mennesker, som leereren er i interaktion med, pavirker hinanden og
tildeler hinanden forskellige roller. Problemet med denne tilgang er,
at rollen bliver forstdet som omgivelsernes forventninger. Vi mister
det aktive subjekt, som kan have egne ideer og motiver i relation
til, hvad det vil sige at veere leerer. Det er det problem, som Giddens
antyder i sin diskussion af Goffman.

Systemteori og teamorganisering

En anden form for rolleteenkning ligger i systemteorien. Parsons og
Shils skriver i deres bog Toward a General Theory of Action (1951), at
rollen er den begrebsmaessige enhed for det sociale system. Rollen
er kontaktpunktet mellem individets handlingssystem og det sociale
system. Individet bliver sdledes en enhed i den forstand, at han el-
ler hun er en komposition af forskellige handlingsenheder, som til
gengeeld er roller i de relationer, individet indgar i.
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Den primeere ingrediens i rollen er rolleforventningen. Rolleforvent-
ninger er monstre af evalueringer. Rolleforventninger organiserer —i
overensstemmelse med generelle veerdiorienteringer — gensidighed
og reaktioner i forhold til disse forventninger i den specifikke in-
teraktion mellem ego-systemer og systemer af en eller flere andre.
I denne reciprocitet eller komplementaritet indgar sanktioner. Det,
som en aktor forventes at gore i en given situation bade af ham selv
og af andre, konstituerer forventningerne til denne rolle. Det, som de
relevante andre forventes at gore, atheengig af egos handlinger, kon-
stituerer sanktionerne. Rolleforventninger og sanktioner er — forstaet
som indholdet af handlinger — reciprociteter af hinanden. Det, som
er sanktioner over for ego, er ogsa rolleforventninger til den anden
og omvendt. Hvis vi overforer dette til leererrollen, betyder det, at
forventninger til leererrollen er komplementeere med de sanktioner,
som andre kan iveerkseette over for leereren. Hvis leereren ikke for-
midler det forventede stof eller er imodekommende over for elever
og foreeldre, kan elever og foreeldre forventes at kritisere leereren,
at fremfore klager og evt. at bede om, at eleven kommer i en anden
klasse eller pd en anden skole.

I det sociale system varierer rollerne i deres grad af institutionali-
sering. Med institutionalisering menes integrationen af de komple-
menteere rolleforventninger og sanktionsmenstre med et generaliseret
veerdisystem, der er feelles for medlemmerne af et mere inklusivt
feellesskab. Hvis egos rolleforventninger er institutionaliseret, vil de
sanktioner, som udtrykker rolleforventningerne hos de andre akto-
rer, tenderer mod at styrke hans egne behovsdispositioner i retning
af at tilpasse sig disse forventninger ved at belenne dem og straffe
afvigelse. Leereren kan altsa i sin steerkt institutionaliserede rolle
fole behov for at straffe de elever og foreeldre, der ikke kan forsta,
athendes born venter i daginstitutionen, og at der derfor er graenser
for imgdekommenheden. Omvendt kan de foreeldre og elever, der
justerer deres forventninger efter dette opleve en belenning i retning
af mere opmeerksomhed inden for de forventede tidsrammer.

Niklas Luhmann (1984 /2000) bygger videre pa den systemteoreti-
ske teenkning. P4 den ene side fastholder han det Parsonske begreb
om forventninger. Pd den anden side indferer han en distinktion
mellem person, rolle, program og veerdi. Ved at skelne mellem disse
fire niveauer med hensyn til forventninger indferer han nogle dif-
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ferencer, som gor det muligt at skabe principper for fremkaldelse
af informationer.

At veere en person betyder hos Luhmann, at man treekker og binder
forventninger til sig. Jo flere og jo mere forskelligartede forvent-
ninger, der individualiseres pd denne madde, jo mere kompleks er
personen. Roller tjener som abstrakte synsvinkler for identifikation
af erfaringssammenhaenge. En rolle er skaret til efter, hvad et enkelt
menneske kan yde. Leererrollen kan udfyldes af et enkelt menne-
ske. Kun et udsnit af et menneskes adfeerd forventes som rolle, og
en rolle er en enhed, som kan varetages af mange og udskiftelige
mennesker, sdsom patientrollen og leererrollen. Differencen mellem
person og rolle har med tiden opnéet storre betydning, iseer i formelle
organisationers indre liv. Man m4 her kunne skelne mellem, hvilke
forventninger der adresseres til bestemte personer, og hvilke der er
gennemferlige pd grund af formelle positioner. Kun pa baggrund
af en sddan difference kan man iagttage, at rollegennemforelsen
antager en personlig stil, og at personer bliver preeget af deres rol-
ler, at leereren fx altid optreeder beleerende. Det psykiske system kan
pa denne baggrund identificere sig selv som person og samtidig
orientere sig i forhold til roller. Derved udsaettes det for rollestress.
Det kan soge at manipulere sig til adgang og til undgaelse af roller.
Det kan forudseette sin person som konstant og alligevel have en
bred fremtid med vekslende roller for gje. Personen kan fx soge at
indtage rollen som formidler af et enkelt fag og undga rollen som
medlem af et team af leerere, der skal formidle en kompleksitet af
fag. Prisen ved en sddan manipulation af leererrollen er, at personens
psykiske system bliver stresset.

Nar man ikke leengere taler om forventninger til enkeltpersoner,
taler man ifelge Luhmann om programmer. Et program er et kom-
pleks af betingelser for rigtigheden af adfeerd. Programniveauet selv-
steendigger sig i forhold til rolleniveauet, ndr adfeerden reguleres og
gores forventelig af mere end én person. (Luhmann 1984 /2000:372).
Luhmann neevner en raeekke eksempler pad sddanne programmer,
herunder en kirurgisk operation, nykonstruktion af en bilmotor,
planleegning og opferelse af en opera og endring af en koloni til
selvsteendig stat. Den stadige reformering af den gymnasiale sektor,
med 2005-reformen som det seneste skud, kan man forstd inden for
en sddan terminologi. Programmet skaber forventninger i forhold
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til mere end én person og skaber derfor en meget hoj grad af kom-
pleksitet.

Hvis programmer skal udfere deres seerlige opgaver, ma de veere
formuleret meget komplekst og kunne sendres. I denne sammenhaeng
vil enighed omkring vaerdierne gore det nemmere at kommunikere
om programmets udvikling, eendring eller eventuelle foraeldelse.
Veerdierne bliver en slags sonde, ved hjeelp af hvilken man kan
prove, om ogsd mere konkrete forventninger kan fungere. Enighed
om veerdierne, fx de politiske veerdier ved opbygning af en ny stat,
de kunstneriske veerdier omkring opferelsen af en opera eller de
paedagogiske veerdier omkring en gymnasiereform, vil gore det
nemmere at implementere, @endre eller afvikle sddanne programmer.
Omvendt er veerdierne det niveau, hvor det bliver muligt at afprove,
om der kan ske eendringer i reformarbejdet. Kommunikationen om
reformen vil ske pa veerdiniveauet.

Hvis man forstadr gymnasiereformen som et program, betyder
det, at der i reformen indbygges en meget hoj grad af kompleksitet,
hvilket kreever stadig mere organisation i den gymnasiale sektor
og udvikler stadig mere komplekse adfeerdsforventninger til de
mennesker, som skal udfere programmet som forberedelse og gen-
nemforelse af undervisning.

Hvad er sé forventningerne i den netop vedtagne gymnasiereform?
Forventningerne er forst og fremmest, at der pa den ene side sker en
forbedring af fagligheden og pa den anden side en gget sammen-
teenkning mellem fagene. Sddanne forventninger til undervisningen
oger kompleksiteten i forhold til tidligere, hvor der var forventninger
om undervisning i fag, mens det faglige samspil var en mulighed for
de leerere, der kunne se deres fordele i et sddant samarbejde. Denne
foregelse i kompleksiteten til forventningerne til leererne vil ifelge
Luhmann stresse deres psykiske system.

Pa det sidst opndelige niveau for forventningsfastleeggelse ma man
give afkald pa fastleeggelse af rigtighed af bestemte handlinger. Man
har blot veerdier for handen - og i munden. Veaerdier er generelle,
individuelt symboliserede synspunkter, der indebeerer preeferencer
for seerlige tilstande eller heendelser. Veerdiernes betydning kommer
af differencen mellem veerdier og programmer. Hvis programmer
skal udfere deres serlige opgaver, ma de veere formuleret meget
komplekst og kunne aendres. Set i forhold hertil letter veerdikonsensus
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kommunikationen om programmets kontingens, dvs. kommunika-
tionen om programudvikling, situationsbestemt tilpasning, program-
endring eller programmets foraeldelse. I kommunikationsprocessen
anvendes vaerdier som en slags sonde, ved hjelp af hvilken man kan
prove, om ogsd mere konkrete forventninger kan fungere. Ser vi pa
gymnasiereformen ma man sige, at kommunikationen om veerdier
er meget igjnefaldende. Kommunikationen handler om, hvorvidt det
er rigtigt at have fagsamspil, at etablere leererteam, at lave opbrud i
undervisningen etc. Gennem diskussionen af disse veerdier, bliver
det muligt at afpreve, om reformen skal eendres, altsd om der hersker
forventninger, som skal indarbejdes i programmet.

Péa rolleniveauet og pa programniveauet kan der indbygges udkast
til orden med meget hoj kompleksitet. Pa disse niveauer kan krav
til et tiltagende, stadig mere komplekst samfund, der bliver stadig
mere afheengig af organisation, omseettes til adfeerdsforventninger.
Dette betyder, at i en forventningssammenheeng kan rent person-
lige aspekter traekkes ud og individualiseres steerkere i difference
til rollekrav. De rent veerdimaessige aspekter kan ligeledes traekkes
ud og ideologiseres i difference til programkravene. Individer og
veerdier spiller da sammen pa et overgribende plan for at symboli-
sere det samfundsmaessige samliv, mens roller og programmer gor
kompleksitetens krav geeldende. Man kan formode, at veerdier og
personer soger nye former for symbioser — og at de dermed mere
eller mindre undlader at tage hensyn til det, som beerer samfundets
kompleksitet pa niveauet af roller og programmer. P4 denne bag-
grund er det altsa muligt at forsta debatten om gymnasiereformen
som et forum for iscenesaettelse af enkeltindivider og formulering af
nye veerdier. Dette kan pa sin vis isoleres fra udviklingen af leerer-
roller og eendringer af reformen. Roller og reformprogram udtryk-
ker forventninger i samfundet af hgj kompleksitet, som pa sin vis
er uatheengig af veerdier og enkeltpersoner, men som samtidig kan
afprove sin videreudvikling gennem disse veerdidiskussioner mellem
personer. Hvis disse eendringer i reformen skal udtrykke fremskridt,
ma de muliggoere begraensninger og reduktioner i kompleksiteten
i roller og program. Leererrollens kompleksitet kan ikke oges i det
uendelige.

Ibogen Changing Teachers, Changing Time (1994) ser Andy Hargreaves
Goffmans teori som en humanistisk kritik af moderniteten, hvor de
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store bureaukratier var fremmedgerende for mennesket, sdledes
at mennesket matte styre praesentationen af sit eget selv. Opgaven
bliver nu at se leererrollen i et postmoderne perspektiv, og her bliver
bl.a. et systemorienteret perspektiv relevant. Hargreaves taler fx
om skolesystemer, systemiske skolereformer, reformprogrammer,
oget kompleksitet i leererrollen og store eendringer i konteksten for
leererarbejdet. Det er Hargreaves’ opfattelse, at den postmoderne
udvikling med oget krav om fleksibilitet, samarbejde og omstilling
kan fore til oget professionalisering, hvor alle de aktiviteter, som
finder sted uden for klasserummet, kan have en positiv indvirkning
pad undervisningen og elevernes tilegnelse af det faglige stof, men
det kan ogsa have den modsatte virkning, sdledes at leererne opfat-
ter arbejdet som uendeligt og derfor oplever skyldfelelse, tidlig
udbreendthed, lavt engagement i undervisningen med risiko for
darligere resultater for deres elever.

[ Teaching in the Knowledge Society (2003) diskuterer Andy Hargreaves
ogsa, hvad videnssamfundet betyder for undervisningen og laerer-
gerningen. Her inddrager han studier af undervisning pa skoler, der
fungerer efter princippet om systemisk teenkning og princippet om
den leerende organisation. Her arbejdes der med teamorganisering
bade i relation til leerere og ledelse. Skolen fungerer altsa som et
system med en reekke undersystemer af team. Dette skaber enga-
gement og omsorg for skolens og elevernes udvikling. Problemet
er ifolge Hargreaves, at denne model bliver brugt som et program,
der fra statslig side tvinges ned over hovedet pa alle skoler. Denne
proces er imidlertid afheengig af de kulturer, som i forvejen findes
pa skolerne. Det, der interesserer ham, er, hvordan videnssamfundet
og den samfundsmeessige opprioritering af viden pavirker skolen
og leerergerningen, uden at omkostningerne ved at udvikle denne
viden bliver for store. Skolerne er praeget af store kontraktmaessige
indgreb fra statslig side. Dette virker psykisk opslidende p4 leererne,
som bliver udbraendte og seetter kursen mod pension, hvis den alders-
meessigt er inden for reekkevidde. Den konkrete implementering af
de nye kontrakter er imidlertid atheengig af de kulturelle styreformer,
som i forvejen hersker pd skolerne. Hvis der er svage kulturer pa
skolerne, kan steerke kontrakter fore til individualisme hos leerere og
pa skoler, hvilket kan veere nedbrydende for alle parter. Hvis der er
steerke kulturer, kan steerke kontrakter forer til professionelle leerings-
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miljoer med feelles ansvar og stadig udvikling af leeringsmiljeet. I sin
ekstreme form kan denne kombination fere til udvikling af sekter,
som er steerkt preestationsorienterede og hvor der sker en udvikling
i retning af resultatjagt og autoritetsunderkastelse.

Systemteorien giver en reekke begreber og indsigter, som kan veere
produktive i forhold til forstielse af leererens arbejde. Distinktionen
mellem det sociale system og det psykiske system gor det muligt at
se relationen mellem den ogede kompleksitet i rollen og den dertil
herende psykiske nedslidning. Distinktionen mellem roller og pro-
grammer gor det muligt at skelne mellem de forventninger, der retter
sig mod én person, og de forventninger, der retter sig mod mange
personer. Og endelig gor distinktionen mellem rolle/program og
person/veerdier det muligt at skelne mellem den faktiske foragelse
i kompleksiteten af forventninger til en eller flere personer og den
forenkling, som er mulig for personens praesentation af sig selv og
for preesentationen af veerdier. Sddanne distinktioner kan pd mange
mader kaste lys over pd den ene side reformen og de forventninger,
den skaber, og pa den anden side leererne og deres reaktioner p4 et
personligt, veerdimeessigt og psykisk plan. Problemet er imidlertid
ogsa her, at personen ikke er udstyret med et subjekt, som pa reflek-
teret vis kan forholde sig til reformen og treeffe sine valg inden for
de rammer, den seetter.

Strukturtenkning og lerernes positionsindtagelser

Nar den franske sociolog Pierre Bourdieu skal forholde sig til rela-
tionen mellem den objektiverede verden og subjektet, taler han om
felter og positionsindtagelse i et sddant felt. Han taler om det sociale
felt og det kulturelle felt, og vi kunne madske tilfagje det paedagogiske
felt. Der eksisterer altsa som udgangspunkt et felt med en fordeling
af en reekke positioner. Sddanne positioner kan udtrykke hoj eller lav
kapital af forskellig art, fx skonomisk, kulturel og social. Nar men-
nesker star over for sddanne felter, vil de soge at indtage positioner
i feltet. Man kan sege at indtage en bestemt position i et peedagogisk
felt, men dette er ikke nogen enkel proces. Kun hvis det lykkes at
skabe anerkendelse om denne position, vil den skabe grundlag for
tilegnelse af kapital af kulturel og dermed ekonomisk art. Her kunne
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vi se den gymnasiale verden efter gymnasiereformen som et sddant
felt, inden for hvilket leererne ma positionere sig. De ma indtage
positioner alt efter, hvordan de forholder sig til reformens forskel-
lige elementer. Om disse positioner giver anerkendelse og dermed
madske nye og bedre stillinger kan atheenge af, hvorledes andre inden
for feltet forholder sig til reformen. Positionsindtagelse er altsa ikke
nogen enkel proces. Den er preeget af dynamik og interaktion.

Hvis man vil studere et givet felt inden for en given periode, ma
man ifelge Bourdieu (1968-1989/1993) konstruere to rum, nemlig
rummet af positioner og rummet af positionsindtagelser. Man ma pa
den ene side konstruere rummet af positioner ved at se hver position
som en relation til andre positioner inden for det givne felt. Den
struktur, man derved nar frem til, er i virkeligheden et menster for
fordeling af den kapital, der styrer succes og profit inden for feltet.
Pa den anden side md man konstruere rummet af positionsindtagelse
ved at undersgge de strukturer for manifestationer inden for feltet,
som agenterne foretager. Rummet af positionsindtagelse bestar altsa
af de markeringer, som kommer frem hos agenterne. Hvis man ser
pad den gymnasiale verden, kan der iagttages et felt med en raekke
positioner bestdende af holdninger til det paedagogiske arbejde og
de stillinger, som disse holdninger har fort til. Herover for er der de
muligheder for manifestationer af peedagogiske ideer, som leererne
har, og de @endringer i deres positioner fx i form af stillingsskift, som
dette matte medfore.

Disse to rum kan ikke adskilles fra hinanden. De danner tilsammen
det felt, inden for hvilket der udvikles strategier, som er afheengige
af positionerne, og udkeempes kampe, som kan fore til fastholdelse
eller forandring af feltet. Man ma ifelge Bourdieu se rummet af posi-
tionsindtagelse som et produkt af permanent konflikt. Det princip,
som genererer og forener dette system, er den kamp, som fores med
udgangspunkt i forskellige positioner. Det er sdledes Bourdieus
grundleeggende opfattelse, at principperne bag positionsindtagelse
ligger i de strukturer, som findes i rummet af positioner. I den gym-
nasiale verden findes der en lang reekke fora for positionering af
faglig og peedagogisk art. Her fremleegges synspunkter, diskuteres
mellem forskellige positioner. Nogle synspunkter vinder opbakning,
mens andre taber. Nogle leerere opnar bedre stillinger, mens andre
ikke gor. Gymnasiereformen seaetter nye dagsordener og kan danne
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grundlag for nye holdninger og dermed danne baggrund for nye
principper for indtagelse af positioner i de stillingsmaessige struk-
turer. Derfor er det ikke ligegyldigt, hvilke positioner den enkelte
leerer indtager i dette felt.

Det er ifolge Bourdieu kombinationen af aktuel position og en indre
folelse af social retning, der bestemmer, hvilke strategier en agent
forfolger. Tor den nytilkomne bevage sig ud i risikable markeringer
og dermed age sin chance for hgj profit, eller er det nedvendigt at
veere mere forsigtig og tilbageholdende med deraf folgende risiko
for lav eller ingen profit. Det egentlige grundlag for folelsen af so-
cial retning er den sociale, skonomiske og kulturelle kapital, som
vedkommende har med sig. Overfort til den gymnasiale sektor kan
man sige det pa den mdade, at der allerede eksisterer en fordeling
af synspunkter og stillinger. Hvis man som ny eller etableret leerer
vil udfordre denne struktur, kreever det markeringer, som kan veere
risikable, men som ogsa kan give gevinst i retning af at blive hort,
accepteret og dermed oge chancen for forfremmelse. Omvendt vil en
mere forsigtig tilgang til feltet neeppe give de store risici, men heller
ikke de store gevinster. Man ma vove noget, hvis man vil vinde i
spillet om positionerne i det gymnasiale felt.

Denne mere strukturorienterede tilgang til studier af leererroller
tildeler leereren en langt mere aktiv rolle og inddrager det aspekt af
kampe og manifestationer, som synes meget tydeligt i den gymnasiale
sektor i forbindelse med implementeringen af 2005-reformen. Her
far subjektet lov til at udfolde sig, men det bliver ikke sluppet fri af
strukturerne. Det er stadig bundet af de positioner, der bestemmer
dynamikken i relationerne mellem mennesker. Det afgorende bliver,
at manifestationer indgar i spillet om positionerne, og at man kan
tabe eller vinde dette spil gennem sin positionsindtagelse — ogsa i
den gymnasiale sektor.

Laerernes positionsindtagelser i det paedagogiske felt
efter 2005-reformen

I vores undersogelse af nye leererroller efter 2005-reformen er der
god grund til at inddrage nogle af de teoretiske overvejelser over
rollebegrebet, som er fremlagt i denne diskussion af en raekke socio-



Gymnasiets dilemmaer — laerernes positioner 37

logiske teorier om roller. Hvis roller bliver defineret som omgivel-
sernes forventninger, og denne definition overfores til leererrollen,
sd bliver leereren en person, der defineres gennem omgivelsernes
forventninger. Hvis vi derimod ser leereren som en person, der
markerer sig og derigennem keemper for at komme til at indtage
en position i et felt fyldt med uenigheder og kampe, sa vil leereren
komme til at fremstd som en aktiv agent, der gennem sine valg og
kampe er med til at skabe ikke bare sin egen position, men ogsa
fremtidige muligheder for positioneringer.

Pa samme mdde kan man sige, at distinktionen mellem program
og felt giver anledning til nogle forskellige tilgange til studiet af
leererroller. Programbegrebet giver anledning til en forstaelse af re-
formen som en forogelse af kompleksiteten i forventningerne til de
personer, som indtager leererrollerne. Omvendt giver feltbegrebet
anledning til en forstdelse af relationerne mellem forskellige posi-
tioner og den made, hvorpa agenterne markerer sig inden for dette
felt. Programbegrebet giver altsd anledning til en forstdelse af den
ogede systemkompleksitet, som opstar som konsekvens af reformen,
mens feltbegrebet giver anledning til en forstdelse af de veerdier, som
leererne tilslutter sig, og de handlinger, de udferer som konsekvens
af den nye reform.

Endeligkanmansige, at distinktionen mellem psykiske systemer og
agenter forer tilmeget forskellige opfattelser af leererne som personer.
I detforste tilfeelde vil der vaere en tendens til at se leererne som ofre for
en reform, der skaber eget kompleksitet i den rolle, de skal udfere. I
detandettilfeelde vil der veere en tendens til at se leererne som agenter,
der kan tilslutte sig eller afvise nye veerdier omkring det paedagogi-
ske arbejde i gymnasiesektoren og derigennem positionere sig selv i
den peedagogiske verden med mulighed for at vinde opbakning og
dermed at vinde forfremmelser, stillinger og hgjere lon.

Denne positionsindtagelse sker ikke i et tomrum. Den enkelte
leerer indgdr som udgangspunkt i et felt praeget af skolekulturer,
generationskulturer og fagkulturer. Relationerne til disse kulturelle
felter kan veere med til at preege den mdde, hvorpa den enkelte leerer
relaterer sig til veerdierne omkring gymnasiereformen. I de forskel-
lige typer af gymnasiale uddannelser eksisterer der allerede et felt
af peedagogiske ideer og praksis, som kan veere afgerende for, hvor-
ledes leererne veelger at indtage deres positioner. Maske kan de nogle
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steder have fordele af at tage reformens grundleeggende veerdier til
sig, mens de andre steder ikke kan se disse fordele. Det samme kan
geelde for generationerne. Maske kan der veere forskelle p4a, hvilke
fordele yngre og erfarne leerere kan have af at positionere sig til
fordel for reformens indhold. De forskellige fag vil have forskellige
principper for fordeling af positioner inden for deres underfelter.
Nogle steder vil reformens ideer maske komme helt pd tveers af de
allerede eksisterende faglige og paedagogiske ideer, mens de andre
steder kan give den fremdrift, der skal til for at fagene kommer til
at st bedre. Sddanne forhold kan veere med til at bestemme, hvilke
positioner leerere med forskellige baggrunde soger at indtage.

Gymnasiereformen indeholder en raekke nye tiltag, som i sig selv
ma give anledning til udvikling af veerdier og adfeerd hos leererne.
Det er sdledes de reform-genererede veerdier og nye former for ad-
teerd, der interesserer os i denne undersogelse. Nogle af de elemen-
ter i reformen, som kan give anledning til forskellige markeringer
hos leererne, handler om leerernes positioneringer i relation til fag,
herunder om de finder det rigtigst at undervise fagopdelt eller i
fagsamspil, deres positioneringer i relation til ledelse, herunder om
de foretraekker ledelse som en personlig radgivning, en organisa-
tionsstyring eller en relation mellem leder og omverden, og endelig
deres positioneringer i relation til leering, herunder om de ser leering
som en social, en affektiv eller kognitiv proces. Opgaven bliver altsa
at undersoge, hvorledes leererne positionerer sig inden for disse
elementer af det paedagogiske felt. Hvordan positionerer de sig i
lyset af de institutionelle bindinger, de har i form af relationer til
skolekulturer, generationskulturer og fagkulturer, ogilyset af deres
egne personlige livsstile?

Figur 1.1. Model for den empiriske undersogelse af leerernes vaerdier
0g undervisningspraksis i relation til fagsamspil, ledelse 0g leering set i
lyset af den nye gymnasiereform.

Laerernes kulturelle relationer |Laerernes positionsindtagelser |Det paedagogiske felt

Skolekultur Holdninger Fag
Generationskultur Praksis Ledelse
Fagkultur Leering




Kapitel 2

Feltet mellem disciplin og inter-
disciplinaritet — kulturelle positioner
og leerernes positionsindtagelser

Gymnasiereformen laegger op til en undervisning, der bestdr af
savel oget fagsamspil som oget faglighed, altsa en klar forogelse i
kompleksiteten af forventninger til de leerere, der skal undervise.
Dette rejser sporgsmalet om, hvilken kontekst sddanne krav opstar
i, og hvordan gymnasierne og gymnasieleererne meder kravene.
Hvordan institutionaliseres kravene pa skolerne, og hvordan for-
holder leererne sig til dem? Savel skoler som leerere ma positionere
sig i feltet mellem fag og fagsamspil. Hvem er det, der i seerlig grad
gdr ind for fagligheden? Hvem er det, der i seerlig grad gar ind for
fagsamspillet? Og kan vi forklare denne positionering.

2.1. Teori

Det akademiske felt er et felt af kampe, som for tiden er preeget af
modseetningen mellem en disciplineer form for teenkning og nye
former for vidensproduktion. De former for fagopdelinger, som vi
har veeret vant til, begynder at miste deres mening. Ifelge sociologen
Johan Heilbron (2004) fremstar det ikke leengere som legitimt at ad-
skille studier af fortiden (historie) fra studier af nutiden (samfunds-
videnskaberne), fortolkende fra forklarende analyser, studierne af
hjemlige strukturer (marked, stat og samfund) fra eksotiske kulturer
etc. For nogle giver dette en enestdende chance for at skabe nye inte-
grerede videnskaber, hvorved man endelig kan overvinde fortidens
opsplitninger og antagonismer (Wallerstein 1999). For andre giver
det mulighed for, at der kan opstd kontekst- og nytteorienterede
former for viden, uden at der bliver skabt nye discipliner (Gibbons
1994). Den interdiciplinaritet, der opstdr, bliver karakteriseret som
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fleksibel, rettet mod mange kilder og som veerende i en stadig veks-
len mellem grundforskning og anvendt forskning, det teoretiske
og det praktiske, det lokale og det generelle. Interdisciplinariteten
— eller transdisciplinariteten, som nogle ensker at kalde den —er en
kapacitet til at lose problemer.

Hvorfor opstar nu denne nye form for vidensudvikling? Ifelge
Gibbons kan denne nye form for vidensproduktion betragtes som en
del af de samfundsmeaessige eendringer, inden for hvilke videnskab
og samfund er blevet indbyrdes graenseoverskridende, samvirkende
og genstand for den samme udviklingstendens. Der sker en sam-
fundsmeessig afdifferentiering, samtidig med at der i stigende grad
sker en forogelse af kommunikative netveerk med dertil herende
endelose stromme af informationer (Gibbons et.al. 1994, her refereret
fra Heilbron 2004).

Sporgsmadlet er nu, om vidensproduktion og samfund pad denne
madde kan smelte sammen, sdledes at samfundsudvikling og videns-
udvikling felger samme udviklingsmodel. Dette ville stride mod
vores forsgg pa at skelne mellem pa den ene side en samfundsmees-
sig udvikling beskrevet gennem systemer eller strukturer og pa
den anden side individernes former for teenkning og handling og
derigennem pavirkning af de samfundsmeessige strukturer. For os
vil det derfor veere mere oplagt at forstd vidensudviklingen som en
konsekvens af den made, mennesker handler og teenker pa. Er der
samfundsmeessige eller kulturelle begrundelser for at seette oget fokus
pa interdisciplinariteten? En samfundsmeessig begrundelse kunne
veere, at der er brug for mennesker, som teenker problemlosende, og
som derfor md kunne se ud over de enkelte discipliner. En kulturel
begrundelse kunne veere den stadig stigende fagtreengsel, som forer
til en tiltagende grad af specialisering, sdledes at det enkelte indi-
vid mister overblik og dermed frasiger sig muligheden for at forsta
mere komplekse feenomener. Konsekvensen af denne forstdelse af
sammenheaengen mellem vidensudvikling og samfundsudvikling
bliver ikke nedvendigvis en samfundsmeessig afdifferentiering,
men snarere en udvikling af nye mekanismer til differentiering.
Den interdisciplineere teenkning kan veere en fordel for nogle fag,
mens den kan veere en ulempe for andre. For nogen vil den fore til
anerkendelse, mens den for andre vil fore til, at man mister aner-
kendelse. Det er sddanne mekanismer, vi vil se naermere pad i vores
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empiriske analyse af gymnasieleerernes positionering i feltet mellem
disciplin og interdisciplinaritet. Men lad os ferst se lidt neermere pa
teenkningen inden for de to positioner.

Disciplin og disciplinering

Den oprindelige betydning af ordet disciplin finder vi i det latinske
ord diciplina. Det refererer til de eeldres instruktioner af de yngre,
og det hentyder til en specialiseret og veerdifuld viden, som nogle
mennesker giver videre til andre (Moran 2002).

Ideen om, at viden kan formes inden for discipliner, kan spores
sd langt tilbage som til den graeske filosofi. Aristoteles skelnede
mellem den teoretiske viden, den praktiske viden og den tekniske
viden. Den teoretiske viden kunne igen deles op i matematik, fysik
og teologi, den praktiske viden i etik og politik og den tekniske
viden i kunst og handveerk (Finkenthal 2001). Den teoretiske form
for viden blev anset for at veere den hgjeste form for viden. Der-
efter fulgte den praktiske viden, mens den tekniske viden range-
rede lavest. Opdelingen af viden i discipliner indebar saledes en
rangordning, hvor nogle vidensfelter rangerede hojere end andre.
Den spekulative viden blev den vigtigste, fordi den i sig selv var
et gode — ikke fordi den var nyttig. Denne ordning af viden ansa
Aristoteles for nedvendig, men ikke nedvendigvis enskelig. Derfor
placerede han filosofien som det universelle felt, der bragte de for-
skellige former for viden sammen og gav dem en form for enhed
i forskelligheden (Moran 2002).

Denne tendens blev underbygget af den kristne kirke, der i mid-
delalderen delte vidensuniverset op i syv discipliner. P4 den ene
side var der trivium, som bestod af logik, grammatik og retorik
og dermed alt det, der herte til dannelsen af mennesket. Pa den
anden side var der quadrium, som bestod af aritmetik, geometri,
astronomi og musik og dermed alt det, der herte til forhold uden
for mennesket. Med det moderne samfunds og den videnskabelige
revolutions gennembrud blev sddanne opdelinger videreudviklet
og underbygget. De blev til videnskabelige discipliner (Durkheim
1938/77).

Spergsmalet er nu, hvad disciplinopdelingen betyder for skolerne,
leererne og eleverne. Rent sprogligt knytter der sig to betydninger
til ordet disciplin, nemlig disciplin som en seerlig gren af vores
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vidensunivers og disciplin som opretholdelse af orden og kontrol
med underordnede som fx soldater, fanger, skolebern, oftest med
et element af trussel om fysisk eller andre former for straf. I denne
forstand er disciplin forstdet som en seerlig form for moralsk treening
rettet mod at udvikle ordentlig adfeerd og selvkontrol. Disciplinen
er altsa bdde en gren af videnskaben og en metode til at tilpasse de
unge til den samfundsmezessige udvikling (Moran 2002). Disciplin
og disciplinering herer sammen.

Undervisningsmaessigt betyder disciplinopdelingen, at man kan
praesentere fagene hver for sig, og at leererne kan satse pd at pree-
sentere fagene hver for sig, sdledes at den enkelte elev formes efter
tilegnelsen af disse fag. Eleven kan formes gennem tilegnelse af en
reekke fag eller gennem dybdegadende indsigt i nogle fa fag. Den
overordnede tilretteleeggelse af en sddan undervisningsprofil ma ske
pa skoleniveau eller pd et endnu mere overordnet niveau. Skolen
kan sdledes institutionalisere undervisningen som en undervisning
i fag. Leererens paedagogiske praksis vil saledes veere styret af denne
institutionalisering, mens leereren holdningsmeessigt kan positionere
sig mere frit og tage stilling for eller imod den fagopdelte under-
visning.

Den interdisciplinere udvikling og dialogen

Den stadige opdeling i discipliner har fort til overvejelser over, om
det er muligt at skabe en dialog mellem disciplinerne og dermed
overvinde den kulturelle og faglige specialisering. Kant forseogte at
skabe denne dialog ved at lade fornuften veere bindeleddet mellem
disciplinerne. Denne teenkning blev viderefert med det Humboldt-
ske universitet, der skulle beskeeftige sig med alle former for viden
og skabe en ikke specialiseret uddannelse. Universitetet skulle be-
skeeftige sig med det universelle. I dag taler vi om den dialogiske
vending, hvor disciplinerne relateres til hinanden gennem det lille
preefiks “inter” (Moran 2002). Vi taler om interdisciplinaritet, som
noget der forbinder, skaber dialog mellem disciplinerne og baner
vejen for en gensidig udvikling (Camic & Joas 2004).

Der sker for tiden forseg pa at binde de forskellige videnselementer
sammen. Maske er disciplinopdelingen naet sa vidt, at hvert individ
med aktiv tilknytning til dette univers som forsker eller formidler
har hver sit speciale. Maske er vi dermed ved at na til greensen for
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denne evige opsplitning af vores viden og teenkning. Dette rejser
sporgsmalet om, hvorvidt der skal ske en sammentenkning af de
forskellige discipliner og specialer.

Den amerikanske fysiker Michael Finkenthal mener, at man kan
skabe en interdisciplineer teenkning ved at overfore elementer fra en
videnskab til en anden (Finkenthal 2001). Det kan ske pa tre niveauer,
nemlig ved at overfore metoder fra en videnskab til en anden, ved
at overfore den formelle logik fra en videnskab til en anden, eller
ved at overfore en hel videnskabs ideer og metoder til et nyt omrade
og dermed skabe et helt nyt videnskabeligt felt. Finkenthal leegger
vaegt pd, at denne proces ma ske, uden at begreber og metoder bli-
ver undergravet. De ma klargores, modificeres og anvendes pa et
nyt felt.

Den engelske humanist Joe Moran peger p3, at der er sket store een-
dringer i mdden at organisere universiteter og universitetsstudier pa.
Der er fx organiseret kulturstudier med bidrag fra mange forskellige
discipliner som antropologi, sprogstudier, sociologi, litteraturstudier
etc. Litteratur og historie er koblet sammen, psykologi og medicin
er koblet sammen etc. Det betyder imidlertid ikke at disciplinerne
forsvinder (Moran 2002). Opgaven bliver ifelge Moran at udvikle
disciplinerne, fa dem til at kommunikere med hinanden og skabe nye
alliancer mellem de forskellige former for teenkning. Konsekvensen
bliver, at de mennesker, som arbejder inden for en given disciplin,
hele tiden ma veere opmaerksomme p4, hvilke institutionelle og in-
tellektuelle begraensninger, de arbejder inden for. Mdske kan deres
forstdelse af verden struktureres pa en ny made.

Den amerikanske sociolog Donald N. Levine peger pa, at inter-
disciplinariteten giver anledning til dialog mellem forskellige in-
tellektuelle perspektiver. Gennem den konstruktive konversation
og udvikling af virkelig alternative synspunkter opnadr man at leere
mere om veerdien af vores egne positioner, at respektere andres po-
sitioner og at dbne derene for frugtbare kombinationer og synteser
af delelementer (Camic & Joas 2004; Levine 1995).

Den interdisciplineere teenkning forudseetter tilsyneladende disci-
plinernes opretholdelse og videreudvikling. Pa denne baggrund kan
der skabes nye videnskabelige felter. For naturvidenskabsmanden
sker den interdisciplineere udvikling tilsyneladende ved at overfore
metoder, begreber og formel logik fra én disciplin til en anden. For



44  Lilli Zeuner, Steen Beck, Lars Frode Frederiksen og Michael Paulsen

humanisten sker det i hojere grad ved at sammenteenke forskellige
discipliner til ét felt. Og for sociologen sker det gennem dialog og
synteser.

Ifolge Heilbron har vi beveaeget os ind i en form for postdisciplineer
eera, hvor disciplinerne ikke forsvinder, men tenderer mod at veere
én form for organisering blandt andre. Den disciplineere opdeling
er blevet angrebet for at veere for bureaukratisk og rigid. Mere flek-
sible organisatoriske former er blevet efterspurgt hos fx innovative
forskere, kritiske studenter og eksterne, offentlige og private akterer,
hvis interesser ikke leengere bliver modsvaret af de videregdende
uddannelser.

En sddan overvindelse af disciplinopdelingen kan ligesom den
fagopdelte undervisning kun seette sig igennem i undervisningen,
hvis skolerne institutionaliserer fagsamspillet. Det er pa skoleplan,
der skal ske en samordning af undervisningen, sdledes at leererne
kan seette sig sammen og gennemfore den interdisciplineere under-
visning. Om man felger Finkelthals deduktive fremgangsmade eller
Morans mere induktive fremgangsmade kan athaenge af, hvorledes
man er vant til at arbejde pa skolen. Hvordan leererne forholder
sig til den interdisciplineere undervisning vil afheenge bade af den
institutionalisering, der har fundet sted pa deres skole, og af deres
egen baggrund. Laereren kan i princippet positionere sig uathsengigt
af skolens samlede orientering og tage stilling for eller imod den
interdisciplineere undervisning og for eller imod den fagopdelte
undervisning.

Skolens institutionalisering af feltet
Pa denne made har vi konstrueret et felt bestaende af fagopdelt under-
visning over for fagsampilsorienteret undervisning. Fagsamspillet
kan veere induktivt eller deduktivti sin form. I dette felt kan skolerne
institutionalisere undervisningen, sd den gar i retning af de forskel-
lige poler. I dette spil indgar ledelse og leerere med forskellige fag.
Der kan veere uenigheder mellem leerere og ledelse, og der kan veere
uenigheder mellem fagenes forskellige leerere. Resultatet bliver et felt
med en fordeling af mulige positioner inden for den givne skole.
Den enkelte leerer kan indtage sin position i dette felt og sege at
forfolge sine egne veerdier omkring fag og undervisning og deri-
gennem pavirke sin egen position i feltet og mulighed for fremtidig
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forbedring af egen position, samtidig med at hele feltets komposition
bliver pavirket. Nogle positioner bliver mere fordelagtige end andre.
I det folgende vil vi se pa, hvorledes leererne rent faktisk positionerer
sig i lyset af skolernes institutionalisering af det lokale felt.

2.2. Empiri

Laerernes positionering i feltet

Som udgangspunkt indtager leererne positioner inden for det gym-
nasiale felt. Disse positioner er fx bestemt ved den skoleform, de
underviser indenfor, de fag, som de er uddannet til at undervise i.
Med dette udgangspunkt skal de indtage deres positioner i det felt,
som er under udvikling og forandring som konsekvens af 2005-refor-
men. Et af de temaer, som er dbent og giver anledning til nye former
for positionsindtagelser, er spergsmalet om fagopdelt undervisning
over for undervisning i fagsamspil. Det afggrende sporgsmal bliver,
hvorledes leererne pa baggrund af deres udgangspositioner, som
her primeert er af professionel art, indtager deres positioner i feltet
mellem fag og fagsamspil. Hvordan positionerer de sig i disse nye
kulturelle elementer? Og hvad betyder det for deres samlede position
i det gymnasiale felt? Giver denne dbning af feltet og mulighed for
nye typer af positioneringer anledning til grundleeggende eendringer
i feltet, hvor nogle bliver styrket, mens andre bliver svaekket?

Nar vi skal undersgge leerernes positioneringer inden for feltet
fag og fagsamspil, vil vi se, hvad deres oprindelige positioner i det
professionelle felt, som de gymnasiale uddannelser tegner, betyder
for deres nye positioneringer. Hvad betyder deres relationer til skole
og fag for deres positioneringer? Og hvorledes sker institutionalise-
ringen af fagsamspillet pd baggrund af den organisering, der finder
sted som konsekvens af lovgivning, seedvaner pa skoleniveau og
den konkrete skemaplanleegning?

Spergsmalet er nu, hvorledes leererne mere konkret indtager deres
positioner i det gymnasiale felt, der er under forandring som konse-
kvens af gymnasiereformen. Her vil vi se pd sdvel holdninger som
handlinger. Det forste aspekt, vi vil undersoge, er altsa leerernes
syn pa fagsamspillet over for deres syn pa fagopdelt undervisning.
Statter de ideen om interdisciplinaritet, eller ensker de at fastholde
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den fagopdelte undervisning? Det andet aspekt, vi vil undersage,
vedrorer leerernes faktiske erfaringer med fagsamspillet. Hvordan
bliver det lagt til rette? Bliver det lagt til rette som et induktivt for-
lob, hvor fagene belyser et feelles tema? Bliver det lagt til rette som
et deduktivt forleb, hvor feelles teorier og begreber bliver anvendt
pa forskellige fag? Eller bliver det gennemfort pd mere pragmatisk
vis, hvor man preesenterer fagene inden for en feelles ramme?

Med disse to temaer som indikatorer pd en positionering i feltet, vil
vi undersoge, hvad leerernes kulturelle forankring betyder for deres
positionsindtagelse. Hvad betyder deres grundlaeggende relationer
til skolekulturen og fagkulturen for den made, hvorpa de forholder
sig til de udvalgte temaer? Og hvad betyder den lovbestemte orga-
nisering af fagsamspil, skolekulturen og den skemamsaessige organi-
sering for den made, hvorpa fagsamspillet bliver institutionaliseret
og gennemfort?

Larernes holdninger til fagopdelt undervisning

over for fagsamspil

Det forste tema, der skal underseges, er, hvorledes leererne positio-
nerer sig inden for distinktionen mellem fag og fagsamspil. Stetter
de ideen om interdisciplinaritet, eller er de mere orienteret mod at
fastholde den fagopdelte undervisning? Her har leererne haft mulig-
hed for at tage stilling til en reekke udsagn, som i stigende grad
udtrykker disse orienteringer, og derigennem udtrykke forskellige
grader af enighed/uenighed med ideen om fagsamspil over for
ideen om fagopdelt undervisning. Det er gennem en faktoranalyse
blevet bekreeftet, at der er sammenhaeng mellem besvarelserne af
de enkelte udsagn, sdledes at det er rimeligt at antage, at de danner
sammenheaengende faktorer. Denne skala er bygget op over det antal
point, hver respondent tildeles som konsekvens af sine besvarelser.
Inden for hver faktor er respondenterne blevet delt op i tre grupper,
alt efter om de i hoj, mellem eller lav grad slutter sig til indholdet i
den givne faktor. Hoj grad af tilslutning udtrykker, at man mindst
har det antal point, som man ville f4, hvis man svarer overvejende
enig i alle udsagn. Lav grad af tilslutning udtrykker, at man hejst
har det antal point, som man ville f4, hvis man svarer overvejende
uenig i alle udsagn. Mellem grad af tilslutning ligger mellem disse
to greenseveerdier.
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Synet pa den fagopdelte undervisning er belyst gennem leerernes
forskellige grader af enighed eller uenighed i relation til felgende
udsagn:

Udsagn til belysning af enighed/uenighed i relation til ideen om fagop-
delt undervisning

»Eleverne bor kunne se de enkelte fag hver for sig«

»Eleverne ma tilegne sig hvert fag for sig«

»Eleverne ma leere at ga i dybden med det enkelte fag«

»Eleverne ma leere at forsta den teenkning, der ligger til grund for
det enkelte fag«

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

»Man ber skille fagene fra hinanden, sa de hver for sig fremstar
tydeligt for eleverne«

»Fagene skal formidles uafhengigt af hinanden

Synet pd undervisning gennem fagsamspil er belyst gennem
leerernes forskellige grader af enighed eller uenighed i relation til
to grupper af udsagn, hvoraf det ene repreesenterer den deduk-
tive teenkning om fagsamspil, mens det andet repraesenterer den
induktive teenkning om fagsamspil. Endelig er den generelle til-
slutning til fagsamspil belyst gennem leerernes forskellige grader
af enighed eller uenighed i relation til udsagn, der repreesenterer
savel den induktive som den deduktive teenkning om fagsam-
spil.

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

»Hvis eleverne skal forsta de enkelte fag, ma de have indsigtinogle
feelles grundleeggende begreber og metoder«

»Nogle former for teenkning indeholder neglen til forstdelse af
mange fag. Disse former for teenkning skal danne udgangspunkt
for undervisning i mange fag«

»Eleverne ber treenes i at udvikle nye metoder og begreber og at
anvende dem pa forskellige fag«

»Der findes begreber og metoder, som er feelles for flere fag. Dem
ber man formidle til eleverne«
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Udsagn til belysning af enighed/uenighed i relation til den induktive teenk-
ning i fagsamspil

»Eleverne bor arbejde med konkrete temaer, som kan belyses gen-
nem flere fag«

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

»Eleverne kan kun forstd deres omverden, hvis de inddrager for-
skellige fag«

»Eleverne stoder hele tiden pd nye faenomener. Derfor ma de kunne
sammentaenke deres fag pa nye mader«

Det viser sig, at ca. 70 procent af leererne i hoj grad er enige i de
udsagn, der udtrykker fagsamspil i enten den induktive eller den
deduktive form. Dertil kommer, at hvis vi underseger, hvor mange
der er enige i savel de udsagn, der udtrykker den induktive form,
som de udsagn, der udtrykker den deduktive form, sd er der 67
procent, der i hoj grad er enige i disse udsagn. Heroverfor star, at
lidt over 50 procent i hej grad er enige i de udsagn, som udtrykker
en orientering mod fagopdelt undervisning. Meget tyder altsd pa,
at leererne er mere orienteret mod fagsamspil end mod at undervise
i fagene hver for sig (se tabel 2.1).

Tabel 2.1. Leerernes orienteringer mod fagsamspil 0g fagopdelt undervisning
inden for de gymnasiale uddannelser. Procent.

Orientering Lav Mellem Hoj Procent-
mod fagsamspil grundlag
Generelt fag- 1,3 31,4 67,4 1581
samspil

Induktivt fag- 2,5 26,3 71,2 1606
samspil

Deduktivt fag- 2,8 24,6 72,7 1584
samspil

Fagopdelt 2,7 44,7 52,6 1624
undervisning

Spergsmalet bliver nu, om leererne orienterer sig frit i dette univers
mellem fag og fagsamspil, eller om de er pavirket af de tilknytninger,
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de i gvrigt har i deres professionelle og kulturelle liv. Kan vi finde
nogle forklaringer pa deres positioneringer?

Det viser sig, at skolekulturen og fagkulturen har en betydning
for, hvorledes leererne forholder sig til undervisning i fagsamspil
over for fagopdelt undervisning. Der viser sig nogle ganske mar-
kante forskelle pa leerernes grad af enighed, alt efter hvilken form
for ungdomsuddannelse, de er knyttet til, og hvilke fag, de primeert
har kompetence til at undervise i.

Tabel 2.2. Laerernes orientering mod fagsamspilsundervisning seerskilt for
hver skolekultur. Absolut og procent.

Crosstab
Orientering mod fagsamspil
Lav Mellem Hgj Total
i Count 2 57 124 183
Procent 1,1% 31,1% 67,8% 100,0%
Hhx Count 1 79 272 352
Procent ,3% 22,4% 77,3% 100,0%
Skoletype
Hix Count 1 35 111 147
Procent ,7% 23,8% 75,5% 100,0%
Stx Count 16 308 518 842
Procent 1,9% 36,6% 61,5% 100,0%
Total Count 20 479 1025 1524
Procent 1,3% 31,4% 67,3% 100,0%
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig.
Pearson Chi-Square 35,304 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1524

a.
3 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum

expected count is 1,93

Ser vi forst pd skolekulturens betydning for leerernes positioneringer
i relation til fagsamspil og fag, s viser det sig, at det iseer er leererne
ved hhx og htx, som gar ind for fagsamspilsundervisningen.

Leererne pa de erhvervsgymnasiale uddannelser er i hojere grad
end leererne i det almene gymnasium og pa hf enige i de udsagn,
som udtrykker en orientering mod fagsamspil (Se tabel 2.2). 75-77
procent af leererne i de erhvervsgymnasiale uddannelser stotter i
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hej grad ideen om fagsamspil, mens 62-68 procent af leererne i de
almene gymnasiale uddannelser i hej grad stetter denne ide.

Tabel 2.3. Laerernes orientering mod fagopdelt undervisning seerskilt for
hver skolekultur. Absolut og procent.

Crosstab
Enkeltfagsorientering
Lav Mellem Hoj Total
i Count 11 75 95 181
Procent 6,1% 41,4% 52,5% 100,0%
Hhx Count 13 194 155 362
Procent 3,6% 53,6% 42,8% 100,0%
Skoletype
Hix Count 9 86 55 150
Procent 6,0% 57,3% 36,7% 100,0%
Stx Count 9 346 514 869
Procent 1,0% 39,8% 59,1% 100,0%
Total Count 42 701 819 1562
Procent 2,7% 44,9% 52,4% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 61,491 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1562

a.

2 cells (16,7%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 4,03

Omvendt er det iser leererne ved stx og hf, som gar ind for den
fagopdelte undervisning. 37-43 procent af leererne ved de erhvervs-
gymnasiale uddannelser stotter i hoj grad ideen om fagopdelt un-
dervisning, mens 53-59 procent af leererne ved de almene gymnasiale
uddannelser i hoj grad stotter denne ide. Laererne ved de almene
gymnasiale uddannelser er altsd i hojere grad end leererne ved de
erhvervsgymnasiale uddannelser enige i de udsagn, der udtrykker
tilslutning til den opfattelse, at undervisningen ber ske inden for de
enkelte fag (Se tabel 2.3).

Meget tyder altsa pa, at det iseer er leererne ved de erhvervsgym-
nasiale uddannelser, der stotter ideen om fagsamspil, mens det iseer
er leererne ved de almene gymnasiale uddannelser, der fastholder
ideen om, at der ber undervises i fagene hver for sig.
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Fra de eksplorative interview, som ved undersggelsens start blev
gennemfort med henblik pa at sikre sporgeskemaets relevans, har
vi en vis indsigt i, hvorledes de forskellige leerergrupper teenker om
fagsamspillet.

En gruppe leerere fra htx udtrykker sig sdledes:

» ... 1 det store og hele er den her reform ikke s& omfattende
for os, fordi vi er jo vant til at arbejde pa den made, reformen
leegger op til. Og i virkeligheden er omveeltningen meget be-
greenset«.

» ... jeg er blevet skrevet pa et projekt, der hedder vejret. Og
som fysiker skal jeg give et bidrag ud fra mit pensum pd noget,
som jeg kan leere mine elever i den periode, som skal bruges.
Jeg snakkede sammen med NN (en kollega), som er kemiker,
for at vi kan fa nogle feelles bergringsflader, sddan sa jeg kan
undervise i noget, som han kan regne pa, og han kan undervise
i noget, som jeg kan regne p4, sa fagene spiller sammen. Det
er jo i grunden en menneskelig perversitet at dele fagene op,
naturen er jo ligeglad.«

En gruppe leerere fra det almene gymnasium udtrykker sig sale-
des:

»Vier autonome, altsa det er klart. Da jeg leeste pd universitetet,
der var det fag for fag og ikke samspil overhovedet«

»Jeg foler lidt, at det rammer min faglige stolthed, at jeg ikke
kan fa lov til at forklare dem det grundigt.«

Disse udsagn fra de to leerergrupper tyder p4, at forskellene mellem
de erhvervsgymnasiale og de alment gymnasiale leerere, kan skyldes,
at de erhvervsgymnasiale leerere finder det naturligt at undervise
pa tveers af fagene. De finder det faktisk naturstridigt at dele fagene
op. Leererne inden for de almene gymnasiale uddannelser opfatter
sig mere som repraesentanter for deres fag, og de leegger vaegt pd at
komme i dybden. Fagstoltheden er en del af argumentationen for
at fastholde den fagopdelte undervisning.
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Man kan maske sige det pa den made, at leererne i de erhvervs-
gymnasiale uddannelser ser problemstillingen fra fagenes genstands
side, mens leererne i de almene gymnasiale uddannelser ser problem-
stillinger fra deres egen og fra elevernes side — altsa fra menneskets
side.

Man kunne madske ogsa fortolke det pa den made, at en position
inden for det gymnasiale felt, som retter sig mod erhvervsrettede
uddannelser, retter blikket mod genstandsfeltet og arbejdet i rela-
tion til genstandsfeltet, mens en position, som retter sig mod almen
dannelse, retter blikket mod mennesket og den mdde, hvorpd man
kan forme mennesket, nemlig gennem overforsel af fag.

Ser vi dernzest pa fagkulturens betydning for leerernes positionering
inden for feltet mellem fag og fagsamspil, sa viser der sig ogsa her
at vaere en sammenhaeeng mellem leererens professionelle baggrund
og den position, som leereren indtager i det nye felt.

Tabel 2.4. Leerernes orientering mod fagsamspilsundervisning serskilt for
hver fagkultur. Absolut og procent.

Crosstab
Orientering mod fagsamspil
Lav Mellem Hgj Total
Count 11 211 542 764
Hum. fag
Procent 1,4% 27,6% 70,9% 100,0%
Count 1 63 166 230
Samf. fag
Faglig Procent 4% 27,4% 72,2% 100,0%
baggrund Count 6 157 252 415
Nat. fag
Procent 1,4% 37,8% 60,7% 100,0%
Count 2 56 83 141
Andre fag
Procent 1,4% 39,7% 58,9% 100,0%
Total Count 20 487 1043 1550
ota
Procent 1,3% 31,4% 67,3% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 21,231 ¢ 6 ,002
N of Valid Cases 1550

a.

2 cells (16,7%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 1,82
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Det er iseer leererne i de samfundsvidenskabelige fag, der gar ind
for fagsamspillet. 72 procent af dem er i hgj grad enige i udsagn om
fagsamspil, mens 60 procent af leererne i de naturvidenskabelige fag
i hoj grad stetter disse udsagn. Laererne ved de humanistiske fag
ligger mellem de to yderpunkter. Noget tyder altsa p4, at leererne i
de samfundsvidenskabelige fag i hojere grad end andre leerere gar
ind for fagsamspillet (Se tabel 2.4).

Tabel 2.5. Laerernes orientering mod fagopdelt undervisning seerskilt for
hver fagkultur. Absolut og procent.

Crosstab
Enkeltfagsorientering

Lav Mellem Hoj Total
Count 19 345 425 789

Hum. fag
Procent 2,4% 43,7% 53,9% 100,0%
Count 4 130 103 237

Samf. fag
Faglig Procent 1,7% 54,9% 43,5% 100,0%
baggrund Count 17 178 226 421

Nat. fag

Procent 4,0% 42,3% 53,7% 100,0%
Count 2 61 81 144

Andre fag
Procent 1,4% 42,4% 56,3% 100,0%
Total Count 42 714 835 1591

ota
Procent 2,6% 44,9% 52,5% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 15,738 ¢ 6 ,015
N of Valid Cases 1591

a.

1 cells (8,3%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 3,80

Hvis vi ser pa leerernes holdninger til fagopdelt undervisning, sa
understottes det netop fundne resultat. Laererne i de samfundsviden-
skabelige fag er klart den gruppe, som gdr mindst ind for fagopdelt
undervisning. Lidt over 40 procent af leererne i samfundsvidenska-
belige fag gar ind for den fagopdelte undervisning, mens lidt over 50

procent af de ovrige faggrupper gar ind for fagopdelt undervisning.
(Se tabel 2.5).
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Det er altsd klart, at leererne i de samfundsvidenskabelige fag skiller
sig markant ud fra de andre faggrupper. Laererne i de samfundsvi-
denskabelige fag er i hojere grad end andre leerere orienteret mod
fagsamspillet. Det kan skyldes, at deres fag grundleeggende set bestdr
af flere fag som politologi, skonomi og sociologi, erhvervsgkonomi,
afseetningsekonomi etc, sdledes at de er treenet i at kombinere flere
fag og undervise i flere fag.

En gruppe leerere, der underviser i erhvervsgkonomiske fag, udtryk-
ker det sdledes:

»Jamen, der er ikke sa stor forskel i det her. Vi sad faktisk lige
heroppe og snakkede om, at i virkeligheden har vi jo alle ele-
menterne. Jeg har veeret med i et fag, der hedder erhvervscase
i drevis. Her skal eleverne selv finde problemerne i en virksom-
hed, som der bliver eksamineret i, og det er egentligt meget de
preemisser, der ogsd ligger i det her. Det er kun et spargsmal om,
at der er mere veaegt pa det nu, synes jeg i virkeligheden. Det er
et skred fra mere traditionel undervisning, hvor der kommer
et storre element af projektarbejde nu.«

»Altsa, vier jo vant til tit at lave sddan nogle tveerfaglige projekter
med vores fag afsetning og erhvervsgkonomi. Og sa er vi ogsa
bedre til at sige, at hos 0os kan man nemmere satte en person
pa. Men det er et problem med jer (henvendt til sprogleererne)
— I har specialfag. Man kan ikke bare saette en engelskleerer til
at undervise i italiensk, det gar jo ikke, sa derfor er der nogle
ting der.«

En leerer, der underviser i samfundsfag, tilfejer:

»Helt konkret s& medes vi for sommerferien i haven i solskin
i juni médned i eksamensperioden og prover at abstrahere fra
alle frustrationerne fra eksamensperioden, og sa skal vi plan-
leegge naeste dr. Det er jo en eller anden form for brainstorm:
Hvad kunne vere speendende at arbejde med? Der havde vi
bade nogle erfaringer fra det hold, vi havde, men ogsa fra et
kursus, der blev holdt pa [en kro], hvor neesten alle var med.
Og jeg kan huske, vi sad der i haven og diskuterede: Hvad
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kan vi arbejde med? Det kunne vere speendende at arbejde
med danske verdier, det kunne vere spaendende at arbejde
med paleestinensere. Vi lavede efterhdnden en skitse over, hvad
vi alle tre syntes kunne veere interessant. Sa gik vi bagefter
ned i bekendtgorelsen, — og daekker vi nu de omrader, vi skal
deekke? Og der er 6-7-8 punkter, som vi absolut skal daekke.
Det er min erfaring i samfundsfag, at der kan man neesten ikke
undgd at ramme rigtigt. Egentligt synes jeg ikke, det har veeret
problematisk. Det har faktisk veeret givende og speendende
— fantastisk speendende at opleve andre fag end de fag, der
heenger sammen med ens eget fag — pd en made, som man
tidligere ikke har teenkt pa.«

Her kommer stor tilfredshed med fagsamspillet til udtryk. Det er
givende og spaendende. Nar leererne i de samfundsvidenskabelige
fag i seerlig grad gdr ind for fagsamspillet, kan det veere fordi faget
indtager en naturlig status som det fag, der kan bidrage til mange
typer af undervisningsforleb med fagsamspil. Det vil have en naturlig
plads, nar der tales metode, samfundsmeessig baggrund, samfunds-
teori, anvendelsesaspekter etc. Fagsamspillet kan sdledes veere den
undervisningsform, som giver samfundsfag en serlig fordelagtig
position inden for det gymnasiale felt.

Vores analyse af leerernes positionering inden for feltet mellem fag
og fagsamspil tyder p4, at fagsamspillet iseer vinder tilslutning blandt
de leerere, der er ansat ved de erhvervsgymnasiale uddannelser og
de leerere, som er uddannet inden for de samfundsvidenskabelige
fag. Da de erhvervsgymnasiale leerere har haft en leengere periode
med fagsamspil end leererne fra de almene gymnasiale uddannel-
ser, kunne noget tyde p4, at fagsamspillet vinder tilslutning ved at
blive provet, men det kan ogsa teenkes, at de erhvervsorienterede
uddannelser er rettet mod en mere opgave- og losningsorienteret
kontekst, hvor man ser mere pa opgaven end pa formningen af de
mennesker, man uddanner. Her kan den interdisciplineere tilgang
veere en fordel, fordi den giver flere losningsmuligheder end den
tilgang, hvor man kun har et enkelt fag. De samfundsvidenskabelige
fags leerere har muligvis en seerlig fordel i denne tilgang. De leverer
ofte teorier og viden i relation til den baggrund, som ger det muligt
at forstd mange feenomener, de leverer de metoder, der gor det mu-
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ligt at undersoge mange feenomener, og de leverer de teknikker, der
gor det muligt at folge de skonomiske konsekvenser af en indsats
over for et givet feenomen. Noget kunne tyde p4, at tilslutningen til
den interdisciplineere undervisning styrkes gennem den opgave- og
losningsorienterede undervisning, men det kunne ogsa teenkes at
den styrkes, hvis man underviser inden for et fag, som i seerlig grad
hester fordele af den interdisciplineere teenkning. Der ser ud til at veere
et element af funktionalitet i tilslutningen til den interdisciplineere
undervisning, men der er sandsynligvis ogsa et element af sogen
efter de positioner, som giver storst mulige fordele i det videre spil
om de gode positioner i det gymnasiale fagfelt.

Analysen viser endvidere, at den fagopdelte undervisning iseer
vinder tilslutning hos leerere i det almene gymnasium og hf og
hos leerere med naturvidenskabelige og humanistiske fag. Vi ser
formentlig en tendens til, at den almene dannelse, hvor eleven er i
centrum, fortsat kalder pa den disciplinopdelte undervisning. Det
er her leereren kan komme i dybden og forklare sit fags indhold og
begreber grundigt, sa eleven kan tilegne sig faget. Samtidig ser vi
en tendens til, at de fag, som er mest reale i deres opbygning, seger
at fastholde deres fagprofiler. De naturvidenskabelige fag danner
tilsyneladende baggrund for et onske om at fastholde en formidling
i fagets egen terminologi og struktur. Den samme tendens geelder for
de fag, som er mest orienteret mod formning af mennesket, nemlig
sprogfagene og andre humanistiske fag. Her geelder ligeledes et
onske om at fastholde en formidling af fagets egen grundstruktur
og terminologi.

Konsekvensen bliver tilsyneladende, at feltet mellem fag og fagsam-
spil kommer til at besta af en institutionel ramme, der orienterer sig
henholdsvis mod den ydre verden med dens opgaver og udvikling
og mod det enkelte menneske med dets dannelse og videnstileg-
nelse, og inden for denne ramme sker der et spil mellem laerere med
tilknytning til forskellige fag. Nogle leerere ser deres fordele i at fast-
holde en opdeling mellem fagene, og det geelder isaer leerere fra de
fag, der seetter fokus pd de fysiske omgivelser og de fag, der seetter
fokus pd det enkelte menneske og dets dannelse, mens leerere fra de
fag, der seetter fokus pa samfundet i hojere grad indtager rollen som
formidlere og midtbanespillere. Deres fag giver dem redskaber til at
indtage denne rolle, og maske kan de se deres fordele i rollen.
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Leaerernessamarbejdsformeridet faktisk gennemforte teamsamarbejde
En ting er, hvad leererne mener. Noget andet er, hvad de faktisk gor
i forbindelse med interdisciplinariteten og den teambaserede un-
dervisning. Dette sporgsmal kan kun belyses gennem inddragelse
af de leerere, som har deltaget i den interdisciplineere undervisning.
Spergsmalet er her, hvordan teamsamarbejde mellem leerere med
forskellig faglig baggrund foregdr, og om vi kan finde nogle forkla-
ringer pa den form, det faktisk antager.

I det teamsamarbejde, som leererne rent faktisk deltager i, vil der
veere forskellige muligheder for tilretteleeggelse af et sddant samar-
bejde. Arbejdet kan foregd induktivt, hvor belysningen af et konkret
tema sker gennem inddragelse af forskellige fag. Det kan forega
deduktivt, hvor der sker en praesentation af forskellige teorier, be-
greber og redskaber, der kan bruges i forskellige fag. Eller det kan
foregd mere pragmatisk, hvor der sker en praesentation af forskellige
fag inden for en feelles ramme. Sporgsmalet er, hvor stor en andel
af tiden i den teambaserede undervisning, der bliver brugt pa disse
tre idealtypiske former for fagsamspil.

Tabel 2.6. Laerernes forbrug af tid i den faktisk gennemforte teambaserede
undervisning i forhold til den induktive tilgang, den deduktive tilgang og
den pragmatiske tilgang. Procent.

Tilgang til |Lav grad Mellem grad Heoj grad Procent-

fagsamspil |(0-20 procent af |(21-40 procent af |(over 40 procent af | grundlag
tiden i teambase- |tiden i teambase- |tiden i teambase-
ret undervisning) |ret undervisning) |ret undervisning)

Induktiv 30,9 28,8 40,3 1181
Deduktiv 59,8 29,3 10,9 1184
Pragmatisk |68,0 22,2 9,8 1138

Nar det kommer til de faktiske erfaringer med fagsamspil, viser
det sig, at det forst og fremmest er den induktive model, der bliver
brugt meget tid pa, mens det er langt feerre, der bruger meget tid pa
den deduktive eller den mere pragmatiske model. 40 procent af de
leerere, som faktisk har medvirket i teambaseret undervisning siger,
at de bruger over 40 procent af tiden i teambaseret undervisning pa
at gennemfore en undervisning, der kan karakteriseres som induk-
tiv, mens omkring 11 procent siger, at de bruger over 40 procent af
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tiden i teambaseret undervisning pd at gennemfore en undervisning,
der kan karakteriseres som deduktiv, og endelig siger omkring 10
procent, at de bruger over 40 procent af tiden i teambaseret under-
visning til at gennemfere en undervisning, der kan karakteriseres
som pragmatisk (se tabel 2.6).

Den induktive model, hvor et konkret tema belyses gennem ind-
dragelse af forskellige fag, synes at veere den model, der bliver brugt
mest tid pa. Spergsmalet er nu, om forskellige baggrundsforhold kan
veere med til at forklare leerernes forbrug af tid pa de tre forskellige
former. Her vil vi se pa de forhold, der er bestemt gennem lovgivning,
forhold der er bestemt af skolen og forhold, der kan veere bestemt
af den skemameessige tilretteleeggelse.

Lovgivningen i forhold til undervisning i leererteam kan have
betydning for den mdde, undervisning bliver gennemfort pa. Ifol-
ge 2005-reformen skal der gennemferes en reekke teambaserede
undervisningsforleb, herunder almen studieforberedelse, almen
sprogforstaelse, naturvidenskabeligt grundforleb, grundforleb i
hhx, grundforleb i htx og faggrupper i hf. Spergsmalet er nu, om der
inden for disse lovbaserede organiseringer af undervisningsforleb
viser sig nogle forskelle i den form teamsamarbejdet antager.

Tabel 2.7. Grad af induktiv tilgang i den faktisk gennemforte teambaserede
undervisning for hver type af fagsamspil for sig.

18.A. Grad af induktiv tilgang i teambaseret undervisning

Oplysninger fra faktisk delta- 0-20% til 21-40% til 41% eller mere til | Total

gende i hver type af fagsamspil |induktivtilgang | induktiv tilgang | induktiv tilgang

12.1 | Almen studieforberedelse |184 220 320 724
Valid % 25,4% 30,4% 44,2%

12.2 | Almen sprogforstaelse 86 91 125 302
Valid % 28,5% 30,1% 41,4%

12.3 |Naturv GF 57 72 108 237
Valid % 24,1% 30,4% 46,6%

12.4 |GF Hhx 93 102 101 296
Valid % 31,4% 34,5% 34,1%

12.5 |GF Htx 42 45 36 123
Valid % 34,1% 36,6% 29,3%

12.6 |Faggrp hf 45 55 64 164
Valid % 27,4% 33,5% 39%

12.7 | Andet 116 119 133 368
Valid % 31,5% 32,3% 36,1%
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Meget tyder pd, at det forst og fremmest er almen studieforbere-
delse og det naturvidenskabelige grundforleb, der bruger en stor
del af tiden pa at arbejde induktivt med fagene. Almen studiefor-
beredelse laegger tilsyneladende op til en emneorienteret undervis-
ning, hvor eleverne leerer at inddrage forskellige fag til belysning
af emnet. De leerer sdledes at teenke ud fra dette emne og derfra
bevaege sig mod de mere generelle teoriuniverser, som fagene re-
preesenterer.

Leerere, der har deltaget i undervisning i det naturvidenskabelige
grundforleb, forteeller:

»Det vi har teenkt, da vi sad og skulle planleegge — vi har jo ogsa
skullet lave en plan et halvt ar frem, studieplanen — var, hvilke
emner kunne vi teenke os at arbejde med, som de forskellige fag
kan bidrage med, og sa siger vi, jamen vi er de her fire forskel-
lige fag, og sa siger vi: Vand. Der kan vi alle ssmmen bidrage
med noget, og vi synes, at eleverne vil have noget gavn af det
— at de kan se det, som er vigtigt for dem. Og sd gar vi hen og
siger, jamen hvad kan kemi bidrage med, hvad kan biologi
bidrage med, hvad kan naturgeografi bidrage med, hvad kan
tysik bidrage med? Og sd aftaler vi sd, jamen, alt i alt skal det
maske tage 12 moduler, og sa gar de fire fag ind og deekker det,
de nu kan, under det her forleb pd i alt 12 moduler. Og sd neeste
forleb, det kunne fx veere alkohol, hvor kemi og biologi gar ind
og deekker timerne, der er naturgeografi og fysik sa ikke med.
.... Og der kan man sige, at naturvidenskabeligt grundforleb
og almen studieforberedelse, det er ikke kernefagligheder, der
nedvendigvis bliver bearbejdet i de timer. Der er en masse an-
dre kompetencer, som de skal have. Fx skal de leere at arbejde
eksperimentelt, de skal leere at skrive en laboratoriejournal og
en rapport — nogle naturvidenskabelige metoder: Hvordan
bearbejder man data, og der kan man sige, at der bliver meto-
derne og de kompetencer, de skal have, det primeere, hvor det
faglige sd nogle gange ikke er det kernefaglige — det bliver sa
noget sekundeert.«

Spergsmal: Og hvordan har I det med det?

Leerersvar: »Fint!«



60 Lilli Zeuner, Steen Beck, Lars Frode Frederiksen og Michael Paulsen

Tabel 2.8. Grad af deduktiv tilgang i den faktisk gennemforte teambaserede
undervisning for hver type af fagsamspil for sig.

18.B. Grad at deduktiv tilgang i teambaseret undervisning

Oplysninger fra faktisk delta- 0-20% til 21-40% til  |41% eller mere |Total

gende i hver type af fagsamspil |deduktiv  |deduktiv  |til deduktiv

tilgang tilgang tilgang

12.1 | Almen studieforberedelse |431 226 65 722
Valid % 59,7% 31,3% 9,0%

12.2 | Almen sprogforstaelse 172 90 41 303
Valid % 56,8% 29,7% 13,5%

12.3 |Naturv GF 128 84 25 237
Valid % 54% 35,4% 10,5%

12.4 |GF Hhx 167 91 39 297
Valid % 56,2% 30,6% 13,1%

12.5 |GF Htx 58 47 18 123
Valid % 47,2% 38,2% 14,6%

12.6 |Faggrp hf 98 49 19 166
Valid % 59% 29,5% 11,4%

12.7 |Andet 212 114 39 365
Valid % 58,1% 31,2% 10,7%

Meget tyder p4d, at det forst og fremmest er almen sprogforstdelse
pa stx og grundforlebene pa hhx og htx, der arbejder deduktivt
med fagene. Maske har sprogfagene fordele af at udvikle feelles
begreber for sprogfagene, fx til forstdelse af grammatikken i de
forskellige sprog, ligesom sprogteorien kan ligge bag de forskellige
sprog. En feelles teori om sprogtilegnelse kunne ligeledes teenkes
at ligge bag den mere deduktivt orienterede undervisning. Det
samme kan geelde for fagsampillet i de erhvervsgymnasiale ung-
domsuddannelser. De er i forvejen bygget op over blokke, som har
feelles teorigrundlag, fx de erhvervsgkonomiske fag, de tekniske
fag og sprogfagene.

Leerere, der har deltaget i undervisning i almen sprogforstaelse,
forteeller om deres teambaserede undervisning:

»] almen sprogforstdelse har vi gjort det, at vi holder nogle moder,
hvor alle leerere er til stede, og sa finder vi ud af, hvilke fag der
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skal undervise i hvad. Det delte vi simpelthen ud. Dansk tager
det der, andet fremmedsprog tager det, engelsk tager...«

Spergsmal: Engelsk tager fx?
Lerersvar: »Det kunne fx veere syntaktisk analyse. Nogle tager
maske ordklasser. Jeg har selv bedt om at tage ordklasser, for
nar man nu har tysk, som er et kasusfag, sa er det maske oplagt
at tage det der. Dansk fx tager de lidt mere sprogfilosofiske
sporgsmadl: Hvad er sprog? Og det vil sige, at det korer vi ind

1 vores timer...«

Tabel 2.9. Grad af pragmatisk tilgang i den faktisk gennemforte teambaserede
undervisning for hver type af fagsamspil for sig.

18.C. Grad af pragmatisk tilgang i teambaseret undervisning

Oplysninger fra faktisk deltagen-|0-20% til 21-40% til  |41% eller mere | Total
de i hver type af fagsamspil pragmatisk | pragmatisk |til pragmatisk
tilgang tilgang tilgang

12.1 | Almen studieforberedelse |455 167 78 700
Valid % 65,0% 23,9% 11,1%

12.2 | Almen sprogforstaelse 198 73 21 292
Valid % 67,8% 25,0% 7,2%

12.3 |Naturv GF 138 55 37 230
Valid % 60% 23,9% 16,1%

12.4 |GF Hhx 189 75 22 286
Valid % 66,1% 26,2% 7,7%

12.5 |GF Htx 84 26 10 120
Valid % 70% 21,7% 8,3%

12.6 |Faggrp hf 100 38 19 157
Valid % 63,7% 24,1% 12,1%

12.7 | Andet 236 92 31 359
Valid % 65,7% 25,6% 8,6%

Den mest pragmatiske tilgang finder vi i det naturvidenskabelige
grundforleb og i faggrupperne i hf. Her har man altsa en tendens
til at lade fagene blive preesenteret hver for sig inden for en feelles
ramme. Det kan maske skyldes, at man i virkeligheden ensker at
fagene skal preesenteres hver for sig. Man ser ingen fordele i fag-
samspillet.
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Leerere pa hf forteller om deres erfaringer med fagsamspil:

»Nar man dikterer, at historie, samfundsfag og religion skal
arbejde sammen, sd bliver det uundgaeligt de kontaktflader,
de tre fag har med hinanden, som kommer i centrum. Og det
vil sige, at de kontaktflader, som fagene har hver iseer andre
steder hen, de bliver jo sa glemt, eller i hvert fald treeder de i
baggrunden. Det har man jo set mange steder i debatten. Det
er selvfolgelig ogsd vores erfaring, sddan er det jo. Jeg kan da
ikke se, det kan veere anderledes... De skal til eksamen i sam-
fundsfag, religion og historie som en samlet eksamen. Derfor
er det ikke en pakke. Det er en samlet gruppe. Det er naesten
et fag — eksamensmeessigt. Og det betyder da, at vi leegger
vores kreefter i netop de fag, vi ved, eleverne skal til eksamen
i samlet. S& kommer de andre fag nemmere ud pa et sidespor,
selv om der stdr i reformen, at det sgede samarbejde kraeves
mellem alle fag.«

Noget tyder altsd p4, at de fag, som gennem lovgivningen er blevet
sat til at arbejde sammen, har nogle indre strukturer, som er med at
pavirke den made, de arbejder sammen pd. De naturvidenskabelige
fag definerer et tema, som kan veere vand, hvorefter de enkelte fag
bidrager til forstdelsen af dette tema. Kemi kan bidrage til at forstd
vands kemiske formel, fysik til at forsta vandets bevaegelser etc. Det
er altsd temaet og ikke begreberne, der binder disse fag sammen i
den feelles undervisning. Fagene bindes sammen gennem den ogede
indsigt i det feelles tema. Sprogfagene har nogle felles begreber og
en feelles teori, som leererne kan formidle til eleverne som feelles
redskaber til at forstd de forskellige sprog. Tyskleereren kan under-
vise i ordklasser, og derefter kan alle sprogleererne i deres under-
visning bygge videre pd denne generelle indsigt. Feelles teorier og
begreber bliver praesenteret med henblik pd anvendelse i de enkelte
fag. Endelig kan en helt anden dagsorden som fx feelles eksaminer
fremmer en mere pragmatisk tilgang. Man ma se at fa fagene til at
haenge sammen, sa eleverne er forberedt til at ga til eksamen udfra
denne organisering af fagene.

Gar vi derefter til skoleniveauet, sa viser det sig, at ogsa skole-
kulturen har en betydning for, hvilken form den teambaserede
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undervisning antager. Det ser altsd ud til, at fagsamspillet foregar
forskelligt, alt efter om det er inden for hf, htx, hhx eller stx.

Tabel 2.10. Grad af induktiv tilgang i den faktisk gennemforte teambaserede
undervisning — beregnet som den andel af tiden i teambaseret undervisning,
der bruges pd induktivt orienterede aktiviteter — seerskilt for hver skolekultur.
Absolut 0g 1 procent for hver skolekultur.

Crosstab
18. A. Grad af induktiv tilgang i
teambaseret undervisping
41% eller
0-20% til 21-40% til |- mere til
induktiv | induktiv induktiv
tilgang tilgang tilgang Total
T Count 48 20 31 9
Procent 48,5% 20,2% 31,3% 100,0%
Hh Count 109 104 103 316
X
Procent 34,5% 32,9% 32,6% 100,0%
Skoletype
e Count 46 45 37 128
X
Procent 35,9% 35,2% 28,9% 100,0%
St Count 162 171 305 638
X
Procent 25,4% 26,8% 47,8% 100,0%
Total Count 365 340 476 1181
ota
Procent 30,9% 28,8% 40,3% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 45,296 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1181

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 28,50

Det er forst og fremmest leererne i det almene gymnasium, som ar-
bejder udfra den induktive tilgang. Det er altsa her, der seettes fokus
pa et tema, som belyses gennem inddragelse af forskellige fag.

En leerer fra det almene gymnasium forteeller:

»Det er jo noget af det, der ligger i reformen, at vi skal uddanne
dem fra at veere elever til at veere studerende, og det skal jo
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foregd med en progression, som vi ogsa har i almen studiefor-
beredelse. Altsd — at man starter med at iagttage og beskrive,
og sd gdr man ind og bearbejder og analyserer i opsamlende
data, og sa til sidst sd laver man en syntese. Det ville jo veere en
fin progression. Men vi har jo tre ar til det«.

Tabel 2.11. Grad af deduktiv tilgang i den faktisk gennemforte teambaserede
undervisning — beregnet som den andel af tiden i teambaseret undervisning,
der bruges pd deduktivt orienterede aktiviteter — seerskilt for hver skolekultur.
Absolut og i procent for hver skolekultur.

Crosstab
18. B. Grad af deduktiv tilgang i
teambaseret undervisning
41% eller
0-20% til 21-40% til mere til
deduktiv | deduktiv deduktiv
tilgang tilgang tilgang Total
i Count 71 18 3 102
Procent 69,6% 17,6% 12,7% 100,0%
Hh Count 184 94 39 317
X
Procent 58,0% 29,7% 12,3% 100,0%
Skoletype
Ht Count 03 47 19 129
X
Procent 48,8% 36,4% 14,7% 100,0%
St Count 390 188 58 636
X
Procent 61,3% 29,6% 9,1% 100,0%
Total Count 708 347 129 1184
Procent 59,8% 29,3% 10,9% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 16,115 ¢ 6 ,013
N of Valid Cases 1184

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 11,11
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Det er forst og fremmest leererne pa htx, altsa det tekniske gymnasium,
der veelger den deduktive tilgang, hvor de underviser i begreber og
teorier, som kan anvendes i flere fag.

Leerere ved htx forteeller:

»Det stdr jo beskrevet i studieplanen, at nu er det kemi og fysik
og teknologi — det star beskrevet, at nu er vi altsd et team om-
kring det tema der, som vi skal kere. Og sa skal vi selvfelgelig
samarbejde, og det er da logisk, at kemi og fysik og teknologi
skal samarbejde om det tema der og helst have nogle overlap-
ninger«.

Noget tyder altsa p4, at leererne ved det almene gymnasium i hgjere
grad end andre leerere arbejder med den form for fagsamspil, hvor
eleverne starter med at registrere og beskrive for derefter at bevaege
sig mod analyser og synteser. Eleverne leerer at beveege sig fra det
empiriske til det generelle, sdledes at teorien bliver slutproduktet.
Leererne ved htx er i deres fagsamspil mere rettet mod teorien som
udgangspunkt for derefter at lade teorien veere med til at belyse et
bestemt tema. Her bliver eleverne i hojere grad treenet i at anvende
teorierne fra forskellige fag pa et bestemt genstandsfelt. De bliver
treenet i at skulle lose opgave, som kreever indsigt i mange fag.
Endelig vil vi belyse, hvordan den skemamezessige organisering
pavirker fagsamspillets form. Hvilken betydning har det, om under-
visningen organiseres i temauger, i temadage eller i enkelttimer?
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Tabel 2.12. Grad af induktiv tilgang i den faktisk gennemforte teambaserede
undervisning — beregnet som den andel af tiden i teambaseret undervisning,
der bruges pd induktivt orienterede aktiviteter - saerskilt for hver form for
organisering. Absolut og procent for hver form for organisering.

Crosstab
18. A. Grad af induktiv tilgang i
teambaseret undervisning
41% eller
0-20% til | 21-40% til | mere til
induktiv | induktiv | induktiv
tilgang | tilgang tilgang
Som Count 105 110 198 413
temauger Procent 25,4% 26,6% 47,9% 100,0%
Hvordan foregér Count 56 69 71 196
den Som
leererteambaserede | temadage Procent 28,6% 35,2% 36,2% 100,0%
undervisning du
har vaeret Som Count 157 123 157 437
involveret i oftest, | enkelttimer | Procent 35,9% 28,1% 35,9% 100,0%
Andre Count 31 29 41 101
former Procent 30,7% 28,7% 40,6% 100,0%
Total Count 349 331 467 1147
Procent 30,4% 28,9% 40,7% 100,0%

Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 20,216 ¢ 6 ,003
N of Valid Cases 1147

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 29,15

Det er forst og fremmest de fagsamspil, som organiseres i temauger,
der resulterer i den induktive tilgang.

En leerer forteeller:

»Vi har tre forleb — og de ligger i vores opbrudsuger. En op-
brudsuge er en uge, hvor vi ikke har skemalagt undervisning,
men hvor i princippet alt er muligt. Det forste forleb har vi
haft, det var i uge 37, det neeste kommer i uge 45, og det sidste
er 50-51. Det forste forleb i den klasse, hvor jeg var med, hed
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krop og bevaegelse, og det var et samspil mellem dansk, idreet
og mig som tyskleerer... Vi har valgt i vores team at have det
overordnede emne ‘kroppen’, og der er sa nogle underemner
... Vi havde seks forskellige emner. Jeg havde det ideelle men-
neske, hvor eleverne gav sig til at madle pa sig selv og fandt
ud af, at de er ideelle set med antikkens gjne — i samarbejde
med historie og idreet. I idreet havde de et tema, der hed OL i
antikken og kroppen i antikken«.

Tabel 2.13. Grad af pragmatisk tilgang i den faktisk gennemforte team-
baserede undervisning — beregnet som den andel af tiden i teambaseret
undervisning, der tilretteleegges efter mere pragmatiske kriterier -seerskilt
for hver form for organisering. Absolut og procent for hver form for

organisering.

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 9,48

Crosstab
18. C. Grad af pragmatisk tilgang i
teambaseret undervisning
41% eller
0-20% til 21-40% til mere til
pragmatisk | pragmatisk | pragmatisk

tilgang tilgang tilgang Total
Som Count 259 104 33 396
temauger Procent 65,4% 26,3% 8,3% 100,0%
Hvordan foregar Count 128 51 13 192

den Som
leererteambaserede | temadage Procent 66,7% 26,6% 6,8% 100,0%

undervisning du har
veeret involveret i Som Count 295 73 51 419
oftest. enkelttimer | Procent 70,4% 17,4% 12,2% 100,0%
Andre Count 62 20 3 95
former Procent 65,3% 21,1% 13,7% 100,0%
Total Count 744 248 110 1102
Procent 67,5% 22,5% 10,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 16,039 ¢ 6 ,014
N of Valid Cases 1102
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Det er forst og fremmest de fagsamspil, som organiseres som enkelt-
timer, der resulterer i den pragmatiske tilgang.

En leerer forteeller:

»] begge mine stamklasser har jeg faktisk lidt timer nu, og der
gennemgar jeg for det forste nogle grundbegreber, og det vil jeg
da godt indremme, det er nok de samme. Grundbegreberne i
et fag — de eendrer sig nu ikke pa grund af en reform, - men det
vil sige mit casemateriale - det bliver rettet ind efter det, vi skal
i gang med, og det bliver forskelligt for de to hold, for vi har en
forskellig aftale om, hvad der skal kare som feelles fagligt forleb,
nar vi nar leengere hen i forlebet. Og der vil jeg jo, hvis jeg har
timer nu, sa vil jeg begynde at rette mit casemateriale ind efter
de emner, viskal gennemga. Sdi den forstand er det ikke sadan,
at vi karer sololeb. Det tror jeg ikke rigtig vi kan komme til«.

Noget kunne tyde p4, at den mdde, man skemamaessigt organiserer
forlebene p4, har en tendens til at pavirke arbejdet med at fa fagene
til at heenge sammen. En leengere periode giver gode muligheder for
at lade et bestemt tema danne udgangspunkt for elevernes arbejde
og derigennem f4 fagene til at spille sammen. Foregar det derimod
i enkelttimer, sd er der nok en tendens til, at leereren griber tilbage
til sit eget fag og dets grundbegreber. Det kan sa virke som optakt
til et senere feelles forlab.

2.3. Delkonklusion

Med den ggede kompleksitet af den leererrolle, som er udviklet som
konsekvens af 2005-reformens krav om interdisciplineert leerersam-
arbejde, oges presset pa leererrollen. Med en Luhmannsk teenkning
kan man sige, at rollen bliver stresset, og at det kan fore til et oget
pres pa det psykiske system. Den umiddelbare konsekvens kan
veere, at der sker en oget fokusering pa det veerdimaessige omkring
gennemforelsen af undervisningen i de gymnasiale uddannelser.
Der sker en afprovning af veerdier, hvorigennem den enkelte kan
bringe sig selv i fokus.
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Meget tyder imidlertid p4, at reformen betragtet som et program
seetter en oget interaktion i gang. Det sker pd skoleniveau, pa or-
ganisationsniveau og pa politisk niveau. Her udkaempes ikke blot
ideologiske kampe. Her keempes faktisk om, hvorledes reformen
skal fortolkes, implementeres og revideres. I dette spil indgar lee-
rerne som aktive agenter, der keemper for deres fag og deres egne
positioner. Med en Bourdieusk terminologi kan man sige, at leererne
positionerer sig i feltet, hvorigennem feltet eendrer sig, sdledes at
nye positioner giver storre afkast end tidligere i form af symbolsk
og dermed muligvis ekonomisk kapital.

Det er dette spil om positionsindtagelsen og dermed om positio-
nerne, som vi har forsegt at fa indblik i gennem denne forste delana-
lyse. Med den metode vi har valgt, kan vi ikke folge kampene, men vi
kan undersgge den positionering, som forskellige grupper inden for
feltet foretager. Vi kan folge sdvel holdninger som handlinger blandt
forskellige grupper af leerere. Dermed kan vi fd nogle ideer om spillet
og dets konsekvenser for udviklingen af det gymnasiale felt.

Vores resultater tyder p4d, at leerernes positionsindtagelse i det felt,
der med gymnasiereformen skabes omkring distinktionen mellem
interdisciplineer undervisning og disciplinopdelt undervisning, er
afheengig af den position, de i forvejen indtager i det professionelle
og kulturelle felt omkring de gymnasiale uddannelser. Nogle ser
deres positioner truet, fordi deres kulturelle kapital bliver undergra-
vet. Andre ser deres positioner styrket, fordi deres kulturelle kapital
bliver forbedret. Konsekvensen kan blive, at nogle positioner bliver
styrket som konsekvens af reformens vaegt pd fagsamspil, mens andre
bliver svaekket. Resultatet kan blive, at det kulturelle felt, som den
gymnasiale verden udgert, bliver eendret. Nogle positioner vinder i
styrke, mens andre svaekkes.

Nar vi ser pa leerernes veerdier omkring fagsamspillet, er det klart,
at den generelle tilslutning til undervisning i fagsamspil er storre
end den generelle tilslutning til undervisning i fagene hver for sig.
Leererne foretraekker tilsyneladende fagsamspillet frem for den
fagopdelte undervisning. Leererne er altsd indstillet pa at eendre
deres rolle og at leve op til den ogede rollekompleksitet, der bliver
konsekvensen af reformen.

Gar vi ned under denne generelle tendens, bliver det klart, at det
forst og fremmest er leererne ved de erhvervsrettede gymnasiale
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uddannelser, der gdr ind for fagsamspillet. De finder, at det ligger i
forleengelse af det, de altid har gjort, og de ser det som en styrkelse
af deres mdde at teenke pd, nemlig i genstandsfelter frem for fag.
Leererne ved de almene gymnasiale uddannelser gar i mindre grad
ind for fagsamspillet. For dem er faget og menneskets dannelse i cen-
trum. Man kunne forestille sig, at det her er modsaetningen mellem
den omverdensorienterede uddannelse og den individorienterede
dannelse, der seetter sig igennem.

Endvidere ser vi, at det er leererne inden for de samfundsvidenska-
belige fag, der gar ind for fagsamspil. De er vant til at sammentaenke
mange fag og til at ga pa tveers af faggraenser. Deres fag kan bruges
i belysningen af mange forskellige temaer. Omvendyt er leererne fra
sprogfagene og de naturvidenskabelige fag indstillet pd at bevare
en undervisning, hvor de kan praesentere deres fag, sdledes at deres
begreber og teorier bliver grundigt forklaret.

Noget kunne tyde p4, at vi her har to positioner i det gymnasiale
felt, som bliver styrket af ideen om fagsamspillet, nemlig leererne i
de erhvervsgymnasiale uddannelser og leererne inden for de sam-
fundsvidenskabelige fag. Vil disse to leerergrupper hoste gevinsten
af deres evne til hurtigt at positionere sig for den interdisciplineere
undervisning? Eller vil de tabe, fordi deres fag bliver mindre pro-
filerede og dermed slorede i deres teenkning og begrebsudvikling?
Det vil fremtiden vise.

Nar vi kommer til sporgsmalet om, hvorledes det interdiscipli-
neere arbejde rent faktisk foregdr i praksis, vil leererens holdninger
ikke veere den eneste faktor, der spiller ind. Pd et overordnet plan
er der i reformen truffet beslutninger om, hvorledes fagsamspil-
let skal organiseres. Der arbejdes med almen studieforberedelse,
almen sprogforstaelse, naturvidenskabeligt grundforleb, studie-
omrddet etc. Dette danner et bundet udgangspunkt for leerernes
faktiske arbejde. Ligeledes vil skolerne veere med til at institutio-
nalisere fagsamspillet. Der treeffes fx organisatoriske beslutninger
pa skoleniveau, i leerergrupper. Det er ikke den enkelte leerer, der
afgor, hvorledes undervisningen skal foregdr. Leereren indgar i
beslutningsprocessen sammen med andre. Her spiller traditioner
inden for de enkelte skoleformer en rolle. Hertil kommer, at den
skemameaessige organisering af fagsamspillet kan fa en betydning
for, hvorledes fagsamspillet udfolder sig. Det er forst og fremmest
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de institutionelle faktorer, der har betydning for, hvorledes arbejdet
rent faktisk gennemfores.

Vores undersogelse viser, at langt det meste fagsamspil foregar
induktivt. En mindre del foregar deduktivt eller mere pragmatisk.
Ideen om, at et tema kan belyses gennem flere fag, bliver i langt ho-
jere grad omsat til praksis end ideen om, at man kan anvende fzelles
begreber og teorier pa flere fag.

Gar vi ned i de former for fagsamspil, som er defineret gennem
lovgivningen, sd bliver der i almen studieforberedelse og natur-
videnskabeligt grundforleb arbejdet mest induktivt, mens der i
almen sprogforstdelse og i grundforlebene pa hhx og htx arbejdes
mere deduktivt. Den pragmatiske tilgang finder vi ferst og frem-
mest i det naturvidenskabelige grundforleb og i faggrupperne
pa hf. Noget tyder altsa p4d, at der i fagenes egne strukturer ligger
nogle potentialer, som kalder pa henholdsvis induktiv og deduktiv
undervisning. De naturvidenskabelige fag har tilsyneladende ikke
pd samme mdde som sprogfagene nogle feelles teorier og begreber
til at kaste lys over de enkelte fag. De naturvidenskabelige fag be-
lyser forskellige dele af den natur, som ellers ikke lader sig opdele,
mens sprogfagene belyser de forskellige sprog, som gerne lader sig
opdele. Sprog har dog det til feelles, at de er udviklet af mennesker
ved hjeelp af nogle principper, som tilsyneladende har sa meget til
feelles, at de kan danne grundlag for en feelles teori og nogle feelles
begreber. Det enkelte sprog kan forstds gennem sddanne begreber
og teorier. Mennesket er menneske, uanset hvor det befinder sig og
hvilket sprog, det taler.

Retter vi blikket mod skoleformerne, sa ser vi, at det forst og frem-
mest er inden for det almene gymnasium, at fagsamspilsundervis-
ningen foregdr induktivt, mens den ved det tekniske gymnasium
foregdr mere deduktivt. I det almene gymnasium er der tilsynela-
dende en tradition for at arbejde fra det konkrete henimod det mere
generelle, ndr man skal lade flere fag spille sammen. I det tekniske
gymnasium gar traditionen mere i retning af at lade fagene finde
deres feelles elementer og derigennem blive bedre til at lose de kon-
krete opgaver, man star overfor.

Endelig ser det ud til, at det leengere forleb over en uge treekker i
retning af induktiv undervisning, mens den timeorganiserede under-
visning har en tendens til at blive lidt mere pragmatisk i relation til
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fagenes samspil. Det lange forleb kreever planleegning og samarbejde,
mens det korte forleb gger sandsynligheden for en tilbagevenden
til enkeltfaglig teenkning.

Konsekvensen af den interdisciplineere undervisning kan altsa
blive, at eleverne bliver traenet i at teenke induktivt. De vil forment-
lig leere at arbejde med temaer og projekter, som kan belyses gen-
nem inddragelse af flere fag. Dog synes sprogundervisningen og
grundforlebene ved de erhversgymnasiale uddannelser at traekke i
retning af en deduktiv teenkning. Her drager man fordele af de feel-
les begreber, teorier og metoder.

Treeder vi et skridt tilbage og betragter dette gymnasiale felt fra en
Bourdieusk synsvinkel, sd synes meget at pege pd, at nogle vil veere
i stand til at drage fordele af den interdisciplineere undervisning,
mens andre vil opleve, at deres positioner bliver sveekkede. Det
afgorende er imidlertid, at feltet er under forandring, at opgaverne
ma koordineres pd en ny made, og at eleverne oplever leereprocesser,
som er anderledes end den, tidligere generationer har veeret udsat
for. Livet stiller nye krav til formerne.



Kapitel 3

Feltet om ledelse — teoretiske
positioner og laerernes
positionsindtagelser

I forbindelse og sidelobende med gymnasiereformen er der kommet
oget fokus pd ledelse. Og der er tale om ledelse pa flere niveauer.
Der vil fremover blive tale om en storre grad af okonomisk selv-
steendighed og ansvarlighed. Samtidig skal skolerne i hojere grad
strategisk udvikle en profil for uddannelsestilbud i en situation,
hvor konkurrencen i forhold til andre skoler bliver forsterket. Der-
til kommer, at den formelle ledelsesstruktur bliver zendret, og der
kommer nye opgaver og funktioner. Bl.a. er der gennem de seneste
ti &r fremkommet nye lag pa skolerne i form af vicerektorer, ledende
inspektorer og teamledere.

Et temanummer af tidsskriftet “Uddannelse’ (nr. 5, maj 2004) an-
giver feltets betydning, ligesom GL og Amtsradsforeningen har
iveerksat undersogelser om fremtidens krav til gymnasieledere (fx
Raae & Abrahamsen 2004). Det fremhaeves, at gymnasiereformen
»vil stille store og eendrede krav til skoleledernes kvalifikationer og
kompetencer, og ... evnen til at hdndtere en tilpas (losere og fastere)
sammenkaedning af de omtalte ledelsesomrader [peedagogisk ledelse,
personaleledelse og administrativ ledelse] i et udviklingsstrategisk
lys vil blive sat pa en preve. Det geelder for sdvel strategi ‘indad’,
organisationsudvikling, som ‘udad’, beslutninger, der angar skolens
position i omverdenen« (Raae & Abrahamsen 2004:8). Man taler ogsa
om rektor som forandringsagent. Det er en meget personorienteret
tilgang. Det er ikke denne tilgang, vi felger i denne rapport.

3.1. Teori

Det er et centralt element i de aktuelle reformer, at den enkelte skole
i h@jere grad skal betragtes som en organisatorisk enhed. De enkelte
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skoler vil fa hver deres seregne profil og deres egne relationer til
omverdenen. Det betyder, at der vil opstd eendrede relationer mellem
leererne og mellem leererne og de formelle ledere. Denne udvikling
har derfor betydning for udvikling af leererroller. Vi fokuserer pa
leererrollen i relation til en ledelsesrolle og en ledelsesfunktion. Hvad
mener leererne, der er de vaesentligste omrader for en ledelsesindsats.
Og hvordan opfatter de omrader, hvor deres arbejdsforhold bliver
endret?

Det afgorende sporgsmal for dem, der interesserer sig for sko-
leledelse, er i hvilket omfang det har betydning for udvikling og
forbedringer af skolerne. Virker det? Bliver eleverne og skolerne
bedre? Det er bdde den akademiske og den praktiske verden enige
om. Til gengeeld er der ogsa bred enighed om, at man ikke kender
svaret pd sammenhaengen mellem skoleledelse og skolekvalitet. Der
er ligeledes heller ikke noget klart svar pa, hvad skolekvalitet er. Er
det standardiserede og sammenlignelige tests, der kan bidrage til
afklaring af dette spergsmal? Flere vil dog heevde, at der er en sig-
nifikant sammenhaeeng mellem skoleledelse og skolekvalitet malt pa
bl.a. elevernes indleering og leerernes tilfredshed og udvikling (Harris
2004). Vi finder dog, at definition og fastleeggelse af skolekvalitet eller
‘school improvement’ ligger udenfor denne rapports rammer.

Denne del af projektet vil, udover at indeholde egne resultater, i
hej grad fungere som et afseet til de videre undersegelser. Vi kan
ikke af denne undersogelse pavise drsagssammenheenge, men vi
kan vise samvariationer.

Ledelse af professionelle

Det er ikke vores opfattelse, at der findes en universel model for
ledelse, der kan benyttes i alle forskellige slags organisationer og
virksomheder.

Den teoretiske tilgang tager udgangspunkt i, at for »Knowledge-
intensive enterprises like teaching and learning there is no way to
perform these complex tasks without widely distributing the re-
sponsibility for leadership among roles in the organisation« (Elmore
2000:14). Opfattelsen er, at skolerne er leerende feellesskaber (Gronn
2003), og at de derfor ikke kan ledes gennem kommandoer og kon-
trol.

En forstaelse af ledelse af leerere kan hente inspiration fra bade
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videnledelse og ledelse af professionelle. Danske gymnasieleerere
kan benaevnes som fagprofessionelle. Professionelle er ikke en diskret
kategori, men nermere en form for kontinuum. Gymnasieleerere er
ikke uddannet til den specielle profession, men de har gennemgdet en
uddannelse, der giver adgang til mange forskellige professioner. De
er langvarigt uddannede og faglige specialister. Derfor betegnelsen
fagprofessionelle. Gymnasielzrere tilhorer heller ikke en profession,
der uddanner og vedligeholder sin egen bestand. Gymnasieleerere
kan derfor benaevnes semiprofessionelle. Leerernes grad af profes-
sionalisering er speendt ud mellem to traditioner; pa den ene side
bliver de sat til at lose bestemte opgaver, og pa den anden side skal
de selvsteendigt udfere en opgave i forleengelse af deres profes-
sionelle uddannelse (Raae & Abrahamsen 2004, Nixon et al. 1997,
Gunter 2001, Hjort 2004, Middlehurst 1993). Denne diskussion skal
ikke afklares i denne rapport, men det afgerende er, at der kan findes
mange paralleller i forhold til professionelles relationer til ledelse.

Mange tendenser i udviklingen af gymnasierne peger i retning af
oget planleegning og evaluering —bade med et internt og et eksternt
perspektiv. Dilemmaet mellem feelles planlaegning og det professio-
nelle arbejde kan medfere en situation, der kan betegnes som »the
clash of cultures« (Raelin 1985).

Vesentlige karakteristika, der opfattes som “‘modstand mod ledelse’
fra professionelle ansatte, er: a) autonomi, b) overspecialisering, c)
standarder og evaluering, d) mangel pd interesse for ‘den virkelige
verden’, e) mangel pa respekt for organisatoriske procedurer (Raelin
1985). Det er ikke alle disse dimensioner, der umiddelbart har lige
stor veegt i undersggelsen, men de er alle centrale for ledelsessitua-
tionen i den danske gymnasieskole.

Autonomi
Pnsket om autonomi bliver ofte fremhaevet som det veesentligste
kendetegn ved ansatte professionelles ensker om arbejdsforhold. En
af grundene er en direkte sammenligning med deres selvstaendige
‘modparter’. Det kan typisk geelde for leeger eller jurister, men mange
professionelle har ikke disse privatpraktiserende modparter.
Autonomi bliver ofte betragtet som en modsaetning til kontrol. Jo
mere kontrol, jo mindre autonomi. Og omvendt. For megen kontrol
vil hindre kreativitet, motivation og udvikling. Omvendt vil for
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megen autonomi — den totale frihed — ofte veere et udtryk for lige-
gyldighed og placere den professionelle medarbejder i et vakuum.
Der er tale om en endimensional skala, hvor det for ledelsen geelder
om at finde “den rette balance’. Unsket om autonomi og den fakti-
ske grad af frihed vil heller ikke veere en statisk funktion. Det vil i
hej grad veere atheengig af de konkrete opgaver og de forskellige
tidspunkter i en given proces.

For megen autonomi kan ogsd medfere en folelse af ligegyldighed
fra ledelsens side, hvilket kan bevirke, at leererne ikke kender retnin-
gen eller succeskriterierne for deres arbejde. P4 den anden side vil en
for lav grad af autonomi illustreret ved guidelines, statusrapporter
mv. ofte fore til mangel pa kreativitet og udvikle en rutinepraeget
attitude. Men det bliver ofte understreget, at det atheenger af den
konkrete kontekst. Fx sammenfatter Gulbrandsen, at autonomi er
central for gode miljoer og vigtig for kreativitet og originalitet, men
den bor veere balanceret eller modereret, og der er brug for en vis
struktur og nogle klart definerede ansvarsomrader (Gulbrandsen
2000:190). Der er til gengeeld ingen vejledninger i, hvordan man
skaber den rette balance.

Problemet med at opfatte autonomi pa en endimensional skala
er, i forhold til ledelse af industrielle forskere, forsegt oplest ved at
udvide og opdele autonomibegrebet i strategisk autonomi og operatio-
nel autonomi (Bailyn 1985), hvor strategisk autonomi defineres som
friheden til uafthaengigt at fastleegge og forfelge et forskningsomrade,
mens operationel autonomi vil sige, at forskeren kan forske inden
for et givent problemomrade med dertil horende ressourcemaessige
begraensninger. Man kan derfor have en henholdsvis hej og lav grad
af autonomi inden for begge dimensioner. Disse to dimensioner kan
med fordel indteenkes i forhold til autonomi for gymnasieleerere.

Handtering af autonomi kan ikke loses med direktiver fra ledelsen
til leerere, da relationerne er karakteriseret ved asymmetrisk bytte-
forhold af viden mellem de enkelte leerere og ledelsen. Laererne vil
i de fleste tilfeelde vide mere end ledelsen om de konkrete fag og
ogsa om de padagogiske processer, som eleverne gennemlgober pa
specifikke tidspunkter.

For de fleste gymnasieleerere geelder det, at den strategiske auto-
nomi er meget lav. Malet med faget ligger pa forhand fast. Til gen-
geeld betragtes tilrettelaeggelsen af undervisningen som leererens
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ansvar, opgave og privilegium. Der sigtes derfor mod en hej grad af
operationel autonomi. Men der ligger i reformen en oget frihed »til
inden for visse, centralt fastsatte rammer selv at bestemme, hvor-
dan undervisningen — sdvel indhold som form — skal gennemfores«
(Bemeerkninger, pkt. 4.3).

Overspecialisering

Den socialisering, der forekom gennem uddannelse og overgangen
til anseettelse, kan for nogle professionelle fortseette i en stadig oget
grad af specialisering. Udviklingen kan ofte skyldes konkurrencen
mellem professionelle, som medferer at de hele tiden straeber efter
at veere bedst og uundveerlige. Men problemet med en overspeciali-
sering er en manglende fleksibilitet. Det kan have konsekvenser for
et onske om oget integration pa tveers af fagene pa skolerne. Mange
professionelle er bundet til deres organisation og er mangelfuldt
rustet — kognitivt sdvel som mentalt — til at samarbejde med andre

(personalegrupper/faggrupper).

Standarder 0g evaluering

Der indgdr i professionelles gnsker om autonomi en forestilling om,
at det er de teknikker, metoder og succeskriterier, der er erhvervet
gennem uddannelse og socialisering, der afgor, hvorvidt man har
gjort et godt stykke arbejde. Det er ikke andre med en anden faglig
baggrund og med andre kriterier og standarder, der skal afgere det.
Modsaetningsforholdet mellem bureaukratiske og professionelle
standarder kan give anledning til konflikter mellem professionelle
og deres overordnede.

Mangel pd interesse for ‘den virkelige verden’

Denne dimension kan mdske kaedes sammen med modsaetnings-
forholdet mellem de kompetencer, som det heevdes, at der er brug
for i ‘videnssamfundet’, og faget, som det er leert gennem universi-
tetsstudierne. Det er inden for denne dimension, at der maske kan
anes en baggrund for forskellige opfattelser af nogle af de princip-
per der styrer gymnasiereformen. Skal gymnasiet give generelle og
specifikke kompetencer, som eleverne antages at have brug for, eller
skal gymnasiet give en viden, hvor den senere anvendelse af denne
viden ikke er gymnasiets bord?
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Mangel pd respekt for organisatoriske procedurer
Der kan eksistere en modsaetning mellem den professionelles opfat-
telse af, at »ting skal gores korrekt, og ting tager den tid, som ting
tager« og skolernes stigende tendens til at dokumentere og plan-
leegge. Administrative opgaver og funktioner bliver betragtet som
fradrag i den reelle arbejdstid.

Det er indbygget i leerernes arbejde, at det for en stor del er under-
lagt organisatoriske procedurer. Undervisningen er skemalagt. Man
ved pa forhand, hvad der skal nés i de enkelte fag og semestre.

Ledelsesmodeller

Ledelse er ikke noget entydigt begreb. I forhold til at lede hele sam-
fund eller militeere enheder gar begrebet langt tilbage i tiden, men i
forhold til at lede virksomheder, organisationer og mennesker opfat-
tes Taylors scientific management fra starten af forrige arhundrede
ofte som et begyndelsespunkt. Sigtet med scientific management var
(er) at kunne opdele forskellige arbejdsprocesser i mindre og over-
skuelige enheder, der herefter kunne rationaliseres. Kort efter kom
Webers teorier om bureaukratiet som en fornuftig organisationsform
til at sikre en rationel arbejdsdeling og til sikring af overskuelighed
i komplekse situationer.

I disse tidlige faser bliver ledelsesrollen ofte forstdet som varian-
ter af administration eller management, hvor det senere i hoj grad
bliver til ledelse. Distinktionen mellem ledelse og management er
ikke entydig og skal ikke forfolges neermere i denne rapport, da det
ingen konsekvenser har i forhold til at studere leererroller i relation
til lederroller.

Efterfolgende er der ifelge Middlehurst (1993) bade generelt og
i forhold til uddannelsesledelse blevet sat mere fokus pa lederens
egenskaber og adferd, samtidig med at der kom mere fokus pa
udvikling og motivation af de enkelte medarbejdere. Senere er der
i hojere grad kommet fokus pa kommunikation, relationer og andre
organisatoriske forhold.

Efter denne korte indledning praesenterer vi to overordnede teo-
retiske tilgange til at studere skoleledelse. De er ikke fuldt ud deaek-
kende for omradet, men de repreaesenterer de dilemmaer, der eksisterer
for udviklingen af ledelsen pd gymnasieskolerne. De to tilgange er
‘distribueret ledelse” og ‘peedagogisk ledelse’. Det er perspektiver til
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at studere ledelse, og det er derfor ikke konkrete former for ledelse,
som en leder eller en skole kan leegge sig fast pa. For begge perspek-
tiver kan den konkrete udformning derfor have forskellige former.
Distribueret ledelse er en teoretisk ramme, der tager udgangspunkt
i reformgymnasiet som en vidensorganisation. Den forudseetter
endrede opgaver, samarbejde mellem forskellige faggrupper, kon-
takt til omverdenen mv. Med andre benaevnelser bruges tilsvarende
organisationsteoretiske forklaringer af organisationer indenfor helt
andre omrader (som fx bioteknologisk forskning). Peedagogisk
ledelse tager ogsa udgangspunkt i den eendrede gymnasieskole,
men fokuserer mere — som navnet antyder — pd den peedagogiske
dimension i skolens arbejde.

Ledelsesteorier indeholder ofte bade normative og deskriptive
elementer. Pd samme tid soger de at skabe en forstdelse af organi-
sationers adfeerd og at foreskrive en bestemt adfeerd til opndelse af
givne mal. De teoretiske modeller er et ‘blik udefra’, og det betyder
ikke, atleererne i det daglige arbejde opfatter de samme problemstil-
linger som de mest vigtige.

Distribueret ledelse

Ofte bliver ledelsesformer eller -modeller betragtet som universelle
og generelle. De kan benyttes pd mange forskellige omrédder i of-
fentlige og private organisationer; store som sma. De er ofte knyttet
til bestemte teknikker (som fx Total Quality Management) eller til
ledernes personlige lederegenskaber. Der findes imidlertid i litte-
raturen et bestemt ledelsesbegreb, der i seerlig grad knytter sig til
uddannelsessektoren og skoleomradet. Det er ‘distribueret ledelse’.
Det er ikke det mest udbredte ledelsesbegreb, men ved segninger
i forskellige databaser (fx ISI" citationsdatabaser og Cambridge
Scientific Abstracts, Ebrary) viser det sig, at stort set alle fund pa
sogning efter “distributed leadership’ (med varianter) findes inden
for skole- og uddannelsesomradet.

Begrebet har ikke nogen lang historie og ikke nogen entydig de-
finition. Flere vil haevde, at det i hojere grad er en made at opfatte
ledelse pd, frem for en bestemt teknik, der kan folges af ledere
(Gronn 2003, Spillane 2006). I det folgende vil vi redegore for de
vaesentligste elementer — en form for arbejdsdefinition til projek-
tet.
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Nogle af de feelles og centrale karakteristika ved distribueret ledelse
er, at greenserne for, hvem der udforer ledelsesopgaver og — funk-
tioner, dbnes og udvides. Der bliver mindre fokus pa den enkelte
formelle leder og mere pad at skabe en kontekst for udvikling, leering
og for at udvikle den samlede ledelseskapacitet (Harris 2004).

Det vil stadig veere den formelle ledelse, der har det endelige ansvar,
og distribueret ledelse betyder ikke, at den formelle ledelse forsvinder.
Det er den formelle ledelse, der seetter rammerne og graenserne for
distribueret ledelse. Det er i store traek en top-down ledelsesform,
hvor ledelsen skal sette mal og rammer (Gronn 2003).

Ledelse foregar ikke hierarkisk med bestemte kommandoveje, hvor
en beslutning et sted i organisationen medforer, at et andet sted i
organisationen derefter skal treeffe en beslutning pd et ‘lavere’ niveau
(Harris 2004). Det er ikke en lineser model. Det er en simultan mo-
del, hvor handlinger og beslutninger tages sidelobende pa tveers af
organisationen. Det skal foregd blandt de personer, der har de rette
kompetencer og er pa det rette sted i organisationen. Ledelsens op-
gave er at skabe rammer for beslutninger og kapacitet for ledelse.

Dette kendetegn ved distribueret ledelse heenger sammen med en
praksis med udbredt autonomi pa mange omrader.

Det er ikke al uddelegering og leerersamarbejde, der bor opfattes
som distribueret ledelse. Det skal have betydning for skolens ud-
vikling og have ledelsesmeessige konsekvenser. Gymnasier bliver
betragtet som vidensorganisationer. I forhold til distribueret ledelse
med en udstrakt grad af autonomi vil vi se pa, hvilke former for
samarbejde der vil have konsekvenser for udvikling af viden — og
af skolerne. Inspirationen kommer fra nyere organisationsteori, der
netop fokuserer pa viden som det centrale i organisationer.

Organisationer vil ifolge Nahapiet og Ghoshal (1998) forege deres
intellektuelle kapital — den samlede bestand af viden — gennem
sociale relationer og strukturer for disse sociale relationer. Forfat-
terne benytter begrebet social kapital, der oprindeligt er udviklet af
Bourdieu. Den sociale kapital bestdr af aktuelle og potentielle res-
sourcer, der er indlejret i og tilgeengelig og afledt af netvaerk af sociale
relationer. Den sociale kapital tilhorer ikke individer, men parter i
sociale relationer. Dette ligger i forleengelse af traditionel forstaelse
af netveerksrelationer, men pointen for Nahapiet & Ghoshal er, at
der er tale om forskellige relationer, der har forskelligt indhold. De
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opererer med tre dimensioner, der alle har betydning for udvikling
af den samlede sociale kapital. Den strukturelle dimension henviser
til de generelle menstre for forbindelse mellem aktererne i en or-
ganisation. Den kognitive dimension henviser til de ressourcer, der
giver feelles repreesentation, tolkninger og meningssystemer. Den
relationelle dimension refererer til feelles normer, tillid, forventninger
og identitet.

Den intellektuelle kapital skabes gennem kombination og udveks-
ling af ressourcer — viden og erfaringer — mellem forskellige parter.
Nahapiet & Ghoshal naevner fire afgorende betingelser for, at den
onskede kombination og udveksling kan finde sted. For det forste skal
mulighederne veere til stede; der skal med andre ord veere forbindelse
mellem relevante parter. For det andet skal aktererne have positive
forventninger; de skal kunne se fordelene ved at indgd i relationerne,
selvom udbyttet af relationerne ikke kan forudsiges. Heraf folger for
det tredje, at aktererne skal veere motiverede, og endelig skal evnen
til kombination og udveksling veere tilstede.

Ved at kombinere disse to sondringer — de tre dimensioner og de
fire betingelser — soger forfatterne at udlede, hvordan social kapital
kan fore til dannelse af ny intellektuel kapital. Fx er der steerke for-
bindelser mellem den strukturelle dimension og mulighederne for
udveksling. Den relationelle dimension pavirker bade mulighederne,
forventningerne og motivationen til at udveksle. Men det er vaesent-
ligt, at den eneste af de tre dimensioner, der peger mod evnen til at
kombinere og udveksle, er den kognitive dimension. Med andre ord
er det ikke tilstreekkeligt, at aktererne har kontakt med hinanden,
og at der ikke er organisatoriske barrierer for relationerne, og at de
har tillid til hinanden og deler virksomhedens normer. De skal tillige
have feelles koder og et faelles sprog — det er ofte i disse relationer,
at tavs viden udvikles og udveksles.

Dermed ikke sagt at de ovrige dimensioner ikke har stor betyd-
ning. Specielt vil den relationelle dimension i de fleste organisationer
veere central, idet den ligger til grund for konflikter pa baggrund
af magtstrukturer og modsatrettede interesser (Grandori & Kogut
2002). Ledelsen har derfor et stort ansvar for at skabe tillid og de
rette incitaments- og motivationsstrukturer.

Den sociale kapital er badde en forudseetning for og et resultat af
udveksling af viden og erfaringer. Nahapiet & Ghoshal fremheever
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fire faktorer, der pdvirker de sociale relationer, og som derfor kan
ses som grundleeggende principper for ledelse og organisering.
Tidsfaktoren spiller en stor rolle, idet relationer kraever en vis form
for kontinuitet og bliver udbygget i en feelles kontekst. Ligeledes
har en gensidig afhaengighed indflydelse pa udvikling af den sociale
kapital. Hvis parterne har andre og mere umiddelbare alternativer,
kan de enskede relationer have vanskeligt ved at blive etableret.
Dertil kommer, at interaktion og neerhed har veesentlig indvirkning
pa vedligeholdelse af relationer og udvikling af den sociale kapi-
tal. Dette ligger i forleengelse af et evolutioneert perspektiv, hvor
skolernes udvikling til en vis grad felger de aktuelt eksisterende
specifikke erfaringer og kompetencer.

Udvikling af netveerk og sociale relationer forekommer derfor at
veere vaesentligt for organisering af organisationer, der er atheengige
af udnyttelse og udvikling af viden som en konkurrenceparameter.
Disse tanker bliver stottet af Brown & Duguid (1998), der understre-
ger, at viden ofte bade bliver produceret og opbevaret kollektivt i
grupper — praksisfaellesskaber (Brown & Duguid 1998; Wenger 2000).
Disse praksisfeellesskaber er grupper med en bestand af feelles viden,
sprog, erfaringer mv., der i kraft af deres feelles praksis kan udveksle
og udvikle eksplicit sdvel som tavs viden. Derfor vil det for virksom-
hederne og ledelsen ikke blot vere et spergsmal om at tilvejebringe
mere kontakt, udveksling, forbindelser mv. som en entydig og positiv
beveegelse. For virksomhederne bestdr af mange forskellige afdelinger
og grupper og varetager mange forskellige funktioner. Der kan fx
veere stor neerhed i forhold til bestemte grupper og personer, samtidig
med at der kan veere stor afstand til andre. For nogle gymnasieleerere
kan dette dilemma ses i forhold til forskellige opgaver, interesser
og normer i relationerne mellem faggrupperne og de tveergdende
team. Nahapiet & Ghoshal fremheever, at fordele pd samme tid kan
veere ulemper: »Strong norms and mutual identification that may
exert a powerful positive influence on group performance can, at
the same time, limit its openness to information and to alternative
ways of doing things, producing forms of collective blindness that
sometimes have disastrous consequences« (Nahapiet and Ghoshal
1998:245).

Dette er ligeledes et centralt element i Mintzbergs (1983) organisa-
tionsteori, hvor de professionelle ansatte har et “dual membership’.
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Netveerket uden for egen organisation vil ofte have storre betydning
end kollegerne indenfor. Mange gymnasieleerere vil fole et stort
tilhersforhold til deres faglige forening. Udfordringen for ledelsen
bliver derfor at bringe forskellige dele af skolen sammen. Det er
forbindelsen mellem forskellige feellesskaber, der er nedvendig for
skolen, samtidig med at der vil veere store barrierer, da ikke mindst
den kognitive dimension af social kapital maske kun vil veere tilstede
i begreenset omfang: »Cross-community organization is important
because it helps to overcome some of the problems communities of
practice create for themselves.... Isolated communities can get stuck
in ruts, turning core competencies into core rigidities. When they
do, they need external stimuli to propel them forward« (Brown &
Duguid 1998:97).

Hvis de enkelte feellesskaber bliver for etablerede, kan det medfere
at den eksisterende feelles viden bliver sa fundamental, at det kan
blive vanskeligt at optage ny viden. Leering kreever afleering, og
skabelse af viden repraesenterer et opger med eksisterende viden
(Holdt Christensen 2002:61).

Dette ligger i forleengelse af de tidligere neevnte mulige konsekven-
ser ved professionelles stadig hgjere grad af specialisering. Det vil
derfor ikke veere et sporgsmal om et skifte fra at ‘veere konge i eget
hus’ til at skulle arbejde tveerfagligt med samarbejde med kolleger
fra andre fagomrader — til at ‘skulle teenke som naboen’. Det vil i
stedet veere udfordringen, at tilknytningen til begge miljoer eller
grupper fastholdes og udvikles.

Peedagogisk ledelse

Den anden ledelsestilgang er ikke i modstrid med den ferste, men
den fokuserer i hgjere grad pa de gymnasiale uddannelsers ker-
nefunktion, nemlig leering og uddannelse. Den anden tilgang har
benzevnelsen paedagogisk ledelse.

Paedagogisk ledelse er kort sagt ledelse af skolens udvikling. Skolens
udvikling kan have mange elementer, men i denne sammenhzng
handler det om at skabe en ramme for skolens udvikling, sa skolens
visioner kan udfolde sig (Mortimore 2004). Det handler om at skabe
en mission og omseette den til praksis.

Men peedagogisk ledelse handler ogsa om at veere sparringspartner
for leererne i deres didaktiske refleksion og praksis, bade individuelt
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og i team. Det er derfor nedvendigt, at skoleledere har didaktisk
kompetence, erhvervet gennem uddannelse og undervisningserfa-
ring. Det er en forudseetning for at kunne ga ind i en kvalificerende
dialog med den enkelte leerer og det enkelte leererteam, bade om
hvordan de opfylder malene og om mere generelle sporgsmal i for-
hold til undervisning.

Skoleledelsen skal veere bevidst om sin rolle som inspirator, fornyer
og vejleder og sikre, at der er plads og rum, sa den enkelte leerer,
leererteam og hele leererkollegiet kan veere med til at udvikle skolen
inden for de feelles rammer.

En stor del af ledelsens opgave er at seette fokus pa kultur (Farbel
et al. 2004). Der skal skabes en feellesskabsfolelse, hvilket ogsa er i
forleengelse af distribueret ledelse.

En af de vaesentligste opgaver for en ledelse er at skabe motiva-
tion. Det bliver ofte fremheevet, at leerere skal betragtes som krea-
tive personer, der fortrinsvis skal motiveres via indre frem for ydre
incitamenter (Amabile 1997). Ved indre motivation er det opgaver-
nes karakter og udfordringer, der giver personlig tilfredsstillelse
og engagement. Modsat vil ydre motivation henvise til motivation
fordrsaget af direktiver fra overordnede, forventede evalueringer,
opsyn og konkurrence: »Men det er ikke bare gjort med lon og med
timer. Der skal ogsa veere et klap pa skulderen! Der skal motiveres!
[...] Fx i forbindelse med vores forste it-klasse oplevede jeg flere
gange et klap pa skulderen fra ledelsen —‘jamen, det er speendende,
det I gor’.« (Raae & Abrahamsen 2004: 47)

Som tidligere neevnt er paedagogisk ledelse forenelig med distri-
bueret ledelse, men paedagogisk ledelse anleegger i hojere grad end
distribueret ledelse et mikroperspektiv. Peedagogisk ledelse kan veere
en made at udmente distribueret ledelse pa.

Det kan sammenfattes, at

* Ledelse ikke kun udeves af de formelle ledere. Den formelle
ledelse har stadig det formelle ansvar og skal skabe rammerne
for den distribuerede ledelse

e Ledelse ikke (kun) er en lineeer aktivitet. Nar den er distribueret
foregdr mange aktiviteter af ledelsesmaessig karakter simul-
tant

e  Autonomiikke er ensbetydende med fraveer af ansvar. Lederen
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og ledelsen har et stort ansvar for at lede en organisation med
professionelle og pa flere omrader relativt autonome medarbej-
dere. Skabe feelles mal, motivation, nedbryde barrierer. Fastholde
og udvikle mission og paedagogiske mal.

3.2. Empiri

Denne undersogelse om @endrede leererroller handler ikke om leder-
nes konkrete handlinger, men om hvordan ledelse opfattes af leererne.
Vi vil fokusere pa to forskellige omrdder, hvor leerernes holdninger
til ledelse kan komme til udtryk. Det ene omrade vedrerer nogle
generelle opfattelser af, hvilke opgaver og funktioner ledelsen ber
varetage, dvs. hvad leererne synes, der er den vigtigste lederrolle.
Det andet omrade vedrorer et konkret omrdde, hvor ledelsen er
distribueret.

Ledelsesomrader

Den her analyserede survey rettede sig mod leerernes positions-
indtagelse. En del af vores survey handlede om leerernes syn pa
ledelsens opgaver. Vi sparger ikke, om de onsker ledelse eller ej. Vi
sporger heller ikke, om de gnsker mere eller mindre ledelse, eller
om de onsker ‘blodere’ eller “hdrdere’ ledelse. Vi finder ikke, at disse
dikotomier eller endimensionale skalaer er frugtbare redskaber til at
forsta ledelse i de danske gymnasiale uddannelser. Som det fremgar
af de ovenstdende afsnit, er ledelse en mangefacetteret aktivitet,
der foregdr pa mange forskellige omrdder og pa mange forskellige
mader, og hvor de konkrete ledere har forskellige kvalifikationer
og kompetencer.

Inden for hvert af disse omrader kan den konkrete praksis eller
adfeerd antage vidt forskellige former. Vi har i forste omgang foku-
seret pa, hvor leererne onsker eller forventer at ‘mode’ ledelse.

Spergeskemaet indeholdt 13 udsagn om lederens funktioner og
opgaver. Disse udsagn skulle leererne erkleere, om de var enige
eller uenige i. P4 baggrund af en faktoranalyse blev disse udsagn
kategoriseret i fire forskellige ‘lederroller’, som repraesenterer de
omrader, hvor leererne i storre eller mindre omfang forventer ‘le-
delse’. Nedenfor vil vi redegere for, hvad der ligger til grund for de
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enkelte faktorer, og hvilken grad af tilslutning der er til de forskel-
lige udsagn.

Den administrative ledelse

Udsagnene »Lederen skal serge for, at skolen overholder regler og
love«, »Lederen skal sikre entydig skemaplanleegning og klar for-
deling af arbejdsopgaver« og »Lederen skal forholde sig til mine
ensker og behov for efteruddannelse i relation til mit arbejde« danner
tilsammen faktoren den administrative ledelse. Denne faktor sam-
menfatter de ledelsesopgaver, som danner de basale forudseetninger
for, at der overhovedet kan drives skole.

Det er iseer udsagnet vedrerende overholdelse af regler og love, der
har opnaet en hej grad af enighed, faktisk den hojeste grad af alle 13
udsagn. Det omvendte ville mdske ogsa veere ejendommeligt, idet
man i sa fald ville give udtryk for, at lederen ikke skulle overholde
landets love. Til gengeeld kunne det antages, at mange leerere ville
tage dette forhold for givet, og betragte andre opgaver som mere
vaesentlige ledelsesopgaver. De to andre udsagn har ogsa opnaet en
meget hoj grad af enighed.

Den personorienterede ledelse
Det er udsagnene »Lederen skal forholde sig til min samlede livssi-
tuation«, »Lederen skal kunne lose de problemer, jeg matte komme
ud for som leerer«, »Lederen skal veere en personlig radgiver for mig«
og »Lederen skal lase eventuelle konflikter mellem leererne«, der har
dannet faktoren den personorienterede ledelse. Denne faktor repree-
senterer en relativ ‘direkte’ relation mellem ledelse og medarbejder.
Mange af udsagnene repraesenterer personlige ledelsesopgaver, og vi
overvejede at benaevne denne faktor med begreber som fx rddgiver,
coach eller mentor.

Det er udsagnet om konfliktlosning, der har opndet den storste
grad af enighed af de fire udsagn, og det er udsagnet om lederen
som personlig radgiver, der har opndet den mindste tilslutning.

Den organisationsorienterede ledelse

De udsagn, der tilsammen har dannet faktoren den organisations-
orienterede ledelse, er: »Lederen skal forholde sig til min undervisning
og mit ovrige arbejde pa skolen«, »Lederen skal tage initiativer til,
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at skolen som organisation er i stadig forandring« og »Lederen skal
sikre, at der udvikles feelles veerdier blandt skolens leerere«. Vi har
benzevnt faktoren den organisationsorienterede ledelse, da den star
i modseetning til den foregdende, der i hojere grad havde en indi-
vid- eller personorienteret tilgang. Denne faktor kunne ogsa have
fdet beneevnelsen ‘paedagogisk ledelse’, da den sammentfatter flere
af de elementer, der ofte indgdr i beskrivelse af paedagogisk ledelse,
nemlig at man skal bringe skolen sammen om feelles paedagogiske
mal og uddannelsesmaessige udviklingsperspektiver.

Den omverdensorienterede ledelse

Denne lederrolle repraesenterer en af de nyere funktioner for ledelsen
pa de gymnasiale skoler. Alle de gymnasiale skoler bliver inden for
de kommende ar selvejende. De kommer i hojere grad til at operere
under konkurrencelignende forhold. De udsagn, der har dannet
denne faktor, er folgende: »Lederen skal vere aktiv ved offentlige
meder i lokalsamfundet«, »Lederen skal treede frem og markere sig
i offentlige medier« og »Lederen skal informere bredt i lokalsam-
fundet om skolens seerlige profil«.

Det er iseer udsagnet om information om skolens seerlige profil,
der har opndet den storste tilslutning fra de adspurgte leerere. De to
andre har en noget lavere og relativ ens tilslutning.

Disse fire omrader for ledelse er dannet af sporgeskemaernes be-
svarelser. De er med andre ord ikke udvalgt pd forhdnd (men dog pa
baggrund af udsagn, der er relevante for relationerne mellem ledelse
og medarbejder), og de er ikke fundet for at skulle repraesentere di-
stribueret og paedagogisk ledelse, der blev omtalt tidligere i kapitlet.
De to tilgange betragtes som perspektiver til at studere ledelse og
ikke som konkrete ledelsesformer. Alligevel er nogle ledelsesformer
eller -omrdder mere oplagte end andre som udtryk for distribueret
og/eller paedagogisk ledelse.

De fire omrdder for ledelse kan med den brede pensel ses i en
kronologisk orden, hvor de forskellige omrdder kan siges at re-
praesentere en form for udvikling, hvor den forste er den klassiske
administratorrolle (der er det neermeste vi kommer brugen af be-
tegnelsen ‘management’), den anden repraesenterer personaleledel-
sesrollen, hvor det er den direkte relation, der er den centrale, det
tredje omrdde repreesenterer den paedagogiske og organisatoriske
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rolle, og det er her, vi typisk genfinder tankegange fra paedagogisk
og distribueret ledelse. Det er disse omrader, der har domineret
skoleledelseslitteraturen de seneste ar, men der ikke en én-til-én re-
lation mellem denne ledelsesfaktor og distribueret og paedagogisk
ledelse. Distribueret og peedagogisk ledelse kan ogsa findes inden
for de tre ovrige ledelsesomrader. Endelig repraesenterer det fjerde
omrade lederens udadvendte rolle for organisationen. Denne rolle
eller funktion er endnu ikke beskrevet omfattende i ledelseslitteratu-
ren, men den bliver ekstra aktuel med ogsad det almene gymnasiums
overgang til selveje.

Faktorerne indfanger ikke alle aspekter, men de viser leerernes
holdninger til forskellige ledelsesopgaver. De spaender fra de direkte
relationer mellem lederen og den enkelte medarbejder over de op-
gaver, som lederen har i forhold til organisatoriske spergsmal, til de
opgaver, som lederen har i forhold til det omgivende samfund.

Nedenstdende tabel illustrerer den overordnede tilslutning til de
fire forskellige omrader for ledelse.

Tabel 3.1. Laerernes grad af tilslutning til de fire forskellige ledelsesom-
rdder

Grad af enighed

Lav Mellem Hoj N
Den administrative ledelse 0,4 4.6 949 1700
Den personorienterede ledelse 25,8 53,8 20,4 1680
Den organisationsorienterede ledelse 4,6 21,9 73,5 1694
Den omverdensorienterede ledelse 14,7 38,5 46,8 1674

Ovenstdende tabel viser, at det er den ‘administrative ledelse’, der
helt klart har opndet den storste grad af tilslutning blandt leererne.
Det er gjensynligt leerernes opfattelse, at de administrative forhold
simpelthen skal veere i orden. Men der er ogsa en overvejende stor
tilslutning til den ‘organisationsorienterede ledelse’. Kun i forhold
til den “personorienterede ledelse” har flere leerere markeret en lav
grad af enighed end en hej grad af enighed.

Hvis vi ser pa, om der er veaesentlige forskelle mellem disse over-
ordnede fordelinger i relation til vores baggrundsvariable, viser det
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sig, at der er en overvejende stor grad af enighed blandt leererne.
Uanset om vi kigger pa ken, skoletype, anciennitet eller andre bag-
grundsvariable, er det stort set de samme tilbagemeldinger fra lee-
rerne i sporgeskemaet. Specielt hvad angar de to ferste kategorier,
administratorrollen og den direkte personalerelation. Der er en
stort set udbredt enighed om betydningen af de centrale ‘klassiske’
administrative funktioner, og der er tilsvarende begraenset tilslutning
til de mere direkte relationer til ledelsen. Vi kan forst og fremmest
finde forskelle, nar fokus rettes mod den tredje kategori, den orga-
nisationsrelaterede ledelse. Og det er specielt interessant, idet der
i det tilfeelde er tale om en ny ledelsesrolle. Man kan nok ikke sige,
at den repreesenterer fremtiden, men det er den, der er de feerreste
erfaringer med, og som sandsynligvis er blevet udmentet forskel-
ligt pd de enkelte skoler. Tilsvarende geelder for den fjerde kategori
— den omverdensorienterede ledelse — at den markerer en relativt
ny rolle for ledere ved de gymnasiale uddannelser.

Mange samtaler pa gymnasierne fokuserer pa de feelles organi-
satoriske funktioner, som ledelsen med de nye udfordringer star
overfor. Det blev udtalt fra leerere ved stx:

»Vi har brug for en ledelse, som er dben, og som er villig til at
indgd i en dialog med lererne pa lige fod, havde jeg neer sagt,
og hvor leererne bliver inddraget i beslutningsprocesserne.
Altsd det vil sige, hvor man forseger at sorge for at leererne
tar medejerskab for de skibe, vi seetter i sgen og tager ansvar
for dem. Det er nemmere at gore, ndr man selv har veeret med
i beslutningsprocessen, end hvis der sker en implementering
fra oven.«

Det er meget vigtigt i forhold til at forsta relationerne til forskel-
lige ledelsesroller, at de ikke er gensidigt udelukkende. De er ikke
modseaetninger. En leerer kan sagtens pa samme tid veere meget enig
i to eller flere forskellige ledelsesomrdder. Og omvendt kan en lee-
rer ogsa synes, at alle omrdder er mere eller mindre irrelevante for
leererne og skolerne.

Hvad angdr den organisationsbestemte relation til ledelse kan der
konstateres markante forskelle bdde med hensyn til kens-, genera-
tions- og skolekultur. Disse forskelle illustreres nedenfor.
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Tabel 3.2. Leerernes orientering mod den organisationsorienterede ledelse
i forhold til kon.

Crosstab
Organisationsorienteret ledelse
Lav Mellem Hej Total
Count 65 222 549 836
Mand
Kon Procent 7,8% 26,6% 65,7% 100,0%
. Count 13 149 696 858
Kvinde
Procent 1,5% 17,4% 81,1% 100,0%
Total Count 78 371 1245 1694
Procent 4,6% 21,9% 73,5% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 66,113 ¢ 2 ,000
N of Valid Cases 1694

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 38,49

Tabel 3.2 viser, at der badde blandt kvinder og maend er et klart
flertal, der markerer en hej grad af enighed i udsagn om lederens
organisationsorienterede funktion, men der er en signifikant forskel
pa kvinder og meend i dette sporgsmal. Det er over 80 procent af
kvinderne, der viser en hej grad af enighed i udsagnene, mens det
kun geelder for knap to tredjedele af de mandlige leerere.

Disse forskelle kan i de videre undersogelser give anledning til
at stille spergsmalet, om der er en kensspecifik holdning til de
endrede organisatoriske udfordringer, eller om forskellene skyl-
des, at kvinderne af andre arsager i hojere grad end meendene har
positioneret sig positivt i forhold til den organisationsorienterede
ledelse.
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Tabel 3.3. Leerernes orientering mod den organisationsorienterede ledelse
i forhold til kandidatalder.

Crosstab
Organisationsorienteret ledelse
Lav Mellem Hgoj Total
. Count 9 74 296 379
0-10 ar
Procent 2,4% 19,5% 78,1% 100,0%
. Count 2 70 324 406
11-20 ér
Kandidat Procent 3,0% 17,2% 79,8% 100,0%
alder i Count 38 154 439 631
21-30 ar
Procent 6,0% 24,4% 69,6% 100,0%
. Count 18 70 160 248
Over 30 ér
Procent 7,3% 28,2% 64,5% 100,0%
Total Count 77 368 1219 1664
ota
Procent 4,6% 22,1% 73,3% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 31,509 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1664

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 11,48

Det fremgar af tabel 3.3, at jo yngre leererne er, jo mere er de fo-
kuseret pd den organisationsorienterede ledelse. Der er faldende
tilslutning til udsagnene i relation til kandidatalder. Igen skal man
huske p4, at der generelt for alle leererne er bred tilslutning til den
organisationsorienterede ledelsesrolle. En mulig forklaring pa for-
skellene kan findes i den relativt lange periode, hvor de erfarne
leerere har veeret ‘konger i eget klasseverelse’. De yngre lerere er
i hojere grad blevet introduceret til en anden organisationskultur.
Dog skal man vere varsom med at konkludere, at det geaelder
specielt for nyuddannede. Det storste ‘knaek’ i tabellen kommer
ved en kandidatalder pa 21 &r, og det er derfor langtfra kun nyud-
dannede, der tilslutter sig ideen om den organisationsorienterede
ledelse.
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Holdningen til ledelse blev af leerere ved htx formuleret sdledes:

»Der, hvor vi har behov for lederen, det er ikke sd meget til at
styre det indbyrdes, leererne imellem. Det er mere som bindeled
leengere oppe i systemet, hvor de kan vere bremse for nogle af
de dndssvage ting, de kan komme i tanke om deroppe.«

»Det skal veere én, der er i stand til at lave noget blandt os og
sd fa konsensus om det. Altsd lederen er ogsa en, der er i stand
til at ga foran og sige, nu skal vi have det lavet, og nu skal vi
have det lavet.«

Tabel 3.4. Leerernes orientering mod den organisationsorienterede ledelse
i forhold til skoletype.

Crosstab
Organisationsorienteret ledelse
Lav Mellem Hgj Total
i Count 15 Y 133 192
Procent 7,8% 22,9% 69,3% 100,0%
Hhx Count 7 52 319 378
Procent 1,9% 13,8% 84,4% 100,0%
Skoletype
Hix Count 1 30 121 152
Procent ,7% 19,7% 79,6% 100,0%
Stx Count 50 232 628 910
Procent 5,5% 25,5% 69,0% 100,0%
Total Count 73 358 1201 1632
Procent 4,5% 21,9% 73,6% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 44,682 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1632

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 6,80
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Det kan ses af tabel 3.4, at tendensen til enighed i de mulige udsagn
er den samme. Der er en stor grad af enighed. Men der kan ses en
forskel i graden af enighed mellem leererne fra hhx og htx, der har
en noget mere udbredt enighed i forhold til leererne fra stx og hf.
Det kan skyldes den noget leengere tradition med tveergdende pro-
jekter, og at hhx og htx, udover de organisatoriske opgaver i forhold
til undervisningen pad den pdgeeldende gymnasieuddannelse, ogsa
har organisatoriske opgaver i forhold til andre enheder med andre
funktioner pa samme skole.

Efter disse tre eksempler pd forskellige holdninger til den orga-
nisationsorienterede ledelse, skal vi nu se neermere pa skolens om-
verdensorientering. Skolerne forventes fremover at have en storre
kontakt til omverdenen. Vi undersoger derfor leerernes positionsind-
tagelse i forhold til den omverdensbestemte ledelse. Finder leererne
denne ledelsesform vaesentlig eller ej? Generelt var der noget mindre
tilslutning til denne opfattelse af ledelsesrollen, men bagved disse
generelle storrelser gemmer sig nogle interessante forskelle, ndr man
skal forsta leerernes holdninger til ledelsesrollen.

Generelt er det leererne ved de mindre skoler, der vurderer den
omverdensbestemte relation som en vasentlig ledelsesrolle, men
forskellene er ikke signifikante. Ovennavnte tendens bliver under-
stottet af en anden tendens, nemlig at jo mindre byen er, jo storre
grad af enighed om de udsagn, der vaegter lederens omverdensbe-
stemte relation, er der. Den ogede kontakt til omverdenen er ikke en
endring, der forleber automatisk. Forudsaetningerne er forskellige
for de enkelte skoler. Det geelder formentlig tilsvarende ogsa den
omvendte vej. Omverdenen foler givetvis et neermere tilknytnings-
forhold til skolerne i de mindre bysamfund.
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Tabel 3.5. Leerernes orientering mod den omverdensorienterede ledelse i
forhold til skolernes geografiske placering.

Crosstab
Omverdensorienteret ledelse
Lav Mellem Hej Total
Count 77 167 186 430
I hovedstadsomréadet oun
Procent 17,9% 38,8% 43,3% 100,0%
Count 51 91 123 265
Grad (f‘f 1 Alborg, Odense eller
u.rbar.nse- Arhus Procent 19,2% 34,3% 46,4% 100,0%
ring i
skolens | [ anden by med mere | Count 59 201 226 486
nermilie | end 30.000 indbyggere | Procent 12,1% 41,4% 46,5% 100,0%
I anden by med mindre | Count 56 183 242 481
end 30.000 indbyggere | Procent 11,6% 38,0% 50,3% 100,0%
Total Count 243 642 777 1662
ota
Procent 14,6% 38,6% 46,8% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 16,704 ¢ 6 ,010
N of Valid Cases 1662

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 38,75

Autonomi og frihed
I det folgende vil vi undersege leerernes holdninger til teamsamar-
bejde som et udtryk for henholdsvis eget styring eller mere frihed
i leerernes arbejde. Tilgangen til at undersege det centrale dilemma
mellem autonomi og kontrol undersoger vi ikke ved at sperge, om
de gar ind for kontrol eller er tilheengere af frihed. Vi undersoger
derimod, hvad leererne opfatter som henholdsvis eget frihed og
kontrol ved at undersege et centralt tema ved gymnasiereformen:
teamsamarbejde om feelles undervisningsforleb.

Dget teamsamarbejde er ikke en aktivitet igangsat direkte af ledel-
sen, men et mere overordnet resultat af reformen. Det er imidlertid
et omrade, hvor dilemmaet mellem autonomi og kontrol kommer



Gymnasiets dilemmaer — laerernes positioner 95

til udtryk gennem konkrete aktiviteter. P4 de enkelte skoler kan der
derfor veere vidt forskellige erfaringer med teamsamarbejde.

Den nye variabel om styring kommer frem gennem tilkendegivelser
til folgende udsagn: “Teamsamarbejde gor skolens skemaplanlaeg-
ning kompliceret, sdledes at den enkelte leerers skemaonsker bliver
tilsidesat’, “Teamsamarbejde betyder, at vi bliver mere fastlaste i
forhold til undervisningens indhold, sd spontaniteten forsvinder.’,
‘Teamsamarbejdet betyder, at vi kommer til at kontrollere hinanden
som undervisere’, “Teamsamarbejdet betyder, at vi fra arets start
ma fokusere pa, hvad eleverne skal kunne til eksamen. Det binder
vores undervisningsplanleegning’ og “Teamsamarbejdet betyder, at
skolens ledelse gennem kontakt til teamets koordinator far adgang
til at kontrollere vores undervisning’.

Modsat findes variablen vedrerende frihed gennem folgende ud-
sagn: ‘Teamsamarbejde betyder, at man i feellesskab kan bearbejde er-
faringer fra gennemferte undervisningsforleb’, ‘I teamsamarbejdet er
flere fag repraesenteret. Det oger antallet af mulige temaer og dermed
friheden omkring valget af undervisningstemaer’, ‘I teamsamarbejdet
kan vi drage fordele af hinandens forskellige faglige kompetencer.
Det giver en bedre undervisning’, ‘Gennem teamsamarbejdet opndr
vi en storre sikkerhed, fordi vi leerer af hinandens regler og seedvaner
omkring undervisning og god undervisningsetik’ og ‘Sikkerhed for,
hvad vi skal forstd ved den gode undervisning, giver oget frihed for
den enkelte leerer’. I undersogelsen benytter vi ikke noget entydigt
friheds- eller autonomibegreb, og de forskellige udsagn udtrykker
ogsa andre “positive’ elementer end decideret oget selvbestemmelse
for leererne.

Tabel 3.6. Leerernes oplevelse af teamsamarbejde som oget styring eller frihed

Grad af enighed

Lav Mellem Hoj N
Oplevelse af styring 20,0 49,8 30,3 1612
Oplevelse af frihed 14,7 46,4 39,0 1529

Til temaet om teamsamarbejde som et udtryk for eget frihed eller
oget styring var den overordnede fordeling, at der var omtrent lige
stor tilslutning blandt leererne til de to standpunkter, men dog den
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hejeste grad af enighed i forhold til teamsamarbejde som et udtryk
for storre frihed. Men bag disse generelle opfattelser kan der findes
flere forskelle, der kan begrundes i kandidatalder, kons- og skole-
kultur samt erfaringer med teamsamarbejde.

Der er en moderat negativ korrelation mellem de leerere, der oplever
teamsamarbejde som udtryk for mere frihed, og de leerere, der oplever
teamsamarbejde som et udtryk for mere kontrol med arbejdet. Kor-
relationen er ikke fuldsteendig, da der generelt er en storre grad af
enighed i forhold til de udsagn, der stotter, at teamsamarbejde giver
storre grad af frihed for leererne. For nogle af baggrundsvariablerne
vil forskellene derfor kunne findes pd begge dimensioner. Men for
andre er det kun den ene af oplevelserne, der giver en signifikant
forskel. Nogle feenomener og aktiviteter kan derfor bdde opleves
som et udtryk for sterre grad af frihed og for sterre grad af styring.
Endelig geelder det for nogle af baggrundsvariablerne, at der ingen
— signifikante — forskelle er overhovedet.

Tabel 3.7. Laerernes oplevelse af styring i forbindelse med teamsamarbejde
fordelt pd kandidatalder.

Crosstab
Oplevelse af styring
Lav Mellem Hoj Total
0-10 4 Count 83 188 &7 358
-10 &r
Procent 23,2% 52,5% 24,3% 100,0%
. Count Y 204 %Y 392
11-20 ar
Kandidat Procent 22,7% 52,0% 25,3% 100,0%
alder . Count 102 279 214 595
21-30 &r
Procent 17,1% 46,9% 36,0% 100,0%
. Count 41 116 81 238
Over 30 ar
Procent 17,2% 48,7% 34,0% 100,0%
Total Count 315 787 481 1583
Procent 19,9% 49,7% 30,4% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 23,506 ¢ 6 ,001
N of Valid Cases 1583

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 47,36
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Tabel 3.8. Laerernes oplevelse af frihed i forbindelse med teamsamarbejde
fordelt pd kandidatalder.

Crosstab
Oplevelse af frihed
Lav Mellem Heoj Total
0-10 &r Count 37 151 152 340
Procent 10,9% 44,4% 44,7% 100,0%
1120 &r Count 51 147 169 367
Kandidat Procent 13,9% 40,1% 46,0% 100,0%
alder . Count D 284 191 565
21-30 ar
Procent 15,9% 50,3% 33,8% 100,0%
. Count 3 121 66 230
Over 30 ar
Procent 18,7% 52,6% 28,7% 100,0%
Total Count 221 703 578 1502
Procent 14,7% 46,8% 38,5% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 31,513 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1502

a.
0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 33,84

Tabellerne 3.7 og 3.8 viser, at der kan ses en anciennitetsbetinget for-
skel i oplevelsen af teamsamarbejdet. Og de viser, at set i forhold til
kandidatalder har de leerere (leerere med en kandidatalder pa hgjst
20 &r), der har en hej grad af enighed i, at teamsamarbejde giver en
oplevelse af frihed, ogsa en lav grad af enighed i, at teamsamarbejde
giver en oplevelse af gget styring. Da den markante forskel i oplevelse
netop skiller ved 20 ar, er resultatet derfor ikke entydigt et spergsmal
om, at det de relativt nyuddannede leerere, der i mindst omfang er
enige i de udsagn, der markerer teamsamarbejde som eget styring
og i sterst omfang er enige i de udsagn, der opfatter teamsamarbejde
som et udtryk for en storre grad af frihed. Laerere med op imod 20
ars erfaring kan neeppe betragtes som nyuddannede. Derfor kan det
veere interessant videre at undersoge, om vi kan finde en forklaring
pa, hvorfor skiftet i oplevelse kan observeres netop der.
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Tabel 3.9. Laerernes oplevelse af frihed i forbindelse med teamsamarbejde i
relation til kon.

Crosstab
Oplevelse af frihed
Lav Mellem Hoj Total
Count 143 371 254 768
Mand
Keon Procent 18,6% 48,3% 33,1% 100,0%
. Count 81 338 342 761
Kvinde
Procent 10,6% 44,4% 44,9% 100,0%
Total Count 224 709 596 1529
Procent 14,7% 46,4% 39,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 31,659 ¢ 2 ,000
N of Valid Cases 1529

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 111,49

De udsagn, der tilkendegav, at teamsamarbejde giver sterre fri-
hed, opndede den storste grad af enighed blandt de kvindelige lae-
rere.

Det omvendte oplevelse — oplevelse af styring — viste som forventet
ogsa det omvendte (og stadig signifikante) resultat, men i lidt mindre
udtalt grad. De mandlige leerere har oplevet teamsamarbejdet som
et udtryk for en hojere grad af styring af deres arbejde.

De sporgsmal, der rejser sig pa baggrund af disse monstre, er
naturligvis, hvad der er baggrunden for de konkrete oplevelser.
Kan kvinder blot bedre lide at samarbejde end meendene? Det er
madske en forsimplet forklaring. De kommende faser af projektet
vil givetvis kaste lys over, hvilke forskellige tilgange til teamsam-
arbejdet, der har veeret benyttet. Det kan give en storre viden om,
under hvilke betingelser man kan forvente, at teamsamarbejde
bliver opfattet som henholdsvis givende og mindre givende for
undervisningen.
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Tabel 3.10. Leerernes oplevelse af styring i forbindelse med teamsamarbejde

fordelt pd skoletype.
Crosstab
Oplevelse af styring
Lav Mellem Hej Total
i Count 30 93 56 179
Procent 16,8% 52,0% 31,3% 100,0%
Hhx Count Lz 184 29 367
Procent 22,9% 50,1% 27,0% 100,0%
Skoletype
Hix Count 50 74 25 149
Procent 33,6% 49,7% 16,8% 100,0%
Stx Count 148 429 288 865
Procent 17,1% 49,6% 33,3% 100,0%
Total Count 312 780 468 1560
Procent 20,0% 50,0% 30,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 32,975 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1560

a

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 29,80
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Tabel 3.11. Leerernes oplevelse af frihed i forbindelse med teamsamarbejde
fordelt pd skoletype.

Crosstab
Oplevelse af frihed
Lav Mellem Hoj Total
" Count 15 86 72 173
Procent 8,7% 49,7% 41,6% 100,0%
Hhx Count 34 142 172 348
Procent 9,8% 40,8% 49,4% 100,0%
Skoletype
Hix Count 7 56 75 138
Procent 51% 40,6% 54,3% 100,0%
Stx Count 152 404 264 820
Procent 18,5% 49,3% 32,2% 100,0%
Total Count 208 688 583 1479
Procent 14,1% 46,5% 39,4% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 60,648 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1479

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 19,41

Tabellerne 3.10 og 3.11 illustrerer forskelle pa skoletyper. Det er til-
nermelsesvis de samme udfordringer, som laererne star overfor, men
der er vaesentlige forskelle pa de kulturer, traditioner og strukturer,
leererne pa de forskellige skoler har som deres undervisningsmees-
sige ballast.

Tabellerne viser nogle interessante forskelle pa skolekulturerne. I
seerlig grad adskiller leererne pa htx sig fra de evrige ved, at de har
den mindste tilslutning til oplevelsen af teamsamarbejde som sty-
ring og den storste tilslutning til oplevelsen af teamsamarbejde som
frihed. Mange af disse skoler er relativt smd, og som det ses senere
i kapitlet, er det specielt hos de mindste skoler, at der findes den
storste opfattelse af teamsamarbejde som givende en storre frihed.
Ogsa hhx har sit eget menster, hvor graden af enighed i oplevelsen
af teamsamarbejde som frihed er storre end gennemsnittet.

Hf og stx viser et ensartet monster, hvad angar oplevelsen af styring,
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men hvad angar oplevelsen af frihed, er der stor forskel pa leerernes
oplevelse. De har med andre ord —i gennemsnit — den samme opfat-
telse af teamsamarbejdets og planleegningens sneerende band, mens
de til gengzeeld har ret forskellige oplevelser af, hvad teamsamarbejde
faktisk kan medfere og har medfort. Det er leererne fra stx, der er
mindst enige i de udsagn, der udtrykker, at teamsamarbejde giver
en storre frihed.

At mange leerere ikke har oplevet samarbejdet som enten positivt
(starre frihed) eller negativt (mere styring) er tydeligt, selv om der
er en moderat negativ korrelation mellem oplevelse af henholdsvis
styring og frihed. Men at det er en udvikling, der kan medfere bade
storre grad af bundethed og frihed til udvikling, viser felgende ud-
sagn fra en leerer fra hhx, der giver udtryk for konsekvenserne ved
oget teamsamarbejde:

»De er bade positive og negative. Positive, fordi det egentligt
er meget skeegt at tale med sine kollegaer og here, hvad gor de
sd med det der, og hvordan kan vi 4 det stof peppet lidt op, og
sd far man nogle gode ideer ved de moder. Pa den anden side
kan det ogsa blive for stalinistisk — uge 37 i fjerde lektion, der
skal vi kere det og det«.

Sp: »Og hvad mener du med, at det bliver for stalinistisk?«

L: »Jo, at det hele er tegnet og tilrettelagt pa den made, at der
ikke er mulighed for eendringer. Hvis nu der pludselig kom valg
i Tyskland, var det ikke sa godyt, for det ville jeg gerne tage op i
min undervisning, men det kan jeg jo ikke rigtig gore her, fordi
der har vi planlagt noget andet.

L: »Man kan sige, at de gamle betragtninger om, at en leerer er
konge i sit eget klasseveerelse, den er fuldsteendig sldet i stykker,
og nu skal man bare rette sig efter, hvad der bliver bestemt
centralt. Der er mere snor i dig, og der er mindre selvsteendig
leerergerning. «

En hhx-lerer udtaler:
»Der er helt klart storre fokus pa samarbejde leererne imellem

og mindre frihed til at keore stoffet, som man selv vil eller har
gjort i mange ar, — det giver mindre selvsteendighed«
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Tabel 3.12. Laerernes oplevelse af frihed i forbindelse med teamsamarbejde

i forhold til faglig baggrund.

Crosstab
Oplevelse af frihed
Lav Mellem Hoj Total
Count 103 334 313 750
Hum. fag
Procent 13,7% 44,5% 41,7% 100,0%
Count 26 105 83 214
Samf. fag
Faglig Procent 12,1% 49,1% 38,8% 100,0%
baggrund Count 76 189 132 397
Nat. fag
Procent 19,1% 47,6% 33,2% 100,0%
Count 15 69 51 135
Andre fag
Procent 11,1% 51,1% 37,8% 100,0%
Total Count 220 697 579 1496
ota
Procent 14,7% 46,6% 38,7% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 14,439 ¢ 6 ,025
N of Valid Cases 1496

a.
0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 19,85

For alle fagene kan der spores en ensartet tendens, men der kan
alligevel findes en skillelinie mellem de naturvidenskabelige fag
og resten. Holdningen til teamsamarbejde som en undervisnings-
form, der giver oget frihed, er mest udtalt blandt leererne inden for
de humanistiske fag og mindst udtalt blandt leererne inden for de
naturvidenskabelige fag.

Kan det skyldes, at der for de naturvidenskabelige fags vedkom-
mende er tale om en overvaegt af mandlige leerere med en vis ancien-
nitet, eller kan det ogsa skyldes fagdidaktiske forskelle?
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Tabel 3.13. Laerernes oplevelse af frihed i forbindelse med teamsamarbejde
i forhold til antal ansatte pd skolen.

Crosstab
Oplevelse af frihed

Lav Mellem Hoj Total
1-30 Count 2 8 9% 193
Procent 6,2% 44,0% 49,7% 100,0%
31-50 Count 47 126 120 293
Procent 16,0% 43,0% 41,0% 100,0%
Antal ansatte Count 59 193 147 399

leerere pa 51-70
skolen Procent 14,8% 48,4% 36,8% 100,0%
7190 Count 70 198 136 404
Procent 17,3% 49,0% 33,7% 100,0%
> 90 Count 35 105 94 234
Procent 15,0% 44,9% 40,2% 100,0%
Total Count 223 707 593 1523
Procent 14,6% 46,4% 38,9% 100,0%

Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 23,280 ¢ 8 ,003
N of Valid Cases 1523

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 28,26

Det ses af tabel 3.13, at de helt sma skoler adskiller sig veesentligt
fra de ovrige i graden af enighed i oplevelsen af, at teamsamarbejde
betyder en storre frihed i undervisningen. Og det ses, at graden
af enighed falder gradvis med skolens storrelse. Kun de helt store
skoler med mere end 90 leerere bryder dette monster.
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Tabel 3.14. Leerernes oplevelse af styring i forbindelse med teamsamarbejde
i forhold til tid anvendt pd teamsamarbejde.

Crosstab
Oplevelse af frihed
Lav Mellem Hoj Total
Lidt tid (<20% i | Count 161 337 180 678
snit) Procent 23,7% 49,7% 26,5% 100,0%
L Count 91 264 159 514
Tid i Mellem
fagsampil (21-40% i snit) Procent 17,7% 51,4% 30,9% 100,0%
Meget tid Count 60 173 135 368
(>40% i snit) Procent 16,3% 47,0% 36,7% 100,0%
Total Count 312 774 474 1560
Procent 20,0% 49,6% 30,4% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 17,587 ¢ 4 ,001
N of Valid Cases 1560

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 73,60

Tabel 3.14 er seerlig interessant, da den deler gymnasielaererne i
forhold til netop det undersogte spergsmal — i hvilket omfang de
faktisk har brugt tid pa teamsamarbejde. Tabellen viser, at konkrete
erfaringer med teamsamarbejde giver markante forskelle pa hold-
ninger til teamsamarbejde som udtryk for eget styring. De leerere,
som har brugt meget tid pa at deltage i moder vedrerende team-
undervisning, pa at forberede teambaseret undervisning og pa at
gennemfore teambaseret undervisning, er samtidig de leerere, der i
storst udstreekning oplever, at der i forbindelse med den teambase-
rede undervisning er styring, kontrol og bindinger.

Det er maske samtidig det spergsmadl, der illustrerer en dobbelthed
i sporgsmalet, da der kan veere forskel pa holdningerne til nogle
principielle muligheder ved teamsamarbejde og oplevelse af et
konkret teamsamarbejde.
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3.3. Delkonklusion

Der er i seerlig grad to perspektiver, der er fremtreedende i den nyere
litteratur om skoleledelse, nemlig distribueret ledelse og paedago-
gisk ledelse. De angiver perspektiver, der er centrale i forhold til at
studere ledelse. De giver et blik for, at ledelse kan blive og bliver
udfert mange steder og pa samme tid i organisationen, samtidig
med at det er vaesentligt for ledelsen at have fokus pa undervisning
og skoleudvikling.

Pa baggrund af udsagn om ledelsens vaesentligste opgaver kunne vi
udlede fire vaesensforskellige omrader for ledelse: den administrative
ledelse, den personorienterede ledelse, den organisationsorienterede
ledelse og endelig den omverdensorienterede ledelse. Laererne har i
deres besvarelser givet udtryk for, at de har den hgjeste grad af enig-
hed i forhold til vigtigheden af den administrative ledelse, teet fulgt
af den organisationsorienterede ledelse. Den laveste tilslutning var
der til den personorienterede ledelse. Laererne oplever gjensynligt
ikke at have det store behov for personlig rddgivning og coaching.

Der er blandt leererne en udbredt grad af enighed om betydningen
af de forskellige lederroller. Pa et af omrdderne, nemlig den organi-
sationsorienterede ledelse, kunne der ses signifikante forskelle. Det
drejer sig om, at de kvindelige leerere, leererne med en anciennitet pa
mindre end 20 ar og leererne fra htx og hhx i seerlig grad gar ind for
den organisationsorienterede ledelse. Arsagerne til disse forskelle
kan veere flere. Men det er interessant, at forskellene netop eksiste-
rer pa det omrdde, der er et centralt element i en reformkontekst.
Pa det administrative og det personorienterede er der store lokale
forskelle pd, hvordan ledelsen bliver udfert i praksis, og hvordan
de konkrete relationer mellem leder og medarbejdere er. Men det
organisationsorienterede er et ledelsesomrdde, der for mange sko-
ler (seerlig pa stx-omradet) er relativt nyt, og der er givetvis meget
forskellige konkrete erfaringer pa skolerne.

Vi har ikke kun undersegt disse generelle holdninger til ledelse,
men ogsa konkrete aktiviteter, der kan ses som eksempler pa distri-
bueret ledelse.

En oget forekomst af (formaliseret) teamsamarbejde er ligeledes
centralti gymnasiereformen. Vi har undersegt, om dette tema opleves
som et udtryk for henholdsvis eget styring og oget frihed i tilret-
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teleeggelsen og afviklingen af undervisningen. Man kan godt have
en hoj (eller lav) grad af enighed i forhold til begge synspunkter, fx
at det giver et frirum og nye muligheder for undervisning, samtidig
med at det medferer bureaukratiske bindinger og muligheder for
kontrol.

P& dette omrade kunne vi faktisk i relation til flere baggrundsvaria-
ble finde betydelige forskelle i oplevelsen. Fx oplever de kvindelige
leerere generelt teamsamarbejde som et udtryk for en storre grad
af frihed. Laererne ved specielt htx og ogsa hhx giver udtryk for en
tilsvarende oplevelse.

En interessant observation er, at de leerere, der angiver, at de fak-
tisk har brugt meget tid pa teamsamarbejde, ogsa har oplevet, at det
betyder en storre grad af kontrol med leererne og undervisningen,
mens de leerere, der ikke har brugt s meget tid pa teamsamarbejdet,
heller ikke har oplevet teamsamarbejdet som udtryk for kontrol.

Disse forskellige resultater giver selvfelgelig anledning til neer-
mere at undersoge den usikkerhed, der er forbundet med begrebet
teamsamarbejde, idet teamsamarbejde ikke er en entydig aktivitet.
Hvad nogle vil betegne som teamsamarbejde, vil andre maske be-
tegne som fx ad hoc planleegning.



Kapitel 4

Leerernes positionsindtagelser i
forhold til tre leeringsdimensioner

Gymnasiereformen leegger ikke blot op til eendringer med hensyn
til faglighed og ledelse, men ogsa med hensyn til lring. Dette fjerde
kapitel handler om, hvordan gymnasieleererne aktuelt forholder sig
til forskellige aspekter af leering. Kapitlet indledes med en teoretisk
afklaring af, hvad der overhovedet kan menes med leering i gym-
nasiet. Derefter folger en uddybning af tre leeringsdimensioner — en
genstandsdimension omhandlende leeringens hvad (skal leeringen veere
produktiv eller reproduktiv?), en subjektdimension omhandlende lee-
ringens hvem (skal man leere sammen eller alene?) og en rumdimen-
sion omhandlende leeringens hvor (skal leeringen ske i et indadvendt
eller udadvendt milje?). Afklaringen og specificeringen af de tre
dimensioner udger kapitlets teoretiske del. Den empiriske del, som
herefter folger, fremstiller hvorledes leererne fordelt pa kandidatalder,
skoletype og fag positionerer sig i forhold til de tre teoretisk opstil-
lede dimensioner. En delkonklusion for de leeringsmeessige aspekter
og leerernes positionsindtagelse i forhold til generationsforskelle,
skoleforskelle og fagforskelle afslutter kapitlet.

4.1. Teori

Laeringsbegrebet

Leeringsbegrebet fik for alvor vind i sejlene i 1990’erne, og dets ak-
tuelle sejrsgang kan ses som udtryk for to idestremningers gennem-
slag. Den ene er reformpaedagogikken med dens forestillinger om
erfaringspeedagogik, eleven i centrum og en motivationsfremmende
leererrolle. Den anden er kompetenceteenkningen, som bredte sig
som en lgbeild i politiske miljoer som folge af ideerne om videns-
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samfund og den intensiverede globale konkurrence efter murens
fald. Ikke desto mindre har leeringsbegrebet en lang og mangfoldig
idehistorie helt tilbage til antikken (Philips 2003).

Vil man vide, hvorledes gymnasieleererne forholder sig forskelligt
og foranderligt til leering i gymnasiet, ma man forsege at konstru-
ere et praecist og bredt begreb om, hvad leering er. Det ma veere
et operationelt begreb, der gor det muligt at undersoge leerernes
forskelligartede syn pa leering. Det ma fx veere et begreb, der om-
fatter savel reproduktiv indleering af et givet stof som produktivt
udleerte kompetencer. Ligeledes md det favne teoretisk og praktisk
leering, ligesom det ma favne sdvel individuel som kollektiv leering.
Et sddant leeringsbegreb muligger, at der kan sperges til, hvorvidt
leererne praktiserer og har preeferencer for den ene frem for den
anden pol. Hvad der er brug for, er et flerdimensionalt dbent lee-
ringsbegreb.

I denne rapport begraenser vi os til tre leeringsdimensioner, der
omfatter afgerende aspekter ved leering i det danske gymnasium.
I det folgende uddybes den teoretiske baggrund for, hvorledes de
tre dimensioner haenger sammen som forskellige sider af ét leerings-
begreb.

Udgangspunktet er, at leering i gymnasiet ikke er opstdet kontekst-
lost og afkoblet fra resten af verden. Laering i gymnasiet er en del af
den leering, der sker i samfundet (Luhmann 2002:48-81, Rasmussen
2004:602-617 ). Det er dog ogsa en grundtese fra Platon til nutidens
filosoffer (jf. Cassirer 1970:4 ff.), at det enkelte menneske ikke leerer
noget absolut af sig selv, heller ikke med hensyn til kendskab til
sig selv, egne evner eller muligheder. Tveertimod er mennesket et
symbolsk leerende dyr (Cassirer 1970:23-26), der bdde leerer alene
og sammen med andre (Scheler 1975). Individet kan ikke helt alene
skabe funktionelle symbolsystemer (jf. Wittgenstein 1999:135 ff.).
Sdvel de symbolske systemer, fx geometrien (Husserl 1994), som de
individer og feellesskaber, der muliggores via de symbolske subjekti-
veringsprocesser (Deleuze 2004:109-135), udvikler sig historisk. Vi vil
her kalde den samlede udvikling af symbolsystemer (sprog, viden-
skab, kunst, undervisning, politik, intimitet etc.) og symbolbrugere
(elever, forskere, politikere, kunstnere, regeringer, familier, klasser,
bestyrelser etc.) for diskursiviteten — og enhver eendring og genese af
denne for diskursiv leering (Paulsen 2006). Det, som kendetegner det
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diskursive kontra det nondiskursive, er, at det diskursive indebeerer
flertydige beveegelser i forskellige retninger, mens det nondiskursive
bestdr af principielt entydige drsagssammenheenge (Deleuze 1990,
Cassirer 1970). Diskursiv leering indebeerer fortolkningsbaseret
leering udfert af selv- og fremmedfortolkende individer og fortolk-
ningsfeellesskaber.

I en skole udger en klasse fx et diskursivt symbolbrugende fortolk-
ningsfeellesskab, hvor et 'vi” leerer noget i samspil med individuelle
elever, der forholder sig til sig selv, hinanden og klassen som helhed.
Skolen som diskursiv praksis er ikke en fiks og feerdig form, men
udvikler og forandrer sig historisk — bade med hensyn til, hvad
der leeres (objektiveringsprocesser), hvem der leerer (subjektive-
ringsprocesser), og hvor og hvorndr der leeres (rumtidsprocesser).
Skolens individer, fx elever og leerere, og feellesskaber, fx klasser og
elevrad, er historisk foranderlige, diskursivt konstruerede, flertydige
bevaegelser, der kan bevaege sig i forskellige retninger. At veere elev,
leerer eller klasse er ikke noget entydigt kausalt. Det er snarere vif-
ter af delvist selvskabte dynamiske eksistensmuligheder (Deleuze
2006:115-123). Fx indebeerer eksistensen af lererteam en ny made at
veere et aktivt fortolkende vi-feellesskab pa i forhold til skoler, hvor
den slags feellesskaber ikke findes. Et andet eksempel kunne veere
elevradet pa en skole.

Det generelle leeringsbegreb kan sammenfattes saledes: Laering i
gymnasiet er en diskursiv leering, der opstdr i et samspil mellem
fortolkningsfeellesskaber og fortolkende individer, der opoves i
at forholde sig symbolsk til symbolske produkter (politik, histo-
rie, matematik, samfund, natur, liv, kunst, skonomi, sprog etc.).
Gymnasiet kan opfattes som en institutionaliseret made at sikre
diskursivitetens fortseettelse og udvikling pa i samvirke med an-
dre uddannelsesinstitutioner (Foucault 1993). Denne sikring kan
udfoldes pa forskellige mdder i mange dimensioner. Gymnasiet
er selv et diskursivt feellesskab bestdende af samvirke mellem feel-
lesskaber og individer, fx mellem klasser, leerere, ledelse, elever,
leererteam, elevrad, festudvalg, bestyrelse osv. Gymnasiet er altsd
hverken en statisk eller entydig storrelse, men derimod en flerty-
dig beveegelse i forskellige retninger. Mdlet med dette kapitel er at
afdeekke nogle aktuelle leeringsmeessige sider af denne bevaegel-
se.
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Fig. 4.1. Diskursive leererprocesser (a-d) i gymnasiet

Diskursiv lering i gymnasiet

® — — @
Individer b Fallesskaber

V- W

Figur 4.1 sammenfatter den teoretiske begrebsramme. I forhold til
denne ramme begraenser vi os i det felgende til at undersege, hvorle-
des leererne som individer positionerer sig i forhold til tre leeringsmees-
sige aspekter, reproduktiv kontra produktiv leering (1), individuel
kontra kollektiv leering (2) og indadvendt kontra udadvendt leering
(3). Det forste leeringsaspekt vedrerer, hvorvidt leereprocesserne (a
til d) blot skal muliggere en reproduktion af den eksisterende dis-
kursivitet, og/eller om de skal muliggere egentlig produktion af ny
diskursivitet (en ny symbolsk orden eller nye symbolske produkter).
Det andet leeringsaspekt vedrerer prioriteringen mellem individuel
elevmaessig jeg-alene-leering (a) og leering i samvirke mellem jeg-
du-leering og vi-leering (b). Det tredje aspekt vedrerer prioriteringen
af, hvorvidt de diskursive leeringsprocesser i gymnasiet skal vere
indadvendte (b) og/eller udadvendte mod diskursiviteten udenfor
gymnasiet (d). Hvad der i disse dimensioner ikke fokuseres pa er
dels, hvilke konkrete symbolske former og produkter, der leeres, dels
de leererprocesser, der kun knytter sig til vi-feellesskaberne (c). Der
opstilles med andre ord ikke teoretiske begreber til at opfange po-
sitionering i forhold til fagspecifikke leereprocesser, og der opstilles
heller ikke teoretiske begreber til at forsta, hvorledes feellesskaberne
forholder sig, (men derimod kun hvorledes individuelle leerere for-
holder sig til skolefaellesskaberne).

Reproduktiv eller produktiv lering

Forskellen pa og sammenhaengen mellem reproduktiv og produktiv
leering eller mellem reception og kreation har en lang tradition inden
for leeringsteori, ikke mindst i debatten om det sdkaldte paedagogi-
ske paradoks, der opstar ved onsket om at opdrage nogen udefra



Gymnasiets dilemmaer — leerernes positioner 111

til ikke at lade sig pavirke udefra (Otettingen 2001). Inden for den
hermeneutiske teenkning har man endda forsegt at udvikle en syntese
af de to leeringspoler med begrebet om en produktiv mimesis (Kemp
2005:188-221). I det folgende anskueliggores og udvikles sondringen
med afseet i to moderne konstruktivistiske leeringsteorier, nemlig
Piagets og Qvortrups.

Piaget: Assimilation og akkommodation

I modet med omverdenen soger mennesket at forstd, og det stree-
ber derfor ifelge Piaget (2000) efter at opbygge en ligeveegt mellem
den ydre erfaring og den indre forstdelse. Leeringsprocesser seettes
i gang, ndr en saddan ligeveegt er truet (se ogsa Glasersfeld 1995 og
dertil Luhmann 2002:41-65 for en kritik af ligevaegtsmodellen). Med
henblik pa naermere at definere de mentale operationer, hvormed
mennesket forsgger at skabe ligeveegt, skelner Piaget mellem assi-
milation og akkommodation. I den assimilative teenkning bearbejder
individet sine erfaringer ved at indoptage ny viden i et allerede ek-
sisterende kognitivt skema (eller hvad man med Cassirer kan kalde
for en symbolsk eller diskursiv form). I den akkommodative teenkning
nedbrydes det eksisterende skema og erstattes af et nyt, fordi erfa-
ringsbearbejdningen kraever en teenkning, der forstar pa en ny made.
Ifolge Piaget foregar teenkning i processer, hvor der veksles mellem
assimilation og akkommodation.

Sondringen mellem assimilation og akkommodation har konse-
kvenser for undervisningsmeessige overvejelser. Leegges veegten fx
kun pa assimilative processer, bliver innovative erkendelsesproces-
ser ekskluderet fra leeringen. Eleven bliver i veerste fald gjort til en
passiv modtager. Legges vaegten kun pa akkommodative proces-
ser, far eleven ikke mulighed for at stabilisere kognitive skemaer
og dermed stabilisere ‘sikre’ zoner, hvorfra nyteenkning kan finde
sted.

Det afgorende i denne rapport er at dbne op for og sperge ind til,
hvorledes leererne positionerer sig i forhold til assimilation og ak-
kommodation. Assimilation og akkommodation kan opfattes som
to poler i en og samme dimension. Med Cassirer (1970) kan vi sige,
at den assimilative leering har til hensigt at tilpasse eller opdatere
eleverne til den eksisterende diskursivitets indhold, mens den akkom-
modative leering har til hensigt at eendre pa de symbolske former,
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eleverne bruger til at erkende med (svarende til Klafkis (2001) forskel
mellem material og formal dannelse).

Distinktionerne assimilation/akkommodation 0g reproduktiv/
produktiv er ikke identiske. En assimilativ leering af et stof gennem
en given form kan vaere produktiv i den forstand, at det kun er for-
men (og ikke stoffet), der er givet, som nar fx elever opfordres til at
anvende en bestemt tolkningsmodel pad en selvvalgt aktuel tekst.
Omvendt kan den akkommodative leering ogsa veere reproduktiv,
safremt nedbrydningen og opbygningen af nye symbolske erken-
delsesformer ikke indebeerer egentlig innovation af nye former, men
derimod blot assimilerer eleverne til eksisterende symbolske former,
der hidtil er blevet antaget som veerende for abstrakte for dem.

Vi kan konkludere, at leeringen kun er produktiv, sdfremt de lee-
rende selv medvirker til udviklingen af nye symbolske former
og/eller anvender allerede eksisterende symbolske former til at
skabe genuint nye diskursive produkter. Et eksempel pd det sidste
kan veere skrivningen af et eventyr ud fra en given eventyrmodel.
Et eksempel pd det forste kan veere skrivningen af et eventyr, der
fornyer selve eventyrgenren. Disse to former for produktiv leering
adskiller sig fra reproduktiv leering, hvor elever leerer at benytte
eksisterende former til at fa indsigt i en allerede givet diskursiv
materialitet, fx en bestemt made at erkende og forstd indholdet i
antikke tekster pa. Hvis vi betragter diskursiviteten som helhed, er
det strengt taget kun den produktive leering, der indebeerer egentlig
leering. Det er kun denne, der implicerer, at der leeres noget, som jeg
og vi ikke allerede kan.

Quortrup: Kvalifikationer, kompetencer og kreativitet

Undervisning er en malrettet aktivitet med henblik p4, at eleverne skal
leere. Men hvad er det, de skal leere? I den moderne leeringsdiskurs
afvises en behavioristisk tilgang, som kort fortalt opfatter det som
leeringens mal at overfore i forvejen eksisterende viden til eleverne
(se Andersen 2005). Inden for en sddan tankegang er det leereren,
der repreesenterer den i samfundet tilgeengelige viden, og formidling
handler om at sikre den mest effektive form for overforing af viden.
Problemet med en sddan forestilling om undervisningens mal er i et
leeringsperspektiv, at den leerendes aktive og kreative arbejde med
det faglige stof fortoner sig. P4 den anden side er der heller ikke
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nogen grund til at benaegte, at der indgdr mimetiske elementer i lee-
reprocesser, og at evnen til at forstd, hvad den anden mener, ikke skal
undervurderes (Kemp 2005:188 ff.). Forholdet mellem reproduktion
og produktion af viden er mere kompliceret end som sd og synes at
veere et vigtigt afklaringsomrade, hvis man vil forbinde teorier om
leereprocesser med forestillinger om undervisningens ml.

I forleengelse af en kybernetisk tradition — iseer Batesons begreb om
leeringskategorier og det Spencer-Brownske iagttagelsesbegreb hos
Luhmann (Se oversigt i Keiding 2005) — foreslar Qvortrup i bogen Det
leerende samfund (Qvortrup 2001), at man som udgangspunkt for en
diskussion af leering og undervisning definerer forskellige niveauer
af viden og leering. Vi folger dog ikke her slavisk Qvortrups model,
hvor der skelnes mellem fire og ikke tre niveauer. Derimod bruger
vi blot noget af modellen som afseet til at forstd forskellen mellem
produktiv og reproduktiv leering.

Det forste niveau (kvalifikationer), som Qvortrup kalder viden
og leering af 1. orden, omhandler leereprocessernes indhold — det
‘noget’, som nogen leerer. Qvortrup rehabiliterer i den forbindelse
begrebet kvalifikation, som ellers i nogen grad forsvandt, da kompe-
tencebegrebet og betoningen af generelle og blede egenskaber hos
elever og medarbejdere i anden halvdel af 1990’erne vandt frem (jf.
Jorgensen 2004:16-21 for en kritik af kompetenceorienteringen). I et
opgor med den del af kompetencediskursen, som reducerer kvali-
fikationer til noget, der er passé eller blot et skelet for de generelle
kompetencer, skriver han: »Heroverfor er det vigtigt at fremhaeve,
at kvalifikationer, dvs. besiddelse af faglig viden, af fakta- eller feer-
dighedsviden, altid ogsa er internt begrundet, nemlig i systemer af
vidensstrukturer. Man kan ikke gennemfere et filosofistudium alene
ud fra hensynet til, hvad der senere er »anvendeligt«. Man kan ikke,
for nu at naevne et konkret eksempel, tilegne sig Kants kritik af den
rene fornuft ud fra et relevanskriterium: Veerket bygger pa en noje
sammenheangende intern argumentation. Man kan ikke springe
direkte til multiplikation, fordi addition og subtraktion er ‘“foraeldet’
eller “irrelevant’. Man kan ikke ngjes med ny dansk litteratur med
en begrundelse om, at Holberg eller Ewald »ikke siger mig noget«.
Eller udtrykt anderledes: Et pensum ber altid veere bade eksternt og
internt begrundet, dvs. ikke blot i udefrakommende kompetencekrav,
men altid ogsa i vidensdomeenet selv« (Qvortrup 2001:111).
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P& dette forste niveau — det kvalifikationsorienterede — skelnes der
ikke klart mellem reproduktion af diskursivt indhold (fx Holbergs
veerker) og symbolske former (fx en bestemt made at argumentere pa).
Ud fra det andet og tredje niveau bliver det dog klart, at 1. ordens
leering kun indeholder reproduktiv leering af et givet diskursivt
indhold. Pointen er, at de symbolsk eksisterende erkendelsesformer
forst ma tilegnes reproduktivt i deres materielle diskursive form.
Fx kan man begynde at leere Kants mdde at argumentere pd ved at
leese Kants tekst. Filosofisk set er det afgerende her som i alt det
folgende, at indhold og form haenger sammen. Det er ikke sddan,
at pd den ene side eksisterer Kants made at argumentere p4d, og pa
den anden side er der Kants tekst som et indhold. Form og indhold
er to perspektiver, vi anleegger pa én og samme eksisterende dis-
kursivitet, ligesom krop og sjeel er to perspektiver pa et og samme
eksisterende menneske.

Det andet niveau (kompetencer), som Qvortrup kalder for viden
og leering af 2. orden, omhandler leereprocesser, hvor der er tale
om ‘viden om viden’ i den seerlige form, hvor den leerende opnér
viden om, hvordan man erhverver og udvikler viden. Til dette ni-
veau knytter Qvortrup kompetencebegrebet. Qvortrup skelner mellem
tre former for kompetence, nemlig refleksionskompetence, som er
evnen til selviagttagelse (hvad kan jeg, og hvad kan jeg ikke?), re-
lationskompetence, som er evnen til fremmediagttagelse (hvordan
kan jeg bruge andres viden og kommunikationen med andre til at
udvikle min egen viden?) og meningskompetence, som er evnen til
iagttagelse af iagttageren (hvordan giver det, som jeg laver, mening
for mig?). At besidde viden af 2. orden kreever metakognition, og
den etableres og udvikles, nar man iagttager hinanden og sig selv
og dermed leerer at styre erkendelsesprocesser som en kombination
af selv- og fremmediagttagelser. Qvortrup neevner i den forbindelse
projektarbejde (og man kunne tilfgje: gruppearbejde) som en ar-
bejdsform, der i seerlig grad udvikler kompetencer. Han giver tre
grunde: Dels giver mindre undervisningsgrupper mulighed for
feedback-processer, dels er risikoen for at blokere for spergsmal,
der signalerer forstdelsesvanskeligheder, mindre i mere ‘trygge’
forsamlinger, og endelig forages muligheden for, at deltagerne i
gruppen kan seette sig ind i og iagttage hinandens forstielsesvan-
skeligheder. For fagligt dygtige leerere kan det ofte veere et problem
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at seette sig ind i elevers vanskeligheder ved at foretage adaekvate
forstdelsesselektioner.

Hvor det forste niveau omhandler reproduktiv tilegnelse af et dis-
kursivt indhold med henblik pa at blive kvalificeret inden for et bestemt
vidensdomeene, omhandler det andet niveau leering med henblik pa
at blive kompetent til at bearbejde diskursive indhold og situationer
via bestemte symbolske iagttagelsesformer. Om dette andet niveau er
reproduktivt eller produktivt kan ikke afgores entydigt: P4 den ene
side kan der veere tale om, at den leerende kun leerer eksisterende
symbolske erkendelsesformer og dermed blot bringes pd hojde med
udfordringerne i den aktuelle diskursivitet. Set fra diskursiviteten
som helhed er der her kun tale om reproduktiv leering. Der tilfores
intet genuint nyt. P4 den anden side leegger eksemplerne med pro-
jekt- og gruppearbejde op til, at tilegnelsen af nye mdder at iagttage
pa sker ved selvsteendig skabelse af nye diskursive produkter. 2.
ordens-leering kan sdledes bade indeholde formmzessig reproduktiv
leering og indholdsmaessig produktiv leering.

Det tredje niveau (kreativitet), som Qvortrup kalder leering og
viden af 3. orden, omhandler leererprocesser, hvori der indgar segte
formkreation. Dette niveau etableres, nar selve vidensformen foran-
dres, og der foretages et paradigmeskift: »Den afgerende feerdighed,
man dermed tilegner sig, er evnen til omleering, dvs. evnen til at
omtaenke forudsaetningerne for et bestemt vidensdomaene og for et
seet af tilsyneladende selvfolgelige kompetencer (...) Videnskabelig
kreativitet er evnen til at bryde vaneteenkning, se nye monstre, bane
vejen for paradigmeskift«. Det er Qvortrups pastand, uden at han gar
neermere ind i problemstillingen i forhold til den aldersgruppe, der
er tale om i fx gymnasiet, at det hyperkomplekse samfund kraever
leereprocesser, som ogsa udfordrer elever til at omleere og udfordrer
deres tilvante kognitive skema.

Hvor det andet niveau omhandler produktiv indholdsmaessig
leering, indebeerer det tredje niveau et lag af formmeessig produktiv
leering, der var fraveerende i 2. ordens-leeringen. Den kreative leering
bestar ikke blot i at skabe ud fra givne former, men i at skabe nye
symbolske former. Dette svarer til Piagets begreb om den produk-
tive side af den akkommodative leering, som fx det at skrive et
eventyr, der spreenger eventyrgenren og skaber en ny mdde at for-
teelle pa.
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Tab. 4.1. Kovalifikationer, kompetencer og kreativitet

Laringsformer |Reproduktive elementer |Produktive elementer

1. ordens viden: |Tilegnelse af eksisterende
Kvalifikationer |diskursivt indhold

2. ordens viden: |Tilegnelse af eksisterende |Skabelse af nye diskursive

Kompetencer diskursive erkendelsesfor- |produkter ud fra eksisteren-
mer de diskursive erkendelsesfor-
mer
3. ordens viden: Skabelse af nye diskursive
Kreativitet erkendelsesformer (og nyt
diskursivt indhold)

Samlet kan de tre niveauer skitseres som i tabel 4.1. Det er en vigtig
pointe, at de tre leeringsformer er gensidigt forbundne med hinanden.
Undervises der det meste af tiden pa kvalifikationsniveauet, kan der
let ske det, at eleverne ophober en viden, som kun eksisterer i den
udstreekning, leereren er der til at give undervisningen mening. Ar-
bejdet med at konstruere viden og mening som en subjektivt funderet
storrelse underbetones, og resultatet er i veerste fald forestillinger om
faglighed, bade blandt leerere og elever, som springer arbejdet med
at afprove og omseette viden i det personligt formede livtag med
verden over. Det ma imidlertid samtidig fastholdes, at kreativitet
i omgangen med viden er vanskelig at muliggore. For Qvortrup
er det vigtigt at fastholde dette vidensniveau i det, han kalder det
hyperkomplekse samfund, men det er ogsa vigtigt at vaere opmaerk-
som pd Batesons egne kommentarer til den omformende leering,
som Qvortrup underspiller i sin optimistiske version af leeringens
processer. Den kreative leering udfordrer vor personlighedsstruktur
pad nogle fundamentale niveauer, i og med at den er funderet i aktivt
skabende afleering og omleering af selve den made, vi forholder til
os selv og verden pa (Bateson 2005).

Laring alene eller leering sammen med andre

Den anden leeringsdimension, vi har valgt at fokusere pa, vedrerer
sporgsmalet om, hvorvidt gymnasielever skal leere alene eller sam-
men. Skismaet mellem individuel og kollektiv leering har en lang
tradition inden for socialanalytisk, sociokulturel og socialpsykologisk
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leeringsteori (Thuen 2000, Knudsen 2000, Schmidt 1990, Schmidt
1999 og Hammershgj 2003, Silj6 2003). Vi skal her blot udspeende
forskellen mellem leering alene og leering sammen andre ved at
sammenligne forst Piagets og Vygotskys leeringsteorier og dernaest
Roger/Ziehes og Wenger / Laves leeringsteorier.

Piaget og Vygotsky: Jeg-alene-leering og jeg-du-laering

I sekundeerlitteraturen modstilles Piagets mentalkonstruktivistiske
leeringsteori ofte med Vygotskys socialkonstruktivistiske leeringsteori.
En sddan simpel modstilling er dog misvisende sdvel rent begrebsligt
som idehistorisk (Vejleskov 2005). Dels sker der store eendringer
i Piagets forfatterskab, der speender over en storre periode end
Vygotskys. Dels tager de begge udgangspunkt i, hvordan individer
i diskursiviteten leerer noget og ikke sd meget i, hvordan fellesskaber
leerer. De har mest blik for de individuelle subjektiveringsprocesser
og ikke sa meget de kollektive. Ndr det er sagt, er det ogsd klart, at
Vygotskytraditionen i hojere grad begrebsligger den sociokulturelle
side af individernes tilegnelse af viden, mens Piaget-traditionen
forst og fremmest begrebsligger den indre kognitive udvikling. I
forhold til vores grundmodel (figur 4.1) betoner den forste tradition
de leereprocesser, der knytter sig til samspillet mellem individer og
feellesskaber (b), mens den anden tradition betoner de leereproces-
ser, der knytter sig til individets egen leering og udvikling (a). Den
forste slags leering kan kaldes jeg-du-leering, idet den sker i dialog
og samvirke med andre mennesker, mens den anden leering kan
kaldes jeg-alene-leering, idet den ganske vist ogsa sker med input og
inspiration fra andre mennesker og den sociokulturelle kontekst,
men ikke desto mindre opbygges og udvikles gennem individets
egne indre kognitive processer.

Mens Piaget primeert interesserer sig for, hvordan bern lerer og
erfarer som folge af deres indre mentale dispositioner, har Vygotsky
(2000) fremheevet samspillet med omverdenen som afgerende for
kognitiv udvikling, og han ser leering som resultatet af et samspil
mellem den leerende og omgivelserne eller kulturen. Op gennem
kulturhistorien har mennesket opfundet kulturelle veerktojer, bade
materielle og psykologiske, som konstituerer en kognitiv teknologi, og
herved har artens evner og ‘natur’ forandret sig. De kulturelle veerk-
tajer er forskellige talsystemer, hukommelsesteknikker, algebraiske
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symbolsystemer, kunstveerker, skrivning, skemaer, diagrammer osv.
og forst og fremmest sproget, som gor det muligt at kommunikere
og forstd. Vore tanker og folelser medieres i kraft af disse veerktojer.
Men modseaetningen mellem det mentalkonstruktivistiske og det so-
cialkonstruktivistiske synspunkt skal heller ikke overdrives. Piaget
understreger fx interaktionens betydning i barnets kognitive udvik-
ling, og Vygotsky understreger individets tilegnelse af de kulturelle
veerktojer. Og begge leegger de op til overvejelser om, hvordan man
som leerer giver elever arbejdsopgaver, som motiverer deres kognitive
udvikling. Piaget leegger mdske mest op til overvejelser, som retter
sig mod elevernes mulighed for selv at styre deres leereprocesser,
mens Vygotsky mere leegger op til den form for leererstyring, der
orienterer sig mod progressionens vigtighed.

Vygotsky (2000) skelner endvidere mellem lavere og hajere men-
tale funktioner. De lavere er genetisk arvede, mens de hojere opstar
gennem social interaktion og er socialt og kulturelt medieret (dvs.
at det er gennem modet med leereren, at den leerende leerer noget).
Det er altsd i interaktionen med omverdenen, at sprog og symboler
udvikles. Mennesket udmeerker sig ved at udvikle sprog og sym-
boler med henblik pa at kunne hdndtere komplicerede situationer.
Udvikling finder altsd ikke sted i kraft af intrapsykologiske proces-
ser, men i kraft af kulturel internalisering.

Med Cassirer (1970) kan vi kalde helheden af den sociokulturelt
udviklede kognitive teknologi for udviklingen af diskursive erken-
delsesformer. For Vygotsky som for Cassirer er det afgerende, at vi
som individer fodes ind i en allerede kultiveret verden af diskursive
former og produkter, som omgivelserne forsoger at motivere os til
at tilegne og videreudvikle. De erkendelsesmuligheder, der herved
opnas, overskrider, hvad der er muligt for det enkelte biologiske
individ selv at skabe. Det er den sociokulturelle evolution i form af
en fortsat kulturel overlevering og videreudvikling, der muligger, at
de moderne individer kan medudvikle avancerede og mangfoldige
mader at erkende diskursivt pa. Skellet mellem lavere og hojere
funktioner svarer til vor Cassirer-inspirerede idé om en transforma-
tion fra det nondiskursive til det diskursive, dog med den forskel, at
transformationsideen ikke indebeerer en statisk sondring mellem de
lavere og hejere funktioner. Derimod er pointen, at det biologiske
bliver forskudt og lavet om i den diskursive udvikling og derfor
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ikke udger et blot givet underliggende og af diskursiviteten uberort
niveau (Paulsen 2006).

Leereprocesser knyttes hos Vygotsky teet til situationer, hvor de
leerende individer far mulighed for at arbejde med kulturens sym-
bolske veerktajer og gore sig erfaringer med disse. Det er leererens
opgave at drage omsorg for, at dette sker ved at give opgaver, som
er sdledes doseret, at de giver den leerende mulighed for at bevaege
sig ind i det, Vygotsky med et beremt begreb kalder zonen for den
neermeste udvikling, som definerer de funktioner, som den leerende
endnu ikke er kompetent til at udnytte pa egen hand, men som er i
gang med at blive tilegnet. Det er i den neermeste udviklingszone,
at vi leerer at bruge og udvikle erkendelsesverktgjer. Zonen for den
neermeste udvikling kan defineres som afstanden mellem det aktu-
elle udviklingsniveau og individets potentielle udvikling. Individets
udvikling hen imod naeste zone realiseres gennem interaktionen med
instrukteren eller leereren, hvis didaktiske bevidsthed dermed bliver
altafgorende for vellykket leering.

Rekonstruerer vi Vygotskys begreber i den grundmodel for leering,
der her i rapporten er opstillet (se igen figur 4.1), svarer den naerme-
ste udviklingszone til det leeringsrum, der som en slags midlertidig
virtuel trappe eller et plateau tillader individet at stige op i retning
af den eksisterende diskursivitets mest abstrakte symbolske former
og produkter. I forholdet til indholdsdimensionen svarer dette til en
primeert reproduktiv opfattelse af leering. Gymnasiet opfattes som
ét reproduktivt plateau, hvorpa individet gennemgar en afgraenset
diskursiv tilegnelse. Et praktisk eksempel kunne veere, at jeg ved at
spille billard med én som er (lidt) bedre end jeg selv, kan bringe mit
spil op pa et hgjere niveau, end nar jeg blot spiller alene eller sammen
med nogle pa mit eget niveau. En jeg-du-leering behever imidlertid
ikke kun at veere reproduktiv og kompetenceorienteret —idet den er
»vinkelret« i forhold til alle de forskellige leererprocesser, der blev
udfoldet i afsnittet om reproduktiv og produktiv leering. Jeg-du-
leering kan bade bruges til at skabe kvalifikationer, kompetencer og
kreativitet. Det afgorende i vores undersogelse er at finde ud af, om
leererne prioriterer jeg-du-leering hejere eller lavere end individuel
alene-leering, 0g i hvilke retninger de gor dette med hensyn til, om
det er kvalifikationsorienteret, kompetenceorienteret eller kreativt
orienteret jeg-du-leering (og tilsvarende for jeg-alene-leering).
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Lave/Wenger og Rogers/Ziehe: Leering-i-vi-feellesskaber

Lave og Wenger (2003) har, bl.a. inspireret af Vygotsky og den kul-
turhistoriske skole, udviklet en leeringsteori, som knytter individets
leering teet til praksisfeellesskabet med andre. Lave og Wengers
udgangspunkt er, at leering finder sted i en proces, der forer til vok-
sende deltagelse i praksisfeellesskaber. De opfatter identitet som et
resultat af langvarige, levende relationer mellem personer og deres
plads og deltagelse i praksisfeellesskaber. Identitet, viden og socialt
medlemskab er sdledes teet sammentflettede storrelser. Hvor Piaget
leegger vaegten pd enkeltindividets kognitive udvikling, interesserer
Vygotsky — og efter ham Lave og Wenger — sig for leererens evne til
at udfordre den leerende til mental udvikling. Men der sker ogsa et
perspektiv-skift fra Vygotsky til Lave / Wenger, idet selve feellesska-
bet og dets vi-leering kommer i centrum. Imidlertid sker der ogsa
en overbetoning af det praktiske aspekt ved feellesskaber inklusiv
mesterlaere-ideen, ndr denne tankemade universaliseres til at skulle
omfatte al diskursiv leering. Der er mange forskellige slags vi-feelles-
skaber med meget forskellige grader af selvsteendighed, varighed
og mader at lade individer medvirke pa (Paulsen 2005:197-224 for
otte veesensforskellige faellesskaber i relation til en skole).

Sondringen mellem feellesskabers vi-leering og individers jeg-du-
leering kan tydeliggores ved en rekonstruktion af socialpsykologiske
og motivationsorienterede leeringsteorier, som fx Rogers og Ziehes
(Rogers 2000 og Ziehe 2000). Motivation er i socialpsykologien et
samlebegreb for begribelser af, hvad der driver menneskers social-
psykiske og kropslige aktiviteter (fx afdeekning af grunde til, at jeg
hilser pa dig, prever at overtale dig eller forseger at forfore dig).
Teorier om motivation forseger at besvare, hvorfor mennesker gor
noget snarere end intet og gor dette snarere end hint, samt hvilke
processer, der herunder finder sted. Motivationsfortolkninger, der
henviser til ensker, drifter, behov, formadl, lyst eller ulyst, interesser,
holdninger, temperament, personlighedstraeek m.m., udger en del af
vor virkelighedsorientering. Det geelder sandsynligvis ogsa for den
leerendes tilgang til undervisningen.

I motivationsteorierne tages det for givet, at leering kun udferes af
enkelt-individer, og at al leering dermed drives frem af individuelle
motiver og ambitioner. Det socialpsykologiske perspektiv tager
dermed udgangspunkt i den sociale leering set fra individernes
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synsvinkel. Det som begribes, er jeg-du-leering, ikke feellesskabernes
vi-leering. De socialpsykologiske teorier er derfor funderet i en filo-
sofisk set begraenset grundmodel for subjektiveringsprocesser. Hos
Husserl finder vi imidlertid en generalisering af motivbegrebet, der
kan overvinde denne begraensning, sdledes at begrebet favner bade
individuelle personer og person-feellesskaber — begge opfattet som
konstituerende subjekter (Husserl 1993:223-293). Ifolge Husserl er
motivation den mest grundleeggende lov for hele den dndelige verden,
dvs. det vi her har kaldt for diskursiviteten og de subjektiveringspro-
cesser og eksistensmuligheder, der kan opstd i denne. Motivation
er det, som adskiller diskursivitet fra non-diskursivitet. Hvor de
nondiskursive relationer (fx relationer mellem fysiske genstande)
har form af drsagssammenheenge, har diskursive relationer form af
nonkausale motivationssammenhaenge. Det er tilblivelsen af disse
motivationssammenhaenge, der udger baggrunden for diskursivi-
tetens diskursivitet — dvs. det som gor den til flertydige bevaegelser
i flere retninger.

Nar socialpsykologien har blik for de motivationssammenhaenge,
der er pa spil i jeg-du-leering, har den fat i noget veesentligt, men til
gengeeld overser den, at motivationssammenheaengene ikke kun er
individuelt indlejrede. I et feellesskab som en klasse kan der opsta
feelles motiver, interesser, holdninger osv. Klassen kan beslutte no-
get, veere en god eller darlig klasse, der opseetter formal og straeber i
bestemte retninger. De feelles motivationssammenhaenge, der dannes
i klassefeellesskabet, og som giver klassen en retning og grund til at
veere en klasse, der bevaeger sig og gor noget, sker i samvirke med de
individuelle motivationssammenhaenge, der danner sig hos klassens
elever (og leerere), og som indirekte kommer til udtryk i, hvorledes
individer forholder sig til hinanden gennem en jeg-du-forholden-sig.
Men det betyder ikke, at der er nogen nedvendig overensstemmelse
mellem individuelle og feelles motivationssammenhaenge. Et individ
kan fx fole sig umotiveret og have det sveert i en klasse og ville noget
helt andet end det, klassen vil. Modsat kan der ogsa veere individer,
som Vil noget andet end klassen, og som forsegger at pavirke klas-
sens feelles motiver i en alternativ retning. Et andet eksempel kan
veere modsatrettede interesser og motivationer mellem en leerer og
et leererteam. Motivationssammenhaenge er ikke noget givet, men
noget der keempes om, som danner sig og forandrer sig.
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En tilsvarende begrebslig begraensning geelder med hensyn til det,
som kognitionspsykologien (efter inspiration fra Kant og neokan-
tianismen) kalder for et menneskes selvopfattelse eller selvskema.
Selvskemaet bestdr af den viden om én selv, som former virkelig-
hedsorienteringen i forhold til selvet. Selvskemaet ordner og tolker
perceptioner, erindringer, tanker, folelser og begivenheder, sdledes
at de passer ind i eller er i overensstemmelse med selvopfattelsen.
Opretholdelsen af dette selvskema som grundlag for identiteten be-
tragtes som en central motivation hos fx Carl Rogers (Rogers 2000,
Feinberg 2001). Opretholdelsen er knyttet til bevarelse af selvrespekt
gennem udveelgelse af favorable informationer og erindringer om én
selv og undgdelse eller nedtoning af ufavorable. Ud over det faktuelle
selvskema har vi mennesker ogsa mulige selvskemaer om det selv, vi
forventer eller hdber atblive, eller det, vi mdske er bange for at blive.
I de gnsker og formadl, som styrer engagementetiverden, indgar mo-
tivation og forventning med betydelig vaegt. Vi forestiller os positive
og negative kvaliteter ved objekter og mal og har forventninger om
resultatet af deres opndelse, samt maderne hvorpa dette kan ske, og
evt. anstrengelserne og omkostningerne derved.

Lignende overvejelser finder man i narrativitetsteoriens begreb
om selvfortellinger (Ricoeur 1984-88) eller systemteoriens begreb om
selvbeskrivelser (Luhmann 1997). Dertil kunne man ogsd supplere
med fremmedskemaer, som jeg og vi bruger til at identificere den
anden og de andre.

Vi kan generalisere denne kantianske ide om skematisering til at
have gyldighed for alle subjektiveringsprocesser, hvor der opstar
et selv eller flere selv’er — altsa for selvsteendige individer og selv-
steendige feellesskaber. Ogsa selvsteendige vi-feellesskaber (som fx
en fasttomret gruppe leerere, der diskuterer, opstiller mal og treef-
fer beslutninger) udvikler og danner skemaer til at identificere sig
selv som et aktivt vi-feellesskab. Et eksempel er den sprogbrug, der
knytter sig til det at blive ansat i en virksomhed eller pa en skole. I
anseettelsessamtalen er den potentielt kommende medarbejder stillet
overfor et »vi her i den her virksomhed«, som hun efter en ansaettelse
i reglen hurtig overtager, sddan at hun ogsa kan sige: »Vi gor sadan
og sadanc, »vi laver det og det«. I en diskussion i en leerergruppe
kan der bade ske det, at en leerer taler pd vi'ets vegne og fx siger:
»Jamen, sddan plejer vi da ikke at gore« eller pa egne vegne: »Jeg
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synes, det er en darlig ide«. Denne forskel afspejler brugen af to for-
skellige skemaer nemlig det individuelle og det kollektive skema,
og samspillet mellem disse. For at begribe de subjektiveringsproces-
ser, der i gymnasiet som diskursivt leeringsfelt forer til dannelsen
af selvsteendige individer og feellesskaber, kraeves et blik pa begge
selv-skemaer og deres samspil. Individets identitet og feellesskabets
identitet dannes i skematiseringernes samspil.

I den del af den socialpsykologiske og psykodynamiske teenkning,
der beskeeftiger sig med den leerendes motiver til at leere, betones
samspillet mellem underviseren og den leerende som afgerende for
gode leereprocesser. Det haenger sammen med socialpsykologiens op-
fattelse af selvidentitetens sammenhaeng med anerkendelsesforholdet
i forhold til Den anden. Det er helt generelt i kraft af omverdenens
anerkendelse, at en positiv opfattelse af selvet internaliseres, og det
samme forhold geelder ifolge Ziehe i leeringssituationer. Elevens
faglige selvidentitet haenger i en sddan forstdelse teet sammen med
folelsen af at blive anerkendt (jf. ogsa Honneth 2003:98 ff.). Hos
Ziehe og Stubenrauch (1983:97) knyttes leererrollen fx sammen med
leererens evne til at imedekomme to modsatrettede interesser hos
eleverne, nemlig nysgerrigheden i forhold til det nye og behovet for
at hvile i allerede kendte indsigter. Leereren md ved at anerkende
elevens arbejde og ved at yde retfeerdig kritik veere i stand til at
fremme den faglige progression, men samtidig ma sikkerhedsprin-
cippets psykisk konservative komponenter opfattes som lige sa
vigtige som det fremadrettede risikoprincip. At traekke sig tilbage
til det kendte og til det, man allerede kan, ogsa til gentagelse, er et
nedvendigt moment for at kunne slappe af, fd nye kraefter og nyde.
I en sddan socialpsykologisk forstdelse af leering er det ikke mindst
kommunikationen mellem leereren og eleven, som har betydning for
om sikkerhedsprincippet tilgodeses og udfordringslysten motiveres
pd en mdde, som giver selvtillid og selvveerd til ogsa de elever, som
kan veere mere trygheds- end udfordringssegende. Ved at kombinere
engagement, troveerdighed og en efterstraebelsesveerdig dygtighed
med evnen til at sette gode leereprocesser i gang, fremstar leereren
som en forudseetning for den faglige idealdannelse hos elever — for
eksisterer der i en klasse ikke nogen person, ikke nogen gruppe eller
noget aktivitetsfelt som objekt for idealisering, s kommer idealise-
ringen af selvet ikke af sig selv.
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P& den ene side underbetoner ogsa Ziehes socialpsykologiske
leeringsteori feellesskaberne som aktivt leerende subjekter. P4 den
anden side udvides distinktionen mellem reproduktiv og produktiv
— 0g i seerlig grad forskellen mellem assimilativ og akkommodativ
— leering i en retning, hvor selvets vaerdimeessige konstitution bringes
i fokus. Udvides denne dbning til ogsa at geelde for de selv’er, der
knytter sig til selvsteendige feellesskaber, kan man pa én gang undga
trivielpatetiske beskrivelser af det psykiske subjekts falsomhed og
samtidig tydeliggore, hvorledes leerende feellesskaber har brug for
bade sikkerhed og risici, anerkendelse og udfordringer. En leerer-
gruppe der fx ikke bliver anerkendt —hverken af andre feellesskaber
eller af de individuelle leerere som deltager i gruppen —lober ind i de
samme generelle konstitutive anerkendelsesproblemer som individer
uden anerkendelse.

Tabel 4.2 sammenfatter ovenstdende gennemgang af teorier om
leeringens subjektiveringsprocesser. Det skal bemeerkes, at tabellen
har inddraget en fjerde leeringsform, nemlig vi-jer-leering, hvortil der
horer fremmed-skemaer og kulturelle motiver. Denne dimension er forst
og fremmest relevant for interkulturel leering (os-dem-relationer),
som ikke er i fokus i denne rapport.

Tab. 4.2. Leeringens subjektiveringsaspekter

Laeringsformer |Dannelse |Skemaer Motivation
Jeg-alene-leering | Det Selvfor- Mentale motiver:
leerende |teellinger Fx egoisme, lyst, drift, vilje, be-
individ |Jeger ... hov, trang, héb, selvrealisering,
dremme, ambitioner...
Jeg-du-leering | Trans- Andetheds- |Socialpsykiske motiver:
individuel | skematisering | Fx anerkendelse, begzer, tak-
leering Duer... nemmelighed, fascination, keer-
liched, opmeaerksomhed...
Vi-leering Det Selvbeskri-  |Sociale motiver:
leerende |velse Fx stemninger, opgaver, formal,
feelles- Vier... anerkendelse, magt, sandhed,
skab retfeerdighed. ..
Vi-Jer-leering Inter- Fremmedske- |Kulturelle motiver:
kulturel |maer Fx eksotisme, fremmedhed,
leering  |De andre er... |uforstdelighed, territorialitet...




Gymnasiets dilemmaer — laerernes positioner 125

Indadvendt eller udadvendt leeringsmilje

Den tredje leeringsdimension, vi har valgt at fokusere pa, vedrorer
sporgsmalet om, hvorvidt leererprocesserne i gymnasiet skal lukke
sig omkring sig selv (fx i form af en undervisning, der holder sig
inden for klasserummet) eller dbne sig for diskursiviteten uden
for gymnasiet (fx i form af et projektarbejde, som er koblet til en
virksomhed, der er aktiv deltager i projektet). Til at udfolde denne
problemstilling teoretisk, har vi valgt forst at tage udgangspunkt i
den videreteenkning af Foucault, som Deleuze (2006:203-218) skaber
med sin epokale sondring mellem disciplinaersamfund og kontrolsam-
fund. Dernaest vender vi tilbage til de leeringsteoretiske overvejelser
og diskuterer, om det er muligt at sammenteenke leeringens rumdi-
mension med genstandsdimension og subjektdimension — og i dette
perspektiv neerme sig nogle aktuelle problemstillinger i forhold til
forandringerne i leererrollen.

Fra lukkede til dbne leeringsmiljoer

Der skal i det folgende foretages et mere begreenset forseg pd at om-
teenke sondringen mellem disciplineersamfund og kontrolsamfund
til en forskel mellem to forskellige leeringsmiljoer, et lukket indadvendt
disciplineert leeringsmiljo kontra et dbent udadvendt kontrolleret leerings-
miljo. Som ved de to andre leeringsdimensioner er der tale om en bineer
forsimpling, overdrivelse og forteetning. I distinktionen gemmer der
sig dog ingen antagelser om muligheden af et rent indadvendt eller
rent udadvendt leeringsmilje. Derimod har sondringen til formal at
anskueliggore de abstrakte yderpunkter i et spektrum af uendelig
mange mellemformer.

I disciplineere leeringsmiljoer sker leeringen i indadvendte lukkede
leeringsmiljoer, som er skarpt adskilt fra andre leeringsmiljoer og an-
dre disciplineringsinstitutioner. Idealtypisk er leeringen organiseret
som segmenteer og progressionsdifferentieret. Leeringen foregar i
klasser, hvor al leering og sammenligning sker.

Klasserummet og skolen har traditionelt benyttet den generelle inde-
speerringsstrategi, som — alle andre forskelle ufortalt — ogsa feengslet
og sindssygeanstalten benytter, men den benytter strategien til sine
egne formal vedrerende det at organisere og disciplinere leeringen,
bl.a. gennem klassen og skolens seeregne serier af sanktionsformer
overfor nonkonform adfeerd (som fx den serie, der bestar i at blive
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sendt et andet sted hen: at blive sendt til tavlen, at blive sendt uden
for deren, at blive sendt op til inspektoren, at skulle sidde efter, at
blive smidt ud af skolen, eller den serie at blive meerket med dérlige
karakterer, anmeerkninger, streger i den sorte bog, smeeld pa ryggen,
spydigheder, ydmygelser, trusler og perversiteter eller den serie, der
inkarnerer indespeerringens normative gyldighed i den enkelte elev
via medepligt, straf hvis man ikke laver sine lektier, demarkering af
skolens omrade, opfindelsen af frikvarterer, opsyn, tvang i forhold
til, hvor man skal opholde sig hvornar osv.).

Indespeerringen i det lukkede leeringsmiljo har sdvel rumlige som
tidslige koordinater og definerer leeringen og skolens seerlige rumtid
(til forskel fra rumtiderne i de andre parallelle indespeerringsmiljoer).
Skoletiden begynder og slutter pd angivne steder i menneskets liv,
sdvel som pa den enkelte skoledag. Enten er man i skole, eller ogsa
er man ikke i skole. Klasserummet, skolegarden, ‘“ude pa gangen’,
kontoret og leererveerelset udgoer indespeerringens rumlige interior.
Selvtolgelig kan det varieres i det uendelige, dvs. minimeres savel
som maksimeres. Klassevaerelset (nar deren er lukket) er dog alle
variationers leeringsmeessige omdrejningspunkt. Alt andet i skolen
er til for at leegge sig som en membran omkring dette rum. Klas-
severelset udger det immanensplan, hvorpa eleverne disciplineres
leeringsmeessigt, med leereren som en suvereen transcendent verti-
kal magt, der treenger ind i rummet »fra oven« — som en sakral rest
fra tidligere tiders absolutistiske leeringsmiljoer (Foucault 2002 og
Deleuze 2004). Variationsmulighederne og afvigelserne i forhold til
denne struktur er formentlig store. I en dansk kontekst har der fx
udviklet sig grundskoler, gymnasieskoler og universiteter som for-
skellige lukkede modaliteter af princippet om et lukket leeringsmilje
— hver med deres saregne rumtider og specifikke indespaerrings-
strategier.

Ifolge Deleuze har indespeerringsmiljoernes indre interigrer leenge
befundet sig i en krise. Det geelder i familierne, i skolerne, i feengs-
lerne, i hospitalerne og i kasernerne. Som svar pa disse kriser har
de »ansvarlige ministre konstant foresldet reformer, som angiveligt
skulle veere nedvendige« (Deleuze 2006:213). Reformer af skolen,
reformer af feengslet, reformer af haeren osv. Men hermed udviskes
delvist muligheden for at se den egentlige grund i gjnene, nemlig at
kriserne skyldes indespeerringsmiljoernes endeligt: »Man forseger
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at fa os til at tro, at det drejer sig om at reformere skolen, hvor der
i virkeligheden snarere er tale om ophersudsalg«, og videre: »man
kan forudsige at uddannelse i mindre og mindre grad vil forega i
et lukket miljo« (Deleuze 2006:209), ligesom man maske kan for-
udsige, at intimitet i mindre og mindre grad vil foregd i lukkede
indadvendte familier, eller lenarbejde i lukkede fabrikker eller hel-
bredsbehandling i lukkede hospitaler. I stedet bliver disse simultant
allestedsnaervaerende. Det betyder ikke, at disciplineringen forvin-
der; derimod transformeres den til nye former, som Deleuze samlet
kalder kontrol med kommunikation. I stedet for de tidsligt og rumligt
lukkede og indadvendte leeringsmiljoer opleses undervisningen i
livslang leering for pd den made at kunne indga konstant og hvor som
helst i parring med andre for lukkede indespeerringsmiljeer, der pa
lignende vis dbner sig.

Hvad der driver overgangen fra lukkethed til abenhed, fra vertikal
differentiering til et horisontalt feelles plan, er sveert at sige. Man ma
formode, at safremt der sker en sddan bevaegelse, ma det haenge
sammen med, at indespeerringsmiljeerne i princippet hele tiden har
veeret pa vej til at blive til et dbent kontrolleret milje. Disciplin og
kontrol, lukkethed og dbenhed skal ikke forstds som modseetninger,
men som dele af en og samme bevaegelse. Der er allerede kontrol
pa spil i det indadvendte lukkede leeringsmiljo — men dog i lokal
og rumtidsligt afgreenset form. Tilsvarende er der ogsa discipline-
ring i de dbne udadvendte leeringsmiljeer, men nu pa en global,
konstant og uafgreenset diffus og dermed »tyndere« made. Liv og
ded heenger sdledes sammen. Fra selve det tilblivelsesgjeblik, hvor
familier, skoler, feengsler osv. er blevet fodt og indstiftet i historien,
har de veeret pa vej til at de. Familien, skolen etc. har altid veeret i
indre krise. Den langvarige overgang fra indadvendt lukkethed til
udadvendt dbenhed er én sammenheengende begivenhed i maden
at veere sammen pd. Nar man alligevel kan tale om, at henholdsvis
det lukkede og det dbne leeringsmilje har hver sin logik, maskiner
og subjektiveringsprocesser, sd betyder det blot, at logikken i den
ene ende af begivenheden adskiller sig partielt fra logikken i den
anden ende, og tilsvarende med subjektiveringsprocesserne og
maskinerne.

De dbne udadvendte leeringsmiljoer er kendetegnede ved, at de
ikke blot foregadr i et klasselokale pad en skole. Skolen er blevet en
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virksomhed, leereren er ikke leengere en transcendent magt, men
fungerer ligesom eleverne pa et immanent uafgraenset leeringsplan,
hvor alle og enhver kan surfe rundt. Den autoriteere leerer bliver til
et decentreret subjekt, der snarere flader ud end star oprejst pa det
horisontale leeringsplan. Der hentes informationer, laves projekter,
og man skifter konstant plads og position. I disse omskifteligheder
har leereren ingen privilegeret position. Leeringen foregar ikke pa
noget bestemt sted eller tidspunkt, men finder sted over alt, nar
som helst. Alle steder skal man leere noget, nar som helst (Deleuze
20006).

I det dbne udadvendte leeringsmiljo seettes der nogle andre sub-
jektiveringsprocesser i gang end i de lukkede leeringsmiljoer. Hvor
det lukkede leeringsmiljo skabte muligheden for at eksistere som
transcendent suveraen leerer eller som lokalt disciplineret medlem
af en bestemt klasse, skaber de dbne leeringsmiljeer muligheder for
andre slags subjekter. De lukkede indespeerringsmiljoer giver indi-
viderne mulighed for at leve og teenke pa forskellige lokalt bestemte
mader (som elev, som datter, som patient) i forhold til afgreensede og
lukkede feellesskaber (skolen, familien, hospitalet), hvor man i hvert
tilfeelde begynder forfra. Feellesskaberne er som adskilte stobefor-
mer for individerne. Det samlede diskursive rum — den symbolske
produktion — splitter sig op i lokale lukkede samspil af lukkede in-
divider og feellesskaber. Fx klassen, klasseleereren, hver enkelt elev
i klassen, klasseveerelset og klassens time kontra familien, faderen,
moderen, bornene, bedsteforaeldrene, hjemmet og det feelles maltid.
Anderledes i det dbne miljg, hvor individer flyder ud og ind af dbne
netveerksfeellesskaber, der i stedet for at vaere stegbeforme for indivi-
derne vreenger sig ud — og kobler og frakobler mulige interessenter.
Hvor individerne i de lukkede miljoer var noget bestemt i hver sin
rumtid — fx leerer i skolerumtiden og mor i familierumtiden — bliver
individerne i de dbne miljoer til hybrider, der er det hele pa en gang.
Man er lonarbejder i hjemmet eller udfolder intimitet i virksomheden,
seelger en ydelse pad hospitalet eller opferer et show i skolen for at
tjene penge til stedet, men samtidig ogsa som del af undervisningen.
Feellesskaberne bliver til lose netvaerk og individerne til hybrider. I
yderste konsekvens opleses de lukkede feellesskaber til fordel for et
stort last koblet netveerk, som individerne med konstant foranderlige
hybrid-identiteter surfer rundt i og medvirker til lidt her og lidt der
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uden varige forankringspunkter. Alle er altid lost koblet pa det hele
uden at veere koblet fast til noget som helst.

De dbne leeringsmiljoer er ikke at forstd som faste koblinger mel-
lem elever, leerere og lukkede klasse-feellesskaber, men heller ikke
blot som lost koblede omrader i det diskursive rum — selv om de
er dette i en overgang fra disciplin til kontrol. Derimod bliver de
til en slags i rum og tid diskontinuerte singulariteter. Man kan
ikke leengere regne med, at et leeringsmiljo er et bestemt sted i en
bestemt periode. Leeringen flyder rundt, atbrydes og genoptages i
andre rumtider.

Mellem arbejdsformer og vidensformer

Der findes som sagt uendelig mange mellemformer mellem lukkede
og dbne leeringsmiljoer, og i den undervisningsmaessige hverdag
melder sporgsmalet sig: Hvilke leeringsrum egner sig til indevelsen
af hvilke former for viden og kompetencer? Hvornar skal man som
leerer praktisere tavleundervisning? Hvorndr dialogisk undervisning?
Hvorndr projektarbejde? I et sddant perspektiv kan man ikke leengere
diskutere, hvorvidt det ene leeringsrum er bedre end det andet, men
omvendt bliver det en opgave for den paedagogiske teori og praksis-
refleksion at gyldiggere, hvorfor man veelger det ene eller det andet
leeringsrum. Set i forhold til relationen mellem leererens aktivitet, som
vi kan kalde undervisning, og elevens aktivitet, som vi kan kalde
leering, kan spergsmalet om leeringens rum med fordel knyttes til
sporgsmalet om leeringens genstand, for der kan argumenteres for,
at man ikke leerer det samme, ndr man deltager i en undervisning,
hvor leereren star ved tavlen og overhorer elever i dagens lektie, som
ndr man sammen med andre diskuterer en tekst eller beveeger sig
ud til en sg for at undersoge okosystemet eller interviewer de lokale
handlende om folks forbrugervaner i lokalsamfundet.

Men at man ikke leerer det samme i de forskellige leeringsrum
betyder ikke nedvendigvis, at det ene rum er ‘bedre” at leere i end
det andet. Undervisning og leering finder sted over tid og har altsa
en proceskarakter. Billedligt kan man sige, at undervisningens og
leeringens processer ikke lader sig male i sort/hvid, men spaender
over et stort spektrum af farver. Dette er, for kort at foregribe resulta-
terne af dette afsnits empiriske analyse, sikkert grunden til, at leerere
kun sjeeldent indtager ekstreme positioner, men tveertimod foler sig
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i deres gode ret til at indtage flere positioner pa en gang. Med disse
markeringer gor de opmeerksom p4, at de opfatter undervisning og
leering som en kompleks affeere, hvor kombinationen af mader at
stimulere elevernes leering p4d, er i centrum. En sddan position kan
der ogsa teoretisk argumenteres for, og vi har allerede gjort dette
med udgangspunkt i overvejelserne om kvalifikation, kompetence
og kreativitet, som det pad ingen made giver mening at forsta som
gensidigt udelukkende, men som snarere forudseetter hinanden.
I et norsk forskningsprojekt formuleres denne tankegang sdledes:
»For lang tid med modtagelse uden integration og reorganisering
af ideer, sanseoplevelser og begreber fra elevens side, bliver en for
stor belastning og skaber ofte modvilje mod ny leering. Tilegnelsen
mislykkes. Men for mange nye indtryk og personlige reaktioner
uden neering og indtag af ny leerdom og eftertanke disponerer
ogsa til misbrug, nu af elevens kreative dispositioner. Varierede, og
dermed differentierede, leeringsaktiviteter vil give anledning til at
mestre gennem kontinuitet, samtidig med at udtryksevnen eges i
sammenheaeng med elevens analyser og refleksioner. Balance gor det
nedvendigt at variere mellem feerdighedstreening, sanseoplevelser,
analyserende undersogelser, observationer og eksperimenter, leesning
og skrivning, og frembringelse af forskellige produkter; mellem
modtagelse og leeringsaktiviteter repraesenteret af refleksion, syn-
tese og udtryk (Berthinusen m.fl. 2001). Ligesddan kan man — som
det ogsa fremgar af citatets sidste seetning — med udgangspunkt i
Benjamin Blooms taksonomi (Bloom 1972-73) argumentere for, at
det ikke drejer sig om at veelge mellem lavere og hgjere erkendel-
sesformer (viden, forstdelse, anvendelse, analyse, syntese, vurde-
ring), men om at undervisningen skal stimulere erkendelsesformer
pa flere mdder.

Det er da ogsa i dette perspektiv, leererrollen aktuelt diskuteres
og teoretiseres i tilknytning til reformerne, hvor spergsmalet om
varierede arbejdsformer og progression (bl.a. i arbejdsformerne) er i
centrum. I et leeringsteoretisk perspektiv er det imidlertid ikke lige-
gyldigt, hvordan variationen begrundes, og vi vil derfor i forhold lee-
ringens rumdimension stille spargsmalet: Hvilke erkendelsesformer
kan der knyttes til forskellige leeringsrum? Og hvilke kompetencer
kreeves der af leerere og elever for at kunne bemestre henholdsvis
underviserens og elevens rolle i disse?
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I det folgende vil vi med udgangspunkt i en operationel model,

som samler nogle af de pointe

1, som allerede er blevet fremlagti de

foregdende kapitler, og de, der er kommet til i dette kapitel, praesen-
tere fire undervisnings- og leeringsrum, som forekommer vigtige at
inddrage i undervisningen med henblik pa at sikre en sammenhaeng
mellem vidensniveauer, arbejdsformer og leerer- og elevroller (Beck

og Gottlieb 2002).

Figqur 4.2: Sammenheaeng mellem vidensformer, leeringsrum, lerer- og

elevroller
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Modellen (se figur 4.2) tager sit udgangspunkt i to akser, som leerere i
deres planleegning og gennemforelse af undervisningen ma forholde
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sig til. Den lodrette akse udpeger spaendet mellem to undervisnings-
principper. I den deduktivt praegede undervisning, hvor eleverne
skal leere fagets metode og stofomrdde, vil der i veesentlige faser af
processen veere hgj leererstyring, og udgangspunktet vil ofte vere
det faglige stof som noget allerede defineret. Omdrejningspunktet
bliver med andre ord leererintentionaliteten og dermed overvejende
en viden af 1. orden (Qvortrup 2001). Foregar indleeringen derimod
induktivt, kreeves der en hgjere grad af elevinitieret videnskon-
struktion i leereprocessen, i og med at eleverne selv skal definere
problemstillinger eller emneafgraensninger, som der sa arbejdes
med. Omdrejningspunktet bliver elevintentionaliteten og dermed
overvejende en viden af 2. og muligvis 3. orden.

Den vandrette akse udpeger nogle centrale elementer i kommunika-
tionen mellem leerer og elever. Den ene pol udgeres af en kommunika-
tionssituation preaeget af afstand mellem leerer og elever: Laereren
fungerer her forst og fremmest som fagpersonen, der underviser eller
vejleder ud fra en forventning om, at der mellem ham og eleverne er
‘det tredje’, nemlig fag eller emne, som begge parter er enige om at
seettei centrum for det anliggende, de er sammen om. Elevens udbytte
af dette leeringsrum er afthaengigt af, om han eller hun anerkender, at
leereren kan give noget, som eleven har brug for. Den anden pol er neer-
hedens position: Leereren positionerer sig her ikke blot som fagperson,
men forholder sig til den enkelte elevs personlige og faglige kompe-
tencer eller seetter sin faglighed pa spil inden for en dben dagsorden,
somihgj grad kan preaeges af elevinitiativer. Den vandrette akse siger
altsd noget om leererens positionering i forhold til eleven og bringer
derfor de psykodynamiske overvejelser omkring spejlingsrelationer,
idealdannelser og internaliseringsformer (Ziehe og Stubenrauch 1983)
pd banen i refleksionen over undervisningsformer.

Det er nu, som det ogsa fremgdr af ovenstdende model, vores teo-
retiske tese, at der ud fra de parvist splejsede poler kan defineres
fire leeringsrum med dertil horende dominerende vidensformer og
relationsmenstre mellem leerer og elever. Modellen forenkler naturlig-
vis i forhold til den empiriske virkeligheds langt mere sammensatte
karakter, men ikke desto mindre kan den udpege nogle relationsfor-
hold, som leeringsteoretikere og undervisere for gjeblikket er feelles
om at udforske med henblik pa at give forestillingen om variation
og progression mere fast grund under fodderne.
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I tavleundervisningen med dens jeg-jer-leering kombineres orden
og afstand, og den hertil knyttede leererrolle kan vi kalde skulpteren.
Her indleeres folgende kompetencer: faglig viden, begrebssikkerhed,
bemestring af faglig diskurs, traditionsbevidsthed. Samtidig treenes
den uomtvisteligt positive personlige kompetence, det er at kunne
lytte og bgje sig for viden, man ikke pa forhdnd har. Som element i
en varieret undervisning har tavleundervisningen (man kunne ogsa
kalde den foreleesningen) sandsynligvis sine fordele, i og med at den
leerende her far mulighed for at tilegne sig en viden, som vedkom-
mende ikke havde i forvejen.

I den dialogiske undervisning med dens jeg-du-leering og vi-
leering, der kan betragtes som klasseundervisningens anden store
leeringsrum, kombineres en mere induktiv form for leering med en
neerhedsrelation mellem leerer og elever. Laereren agerer som deltager
i dialog og diskussion med eleverne inden for en mere dben dags-
orden. Der byder sig en bred vifte af arbejdsformer til i en dialogisk
undervisningspraksis: fra klassediskussionen over summegruppen
til det ‘lille” gruppearbejde. I klassedialogen treenes kompetencer som
vurderingsevnen, evnen til at bruge andre i erkendelsesprocessen
samt evnen til at deltage i en demokratisk meningsudveksling, hvor
der er konsensus om, at man kan veere uenige (hvilket vel er selve
definitionen pa, hvad et demokratisk samtalerum er).

I den differentiererede undervisning afleses klassens vi-leering af
en mere individuel form for jeg-du-leering. Leereren giver opgaver,
som er tilpasset den enkelte elevs faglige niveau, og kommunika-
tionsforholdet praeges derfor ogsa af en sterre grad af indlevelse i
den enkelte elevs forudseaetninger og zone for neermeste udvikling
(Vygotsky). Mange typer af overvejelser i forhold til leering vil her
veere relevante, fx hvordan man doserer leeringsmal inden for feltet
i forhold til kvalifikation, kompetence og kreativitet, som er afstemt
den enkelte elevs muligheder. Man kan forsegsvis antyde, at jo
teettere undervisningen kommer pa den enkelte elev (og dennes
leeringsmaessige ressourcer og blokeringer), jo sterre krav vil der
ogsa blive stillet til leererens funktion som en ‘relationsarbejder’, der
er i stand til at rumme elevens frustrationer og ubehag ved at blive
konfronteret med leereprocessens genvordigheder. Psykodynamisk
formuleret skeerpes kravet til leererens evne til at forholde sig til
overfgringsmekanismer derfor ogsd i dette leeringsrum.
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Endelig er der projektarbejdet, hvor der realiseres en jeg-du-leering
og en vi-leering, og hvor eleverne selv arbejder med projekter, enten
i det enkelte fag eller (hvilket synes at veere resultatet af den aktuelle
reform) i samspil mellem fag. I dette rum kombineres det induktive
princip (eller kaos-processer) med leererdistance i forhold til de lee-
rende. Den hertil knyttede leererrolle kan vi kalde konsulenten. De
aktuelle reformer seetter i hoj grad fokus pa projektarbejdet, som
fremstar som lgsningen pa mange problemer i nutidens gymnasium,
bl.a. med stoftreengsel (se kapitel 1) og elevansvarlighed. I det vel-
lykkede projektarbejde udfolder eleverne deres faglige, personlige
og sociale kompetencer inden for en arbejdsform, som der desuden
er stor eftersporgsel efter i erhvervslivet. Projektarbejdet er saledes
den arbejdsform, der tydeligst peger frem mod det dbne leeringsmilje,
som Vi i et epokalt perspektiv beskrev tidligere i dette kapitel. Der
er til gengeeld heller ingen tvivl om, at projektarbejdet ogsa er den
mest kreevende arbejdsform for elever overhovedet; den kreever
tilstedeveerelsen af faglige, personlige og sociale kompetencer for at
blive virkelig udbytterig — og af modellen fremgar det hvorfor: Ele-
verne er her i vid udstreekning pa egen hand, for veek er den direkte
leererstyring. De rammer, leereren normalt leegger om leereprocessen,
bliver dog ikke mindre nedvendige, for de skal nemlig opbygges i
elevgruppen selv. Med Qvortrups ord giver dette mulighed for en
raffinering af kommunikations- og iagttagelsestilstande samt en
kobling mellem leering og mal, som i bedste fald kan skeerpe elever-
nes evne til at udvikle ny viden uden hjeelp. I veerste fald kan meget
brase sammen, og den psykodynamiske tilgang til leering kan forklare
hvorfor: Formuleret i psykologiske vendinger opstar der nemlig det
problem, ndr elever skal leere ved egen hjelp, at ‘Den anden’, der
fremstdr som den faglige idealdannelsens personificerede reprae-
sentant, ikke leengere er neerveerende i leereprocessen. Eleverne skal
med andre ord selv opbygge de kommunikations- og magtstrukturer,
som leereren i de tre andre leeringsrum var indplaceret i, og dermed
stilles der store krav til metakognition og kommunikationsevner i
projektarbejdet. Spergsmalet er, om dette leeres i projektarbejdet selv
som en slags erfaringsleering, eller om der kraeves en anden form
for undervisning, nemlig undervisning i videnshandtering, hvilket
reformen i gvrigt leegger eksplicit op til i forbindelse med fx studie-
planer i grundforleb og pd studieretningerne.
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Med ovenstdende tilgang til begrebet varieret undervisning og
overgangen fra lukkede til dbne leeringsmiljoer bliver flere ting ty-
delige. For det forste medferer overgangen, at der opstar et behov
for at udvikle en mere differentieret leererrolle (hvilket her betyder
sa meget som leererens evne til at positionere sig hensigtsmaessigt i
den vifte af leeringsrum, som variationen skaber). For det andet bli-
ver det vigtigt at overveje sammenhaengen mellem leeringsrum og
vidensformer, fx i tilknytning til taksonomiske mal eller kvalifikation,
kompetence og kreativitet. For det tredje bliver det vigtigt at overveje,
hvordan undervisning, dvs. leererens aktiviteter med henblik pa at
udvikle elevernes evne til at hdndtere komplekse vidensprocesser,
kan stimulere leering, dvs. elevernes evne til at bemestre disse vi-
densprocesser i deres eget faglige arbejde.

Laeringsmaskiner

De maskiner, som de dbne og lukkede leeringsmiljeer medskaber
og medskabes af, er forskellige. De disciplineere indadvendte lee-
ringsmiljeer har brug for oplyste rum og reversible upersonlige
tomme tavler — savel en kollektiv som en til hvert individ — der kan
genbruges igen og igen, alt imens individerne og feellesskabernes
personlige tavler fyldes op (overheadprojektoren kombinerer de to
— lyset og tavlen — som en ekstra dimension).

Ifolge Deleuze har indespaerringsmiljgerne brug for energidrevne
maskiner, men det er sveert at se, at dette virkelig skulle veere ned-
vendigt — i hvert fald skal energimaskiner da forstds meget bredt.
Disciplineringen fungerer fint i gaslight. Snarere kunne man tale om,
at i hvert fald de lukkede leringsmiljoer benytter sig af visio-audio-
nelle symbolmaskiner, fx tavler (synlige bogstaver og skurende kridt),
projektorer (hvor lyden af teend /sluk gennemskeerer og forandrer
rummet) og fjernsyn i traditionel forstand (som transmission af
synlighed og siden tilfert lyd). Det afgerende ved disse maskiner
er, at de alle er modeller over en virtuel ‘blank tavle’, der udfyldes
med momentane synlige symboler i forgrunden og herlige i bag-
grunden. Maskinerne er indrettede efter en bestemt forestilling om
individernes og fellesskabernes interier. Udfyldningen ved hjeelp
af maskinerne sker lokalt og opbygger en feelles fast historik for
en bestemt klasse og dens medlemmer. Maskinerne danner pd den
madde mure omkring klassefeellesskabet. De tillader mdske nok, at
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der pa disse mure tegnes en verden uden for, men der tillades ikke
med disse maskinelle teknikker en egentlig kontakt og interaktion
mellem ude og inde. Jo mere der produceres med maskinerne, jo
mere lukker det disciplineere leeringsmiljo sig omkring sig selv. Og
dét selv hvis alt, hvad der klaebes op pa de producerede mure, stam-
mer udefra. Netop ndr der i klassevaerelset kun reproduceres, bliver
vinduerne i seerlig grad deekket til.

De dbne leeringsmiljoer opstar i og med en transformation og over-
skridelse af de visio-audionelle symbolmaskiner. Maskinserien tavle,
glodelampe, projektor og fjernsyn fra leeringsmiljoet bliver koblet
sammen med maskinserier fra de andre miljoer, som fx teleserien
fra det militeere miljo. At tale om distinkte serier er dog en overdri-
velse, idet de lukkede indespeerringsmiljoer aldrig har veeret helt
lukkede — de har altid veeret pa vej til at blive dbne. Allerede inde i
den leeringsmeessige maskinserie indikeres bevaegelsen mod dben-
hed i overgangene fra tavle til glodepeere til projektor til fjernsyn.
Kun tavlen er naesten helt og alene leeringsmiljoets egen maskine
— de andre er med stigende intensitet ogsa andre miljoers maski-
ner. Sammenkoblingen af maskiner tenderer mod den ultimative
sammenkobling, hvor alle de maskinelle serier fusionerer i en stor
maskine, der kan moduleres til dem alle.

Computerne og deres globale forbundethed via Internettet er vel
i dag det, som kommer teettest herpa, og i gymnasiet har der de
seneste 10-15 ar veeret stillet store forventninger til IT-teknologien
som en mulighed for at fremme det dbne leeringsmilje, ikke mindst
i kraft af de nye former for kommunikation, som den netbaserede
konference gor mulig. I rapporten Det virtuelle gymnasium fra 2002
diskuteres IT sdledes bdde som et redskab til at udvikle den vante
undervisning i det, vi tidligere har kaldt det lukkede leeringsmilje
(computeren som skrivemaskine, computeren som kilde til infor-
mation a la biblioteket) og som et medie, der kan fremme helt nye
kommunikationstyper, der i sidste ende spraenger klasselokalet som
fysisk enhed. I Det virtuelle gymnasium eksponeres ligefrem en vision
om en skole, hvor eleverne i op mod 40 procent af undervisningstiden
ikke leengere behover at modes i skolen, men kan arbejde hjemme
og bruge nettet som det feelles kommunikationsrum, hvilket skaber
hidtil usete muligheder for at kommunikere, producere og skabe
netveerk (se ogsd Prins 1999). Der er i denne sammenheeng blevet
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talt om det virtuelle hyperrum, som er ‘ud over’- og ‘over’-liggende
de traditionelle leeringsrum (Beck 2001).

Lad os afslutningsvis samle nogle af overvejelserne i forhold til
bevaegelsen fra lukkede til dbne leeringsmiljoer og de subjektdimen-
sioner, genstandsdimensioner og maskintyper, der idealtypisk kan
knyttes til disse. Det skal understreges, at der sandsynligvis er tale
om en meget forsimplet skitse, som kunne nuanceres betydeligt.
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Tabel 4.3 Model over leeringsmiljoer

Laeringsmilje | Subjektdimensionen Genstandsdimensionen Primeer
maskinbrug
Monologisk  |Jeg-jer-leering Kvalifikationsorienteret Tavlen
tavleunder- | Leererrolle: skulptor Alle elever formes efter
visning Elevrolle: modtagende samme idealfigur — et for-
individ udbestemt diskursivt ind-
hold overfores til eleverne.
Klasserums- |Samspil af jeg-du-leering og | Kritisk reproduktivt ori- Ingen primeere
dialog vi-leering enteret. Elever og leererne | maskiner — kun
Leererrolle: sokratisk motive- |indgar i et aktivt fortolk- levende stem-
rende deltager ningsfeellesskab, der forhol- | mer
Elevrolle: aktivt socialt orien- | der sig kritik vurderende og
teret individ, der kommer diskuterende til den eksiste-
med udspil og bidrag til feel- |rende diskursivitet
lesskabet
Udflugt / Kan bade forega som aekvivalent til:
ekskursion e monologisk tavleundervisning, men hvor leereren monologisk fremviser og
forklarer noget ydre (fx en so eller et maleri) som eleverne skal huske =>
leererrolle: guide med monopol pa fortolkningsretten, elevrolle: en masse
der slaebes rundt og placeres foran forudbestemte genstande
e kritisk dialogisk klasseundervisning, men hvor klassen som aktivt fortolknings-
feellesskab diskuterer noget ydre (fx en sg eller et maleri) => leererrolle:
idealkritiker uden monopol pa fortolkningsretten, elevrolle: bidragsyder
til den feelles fortolkning
Individuelt  |Jeg-du-leering Kompetenceorienteret Individuel
differentieret |Leererrolle: treener og indivi- |Eleven opleres i de eksiste- | Portfolio
undervisning | duelt motiverende rende erkendelsesformer
Elevrolle: selvcentreret og
selvbevidst individ, der kon-
centrerer sig
Gruppe-og  |Samspil af jeg-du-leering og | Produktivt orienteret. Der | Dokumenta-
projektarbejde | vi-leering — men hvor »smd« | fokuseres ikke pa, hvad lee- |tionsmedier (fx
gruppe-vi'er skabes frem for |reren kan fa ind i hoveder- |papir)
blot et stort klasse-vi ne pa eleverne, men hvad | Informations-
Leererrolle: vejleder eller der kan komme ud af feelles | medier (fx
konsulent aktivt arbejde. Nye diskur- |boger)
Elevrolle: bidragende krea-  |sive produkter produceres,
torer men ikke nedvendigvis nye | Den netbasere-
erkendelsesformer de konference
Samarbejds- |a) Vi-jer-leering i modet mel- |Synergiorienteret og green- |Interaktions og

projekter med
andre akterer

lem klassen og andre feelles-
skaber og individer

b) Hybrid og netvaerks-lee-
ring (networking)
Leererrolle: koordinator eller
medleerende hybrid
Elevrolle: kulturelt individ
eller medlaerende hybrid

seoverskridende. Sammen-
seetning af forskelligheder
til nye diskursive indhold
og overskridende nye
mader at skabe diskursivt
indhold pa

kommunikati-
ons-medier (fx
Internettet)
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Det skal bemeerkes, at der med overgangen fra lukkede til dbne lee-
ringsmiljeer dannes nye forskelle mellem dbne og lukkede leerings-
miljoer, sdledes at de leeringsmiljoer, der pa et tidspunkt overskred
de gamle lukkede, bliver de nye lukkede. Man kan fx forestille sig,
at det virtuelle leeringsrum med dets kommunikationssystemer pa
nettet skaber nye lukninger i forhold til omverdenen.

4.2. Empiri

I det folgende soger vi ikke at forklare kausalt, hvorfor gymnasie-
leererne tolker og svarer pa spergsmalene, som de gor. Derimod
redegor vi blot for, hvordan de positionerer sig — hvilket i sig selv
er betydningsfuldt at fa frem — og inddrager hvor det er muligt im-
manente indikationer pa, hvad der motiverer leererne til at positionere
sig, som de gor. Pd baggrund af surveyundersggelsen redegor vi for,
hvorledes leererne i gymnasiet placerer sig i forhold til de i teoriaf-
snittet konstruerede leeringsdimensioner:

Tab. 4.4. Leringsdimensioner

Dimensioner Omrade Positioneringsmuligheder

Genstandsdimension |Leringens |Skal leeringen veere produktiv eller
hvad reproduktiv?

Subjektdimension Leringens |Skal man leere sammen eller alene?
hvem

Rumdimension Leeringens |Skal leeringen ske i et indadvendt eller
hvor udadvendt miljo?

Med hensyn til de to ferste dimensioner har vi i surveyundersogel-
sen udformet sporgsmal, der muligger indsigt i leerernes veaerdimas-
sige holdninger til henholdsvis produktiv kontra reproduktiv leering
og individuel kontra kollektiv leering. Med hensyn til den tredje
leeringsdimension har vi derimod bedt leererne om at angive, hvor
stor en del af den faktiske andel undervisningstid, de bruger pa ak-
tiviteter, der kan siges at understotte et indadvendt leeringsmiljo,
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og hvor stor en andel, der gar til aktiviteter, som understotter et
udadvendt leeringsmilje.

For at vinde indsigt i ikke blot hvordan leererne som helhed po-
sitionerer sig i de tre dimensioner, men ogsa hvordan de positio-
nerer sig forskelligt, fremstiller afsnittet ogsa vore detailanalyser
af, hvorledes der er positionsforskelle atheengigt af felgende vari-
abler:

Kandidatalder: 0-10 ar; 11-20 ar; 21-30 ar; > 30 ar
Fag: humanistisk; samfundsfaglig; naturvidenskabelig; andre fag
Skole: hf; hhx; htx; stx

Empiriafsnittet vil veere opbygget sadan, at resultaterne og analy-
serne praesenteres for hver af de tre leeringsdimensioner. Ved pree-
sentationen af hver dimension fremstilles forst leerernes generelle
positionsindtagelse. Derneest fremheever vi forskelle blandt leererne
i forhold til de tre kulturelle aspekter — generationskultur, fagkultur
og skolekultur —baseret pa de tre ovennaevnte variabler. Efter empi-
riafsnittet folger en delkonklusion, hvor vi giver et samlet billede
af leerernes positionsindtagelse med hensyn til alle tre leeringsdi-
mensioner.

Larernes holdning til reproduktiv kontra produktiv leering

Som det blev gjort klart i teoriafsnittet (se tabel 4.1), er der forskel-
lige former for hhv. reproduktiv og produktiv leering. Den repro-
duktive leering kan dels bestd i, at elever tilegner sig et eksisterende
diskursivt indhold (fx leerer et digt at kende), dels i at elever tilegner
sig eksisterende diskursive erkendelsesformer (fx leerer at bruge en
digtanalysemodel). Den forste form for reproduktiv leering kaldte
vi kvalifikationsorienteret, den anden kompetenceorienteret. Tilsva-
rende skelnede vi mellem to former for produktiv leering. Dels en
leering, hvor eleverne er med til at skabe nye diskursive produkter
ud fra eksisterende diskursive erkendelsesformer (fx leere at skrive
digte efter et givet system), dels en leering, hvor eleverne er med til
at skabe nye diskursive erkendelsesformer (fx en ny mdde at digte
pa). Den forstnaevnte produktive leering kaldte vi for kompetence-
orienteret, den sidstnaevnte for kreativt orienteret. Skematisk kan
det fremstilles sdledes:



Gymnasiets dilemmaer — leerernes positioner 141

e reproduktiv kvalifikationsorienteret leering
e reproduktiv kompetenceorienteret leering

¢ produktiv kompetenceorienteret leering

o produktiv kreativt orienteret leering.

I surveyundersggelsen har vi opstillet 9 udsagn (blandt mange
andre), som leererne er blevet bedt om at erkleere sig »helt enigg,
»overvejende enig«, »overvejende uenig« eller »helt uenig« i. De fire
af udsagnene skulle gerne afspejle en veerdipreeference for repro-
duktiv leering, mens de fem udsagn har til hensigt at repraesentere
en veerdipreeference for produktiv leering. De 9 udsagn var:

Udsagn med reproduktiv verdipraeference

* Eleverne ma tilegne sig den viden, der er udviklet gennem
mange generationer

* Det afgorende er, at eleverne leerer fagenes grundelementer at
kende

* Undervisningens primeere formal ma veere, at eleverne bliver
i stand til at gengive fagenes teorier og metoder

*  Deunge skal forst og fremmest overtage de eksisterende viden-
skabers mdder at teenke pa.

Udsagn med produktiv verdipraeference

e Eleverne mad blive i stand til at problematisere de allerede etab-
lerede former for teenkning

e Eleverne md kunne udvikle nye former for teenkning

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

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

* Jundervisningen md man bryde de konventionelle former for
teenkning, sa eleverne treenes i at teenke nyt og anderledes.

Hvis man ser pd de udsagn, der repreesenterer en reproduktiv pree-
ference, er iseer udsagn 1 kvalifikationsorienteret. Udsagn 2 og 3 er
kun delvist kvalifikationsorienterede, da hhv. »grundelementer« og
»metoder« peger i retning af kompetenceorientering. Udsagn 4 er
rent kompetenceorienteret, idet det fokuserer pa »videnskabernes
mdde at teenke pa«.

I det folgende analyserer vi udsagn 1-4 som én faktor, der udtryk-
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ker en reproduktiv veerdipreeference. Det er veesentligt, at de fire
udsagn betoner badde den kvalifikationsorienterede og den kom-
petenceorienterede leering, sd vi er relativt sikre pd, at det er den
reproduktive veerdipreeference som sddan, der kommer til udtryk,
ndr vi sldr alle fire sammen.

Det skal dog bemeerkes, at det kriterium vi her anleegger for, om et
udsagn er kvalifikationsorienteret eller kompetenceorienteret, er
hvorvidt den reproduktive leering har til hensigt at fa eleverne til at
tilegne sig et diskursivt indhold eller en diskursiv erkendelsesform.
Dette kriterium indebeerer, at kompetence begribes som det, at nogen
kan udeve en bestemt form for erkendelse og derigennem producere
potentielt nyt diskursivt indhold, der ellers ikke ville veere muligt
(kreativitet er derimod at opfinde nye erkendelsesformer og der-
med mulige kompetencer, mens kvalifikationer er at have erkendt
et allerede diskursivt indhold via allerede eksisterende erkendelses-
former). Det ma dog huskes fra teoriafsnittet, at alle tre former for
leering haenger sammen — de udger forskellige perspektiver pa et og
samme leeringsfeenomen, der kan veere mere eller mindre domineret
af et af aspekterne — men der findes ikke sddan noget som en ren
kompetenceleering (en form uden indhold) ren kvalifikationsleering
(indhold uden form) eller ren kreativ leering.

lagttager vi de udsagn, der udtrykker en produktiv veerdipreefe-
rence, ser vi, at disse er formuleret ud fra en preeference for kreativt
orienteret leering. Dette gor det muligt at holde produktiv og repro-
duktiv leering klart analytisk adskilt. Til gengeeld far vi ikke betonet
den del, der vedrorer skabelsen af nye diskursive produkter ud fra
eksisterende erkendelsesformer.

Det generelle resultat m.h.t. reproduktiv kontra produktiv lering

I tabel 4.5 har vi fremstillet det samlede resultat vedrerende leerer-
nes generelle holdning til reproduktiv leering. Tabellen viser, at 47,6
procent far det antal point, som svarer til, at de i overvejende grad
er enige i de fire udsagn, som udtrykker en veerdipraeference for re-
produktiv leering. Omvendt er det kun 5,9 procent, der far det antal
point, svarer til, at de er overvejende uenige i alle fire udsagn. Der
er sdledes en generel tilslutning til reproduktiv leering, men der er
dog ogsa en stor gruppe pa neesten halvdelen af leererne, som ikke
kan siges at veere hverken overvejende enige eller uenige.
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Tab. 4.5. Leerernes generelle holdning til reproduktiv og produktiv leering

Reproduktiv leering
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Lav 95 55 59 5,9
Mellem 753 43,7 46,5 52,4
Hoj 770 44,6 47,6 100,0
Total 1618 93,8 100,0
Missing | Ikke beregnet 107 6,2
Total 1725 100,0
Produktiv leering
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Lav 100 58 6,3 6,3
Mellem 845 49,0 52,8 59,1
Hoj 654 37,9 40,9 100,0
Total 1599 92,7 100,0
Missing | Ikke beregnet 126 7,3
Total 1725 100,0

Sammenligner vi med leerernes holdning til produktiv leering, (ogsa
tabel 4.5), ser vi at 40,9 procent af leererne far det antal point, som
svarer til, at de er overvejende enige i de udsagn, som udtrykker en
veerdipraeference for produktivt orienteret leering, mens kun 6,3 pro-
cent far det antal point, som svarer til, at de er overvejende uenige.
Den generelle tendens synes at veere, at gymnasieleererne ikke ser
nogen modsaetning mellem reproduktiv og produktiv leering — el-
ler i hvert fald forholder sig mere positivt end negativt i forhold til
begge former for leering.

Det overordnede resultat er, at mange gymnasieleerere mener, at
det er vigtigt at kombinere forskellige perspektiver pa elevernes
leering, og at bade reproduktiv og produktiv leering i den henseende
er vigtig. Omvendt er det ganske fd gymnasieleerere, der er mod
reproduktiv og/eller produktiv leering som sadan.

Specifikke resultater med hensyn til reproduktiv kontra produktiv leering
Der kan ogsa peges pa nogle signifikante forskelle i leerernes svar
i forhold til kandidatalder, fag og skoletype. Det viser sig, at der
pa alle tre omrdder, generationskultur, fagkultur og skoletype, gor
sig relativt markante forskelle geeldende. Det indikerer generelt,
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at leerernes kulturelle baggrund ikke er irrelevant for, hvordan de
forholder sig til sporgsmalet om, hvad der skal leeres.

I tabel 4.6 kan man se, hvorledes kandidatalderen spiller ind pa,
hvorledes leererne positionerer sig i forhold til hhv. reproduktiv og
produktiv leering. Tallene viser en tendens til, at jo leengere siden
det er, man har afsluttet sin kandidatuddannelse, jo mere sympati
har man for reproduktiv leering og tilsvarende mindre sympati for
produktiv leering. Tilsvarende vokser antipatien overfor produktiv
leering, jo leengere siden det er, man er blevet kandidat, mens den
falder med hensyn til reproduktiv leering. Det er primeert gruppen
af leerere med en kandidatalder pa over 30 ar, der skiller sig markant
ud. Denne gruppe er klart den, som gar mest ind for reproduktiv
og mindst ind for produktiv leering. Det er ogsa denne gruppe, der
har mindst antipati overfor reproduktiv leering, og mest overfor
produktiv leering. Endelig er det den eneste gruppe, hvor sympa-
tien i forhold til produktiv leering er klart mindre end i forhold til
reproduktiv leering.

Tab. 4.6. Kandidatalders betydning for holdning til reproduktiv og produktiv
leering

Crosstab
Reproduktiv laering
Lav Mellem Hoj Total
0-10 4 Count 27 184 158 369
-10 ar

Procent 7,3% 49,9% 42,8% 100,0%
1120 4 Count 28 198 164 390

-20 &r
Kandidat Procent 7,2% 50,8% 42,1% 100,0%
alder . Count 3 264 302 598

21-30 ar
Procent 5,4% 44,1% 50,5% 100,0%
. Count 5 93 138 236

>30 ar
Procent 2,1% 39,4% 58,5% 100,0%
Total Count 2 739 762 1593
ota
Procent 5,8% 46,4% 47,8% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 25,345 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1593

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 13,63.
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Crosstab
Produktiv lering
Lav Mellem Hgj Total

0-10 &r Count 20 187 155 362
Procent 55% 51,7% 42,8% 100,0%
1120 & Count 18 208 156 382
Kandidat Procent 4,7% 54,5% 40,8% 100,0%
alder . Count 37 299 255 591

21-30 ér
Procent 6,3% 50,6% 43,1% 100,0%
X Count A 140 75 239

>30 ar
Procent 10,0% 58,6% 31,4% 100,0%
Total Count 29 834 641 1574
Procent 6,3% 53,0% 40,7% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 15,890 ¢ 6 ,014
N of Valid Cases 1574

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 15,03.

Arsagen til, at yngre leerere forholder sig mere positivt til produktiv
leering end eaeldre leerere, kan veere, at de ikke har sa stor erfaring
med at undervise og derfor har andre forestillinger om, hvor langt
man kan nd med sin undervisning end eldre leerere. Omvendt
formuleret betyder de aeldre leereres erfaring, at de sldr med de
‘forhandenveerende sem’ og dermed forholder sig mere skeptisk til
innovationssynspunktet. En leerer pa hhx siger:

»Det er typisk for gamle leerere, tror jeg, at teenke pa den
madde... man teenker meget mere i paedagogiske midler, og
hvordan man far eleverne med, end man tenker faglighed.
Men jeg tror, at vi maske har fagligheden inde pa rygraden,
og sd teenker man meget mere pd, hvordan laver man den der
time. Altsa hvordan forbereder jeg mig til det, og hvordan far
jeg eleverne med«.

Pa den anden side kan der ogsa veere mange andre motivations-
sammenhaenge, der gor sig geeldende. Fx kan det veere, at sociali-
sationsforlebet har veret forskelligt for aeldre og yngre leerere. De
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eeldre har pa universitetet og i deres gymnasieleerertid erhvervet en
fagidentitet, da de har fungereti en periode, hvor den enkeltfaglige
made at teenke pa har veeret i hojseedet. Omvendt kan det veere, at
de yngre kandidater i specielt peedagogikum er blevet socialiseret
til en anden mdde at teenke pa.

I tabel 4.7 kan vi se, at iseer leerere med naturvidenskabelig fag-
lig baggrund treeder ud som signifikant mere sympatiske over-
for reproduktiv leering og tilsvarende mindre sympatiske overfor
produktiv leering end leerere med andre faglige baggrunde. Det
er ogsd naturvidenskabelige leerere, der er mest negative overfor
produktiv leering og mindst overfor reproduktiv leering. Omvendt
er gymnasieleerere fra de humanistiske og samfundsvidenskabelige
fag dem, som gdr mest ind for produktiv leering og mindst ind for
reproduktiv. De samfundsvidenskabelige leerere er dem, som er
klart mest negative i forhold til reproduktiv leering, mens bade de
samfundsvidenskabelige og de humanistiske leerere er yderst lidt
antipatisk indstillede i forhold til produktiv leering.

Tab.4.7. Fagenes betydning for holdning til reproduktiv og produktiv leering

Crosstab
Reproduktiv lering
Lav Mellem Hoj Total
Count 41 397 348 786
Hum. fag
Procent 5,2% 50,5% 44,3% 100,0%
Count 23 112 100 235
Samf. fag
Faglig Procent 9,8% 47,7% 42,6% 100,0%
baggrund Count 5 171 229 415
Nat. fag
Procent 3,6% 41,2% 55,2% 100,0%
Count 12 58 74 144
Andre fag
Procent 8,3% 40,3% 51,4% 100,0%
Total Count 91 738 751 1580
Procent 5,8% 46,7% 47,5% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 26,974 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1580

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 8,29.
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Crosstab
Produktiv lering
Lav Mellem Hoj Total
Count 27 410 340 777
Hum. fag
Procent 3,5% 52,8% 43,8% 100,0%
Count 7 117 112 236
Samf. fag
Faglig Procent 3,0% 49,6% 47,5% 100,0%
baggrund Count 49 236 124 409
Nat. fag
Procent 12,0% 57,7% 30,3% 100,0%
Count 4 68 57 139
Andre fag
Procent 10,1% 48,9% 41,0% 100,0%
Total Count 97 831 633 1561
Procent 6,2% 53,2% 40,6% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 56,563 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1561

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 8,64.

Man kan foresla flere forklaringer pa, hvorfor naturvidenskabelige
gymnasieleerere i forhold til alle andre leerere gar relativt mere
ind for reproduktiv leering og mindre ind for produktiv leering.
En forklaring kan veere, at fagene bygger pa forskellige viden-
skabsteoretiske preemisser. Inden for hermeneutikken og kritisk
samfundsvidenskab er diskussion og vurdering vigtige elementer,
i og med at man ikke opererer med objektive sandheder, men med
tydning, forstdelse og kritik. Inden for naturvidenskaben fremstar
behovet for, at den leerende leerer fagets metode og en konsistent
og logisk bevisforelse maske steerkere. Men omvendt er der ogsa
en hermeneutisk og humanistisk tradition for faktuel dannelse og
traditionsforstaelse, mens der i naturvidenskaberne er en tradition
for at praesentere og arbejde med teorier uden stor vaegt pa deres
idehistoriske tilblivelse og oprindelse. I en matematikbog er der fx
typisk langt feerre referencer til, hvem der har sagt hvad, end i en
historie- eller samfundsfagsbog. Mange flere nuancer og forskelle
kunne her naevnes, men disse eksempler er tilstraekkelige til at an-
tyde, at de videnskabsteoretiske preemisser ikke i sig selv forklarer,
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hvorfor naturvidenskabelige gymnasieleerere skulle ga relativt mere
ind for reproduktiv leering end andre leerere. En anden tolkning
kan stette sig til, at der eksisterer forskellige traditioner inden for
fagene, og at det altsa i hojere grad handler om forstdelser af fag-
kulturer, end om forhold, som har at gere med fagenes genstande.
Fx kan man heefte sig ved, at projektarbejdet siden 1970’erne har
veeret et vigtigt element inden for samfundsfag, hvilket kan have
veeret med til at preege samfundsfagsleerernes positive holdning
til kreativ leering.

En fysik- og matematikleerer pa htx giver udtryk for, at projektarbejde
giver mere mening i nogle fag end i andre:

»Jeg synes helt klart mine elever er glade for projektundervis-
ning. Jeg korer det bade i teknologi og teknikfag. Jeg synes ogsa
helt klart, at det er der, de leerer mest. Men det kan jo veere fordi,
at lige netop de to fag egner sig til det. Jeg har ogsa undervist
i fysik, og der er jeg da mere tvivlende om, hvorvidt projekt-
formen egner sig specielt til det og matematik ogsd«.

En pointe i forhold til fagenes forskellighed i forhold til kvalifikation
og innovation fremferes ogsa af en stx-leerer:

»Jeg vil da tro, at i tysk fx og i de naturvidenskabelige fag, der
er nogle faktuelle ting, som de skal leere, for de kan seette det
i spil med andre fag, fx i tysk vil det da veere oplagt, noget
grammatik skal de da kunne, det geelder ogsd andre fremmed-
sprog. De der 3. fremmedsprog, fx spansk, italiensk og fransk,
jeg vil ikke sige, at de ikke kan samarbejde med andre fag,
men jeg tror, det er klogt at vente, til de har en chance for at
leese sammenlignelige tekster. Ellers bliver det amatoragtigt. I
tysk kan man seette ind noget for, og i engelsk kan man sikkert
gore det ret hurtigt«.

I tabel 4.8 kan vi se, at leerere fra stx bade er dem, som gar mest ind
for reproduktiv leering og mindst ind for produktiv leering. Faktisk
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er leererne pa stx den eneste gruppe leerere, hvor over halvdelen
gar ind for reproduktiv leering. Det er ogsa stx-leerere, der er mest
antipatisk indstillet overfor produktiv leering (8,3 procent) og mindst
antipatiske overfor reproduktiv leering (4,2 procent). Omvendt er
hhx-leerere dem, som gar mindst ind for reproduktiv leering — hele
9 procent er endda decideret negativt indstillede i forhold til repro-
duktiv leering. Men det er htx-leerere og til dels ogsa hf-leerere, som
gar mest ind for produktiv leering. Det tydeligste resultat er dog, at
stx-leerere skiller sig relativt markant ud fra leerere inden for alle de
andre skoletyper m.h.t. holdning til reproduktiv og produktiv lze-
ring ved at veere klart mere reproduktivt end produktivt orienteret
i deres syn pa leering i gymnasiet.

Tab. 4.8. Betydning af skoletype for holdning til reproduktiv 0og produktiv
leering

Crosstab
Reproduktiv lering
Lav Mellem Hoj Total
i Count 11 XN 81 182
Procent 6,0% 49,5% 44,5% 100,0%
Hhx Count 33 191 141 365
Procent 9,0% 52,3% 38,6% 100,0%
Skoletype
Hix Count 10 77 61 148
Procent 6,8% 52,0% 41,2% 100,0%
Stx Count 36 377 448 861
Procent 4,2% 43,8% 52,0% 100,0%
Total Count P 735 731 1556
Procent 5,8% 47,2% 47,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 27,243 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1556

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 8,56.
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Crosstab
Produktiv laering
Lav Mellem Hoj Total
i Count 9 8 92 186
Procent 4,8% 45,7% 49,5% 100,0%
Hhx Count 2 187 155 354
Procent 3,4% 52,8% 43,8% 100,0%
Skoletype
Hix Count 5 69 73 147
Procent 3,4% 46,9% 49,7% 100,0%
Stx Count 71 475 306 852
Procent 8,3% 55,8% 35,9% 100,0%
Total Count 97 816 626 1539
Procent 6,3% 53,0% 40,7% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 29077 ¢4 6 ,000
N of Valid Cases 1539

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 9,27.

En tolkning af skoleforskellene kan gad ud p4d, at undervisningen
traditionelt har veeret tilrettelagt forskelligt inden for htx og stx. Pa
htx er der tradition for at arbejde projektorienteret, mens de enkelte
fag star langt mere i centrum pa stx. Man kan forestille sig, at en
tveerfaglig projektorienteret undervisning i hejere grad vil fa leerere
til at teenke i innovative og kreative baner, mens en koncentration
omkring det enkelte fags videnssystematik i hojere grad vil orientere
leereren mod det, vi tidligere har kaldt en kvalifikationsorienteret
tilgang. En htx-leerer siger:

»Jeg underviser pa forste ar i teknologi, og der er ikke sa forfeer-
deligt meget eendret. Det har altid veeret projektorienteret under-
visning, lige siden jeg startede«.

En anden htx-leerer kommenterer ogsa forskellen pa htx og stx:

»... og meder man nogen ovre pd den anden side, ovre pa det
almene gymnasium —jeg var sammen med en flok forleden — sa
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er det endnu veerre at komme i snak om det. De kan slet ikke
na deres pensum. Sa siger jeg: »hvad er det for noget vrovl, du
siger, for der er ikke noget pensum, du skal nd««.

En anden htx-leerer heefter sig ved, at leererne her for lang tid siden
har veennet sig til nye mader at teenke pa:

»Jeg synes, at i det store hele, sa har den her reform ikke veeret
sa omfattende hos os i modseetning til i det almene gymna-
sium. Man kan here, hvor ondt de har alle mulige steder. Men
vi er jo vant til at arbejde pd den made, reformen leegger op
til. Sa i virkeligheden er omveeltningen meget begraenset«.

Det er ogsa et speorgsmal om homogeniteten i socialiseringsomstaen-

dighederne. En htx-leerer siger:

»Vi har et meget bredt sammensat leererkollegium her. Modsat
leererne i det almene gymnasium, sd kommer vi med meget
forskellige baggrunde som leerere«.

Sammenfatning

Vi kan sammenfatte resultaterne skematisk med hensyn til, hvem det
er, som i hgjere grad end andre er hhv. reproduktivt og produktivt

orienterede:

Tab. 4.9. Leerernes differentierede positionsindtagelse i forhold til reproduktiv

0g produktiv lering

Reproduktivt orienterede laerere
Relativt mere pro reproduktivt
og kontra produktivt end andre
leerere

Produktivt orienterede leerere
Relativt mere pro produktivt og kon-
tra reproduktivt end andre laerere

Leerere med hej kandidatalder
Naturvidenskabelige leerere
Leerere fra stx

Leerere med lav og mellem kandidat-
alder

Samfundsfagsleerere

Leerere fra htx og hf
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Laerernes holdning til individuel kontra kollektiv leering

I teoriafsnittet opstillede vi en model for forskellige subjektiverings-
aspekter (se tabel 4.2), heriblandt en sondring mellem jeg-alene-lee-
ring (primeert drevet af mentale motiver) og jeg-du-leering (primeert
drevet af socialpsykologiske motiver). Begge disse to leeringsformer
handler om individuel leering — hvorfor overskriften »individuel
kontra kollektiv leering« er delvis misvisende. Forskellen mellem
de to leeringsformer bestar i, at den forste handler om leereproces-
ser, individet foretager alene, mens den anden form handler om
leereprocesser, individet gennemforer ssmmen med andre individer.
Disse to leeringsformer blev adskilt fra to andre, som der ikke i denne
rapport vil blive gjort mere ud af, nemlig selvsteendige feellesska-
bers vi-leering (primeert drevet af sociale motiver) og interkulturel
vi-jer-leering (primeert drevet af kulturelle motiver). De to former for
leering — i forhold til hvilke gymnasieleaerernes positionsindtagelse
fremstilles — er sdledes:

* Jeg-alene-leering: leering i arbejde med sig selv
* Jeg-du-lering: leering i samarbejde med andre

I surveyundersogelsen har vi opstillet 8 udsagn (blandt mange
andre), som leererne er blevet bedt om at erkleere sig »helt enig«,
»overvejende enig«, »overvejende uenig« eller »helt uenig« i. De
fire af udsagnene skulle gerne afspejle en vaerdipraeference for jeg-
alene-leering, mens de fire andre udsagn har til hensigt at repree-
sentere en veerdipreeference for jeg-du-leering. De 8 udsagn var:

Udsagn med vaerdipraeference for jeg-alene-laering

e Undervisningen ma leegges til rette, sd eleverne arbejder helt
individuelt

e Eleverne skal have mulighed for at fordybe sig hver for sig

e Eleverne bliver fagligt steerkest, hvis de primeert arbejder med
individuelle opgaver

* Eleverne skal primeert foretage individuelle praesentationer af
det faglige stof

Udsagn med veerdipraeference for jeg-du-leering
e Eleverne skal leere at arbejde sammen med bade leerere og andre
elever
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e Nadreleverne arbejder sammen, stotter de hinandens personlige
og faglige udvikling

e Man m4d sd vidt muligt bruge de undervisningsmetoder, som
giver mest tid til samarbejde blandt eleverne

Udsagnene, der repraesenterer en positiv holdning til jeg-alene-leering,
betoner i varierende grad en ren jeg-alene-leering. Det forste udsagn
er med udtrykket »arbejder helt individuelt« det, som kommer teet-
test pa at artikulere en rent individuel leeringssituation. I det andet
sporgsmal anvendes udtrykket »fordybelse«, hvilket indebeerer, at
man ma fordybe sig i noget. I spergsmal 3, knyttes der an til »faglig-
hed«, der er at betragte som en social konstruktion. At blive forplig-
tet pd en faglighed er allerede at indga i en social orienteret leering.
Imidlertid er det ogsa klart, at den sociale relation, som impliceres af
tilknytning til faglighed og fordybelse i »noget«, som andre har for-
udbestemt, adskiller sig fra et gensidigt og direkte samarbejde med
andre. I sporgsmal 4 er vi dog pa den yderste graense af, hvad der kan
betegnes som jeg-alene-leering, eftersom det vedrerer direkte praesen-
tationer for andre — fx for ens klassekammerater og leerere. Sddanne
praesentationer er strengt taget at betragte som jeg-du-leering, idet de
har direkte henvendelses- og respons-karakter (Reinach 1989:18-28).
Dertil kommer, at udsagn 4 leegger veegt p4, at det er »fagligt stof,
der praesenteres, og altsa fx ikke noget, individet selv har opfundet.
Alligevel har vi medtaget udsagnet under jeg-alene-leering for at til-
lade en s4 stor speendvidde i denne slags leering som muligt.

Ser vi pa de udsagn, der udtrykker jeg-du-leering (leering i samarbej-
de med andre), artikulerer de ogsa i varierende grad en ren jeg-du-
leering. Variationen er imidlertid her primeert en stigende betoning
af, hvor vigtig jeg-du-leering er. Udsagn 5 siger blot, at man skal
indga i jeg-du-leering, men ikke hvor meget og hvorfor. Udsagn 6
giver normativt udtryk for, at jeg-du-leering er godt, men siger sta-
dig ikke noget om omfanget. Udsagn 7 skeerper artikulationen ved
at sige, at »man sa vidt muligt« skal praktisere undervisning, der
understotter jeg-du-leering.

Det generelle resultat m.h.t. individuel kontra kollektiv leering
I tabel 4.10 har vi fremstillet det samlede resultat vedrerende leerernes
generelle sympati og antipati i forhold til jeg-alene-leering og jeg-du-
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leering. Tabellen viser, at et flertal af gymnasielaererne (57,8 procent)
far det antal point, som svarer til, at de er overvejende uenige i de
fire udsagn med veerdipreeference for jeg-alene-leering. P4 den an-
den side er der ikke et flertal af leerere som far det antal point, der
svarer til, at de er overvejende enige i de udsagn, der repraesenterer
en veerdipraeference for jeg-du-leering (39,3 procent).

Tab. 4.10. Laerernes generelle holdning til jeg-alene-leering og jeg-du-
leering

Jeg-alene laering

Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Lav 953 55,2 57,8 57,8
. Mellem 568 32,9 34,4 92,2
Valid -
Hoj 129 7,5 7,8 100,0
Total 1650 95,7 100,0
Missing | Ikke beregnet 75 4,3
Total 1725 100,0
Jeg-du leering
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Lav 234 13,6 14,2 14,2
Valid Me.llem 764 44,3 46,5 60,7
Hgj 646 37,4 39,3 100,0
Total 1644 95,3 100,0
Missing | Ikke beregnet 74 4,7
Total 1725 100,0

Det overordnede resultat er, at en markant stor gruppe af gymnasie-
leerere mener, at det er vigtigt at kombinere forskellige perspektiver
pa elevernes leering — ligesom vi fandt i undersogelsen af den forste
leeringsdimension — men at leererne i overvejende grad veerdseetter
den sociale jeg-du-leering hgjere end jeg-alene-leering. At 57,8 pro-
cent af alle leerere er overvejende uenige i udsagn med sympati for
individuel jeg-alene-leering, tyder pa en klar tendens til at forkaste
jeg-alene-leering — ikke mindst ndr man medteenker, at flere af de
fire udsagn strengt taget ikke artikulerer en ren alene-leering, men
tilneermer sig en jeg-du-leering.



Gymnasiets dilemmaer — laerernes positioner 155

Det kan konstateres, at leerere pa de ungdomsgymnasiale uddan-
nelser generelt forholder sig skeptisk til opfattelser, som betoner
den individuelle leering som afgerende, men omvendt er der ikke
et flertal, som forholder sig positivt til jeg-du-leering, men dog en
generel holdningsindstilling i den retning, idet i hvert fald »kun«
14,2 procent far det antal point, som svarer til, at de er overvejende
antipatiske overfor jeg-du-leeringen.

Specifikke resultater med hensyn til jeg-alene-leering kontra jeg-du-lee-
ring

Der kan ogsd peges pa nogle signifikante forskelle i leerernes svar,
alt efter kandidatalder, fag og skoletype. I det folgende forseger vi
at udrede disse forskelle.

Tabel 4.11 viser relativt klart, at jo hejere kandidatalderen er, jo
mere gar leererne ind for individuel jeg-alene-leering. Hos de relativt
nyuddannede leerere er der saledes meget fa (3,7 procent), der far det
antal point, som svarer til, at de er overvejende enige i de udsagn,
der repraesenterer jeg-alene-leering, mens et stort flertal (64,4 pro-
cent) far det antal point, som svarer til, at de er overvejende uenige
i de tilsvarende udsagn. For dem med leengst kandidatalder er der
til gengeeld kun et lille flertal (51 procent), som udtrykker deres del-
vise uenighed i forhold til jeg-alene-leering, mens hele 12,4 procent
udtrykker delvis enighed for individuelt orienteret leering. Pa den
anden side er holdningen til jeg-du-leering mindre klar. Ganske vist
stiger antipatien i forhold til jeg-du-leering med oget kandidatalder
(fra 9,9 procent til 19,5 procent), men til gengeeld synes der ikke at
veere nogen signifikant forskel i graden af sympati for socialt orien-
teret leering.
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Tab. 4.11. Kandidatalders betydning for holdning til jeg-alene-leering og
jeg-du-lering

Crosstab
Jeg-alene leering
Lav Mellem Hai Total
. Count 244 121 14 379
0-10 ar
Procent 64,4% 31,9% 3,7% 100,0%
N Count 233 131 3 397
11-20 ar
Kandidat Procent 58,7% 33,0% 8,3% 100,0%
alder N Count 338 222 49 609
21-30 ar
Procent 55,5% 36,5% 8,0% 100,0%
N Count 123 88 30 241
> 30 ar
Procent 51,0% 36,5% 12,4% 100,0%
Count 938 562 126 1626
Total
Procent 57,7% 34,6% 7.7% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 15,105 ¢ 6 ,019
N of Valid Cases 1618
a.
0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 18,68.
Crosstab
Jeg-du laering
Lav Mellem Hoj Total
0-10 & Count 37 196 141 374
-10 ar
Procent 9,9% 52,4% 37,7% 100,0%
. Count 57 187 155 399
11-20 ar
Kandidat Procent 14,3% 46,9% 38,8% 100,0%
alder . Count 91 266 247 604
21-30 ar
Procent 15,1% 44,0% 40,9% 100,0%
N Count 47 102 €2 241
>30 ar
Procent 19,5% 42,3% 38,2% 100,0%
Total Count 232 751 635 1618
ota
Procent 14,3% 46,4% 39,2% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 22,445 ¢ 6 ,001
N of Valid Cases 1626

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 34,56.
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Der kan peges pa flere tolkninger i forhold til forskellene i tabel
4.11. En tolkning er, at der i den paedagogiske debat og ogsa teo-
retisk i stigende grad leegges veegt pd leeringens sociale aspekter,
fx i forhold til projektarbejde. Mdske er leerere med en lav kandi-
datalder generelt mere dbne over for det nye, bl.a. fordi de ikke
har haft andre og eeldre diskurser om leering inde pa livet end de
aktuelle. Denne tolkning synes dog delvist at halte i forhold til,
at dem med lav kandidatalder ikke har mere sympati for jeg-du-
leering end alle andre. Det, som skiller dem ud er, at de er dem,
som er mest imod individuel jeg-alene-leering og mindst imod socialt
orienteret jeg-du-leering. De relativt nye kandidater har med andre
ord den storste differens i modstand eller aversion. De gar hardt
imod individuel jeg-du-leering og har ikke noget markant imod
jeg-du-leering. En alternativ tolkning er at fokusere pa de eeldre
leerere, der maske efter mange ars erfaringer mener at have iagt-
taget, at det individuelle perspektiv faktisk er vigtigt, pd trods af
diverse ‘teoretiske” og politisk korrekte ideer om samarbejdets be-
tydning. Men hertil ma det bemeerkes, at det trods alt er et flertal
af eeldre kandidater, som er imod individuelt orienteret leering,
og at en stor del af de aeldre leerere (38,2 procent) ogsd gar ind for
jeg-du-leering.

Tabel 4.12 viser, at leerere med samfundsfaglige fag og andre fag
i hojere grad end leerere fra naturvidenskabelige og humanistiske
fag foretreekker jeg-du-leering og i mindre grad jeg-alene-leering.
Iseer leerere med andre fag (bl.a. kunstfag og idreet) skiller sig ud
som dem, der mest udpraeget gar ind for jeg-du-leering og mest
markant er imod jeg-alene-leering. Laerere i humanistiske og na-
turvidenskabelige fag har sterst antipati i forhold til samarbejde
og tilsvarende mindst antipati i forhold til individuelt arbejde. De
er med andre ord dem, som er mest imod social leering og mindst
imod individuel leering. Med hensyn til jeg-alene-leering er for-
skellene dog ikke sd store, som de er for jeg-du-leering, hvor det i
seerlig grad er naturvidenskabelige leerere, der er relativt tilbage-
holdende. Naturvidenskabelige leerere er dem, der gar mest ind for
individuel leering, har mindst antipati overfor individuel leering,
har mindst sympati overfor jeg-du-leering og mest modstand mod
jeg-du-leering. Som gruppe er de derfor dem, der skiller sig mest
markant ud.
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Tab. 4.12. Fagenes betydning for holdning til reproduktiv og produktiv
leering

Crosstab
Jeg-alene lering
Lav Mellem Hgoj Total
Count 467 268 62 797
Hum. fag
Procent 58,6% 33,6% 7,8% 100,0%
Count 141 78 17 236
Samf. fag
Faglig Procent 59,7% 33,1% 7,2% 100,0%
baggrund Count 232 160 40 432
Nat. fag
Procent 53,7% 37,0% 9,3% 100,0%
Count X0 51 5 146
Andre fag
Procent 61,6% 34,9% 3,4% 100,0%
Total Count 930 557 124 1611
ota
Procent 57,7% 34,6% 7,7% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 7,913 ¢ 6 ,245
N of Valid Cases 1611
a.
0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 11,24.
Crosstab
Jeg-du leering
Lav Mellem Hgj Total
Count 121 361 315 797
Hum. fag
Procent 15,2% 45,3% 39,5% 100,0%
Count 24 111 102 237
Samf. fag
Faglig Procent 10,1% 46,8% 43,0% 100,0%
baggrund Count 68 216 143 427
Nat. fag
Procent 15,9% 50,6% 33,5% 100,0%
Count 15 62 68 145
Andre fag
Procent 10,3% 42,8% 46,9% 100,0%
Count 228 750 628 1606
Total
Procent 14,2% 46,7% 39,1% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 14,593 ¢ 6 ,024
N of Valid Cases 1606

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 20,59.
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Tabel 4.12 gor det klart, at det er leerere i de samfundsvidenskabe-
lige fag og andre fag, der mest betoner elevernes samarbejde, mens
leerere med naturvidenskabelige fag gor det i markant lavere grad.
Mellem disse to ydergrupper befinder leerere med humanistiske
fag sig — lidt teettere pd de forstnaevnte end pd naturvidenskabelige
leerere.

En mulig tolkning er, at der er aspekter ved fagenes videnskabs-
teoretiske og metodiske karakter, som motiverer forskellen. Inden
for de hermeneutiske og kritiske fag, specielt samfundsfag, hvor
projektarbejdet traditionelt har veeret en integreret del af fagets selv-
forstdelse, er diskussion og samarbejde om komplicerede opgavelos-
ninger vigtig. Inden for de naturvidenskabelige fag er der derimod
tradition for en undervisning, hvor det handler om at leere teori og
lose opgaver. Dette motiverer madske til en forskel i veegtningen af
leerer- og elevinitierede leereprocesser.

Tabel 4.13 viser, at leerere fra hf i hojere grad end alle andre leerere
gdr ind for jeg-du-leering og er imod jeg-alene-leering. Faktisk er det
kun hf-leerere, der bade kan menstre et flertal imod jeg-alene-leering
og et flertal for jeg-du-leering. For en majoritet af hf-leerere synes der
derfor at veere en klar modseetning mellem individuelt orienteret
alene-leering og socialt orienteret jeg-du-leering. Omvendt er leerere
fra hhx og stx de leerere, som er mindst imod jeg-alene-leering og
mest imod jeg-du-leering. Man kan sdledes ud fra tabel 4.13 kon-
kludere, at det i seerlig grad er leerere fra hhx og stx, der heelder
lidt mere til jeg-alene-leering og mindre til jeg-du-leering end alle
andre, mens det er hf-leerere, der i serlig grad har den omvendte
preeference. Nar dette er sagt, skal det ogsd bemeerkes, at hverken
leerere fra hhx eller stx i absolutte procenttal gar markant ind for
jeg-alene-leering. Faktisk er det i begge tilfeelde under 10 procent,
der far det antal point, som svarer til, at de er overvejende enige i
alle de udsagn, der udtrykker sympati for jeg-alene-leering.
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Tab. 4.13. Betydning af skoletype for holdning til jeg-alene-leering og jeg-
du-leering

Crosstab
Jeg-alene laering
Lav Mellem Hej Total
- Count 123 54 11 188
Procent 65,4% 28,7% 5,9% 100,0%
Hhx Count 194 145 34 373
Procent 52,0% 38,9% 9,1% 100,0%
Skoletype
Hix Count 91 50 10 151
Procent 60,3% 33,1% 6,6% 100,0%
Stx Count 513 297 68 878
Procent 58,4% 33,8% 7,7% 100,0%
Total Count 921 546 123 1590
Procent 57,9% 34,3% 7,7% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 10,376 ¢ 6 ,110
N of Valid Cases 1590
a.
0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 11,68.
Crosstab
Jeg-du laering
Lav Mellem Hoj Total
i Count 17 69 103 189
Procent 9,0% 36,5% 54,5% 100,0%
Hhx Count 48 191 130 369
Procent 13,0% 51,8% 35,2% 100,0%
Skoletype
Hix Count 8 69 70 147
Procent 5,4% 46,9% 47,6% 100,0%
Stx Count 153 409 313 875
Procent 17,5% 46,7% 35,8% 100,0%
Total Count 226 738 616 1580
Procent 14,3% 46,7% 39,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 42,778 ¢ 6 ,000
N of Valid Cases 1580

a.

0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 21,03.
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Vi kan konkludere, at de leerere, som i storst omfang orienterer sig
mod det sociales betydning for leeringen, er hf-leererne og i lidt
mindre grad htx-leererne, mens leererne pa stx og hhx i endnu min-
dre grad ger det. En motivationssammenheng kan veere, at htx er
opbygget omkring samarbejde i projekter — og pa hf er spergsmalet
om klasserumskultur traditionelt vigtigt pa grund af en meget for-
skelligartet kursistgruppe. Omvendt kan det veere, at selvdannelse
og individualisme er vigtige kategorier pa stx; dette forbliver dog
lose formodninger. Ogsa her er det veesentligste resultat selve det, at
skoletypen har stor betydning for holdninger til, hvorvidt leeringen
skal foregd individuelt eller kollektivt. Man kan deraf udlede, at der
kan veere signifikante forskelle pa at veere et subjekt fx pa en hf-ud-
dannelse og en stx-uddannelse. Endelig skal det bemaerkes, at dér,
hvor skoletypen har sterst betydning, er i forhold til holdningen til
jeg-du-leering, og slet ikke neer sd meget i forhold til jeg-alene-lee-
ring. Firkantet sagt bestdr forskellen i, at man som elev pa hf med
hej sandsynlighed kan forvente, at et flertal af ens leerere gar ind
for samarbejdsorienteret leering, mens kun ca. 1/3 af ens leerere vil
gore det pa hhx eller stx.

Sammentatning

Tabel 4.14. sammenfatter skematisk resultaterne m.h.t.,, hvem deter,
som i hgjere grad end andre er orienteret veerdimeessigt mod hhv.
jeg-alene-leering og jeg-du-leering. Hvis tabellen sammenlignes med
resultatet for den forste leeringsdimension (se tabel 4.9), fremgar det,
at orienteringernes kulturelle indhold er neesten identiske. Kun med
hensyn til skoletype er der nogle sma forskelle. De to gymnasiekul-
turelle leererroller synes saledes at gd pa tveers af skellet mellem de
to leeringsdimensioner.

Tnb. 4.14. Leerernes differentierede positionsindtagelse i forhold til jeg-
alene- 0g jeg-du-leering

Larere orienterede mod leering alene  |Larere orienterede mod laering sammen
Relativt mere pro jeg-alene-leering og  |Relativt mere pro jeg-du-lering og kontra
kontra jeg-du-laering end andre leerere |jeg-alene-leering end andre laerere

Leerere med hej kandidatalder Leerere med lav og mellem kandidatalder
Naturvidenskabelige leerere Samfundsfagsleerere
Leerere pa stx og hhx Leerere pa hf
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Laerernes praksis med hensyn til indadvendt kontra udadvendt
leeringsmiljo

I forbindelse med den tredje leeringsdimension opstillede vi i teori-
afsnittet en epokal distinktion mellem to idealtypiske leeringsmiljoer
— pd den ene side lukkede indadvendte disciplinzere leeringsmiljoer
og pa den anden side et abent udadvendt kontrolleret leeringsmilje.
Med afseet i Foucault og Deleuze udfoldede vi den tese, at den ge-
nerelle diskursive udvikling i dag bevaeger sig fra de lukkede inde-
speerringsmiljoer til ét dbent kontrolleret netveerksmiljo (hvilket ikke
udelukker beveegelser den modsatte vej). I dette afsnit fremlegger
vi gymnasieleerernes praksis i forhold til denne bevaegelse.

¢ Indadvendt leeringsmiljo: disciplineret leering i et lukket rum,
fx klasseveerelset

¢ Udadvendt leeringsmiljo: kontrolleret leering i et dbent rum, fx
pa Internettet

I modseetning til de to andre leeringsdimensioner har vi med hensyn
til leeringsmilje ikke spurgt gymnasielezererne om deres vaerdimees-
sige preeferencer. Derimod har vi bedt leererne om at angive andele
af tid, de faktisk har brugt pa undervisning i hhv. et indadvendt og
et udadvendt leeringsmilje. Vi har endvidere bedt leererne angive
dette for hhv. undervisning pa forste ar og andet/ tredje ar. Dette har
vi gjort for at fa en indikation om, hvorvidt gymnasiereformen har
betydet en eendring i leeringsmiljo — idet reformen i efterdret 2005
kun har vedrort forstedrsundervisningen.

En sddan indikation ma tolkes med stor varsomhed. For det forste
kan der veere alle mulige andre grunde end reformen til, at der er
forskel pa 1. og 2/3 ar. For det andet vil det veere forkert at opfatte
reformen som en direkte kausal faktor i forhold til et potentielt
endret leeringsmiljo i gymnasiet. Bdde reformen, gymnasiet, og de
aktiviteter, som nye elever og leerere udforer, er del af en flertydig
diskursivitet, der bevaeger sig i flere retninger. Fx er det ikke i sig
selv reformen, der fordrsager den eendrede brug af fx mobiltelefon,
Internet og lignende, som vi ser i disse ar. Som omtalt i teoriafsnittet er
disse maskineendringer uloseligt forbundet med globale eendringer i
diskursivitetens subjektiveringsprocesser, logikker og rumtidsforhold.
Ikke blot giver nye medier som Internettet nye leeringsmuligheder.
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De indebeerer ogsa eendrede udfordringer, ndr nye generationer af
elever (og leerere) teenker og kommunikerer via disse medier pa en
madde, som aldrig er praktiseret for. Ndr man ustandseligt surfer
og zapper rundt i et stort globalt lost koblet netveerk uden at holde
fast ved noget i leengere tid af gangen, er det ikke sveert at forestille
sig vanskelighederne for den leerer, som vil animere til og kraeve
en leengerevarende koncentration, fordybelse og engagement i kun
én tankebane. Bdde reformen og hvad der sker i gymnasiet er i den
forstand kun delelementer af eendringer i den samlede diskursivi-
tet. Indikationen skal altsd ikke bruges — og kan ikke bruges — til at
besvare spergsmalet om reformen virker eller j, men har til hensigt
at give et blandt mange andre tegn pd, hvordan gymnasiet forholder
sig i en flertydig udviklingsproces.

I surveyundersogelsen har vi bedt leererne angive den faktiske
andel af undervisningstid pd 5 slags aktiviteter, hvor to af disse
aktivitetstyper gerne skulle afspejle et indadvendt leeringsmiljo,
mens to andre typer gerne skulle repraesentere et udadvendt leerings-
miljo.

Sporgsmdl med faktisk andel af tid i et indadvendt leeringsmiljo
1. Preesentation af fagligt stof
2. Dialog med elever i klassen

Sporgsmil med faktisk andel af tid i et udadvendt leeringsmiljo

1. Igangseetning og vejledning i forbindelse med projekter, grup-
pearbejde, ovelser etc.

2. Introduktion og vejledning i forbindelse med IT-baseret under-
visning, herunder fremskaffelse af informationer, praesentation
af materialer, udregninger, brug af grafisk materiale, intern
kommunikation etc.

De to spergsmal repraesenterende indadvendt leeringsmiljo adskiller
sig ved, at det ene artikulerer en monologisk leeringssituation (den
forste type leeringsrum i tabel 4.3), mens det andet artikulerer en
dialogisk (det andet type leeringsrum i tabel 4.3). Men begge forsoger
at ramme den form for leering, der knytter sig til et disciplinerende
indadvendt leeringsmilje, hvor leeringen sker i en lukket klassesam-
menhaeeng med en transcendent leerer i forhold til et immanent plan
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af elever, som leereren enten fremforer en monolog for eller er i dialog
med. Leeringen finder ikke sted i relationer, der krydser klassegraen-
sen, som fx ved en leering, hvor der sker et direkte samarbejde med
en virksomhed pa tveers af skole og virksomhed.

De to spargsmal repraesenterende udadvendt leeringsmilje adskiller
sig ved, at det forste leegger vaegten pa projekter, gruppearbejde og
ovelser i det hele taget (den femte type leeringsrum i tabel 4.3), mens
det andet sporgsmal vedrerer IT-baseret undervisning (der gene-
relt knytter sig mest til bade leeringsrum 5 og 6 i tabel 4.3). Begge
sporgsmal indbefatter aktiviteter, der overskrider en klasserums-
undervisning, hvor leereren enten star i monologisk eller dialogisk
kontakt med klassen som lukket gruppe. Ingen af de to spergsmal
artikulerer imidlertid ekstreme former for udadvendt leering, som
fx direkte leering sammen med andre leeringsmiljoer, leering ude i
virksomheder, praktikophold, inddragelse af alle mulige andre par-
ter i undervisningen osv. Vi har valgt at fokusere pa relativt ‘blede’
former for udadvendt leeringsmiljo — eller hvad man kunne kalde for
mellemformer mellem indadvendt og egentlig udadvendt leering,
for i farste omgang at afdaekke omfanget af disse aktiviteter ud fra
den formodning, at de mere ekstreme former trods alt ikke udger
nogen stor procentandel.

Det generelle resultat m.h.t. et indadvendt kontra et udadvendt leeringsmiljo
Da vort hovedfokus med hensyn til den tredje leeringsdimension gér
pa den epokale forskel mellem indadvendt og udadvendt leerings-
milje, har vi valgt kun at praesentere og behandle forskellene mellem
1. dr og 2.-3. ar.

Tab. 4.15. Forskelle i tidsforbrug pd 1. dr og 2.-3. dr for hhv. indadvendt
0g udadvendt leering

Differensvariabel udadvendt uv

Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Mere pa 2.-3.4r end 1.ar 182 10,6 15,3 15,3
Valid Samme fordeling 442 25,6 37,2 52,6
Mindre pa 2.-3.4r end 1.ar 563 32,6 47,4 100,0
Total 1187 68,8 100,0
Missing | System 538 31,2

Total 1725 100,0
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Differensvariabel indadvendt uv

Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent

Mere péa 2.-3.ar end 1.ar 630 36,5 51,3 51,3

Valid Samme fordeling 402 23,3 32,7 84,0
Mindre pa 2.-3.4r end 1.4r 197 11,4 16,0 100,0
Total 1229 71,2 100,0

Missing | System 496 28,8

Total 1725 100,0

Tabel 4.15 viser, at nogenlunde en tredjedel af leererne har brugt den
samme tid pa hhv. udadvendt og indadvendt undervisning pa 1. ar
og 2.-3. ar. For en tredjedel kan der sdledes ikke spores nogen epo-
kal difference. Til gengeeld er det naesten halvdelen af leererne, som
bruger mindre udadvendt undervisning pa 2.-3. &r end pa 1. ar og
tilsvarende lidt mere end halvdelen af leererne, der bruger mere tid
pa indadvendtundervisning pa 2.-3. ar end pa 1. ar. For ca. halvdelen
af leererne geelder det altsd, at de bevaeger sig i retning af et dbent
udadvendt leeringsmiljo, sdfremt vi tager 1. ar som indikation pa
en epokal forskel. Endelig er der 15-16 procent, der beveeger sig i
den modsatte retning — dvs. i retning af mindre udadvendt og mere
indadvendt undervisning.

Det kunne veere fristende at kalde den marginale gruppe pa 15-
16 procent for oprererne mod det dbne leeringsmiljo, mens den
forstneevnte gruppe pa ca. halvdelen af leererne sa kunne kaldes for
konformisterne. Man ma imidlertid veere meget varsom med den
slags forhastede tolkninger, idet der som sagt kan gore sig alle mu-
lige forhold geeldende, som fx allerede eksisterende forskelle i, hvad
man gor pad hhv. 1. og 2.-3. ar. Det samme kan siges med den gruppe
pa ca. en tredjedel af leererne, der i praksis forholder sig indifferent.
Hvad der helt overordnet kan konkluderes, er, at udviklingen i det
danske gymnasium i hvert fald ikke gar modsat en generel tendens
til at bevaege sig i retning af et dbent leeringsmilje. Det skal ogsa be-
meerkes, at de sporgsmal, der omhandler et udadvendt leeringsmiljo,
i princippet kun deekker blode mellemformer mellem indadvendt
og udadvendt leering. Dertil kommer, at hvis vi ser absolut pa, hvor
meget tid der bruges pa de to leeringsformer, bruges der stadig mere
tid pd indadvendt leering end pa udadvendt, ogsa pa 1. ar.

Nogle af disse flertydigheder kommer ogsa frem, nar vi sporger lee-
rerne. En leerer heefter sig ved et paradoks: Samtidig med, at eleverne
skal leere at teenke kreativt og i muligheder, underkastes leererne i sti-
gende grad direktiver fra oven, som binder dem i deres teenkning.
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»Man kan sige, at den gamle betragtning, at en leerer er konge i
sit eget klasseveerelse, den er fuldsteendig sldet i stykker nu, og
nu skal man bare rette af, hvad der bliver bestemt centralt. Der er
mere snor i dig, og der er mindre selvsteendig leerergerning«.

Om det er godt eller skidt? Vi sperger en leerer, om eleverne bliver
klogere og dygtigere af det nye — det kan man ikke svare pa: »Det
vil jeg godt snakke med jer om neeste dr. Det kan man ikke rigtig
sige noget om nu«.

Specifikke resultater m.h.t. et indadvendt kontra et udadvendt leeringsmiljo
Der kan ogsa peges pa nogle signifikante forskelle i leerernes svar,
men kun for skoletype. Hverken kandidatalder eller fag spiller nogen
signifikant rolle. Da det er detepokale, som er interessant i forhold til
leeringsmiljedimensionen, har vi ogsa med hensyn til det specifikke
kun valgt at ga i dybden med forskellen mellem 1. og 2.-3. ar for at
finde ud af, hvem det er, der i seerlig grad skifter i retning af et dbent
leeringsmilje, og hvem som ikke gor det.

Med hensyn til skoletyper viser tabel 4.16, at der er en sammen-
heeng mellem skoletype, og hvorvidt man beveeger sig i retning af
et dbent udadvendt leeringsmiljo eller omvendt — men der er ikke
nogen klar signifikant sammenheeng. Tendensen er, at leerere fra hhx
i hojere grad end andre bevaeger sig i retning af et dbent udadvendt
leeringsmilje, mens der er en lidt svagere tendens til, at htx-leerere
er dem, som i lavest grad beveeger sig i retning af et dbent leerings-
milje. Leerere fra hf og stx placerer sig mellem disse to yderpunkter.
En adaekvat tolkning af denne spredning kraever imidlertid en noje
skoleinstitutionel videreundersogelse. Hf-leerere er endvidere dem,
som aendrer sig klart mindst, idet ca. halvdelen af hf-leererne stort
set gor det samme. Man kan formode, at dette heenger sammen med
den seerlige uddannelsesleengde pa 2 ar for hf-uddannelsen.

Vi kan konkludere, at leerere fra hhx bevaeger sig mest i retning af
et dbent leeringsmiljo, dernaest kommer hf-leerere (der ogsa er dem
som @ndrer sig mindst — men derfor ogsa kun i begreenset omfang
har leerere, der bevaeger sig i modsat retning) og stx-leerere og til sidst
htx-leerere. Det skal understreges, at dette kun er indirekte udledte
indikationer ogievrigtintet siger om, hvor meget der absolutbruges
af tid i et hhv. 4bent og lukket leeringsmilje pa de respektive skoler.
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Tab. 4.16. Skoletypers betydning for bevaegelser mellem indadvendt og
udadvendt leering

Crosstab
Differensvariabel indadvendt uv Total
Mere pa 2.- Samme Mindre pa 2.-
3.arend 1.4r | fordeling 3.arend 1.8r
Skoletype  Hf Count 32 42 21 95
% within Skoletype 33,7% 44,2% 22,1% 100,0%
Hhx Count 165 82 48 295
% within Skoletype 55,9% 27,8% 16,3% 100,0%
Hix Count 51 41 28 120
% within Skoletype 42,5% 34,2% 23,3% 100,0%
Stx Count 367 217 91 675
% within Skoletype 54,4% 32,1% 13,5% 100,0%
Total Count 615 382 188 1185
% within Skoletype 51,9% 32,2% 15,9% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 25,003(a) 6 ,000
N of Valid Cases
1185
a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 15,07.
Crosstab
Differensvariabel udadvendt uv Total
Mere pa 2.-3.ar Samme Mindre pa 2.-
end 1.ar fordeling 3.arend 1.ar
Skoletype  Hf Count 8 49 34 91
% within Skoletype 8,8% 53,8% 37,4% 100,0%
Hhx Count 31 92 161 284
% within Skoletype 10,9% 32,4% 56,7% 100,0%
Htx Count 34 39 45 118
% within Skoletype 28,8% 33,1% 38,1% 100,0%
Stx Count 102 243 308 653
% within Skoletype 15,6% 37.2% 47,2% 100,0%
Total Count 175 423 548 1146
% within Skoletype 15,3% 36,9% 47,8% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 38,514(a) 6 ,000
N of Valid Cases
1146

a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 13,90.
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Sammentatning

Hvor kandidatalder, fag og skoletype har stor betydning for leerer-
nes positionsindtagelse i forhold til de to forste leeringsdimensioner,
er det kun skoletypen, der har en klar betydning for eendringer i
leeringsmiljoet. I hvilken grad leererne i deres praksis eendrer sig i
retning af et dbent leeringsmiljo synes kun at athaenge af skoletype.
Hhx-leererne er dem, som i mest markant grad bevaeger sig vaek fra
et lukket og hen imod et udadvendt leeringsmiljo, mens htx-leererne
er dem, som i lavest grad gor det.

4.3. Delkonklusion

Hvad angar leerernes forhold til elevernes leering, ma den overord-
nede analyse lyde, at leererne generelt indtager en meget nuanceret
og kompleksitetsaccepterende position. Spergeskemaundersogelsen
var bygget op i form af en reekke modsatrettede synspunkter, som
leererne skulle tage stilling til (bl.a. det reproduktive vs. det produk-
tive, det individuelle vs. det sociale). De fleste leerere placerer sig
mod midten, ndr de svarer (de far et antal point, som svarer til, at de
er henholdsvis delvist enig eller delvist uenig i alle udsagn), mens
langt feerre befinder sig i yderkanterne. Ikke desto mindre har der
ogsa vist sig nogle bade generelle og specifikke forskelle i leerernes
positionsindtagelse i forhold til de tre leeringsdimensioner. Vi har
sammenfattet resultaterne i tabel 4.17.
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Tab. 4.17. Gymnasielaerernes positionsindtagelse i forhold til de tre leerings-

dimensioner
Generelt Specifikt
For alle gymnasieleerere |M.h.t. Kandidatalder, fag og
skole
Genstandsdimensionen |Larerne er generelt Reproduktivt |Produktivt
Leeringen i gymnasiet positivt stemt for bdde |orienterede orienterede
— produktiv eller reproduk- | reproduktiv og produk- |leerere leerere
tiv? tiv leering Heoj kandidat- |Lav kandidat-
Der er kun ganske lidt  |alder alder
forskel pa leerernes Naturviden-  |Samfundsfag
generelle holdning til de |skab Htx og hf
to leeringsformer Stx
Subjektdimensionen Leererne er generelt Individorien- |Socialt-
Leeringen i gymnasiet positivt stemt for leering |terede leerere |orienterede
— sammen eller hver for i samarbejde og negativt |Hoj kandidat- |leerere
sig? stemt for leering alene alder Lav kandidat-
Et flertal forholder sig ~ |Naturviden- |alder
negativt til individuel skab Samfundsfag
leering, mens kun en lille |Stx og Hhx Hf
del forholder sig negativt
til social leering

Rumdimensionen
Leering i gymnasiet —
indadvendt eller udad-
vendt miljo?

Der er en generel
tendens til beveegelse i
retning af et udadvendt
leeringsmiljo

Halvdelen af leererne
har aendret sig i denne
retning; en tredjedel gor
det samme; en sjettedel
har aendret sig i modsat
retning

Andring i retning af udad-
vendte leeringsmiljoer og vaek

fra indadvendte

Graden afheenger af skoletype
i folgende reekkefolge
Hhx-leerere (eendret sig mest)

Stx og hf

Htx-leerere (eendret sig mindst)

Af tabel 4.17 fremgar det, at leererne generelt gar stort set lige meget
ind for reproduktiv og produktiv leering, mens de er overvejende
imod individuel leering og for samarbejdsorienteret leering. Et flertal
af leererne beveeger sig i deres praksis i retning af et dbent udadvendt

leeringsmilje.

Med hensyn til specifikke forskelle kan man se, at det neesten er
de samme leerertyper, der orienterer sig mod hhv. reproduktiv og
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individuel leering pa den ene side og produktiv og socialt orienteret
leering pa den anden side. Dertil komme en stor mellemgruppe, der
generelt siger ja til badde reproduktiv, produktiv og social leering,
men nej til alenestdende individuel leering. Groft forenklet kan der
udledes tre dominerende leererroller i forhold til, hvad man skal leere,
og hvem der skal leere:

*  Den reproduktivt og individ-orienterede leerer.
*  Den produktivt og socialt orienterede leerer.
*  Den socialt og »bdde-og« orienterede leerer.

Det kunne veere fristende at tolke de tre roller som veerende drevet
af hver deres erkendelsesinteresser. Den forste leererrolle leegger op
til, at leereren forseger at gore individer i stand til at beherske en
i forvejen eksisterende viden. Det er leeringsteoretisk en behaviori-
stisk/teknisk leererrolle. Den anden leererrolle leegger op til, at leereren
forseger at skabe et produktivt miljo, hvor eleverne leerer sammen at
forholde sig kritisk til den eksisterende verden. Det svarer leerings-
teoretisk til en socialkonstruktivistisk leererrolle. Den tredje leererrolle
leegger op til, at leereren forsoger at medvirke til dannelse af aktive
fortolkningsfeellesskaber og socialt dannede individer. Det svarer
leeringsteoretisk til en hermeneutisk leererrolle. At disse gammelkendte
roller dukker op i nye kleeder i forbindelse med de aktuelle gymna-
siale diskursive transformationer kan maske overraske. Ikke desto
mindre tyder resultaterne pd noget i den retning.

Hvis man ser pa, hvilke af de tre roller — eller de diskurser, de er
omfattet af — som er dominerende, er det umiddelbart de to sidste,
der stdr steerkest, mens den forstneevnte diskurs er under pres. Dels
er det i overvejende grad den aeldste generation, hvorfra den forst-
naevnte leererollediskurs henter sine stemmer, dels virker de andre
diskurser mere kompatible med overgangen til et dbent udadvendt
leeringsmilje, der netop er kendetegnet ved krav om produktiv og
social leering frem for fordybelse og selvstudie. Som undersogelsen
viser, er der en markant bevaegelse i gang i retning af de udadvendte
aktiviteter, hvilket méa formodes at seette beherskelsesdiskursen un-
der yderligere pres.

De sporgsmal, der hermed rejser sig, kraever dog mere kvalitativt
orienteret forskning for at kunne udfoldes og besvares. Et spargsmal,
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som det fx vil veere interessant at fa besvaret, er, hvorvidt forskellene
pa de tre diskurser og rollebesaetninger relaterer sig mere specifikt
til hele den epokale udvikling af leeringsmiljoet. Kommer den kri-
tiske leererrolle fx til at bekraefte og understotte en reel udvikling i
retning af oget kontrol, i og med at den har oplagte egenfordele af en
sddan udvikling? Bliver det i virkeligheden fra den tilsyneladende
teknisk konserverende diskurs, at modstanden mod kontrollen kan
vinde frem? Hvilken neermere rolle kan den hermeneutiske diskurs
give sig selv i en diskursivitet pa vej vaek fra varige individer og
fortolkningsfeellesskaber?

Et andet spergsmal, som kunne veere interessant at forfelge vi-
dere, er, om det er de forskellige tidspunkter for reformer inden for
forskellige skoletyper, der har medvirket til at skabe nogle af de
forskellige positioner, som leerere inden for fx stx og htx indtager;
er det fordi reformerne, som betoner projektarbejde og innovation,
kom tidligere til det tekniske gymnasium end til det almene gym-
nasium, at leererne de forstnaevnte steder forholder sig mere positivt
til produktiv leering?

Endelig forekommer det os ogsa vigtigt neermere at undersoge
leereres forestillinger om ’svage” og 'steerke” elever i forhold til de
aktuelle reformer. Noget tyder p4, at der for nogle leerere eksisterer
en sammenhang mellem elevers leeringstilgange og habitus og de
leeringsstrategier, der kan lade sig gore i undervisningen. Nogle leerere
fremstiller det pd den mdade, at den mere kvalifikationsorienterede
tilgang med en stor portion klasseundervisning egner sig bedre for
de svagere elever, mens den innovationsorienterede tilgang egner
sig mere for de steerke elever. I det omfang leerere mener dette, ma
deres forestilling om leering og leereprocesser siges at veere forankret
i deres bevidsthed om social differentiering i elevgruppen.

Det skal understreges, at undersggelsen pa ingen mdade giver os
mulighed for at tage stilling til, om den ene eller anden position i
forhold til leering er bedre end den anden. Vi kan med en under-
sogelse som denne alene sige noget om, hvordan leererne tenker
om leereprocesserne — og hvordan de positionerer sig i forhold til de
teorier, som eksisterer om leering, og som delvist befinder sig uden
for leerernes eget felt (i og med at der er tale om teorier om leering)
og delvist befinder sig inden for feltet (i og med at mange leerere i
lgbet af deres uddannelse, peedagogiske diskussioner pa skolerne,
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efteruddannelse osv. md formodes at have udviklet en vis bevidst-
hed om disse teorier).

Endelig tilbyder undersogelsen ikke en feerdig afklaring af, hvor-
dan leererne mere praecist positionerer sig i forhold til eendringer i
leeringsmiljoet, der indeholder rammerne for de to andre leerings-
dimensioner. I den konkrete virkelighed er hvad der leeres og hvem
der leerer altid indlejret i et bestemt leeringsmilje. Undersagelsen
giver kun nogle fa forste indikationer og glimt af, hvordan interioret
i dette rum aktuelt ser ud, og hvordan gymnasiets leerere forholder
sig dertil.



Kapitel 5

Neeste fase af projektet

Denne rapport er et resultat af en sporgeskemaundersogelse blandt
danske gymnasieleerere. Sporgeskemaerne er blevet udarbejdet
pa baggrund af debat- og faglitteratur om undervisning og sko-
leudvikling, skolepolitiske dokumenter samt besog pa forskellige
gymnasiale uddannelsesinstitutioner i Danmark. Vi har i rapporten
vist og tolket resultaterne af sporgeskemaundersegelsen, og vi har
studeret forskellige teoretiske forklaringer og positioner i forhold
til de empiriske data.

Spergeskemaet har vist, at danske gymnasieleerere generelt set er
en relativ homogen gruppe —iseer i forhold til spergsmal vedrerende
gymnasieundervisning. Er det et forventeligt eller et skuffende re-
sultat? Det ved vi ikke, men hvis det er forventeligt, sd er det pa den
anden side overraskende, at der faktisk pa flere omrdder viser sig
statistisk signifikante forskelle. Vi fandt, ndr vi analyserede svarene
i relation til fx kandidatalder, ken, skoletype og faglig baggrund, at
der var forskelle pd leerernes holdninger til fag og fagsamspil, til le-
delse, til teamsamarbejde og til leering. Det er nogle af disse forskelle,
viiden neeste fase vil prove at undersoge. Kan forskellene findes pa
skolerne, og er de i givet fald udtryk for tilfeeldigheder, eller kan man
faktisk forklare dem?

Et andet aspekt, vi i neeste fase vil fokusere pd, er forandrin-
ger. Den overordnede overskrift for projektet er nye larerroller.
Er — eller bliver — det anderledes at veere leerer, end det hidtil har
veeret? Laererne skal agere og positionere sig i forhold til eendrede
opgaver og vilkdr. De bliver i hojere grad stillet over for forskel-
lige dilemmaer. Den sporgeskemaundersegelse, vi her har fortol-
ket, er den forste af to og har derfor karakter af et nedslag pa et
bestemt tidspunkt. Den skal ikke sta alene, men danne udgangs-
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punkt for flere nye faser, hvoraf den neeste er et paedagogisk felt-
arbejde.

Vi haber, at naeste fase giver os mulighed for at se, hvordan under-
visningen faktisk foregdr, hvordan der konkret samarbejdes, samt hvilke
konkrete planer 0g visioner de forskellige skoler har bade overordnet
og i forhold til enkelte forleb pa skolen.

Vi haber, at sddanne undersogelser giver os mulighed for at se,
hvordan teamsamarbejde om fagsamspil konkret foregar, bade i
de seerlige forlob som almen studieforberedelse, studieomradet,
naturvidenskabeligt grundforleb og almen sprogforstaelse, og i de
enkelte fag. Hvad er det i den konkrete undervisning, der bevirker,
at det er leererne ved de erhvervsgymnasiale uddannelser, der har
angivet den sterste tilslutning til fagsamspil? Hvilke fag er blevet
inddraget? Har de forskellige leerere forskellige opfattelser af, hvad
et fag er? Har de forskellige opfattelser af uddannelsernes formal
en betydning? Eller er det de institutionelle faktorer, der har den
afgorende betydning for, hvordan fagsamspillet udvikler sig ved
den enkelte skole?

De kvalitative studier kan give en storre forstdelse af forskelle i
oplevelsen af teamsamarbejde i forhold til fx styring og frihed. En
sddan forstdelse kan man bl.a. fa ved at veere teettere pa og ved at
kunne sammenligne mellem forskellige forleb. Og det bliver interes-
sant neermere at undersoge, hvilken sammenhaeeng der er mellem
omfanget af teamsamarbejde og den oplevelse af kontrol, som team-
samarbejde medferer for nogle.

Ledelsesdimensionen er gennem de senere dr blevet mere centralt
placeret pa skolerne, og mange ledelsesudfordringer er derfor rela-
tivt nye pa mange skoler. Med besgg pa skolerne kan vi neermere
studere, hvordan beslutningerne foregdr, hvem der deltager, og
hvem der har interesser i hvad. Gymnasieleererne er ifelge spor-
geskemaet i stor udstreekning enige om, hvad ledelsens opgaver
bestdr i. Ledelsen skal primeert sorge for, at det basale er i orden:
regler bliver overholdt og skemaet fungerer. Det er det vigtigste.
Men den organisationsorienterede ledelse bliver ogsa opfattet som
meget vaesentlig. Ledelsen skal serge for en organisatorisk identitet
og bevaegelse — eller er det det, der ligger bag leerernes holdninger?
Vi vil undersoge, hvad de nye ledelsesmeessige opgaver og udfor-
dringer betyder for leererrollen.
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Og nédr vi neermer os den aktuelle leererrolle, kan man sa genfinde
de tre dominerende leererroller, som vi groft forenklet provede at
udlede? Den reproduktivt og individ-orienterede leererrolle, fx
repraesenteret ved den erfarne naturvidenskabsleerer pa stx. Den
produktivt og socialtorienterede leererrolle, fx repraesenteret ved den
unge samfundsvidenskabsleerer pa hf og endelig den socialt og »bade
og« orienterede leererrolle, fx repreesenteret ved den midaldrende
humanvidenskabelige leerer. Findes de, hvilke roller udfylder de, og
bliver deres indbyrdes positioner eendret med gymnasiereformen?
Eller findes der et lille stykke af hver rolle i de fleste leerere? Og er
det faktisk nedvendigt for skoler med mange formal og erkendel-
sesinteresser, at alle typerne findes?

Endelig kan vi gennem vores besgg ikke blot undersege mange af
de interessante forskelle, som vi har set i relation til baggrundsva-
riabler som generationsforhold, ken, fag og skoletype. Vi kan ogsa
undersoge nogle af de forhold, som vi ikke har spurgt til i sperge-
skemaet, som fx hvilket elevgrundlag, der er pa skolen og hvilke
andre faktorer, der kan fore til en specifik skolekultur. Disse andre
perspektiver pa leererrollen kan vi fa indblik i, ved at vi ogsd ind-
drager elever og ledelse i den neeste fase af projektet.
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Bilag 1

Metode

Ved Ian Stampe

I rapporten er folgende statistiske metoder/ test anvendit:
Chi?*-test

Den statistiske test, der er mest anvendt i denne rapport, er Chi*
testen. Denne test er anvendt pa alle de analyserede krydstabeller.

Chi?-testen tester, hvorvidt det fundne antal observationer i en
celle afviger fra det antal, man kunne forvente, med en antagelse om
uafheengighed mellem de 2 variable, der krydses i tabellen. Testens
Nulhypotese er, at de 2 variable, der krydses, er uatheengige. Signifi-
kante p-veerdier (<0,05, svarende til et 95 procent konfidensniveau)
forkaster altsd uaftheengighed mellem de 2 krydsede variable.

Det er vigtigt at veere opmaeerksom p4, at Chi*testen ikke angiver
retning og styrke af ssmmenhangen. Chi*testen er desuden folsom
i forhold til et lavt antal forventede observationer i en celle. Man gar
normalt ud fra, at Chi*testen bliver ustabil ved et forventet antal
under 5, og testen bliver for alvor kritisk ved forventede veerdier
under 3. Hvor det har veeret muligt, har vi forsegt at undgd disse
‘tyndt’ besattte celler, men enkelte steder har det ikke veeret muligt. I
SPSS-outputtet af Chi*testen er der altid en angivelse af det mindste
antal forventede observationer i krydstabellen.

Faktoranalyse

Enraekkeaf sporgeskemaets sporgsmal var konstrueret med henblik pa
atdanne grundlag for en faktoranalyse. Disse sporgsmal er konstrueret
somudsagn, deristigende grad udtrykker udvalgte veerdiorienterin-
ger. Respondenterne har kunnetudtrykke grader af enighed / uenighed
ihvertudsagn. Samtlige af de sporgsmal, derlaves faktoranalyse p4,
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er besvaret med en 4 punkt Likert-skala. Denne kan antages at veere
intervalskaleret og opfylder dermed skalakravet til faktoranalyse.

Indledningsvist beregner SPSS en KMO-score for de inkluderede
variable. Scoren angiver, hvor egnet til faktoranalyse de valgte
variable er. Sdledes vurderes KMO-vardier over 0,80 som rigtig
gode. KMO-vardier mellem 0,80 og 0,60 karakteriseres som accep-
table, mens KMO-scorer under 0,6 anses for at veere kritiske (Sharma
96:16). Samtidig med KMO-scoren beregnes en p-verdi for Bartlett’s
test. Denne test tester, hvorvidt den opstillede korrelationsmatrice
for de inkluerede variable er en identitetsmatrice og hvorvidt der
dermed ikke er nogen indbyrdes korrelation. Signifikante p-veerdier
(<0,05) betyder, at vi kan forkaste nul hypotesen, og at der er tale
om en identitetsmatrice.

I samtlige faktoranalyser er der anvendt Principal Axis Factoring
(PAF). Denne metode er valgt, fordi den modsat Principal component-
analysen i sit udgangspunkt antager, at der er feelles faktorer, hvilket
harmonerer med, at spergsmalene er konstrueret for at skulle samles.

Antallet af faktorer i losningen vurderes ud fra dels »eigenvalue
kriteriet«, der siger, at de enkelte faktorer skal have en eigenvalue
over 1, svarende til at de udvalgte faktorer har hgjere forklaringsgrad
end de oprindelige variable. Samtidig har vi vurderet det sakaldte
‘Scree-plot’ for at se, om dette indikerer et meget anderledes antal
faktorer. Da spergsmalene som udgangspunkt er konstrueret med
en underliggende struktur, er det vaesentligste formal med denne
del af processen at sikre, at den fundne struktur (antallet af udvalgte
faktorer) svarer til det forventede.

Endelig roteres den fundne faktorlesning med “Varimax’ rotation
for at tydeliggore strukturen i losningen. Herefter vurderes losningen
i forhold til det forventede, og faktorerne vurderes, kommenteres
0g navngives.

Crohnbach’s Alpha

Pé baggrund af faktoranalysen er der til den videre analyse konstru-
eret en reekke sumvariable. Disse sumvariable er beregnet, sa hver
enkelt respondent far en score i variablen svarende til den numeriske
veerdi af summen pa de inkluderede variable.
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Som en ekstra kontrol er der for alle disse sumvariable beregnet en
Crohnbach’s alpha (CA) analyse. Denne analyse giver en CA-score,
der angiver hvorvidt det er rimeligt at antage, at de inkluderede
variable (Items) danner en feelles sammensat skala. CA-scoren er i
denne sammenhaeeng vurderet til at vaere acceptabel, hvis den ligger
over 0,6.1 denne analyse er der ogsd inkluderet en analyse af, hvorvidt
den enkelte sumvariabel vil kunne styrkes, hvis nogen af de oprin-
delige variable udelades. Denne vurdering sker pd baggrund af dels
Crohnbach alpha-scoren, dels en beregnet ‘inter-item” korrelation,
der viser, hvordan den enkelte variabel er korreleret med resten.

Bortfaldsanalyse

Dataindsamlingen er foretaget af Socialforskningsinstituttes data-
indsamlingsafdeling SFI-Survey.

I den samlede undersggelse indgar et sample pa 1725 respondenter.

Bilagstabel 1
Besvarelse af spargeskema

Frekvens |Procent Kumuleret frekvens
Gennemfeorte int. 1715 71.04 71,04
Delvist genmf. 10 0,41 71,45
Neegter 145 6,01 77,46
Sygdom 10 0,41 77,87
Bortrejst/hospital 1 0,04 77,91
Andet 6 0,25 78,16
Flyttet til udlandet 24 0,99 79,15
Dad 11 0,46 79,61
Pensioneret 109 4,52 84,13
Underviser andet 301 12,47 96,60
Orlov 31 1,28 97,89
Anden Stilling 51 2,11 100,0
Non respons 1135
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544 af de registrerede Non respons angiver, at de ikke er en del af
malgruppen for undersogelsen og saledes ikke ber medregnes, nar
svarprocenten pd undersggelsen opgeres. Vi har saledes en samlet
undersogelsesstorrelse pa 3005, hvilket giver en samlet svarprocent
for undersogelsen pa 57,4 procent.

Det skal i ovrigt bemeerkes, at indsamlingen af besvarelser er sket
af 2 omgange pa baggrund af Undervisningsministeriets registre-
ringer af aktive leerere pad de 4 skoletyper. Baggrunden for dette
var problemer med databasen for aktive leerere, iseer pa htx og hhx.
Derfor blev der udvalgt en ny, mindre stikprove fra htx og hhx, og
det lykkedes dermed at fa en fordeling pa skoletyper, der afspejler
virkeligheden.
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Sporgeskemaet

Analysearbejdet har kreevet konstruktion og rekodning af en reekke
variable. Her gennemgds kort de variable fra sporgeskemaet, der er
brugt i de analyser, der er vist i rapporten:

Baggrundsvariable:

Spergsmal 12.1-7
Sporgsmalet var formuleret sdledes:

Huis du tenker pd din undervisning i efterdret 2005, har du sd indgdet
Z'.

(Seet gerne flere krydser, hvis du underviser i flere af folgende forlob).

For opseetningen af spergsmalet henvises til sporgeskemaet i bilag
2. Svarfordelingen blev som felger:

Bilagstabel 2 »12.1. Almen studieforberedelse«

Frequency |Percent |Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Besvaret 817 47 4 57,0 57,0
Ubesvaret 616 35,7 43,0 100,0
Total 1433 83,1 100,0
Missing | Uoplyst 292 16,9
Total 1725 100,0

Bilagstabel 3 »12.2 Almen sprogforstdelse«

Frequency |Percent |Valid Percent | Cumulative Percent

Valid Besvaret 359 20,8 25,1 25,1
Ubesvaret 1074 62,3 74,9 100,0
Total 1433 83,1 100,0

Missing | Uoplyst 292 16,9

Total 1725 100,0
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Bilagstabel 4 »12.3 Naturvidenskabeligt grundforlob«

Frequency |Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Besvaret 271 15,7 18,9 18,9
Ubesvaret 1162 67,4 81,1 100,0
Total 1433 83,1 100,0
Missing | Uoplyst 292 16,9
Total 1725 100,0
Bilagstabel 5 »12.4 Grundforlob i Hhx«
Frequency  Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Besvaret 320 18,6 22,3 22,3
Ubesvaret 1113 64,5 77,7 100,0
Total 1433 83,1 100,0
Missing | Uoplyst 292 16,9
Total 1725 100,0
Bilagstabel 6 »12.5 Grundforleb i Htx«
Frequency Percent |Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Besvaret 133 7,7 9,3 9,3
Ubesvaret 1300 75,4 90,7 100,0
Total 1433 83,1 100,0
Missing | Uoplyst 292 16,9
Total 1725 100,0
Bilagstabel 7 »12.6 Fagrupper Hf«
Frequency |Percent |Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Besvaret 208 12,1 14,5 14,5
Ubesvaret 1225 71,0 85,5 100,0
Total 1433 83,1 100,0
Missing | Uoplyst 292 16,9
Total 1725 100,0
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Bilagstabel 8 »12.7 Anden undervisning med fagsamspil«

Frequency |Percent |Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Besvaret 445 25,8 31,1 31,1
Ubesvaret 988 57,3 68,9 100,0
Total 1433 83,1 100,0
Missing | Uoplyst 292 16,9
Total 1725 100,0
Spoargsmal 20

Spergsmalet var formuleret sdledes:
Huilken type af gymnasial ungdomsuddannelse underviser du ved?
(Hvis du underviser ved flere ungdomsgymnasiale uddannelser bedes du

svare med udgangspunkt i den uddannelse, hvor du har flest timer).

For opsaetningen af spergsmalet henvises til sporgeskemaet i bilag
2. Svarfordelingen blev som felger:

Bilagstabel 9 »Svarfordeling sporgsmdl 20«

Frequency |Percent |Valid Percent |Cumulative Percent

Valid Hf 196 11,4 11,8 11,8

Hhx 380 22,0 22,9 34,8

Hitx 153 8,9 9,2 44,0

Stx 928 53,8 56,0 100,0

Total 1657 96,1 100,0
Missing | Uoplyst 68 3,9
Total 1725 100,0

I analysen bruges sporgsmal 20 under betegnelsen skoletype.
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Sporgsmal 21
Spergsmalet var formuleret sdledes:

I hvilken by eller bymeessig bebyggelse ligger den skole, du underviser ved?

For opseetningen af spergsmalet henvises til sporgeskemaet i bilag
2. Svarfordelingen blev som felger:

Bilagstabel 10 »Svarfordeling sporgsmdl 21«

Valid |Cumulative

F P
requency Percent ., = . percent

I hovedstadsomradet 441 25,6 25,8 25,8
Valid I Alborg, Odense eller Arhus 272 15,8 15,9 41,7
I anden by med mere end
30.000 indbyggere o01 29,0 29,3 71,0
I anden by med mindre end
30.000 indbyggere 495 28,7 29,0 100,0
Total 1709 99,1 | 100,0
Missing | Uoplyst 16 9
Total 1725 100,0

I analysen indgéar spergsmal 21 under betegnelsen Urbanisering.

Spergsmal 22
Sporgsmadlet var formuleret sdledes:

Hvoor mange laerere er ansat ved din skole?

For opsaetningen af sporgsmalet henvises til spergeskemaet i bilag
2. Svarfordelingen blev som felger:

Bilagstabel 11 »Svarfordeling sporgsmiil 22«

Frequency | Percent | Valid Percent | Cumulative Percent

Valid 1-30 220 12,8 12,9 12,9

31-50 321 18,6 18,8 31,7

51-70 455 26,4 26,6 58,3

71-90 455 26,4 26,6 84,9

Flere end 90 258 15,0 15,1 100,0

Total 1709 99,1 100,0
Missing | Uoplyst 16 9
Total 1725 100,0
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Sporgsmal 31
Erdu...
Mand | kvinde

Svarfordelingen blev som folger:

Bilagstabel 12 »Svarfordeling sporgsmdl 31«

Frequency |Percent |Valid Percent Cumulative Percent
Valid |Mand 853 49,4 49,4 49,4
Kvinde 872 50,6 50,6 100,0
Total 1725 100,0 100,0
Faktoranalyser
Laeringsmiljo

I forhold til leeringsmilje analyseres sporgsmal 4.1 til 4.25 for at
undersgge, om vi kan bekreefte den struktur, der var teenkt ind i
sporgsmalene.

KMO-veerdien er pa 0,812, hvilket indikerer, at blokken er velegnet
til faktoranalyse. I forhold til Eigenvalue-kriteriet viser analysen, at
der er 6 faktorer med en EV>1, hvilket ogsa var det antal faktorer,
der oprindeligt var teenkt. Scree-plottet giver ikke anledning til no-
gen bemeerkninger.

Den roterede faktorlgsning giver folgende faktorer:

Faktor 1, som er navngivet »Reproduktiv leering«, indeholder ud-

sagnene:

4.20 Eleverne ma tilegne sig den viden, der er udviklet
gennem mange generationer

4.1 Det afgorende er, at eleverne leerer fagenes grundele-
menter at kende

4.4 Undervisningens primeere formal ma veere, ateleverne
bliver i stand til at gengive fagenes teorier og meto-
der

4.21 De unge skal forst og fremmest overtage de eksisterende

videnskabers mader at teenke pa
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Faktor 2, som er navngivet »Produktiv leering«, indeholder udsag-

nene:
4.23

4.14
4.10

4.25

4.18

Eleverne ma blive i stand til at problematisere de al-
lerede etablerede former for teenkning

Eleverne méa kunne udvikle nye former for teenkning
Videnskabernes grundstrukturer er ikke varige. Ele-
verne ma leere at teenke i foranderlige strukturer

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

I undervisningen ma man bryde de konventionelle
former for teenkning, sa eleverne treenes i at teenke nyt
og anderledes

Faktor 3, som er navngivet »Jeg-alene leering«, indeholder udsag-

nene:
4.24

4.3

4.5

4.16

Undervisningen ma leegges til rette, sa eleverne arbej-
der helt individuelt

Eleverne skal have mulighed for at fordybe sig hver
for sig

Eleverne bliver fagligt steerkest, hvis de primeert ar-
bejder med individuelle opgaver

Eleverne skal primeert foretage individuelle preesen-
tationer af det faglige stof

Faktor 4, som er navngivet »Jeg-du leering«, indeholder udsag-

nene:
4.6

4.9

4.12

Eleverne skal leere at arbejde sammen med bdde leerere
og andre elever

Nar eleverne arbejder sammen, stotter de hinandens
personlige og faglige udvikling

Man ma s vidt muligt bruge de undervisningsmetoder,
som giver mest tid til samarbejde blandt eleverne

Faktor 5, som er navngivet »Affektivt leeringsmiljo, gleede«, inde-
holder udsagnene:

4.13

4.8

Eleverne skal opleve en gleede ved at arbejde med det
faglige stof
Ved at fad indsigt far eleverne lyst til at leere mere
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4.15 Det afgarende for leeringen er, at eleverne er glade for
at arbejde med fagene
4.17 I undervisningen ma man i seerlig grad ga efter det,

eleverne bliver glade for

Faktor 6, som er navngivet »Affektivt leeringsmiljo, frustration«
indeholder udsagnene:

4.19 Eleverne ma gerne blive stillet over for opgaver, som
de ikke umiddelbart kan lase

4.2 I undervisningssituationen skal eleverne opleve, at
der er meget, de ikke ved

4.11 Eleverne skal helst opleve frustrationer i deres for-
stdelse af det faglige stof

4.7 Nar eleverne opdager, at der er noget de ikke kan,

bliver de motiverede for at leere

I denne rapport er der kun arbejdet med faktorerne 1 til 4. Sumscore
og kategorisering af respondenterne i forhold til disse 4 faktorer be-
skrives yderligere i dette bilag under afsnittet beregnede variable.

Fagsamspil

I forhold til fagsamspil analyseres spergsmal 10.1 til 10.15. med hen-
blik pa at undersoge, om vi kan bekraefte den struktur, der var teenkt
ind i spergsmalene.

KMO-veerdien for denne blok af spergsmal er pa 0,850 hvilket in-
dikerer, at blokken er velegnet til faktoranalyse. EV-kriteriet angiver,
at der er 3 faktorer, idet den forste af de to efterfolgende faktorer kan
deles op i 2, mens scree-plottet indikerer, at det kunne veere relevant
at ngjes med en 2-faktorlesning.

Efter en vurdering af den roterede faktorlesning har vi valgt at
arbejde videre med en 2-faktor lgsning, der giver mening i forhold
til den oprindeligt teenkte struktur i spergsmalene. Denne 2-faktor
lgsning ser ud som folger.

Faktor 1, som er navngivet »orientering mod fagsamspilsundervis-
ning«, inkluderer udsagnene:
10.3 Eleverne stader hele tiden pa nye feenomener. Derfor
mad de kunne sammenteenke flere fag pd nye mdder
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Eleverne bor arbejde med konkrete temaer, som kan
belyses gennem flere fag

Eleverne beor treenes i at udvikle nye metoder og be-
greber og at anvende dem pa forskellige fag

Nogle former for teenkning indeholder noglen til for-
stdelse af mange fag. Disse former for teenkning skal
danne udgangspunkt for undervisning i mange fag
Eleverne skal ud i verden og finde problemstillinger,
som de kan belyse gennem forskellige fag

Hvis eleverne skal forsta de enkelte fag, md de have
indsigtinogle feelles, grundleeggende begreber og me-
toder

Der findes begreber og metoder, som er feelles for flere
fag. Dem ber man formidle til eleverne

Eleverne kan kun forstd deres omverden, hvis de ind-
drager forskellige fag

Faktor 2, som er navngivet »orientering mod fagopdelt undervisningx,
bestar af udsagnene:

10.1
10.6

10.4
10.12

10.10
10.14
10.8

Eleverne ma leere at gd i dybden med det enkelte fag
Det enkelte fags begreber og metoder ma veere tydelige
og klare for eleverne

Eleverne bor kunne se de enkelte fag hver for sig
Eleverne ma leere at forsta den teenkning, der ligger
til grund for det enkelte fag

Eleverne ma tilegne sig hvert fag for sig

Fagene skal formidles uathaengigt af hinanden

Man ber skille fagene fra hinanden, sd de hver for sig
fremstar tydeligt for eleverne

Sumscore og kategorisering af respondenterne i forhold til de enkelte
faktorer beskrives yderligere i dette bilag under afsnittet beregnede

variable.

Laerersamarbejde

I forhold til leerersamarbejde analyseres sporgsmal 19.1 til 19.10,
med henblik pd at undersege, om vi kan bekreefte den struktur, der
var teenkt ind i spergsmalene.
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KMO-veerdien for denne blok af spergsmal er pa 0,856, hvilket
igen indikerer, at blokken er velegnet til faktoranalyse. EV-kriteriet
angiver, at der er 2 faktorer, og scree-plottet giver ikke anledning til
at eendre pa dette. 2-faktorlesningen bevarer 40,11 procent af den
oprindelige varians i spergsmalene. Den roterede faktorlesning pas-
ser fuldsteedigt med den oprindeligt teenkte. Denne 2-faktorlesning
ser ud som folger.

Faktor 1, som er navngivet »Oplevelse af frihed«, indeholder ud-
sagnene:

19.9 I teamsamarbejdet kan vi drage fordele af hinandens
forskellige faglige kompetencer. Det giver en bedre
undervisning

19.5 Gennem teamsamarbejdet opndr vi en storre sikker-

hed, fordi vi leerer af hinandens regler og seedvaner
omkring undervisning og god undervisningsetik

19.8 Teamsamarbejde betyder, at man i feellesskab kan
bearbejde erfaringer fra gennemferte undervisnings-
forleb

19.7 Sikkerhed for, hvad vi skal forstd ved den gode under-
visning, giver oget frihed for den enkelte leerer

19.1 I teamsamarbejdet er flere fag repraesenteret. Det oger
antallet af mulige temaer og dermed friheden ved
valget af undervisningstemaer

Faktor 2, som er navngivet »Oplevelse af styring«, indeholder ud-
sagnene:

19.3 Teamsamarbejdet betyder, at vi kommer til at kontrol-
lere hinanden som undervisere
19.4 Teamsamarbejdet betyder, at vi fra drets start ma fo-

kusere p4, hvad eleverne skal kunne til eksamen. Det
binder vores undervisningsplanleegning

19.6 Teamsamarbejdet betyder, at skolens ledelse gennem
kontakt til teamets koordinator far lettere ved at kon-
trollere vores undervisning

19.10  Teamsamarbejde betyder, at vi bliver mere fastldste i
forhold til undervisningens indhold, sd spontaniteten
forsvinder
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19.2 Teamsamarbejde gor skolens skemaplanleegning kom-
pliceret, sdledes at den enkelte leerers skemaonsker
bliver tilsidesat

Sumscore og kategorisering af respondenterne i forhold til de enkelte
faktorer beskrives yderligere i dette bilag under afsnittet beregnede
variable.

Ledelse

I forhold til ledelse analyseres spergsmal 30.1 til 30.13 med henblik
pa at undersoge, om vi kan bekreefte den struktur, der var teenkt
ind i spergsmalene.

KMO-veerdien for denne blok af spergsmal er pa 0,770, hvilket er
den laveste KMO-veerdi af de 4 faktoranalyser, der er lavet her, men
dog stadig en udmeerket score, der ikke giver anledning til yderligere
bemerkninger. EV-kriteriet angiver, at der er 4 faktorer, og scree-
plottet giver ikke anledning til at 2endre pa dette. 2-faktorlesningen
bevarer 40,17 procent af den oprindelige varians i spergsmadlene.

Den roterede faktorlesning viste sig at veere lidt anderledes end den
oprindeligt teenkte, men ud fra en neermere analyse af udsagnene i
de enkelte faktorer vurderes det, at faktorerne er meningsfulde, og
vi har derfor valgt at fortseette analysen med de fundne faktorer.
Den roterede 4-faktorlesning ser ud som felger:

Faktor 1, som er navngivet »Omverdensorienteret ledelse«, inde-
holder udsagnene:

30.9 Lederen skal veere aktiv ved offentlige moder i lokal-
samfundet

30.11  Lederen skal treede frem og markere sig i offentlige
medier

30.4 Lederen skal informere bredt i lokalsamfundet om

skolens seerlige profil

Faktor 2, som er navngivet »Personorienteret ledelse«, indeholder

udsagnene:
30.12  Lederen skal veere en personlig rddgiver for mig
30.5 Lederen skal forholde sig til min samlede livssitua-

tion
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30.8 Lederen skal kunne lagse de problemer, jeg matte komme
ud for som leerer

30.13  Lederen skal lose eventuelle konflikter mellem leerer-
ne

Faktor 3, som er navngivet »Organisationsorienteret ledelse«, inde-
holder udsagnene:
30.3 Lederen skal tage initiativer til, at skolen som organi-
sation er i stadig forandring
30.7 Lederen skal sikre, at der udvikles faelles veerdier blandt
skolens leerere
30.2 Lederen skal forholde sig til min undervisning og mit
ovrige arbejde pa skolen

Faktor 4, som er navngivet » Administrativ ledelse«, indeholder
udsagnene:
30.6 Lederen skal sikre entydig skemaplanleegning og klar
fordeling af arbejdsopgaver
30.1 Lederen skal sorge for, at skolen overholder regler og
love
30.10  Lederen skal forholde sig til mine ensker og behov for
efteruddannelse i relation til mit arbejde

Sumscore og kategorisering af respondenterne i forhold til de enkelte
faktorer beskrives yderligere i dette bilag under afsnittet beregnede
variable.

Beregnede variable

Tid i fagsamspil
P& baggrund af spergsmal 13 »undervisningstid«, spergsmal 14
»forberedelsestid« og spergsmal 15 »medetid« er beregnet en vari-
abel for den andel af leererens samlede arbejdstid, der er brugt i
fagsamspil.

Variablen tid i fagsamspil er beregnet som en sumvariabel pa bag-
grund af respondenternes svar pa de 3 spergsmal.

Variablen er kategorisereti3 grupper, sdledes at respondenter, der
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har enlav andel af deres samlede arbejdstid i fagsampil, her svarende
til en andel under eller lig med 20 procent, er i én kategori. Mellem-
kategorien omfatter respondenter med en andel fra 21 procent til og
med 40 procent, og endelig er den hgje kategori respondenter med en
andel pd 41 procent eller hojere. Svarfordelingen bliver som felger:

Bilagstabel 13 »Svarfordeling for Tid i fagsamspil«

Frequency |Percent | Valid Percent Cumulative
Percent
. Lidt tid (<20% i snit) 742 43,0 44,7 44,7

Valid
Mellem (21-40% i snit) 534 31,0 32,2 76,9
Meget tid (>40% i snit) 384 22,3 23,1 100,0
Total 1660 96,2 100,0

Missing | System 65 3,8

Total 1725 100,0

Induktiv / Deduktiv og Pragmatisk tilgang
Spergsmal 18.a-c var formuleret:

Huis du ser pd den leererteambaserede undervisning, som du i efterdret 2005
har veeret involveret 1, hvor stor en del af undervisningstiden, vil du sd skenne,
er blevet brugt til folgende tilgange? (Der kan veere andre tilgange end de
her naevnte. Derfor behover procenttallene ikke give en sum pd 100).

A. Belysning af et konkret tema gennem inddragelse af forskellige fag
tager folgende andel af den teambaserede undervisningstid

B. Preesentation af teorier, begreber og redskaber, der kan bruges
i en raekke forskellige fag tager folgende andel af den team-
baserede undervisningstid

C. Preesentation af forskellige fag inden for en feelles ramme ta-
ger folgende andel af den teambaserede undervisningstid

For opseetning af spergsmalet henvises til sporgeskemaet i bilag 2.
For at kunne preesentere resultaterne pa en hensigtsmaeessig made
har vi valgt at rekode svarene fra de oprindelige sporgsmal til 3
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kategorier og at bruge de 3 sporgsmal som indikatorer for leererens
induktive, deduktive og pragmatiske tilgang til undervisningen.
Svarfordelingen blev som folger:

Bilagstabel 14 »Svarfordeling for grad af induktiv tilgang«. Spergsmdl 18 A.

Frequency | Percent Valid Cumulative
Percent |Percent
Valid 0-20% til induktiv tilgang 376 21,8 30,8 30,8
21-40% til induktiv tilgang 352 20,4 28,8 59,6
4.1% eller mere til induktiv 493 286 40,4 100,0
tilgang
Total 1221 70,8 100,0
Missing | Underviser ikke i team 399 23,1
Uoplyst 105 6,1
Total 504 29,2
Total 1725 100,0

Bilagstabel 15 »Svarfordeling for grad af deduktiv tilgang«. Sporgsmidil 18 B.

Frequency | Percent Valid Cumulative
Percent |Percent
Valid 0-20% til deduktiv tilgang 727 42,1 59,4 59,4
21-40% til deduktiv tilgang 359 20,8 29,3 88,7
4.1% eller mere til deduktiv 138 8.0 113 100,0
tilgang
Total 1224 71,0 100,0
Missing | Underviser ikke i team 395 22,9
Uoplyst 106 6,1
Total 501 29,0
Total 1725 100,0

Bilagstabel 16 »Svarfordeling for grad af pragmatisk tilgang«. Sporgsmil 18 C.

Frequency | Percent Valid Cumulative
d Y Percent | Percent
g—;r?z; til pragmatisk til- 793 16,0 675 675
Valid . .
%1—40% til pragmatisk 263 15,2 22,4 89,9
tilgang
4‘1% (f:ller mere til pragma- 119 6.9 10,1 100,0
tisk tilgang
Total 1175 68,1 100,0
Missing |Underviser ikke i team 413 23,9
Uoplyst 137 7,9
Total 550 31,9
Total 1725 100,0
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Faglig baggrund

Faglig baggrund er ikke en beregnet variabel, men en rekodning af
respondenternes egen angivelse af fagkategorien for deres primaere
fag. Vi har valgt at rekode den oprindelige variabel, sd den anvendte
variabel har 4 kategorier. Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 17 »Svarfordeling for faglig baggrund«. Sporgsmuil 8b.

Frequency Percent |Valid Percent I(,::::;ll:twe
Humanistiske fag 833 48,3 49,6 49,6
Valid  |samfundsfaglige fag 247 14,3 14,7 64,3
Egturwdenskabehge 449 26,0 26,7 91,0
Andre fag 151 8,8 9,0 100,0
Total 1680 97,4 100,0
Missing | Uoplyst 45 2,6
Total 1725 100,0
Kandidatalder

Kandidatalderen er beregnet pa baggrund af svaret pa sporgsmal 6
»hvilket ar afsluttede du din kandidatuddannelse? Kandidatalde-
ren er beregnet som 2005 minus kandidatar. Herefter er variablen
kategoriseret, sd fordelingen bliver:

Bilagstabel 18 »Svarfordeling for kandidatalder«. Sporgsmil 6.

Frequency |Percent Valid Percent Cumulative
Percent
0-10 ar 382 22,1 22,6 22,6
Valid
11-20 ar 415 24,1 24,6 47,2
21-30 ar 641 37,2 37,9 85,1
Over 30 ar 252 14,6 14,9 100,0
Total 1690 98,0 100,0
Missing |System 35 2,0
Total 1725 100,0
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Reproduktiv lering
Jf. faktoranalysen er variablen »Reproduktiv leering« beregnet som
summen af de 4 variable:

420+4.1+44+4.21

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,622, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 4 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 4, svarende til at respondenten har svaret »helt
uenig« i alle 4 udsagn. Pa samme mdde er maksimumsveerdien 16,
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« i alle 4 udsagn.
Pa samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Séledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pa 8 eller derunder som »lav«, svarende til den score, respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. Pa
samme made er de respondenter, der har opndet scoren 12 eller mere,
kategoriseret som »hej«, hvilket svarer til den score, respondenten
ville have opndet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 4
sporgsmal. De 2 greenser definerer en 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat skala
med 4 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter, der
har sumscoren 9, 10 eller 11.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 19 »Svarfordeling for reproduktiv leering«

Frequency |Percent |Valid Percent Cumulative Percent
Valid kv 95 55 59 5,9
Mellem 753 43,7 46,5 52,4
Hoj 770 44,6 47,6 100,0
Total 1618 93,8 100,0
Missing |Ikke beregnet 107 6,2
Total 1725 100,0
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Produktiv lering
Jf. faktoranalysen er variablen »Produktiv leering« beregnet som
summen af de 5 variable:

423+4.14+4.10 +4.25 +4.18

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,680, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 5 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 5, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 5 udsagn. P4 samme made er maksimumsvaerdien 20
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« i alle 5 udsagn.
Pa samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Séledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pd 10 eller derunder som »lav«, svarende til den score respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. Pa
samme made er de respondenter, der har opndet scoren 15 eller mere,
kategoriseret som »hej«, hvilket svarer til den score, respondenten
ville have opndet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 5
sporgsmal. De 2 greenser definerer en 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat skala
med 5 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter, der
har sumscoren 11, 12, 13 og 14.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 20 »Svarfordeling for produktiv leering«

Frequency | Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Lav 100 5,8 6,3 6,3
Mellem 845 49,0 52,8 59,1
Hoj 654 37,9 40,9 100,0
Total 1599 92,7 100,0
Missing |Ikke beregnet 126 7,3
Total 1725 100,0
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Jeg-alene laering
Jf. faktoranalysen er variablen »Jeg-alene leering« beregnet som
summen af de 4 variable:

424 +43+45+4.16

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,621, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 4 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 4, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 4 udsagn. P4 samme made er maksimumsveerdien 16,
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« i alle 4 udsagn.
Pa samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Saledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pa 8 eller derunder som »lav, svarende til den score respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. P&
samme mdde er de respondenter, der har opndet scoren 12 eller mere
kategoriset som »hgj«, hvilket svarer til den score, respondenten
ville have opndet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 4
sporgsmal. De 2 greenser definerer en 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat skala
med 4 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter, der
har sumscoren 9, 10 eller 11.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 21 »Svarfordeling for jeg-alene lering«

Frequency |Percent |Valid Percent Cumulative Percent
Valid Lav 953 55,2 57,8 57,8
Mellem 568 32,9 34,4 92,2
Hoj 129 7,5 7,8 100,0
Total 1650 95,7 100,0
Missing | System 75 4,3
Total 1725 100,0
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Jeg-du lering
Jf. faktoranalysen er variablen »Jeg-du leering« beregnet som sum-
men af de 3 variable:

4.6 +49+4.12

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,587, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 3 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 3, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 3 udsagn. P4 samme made er maksimumsveerdien 12,
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« i alle 3 udsagn.
Pa samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Saledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pa 6 eller derunder som »lav, svarende til den score respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. P&
samme made er de respondenter, der har opnaet scoren 9 eller mere
kategoriseret som »hgj«, hvilket svarer til den score, respondenten
ville have opndet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 3
sporgsmal. De 2 greenser definerer en 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat skala
med 3 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter, der
har sumscoren 7 og 8.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 22 »Svarfordeling for jeg-du laering«

Frequency |Percent |Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Lav 234 13,6 14,2 14,2
Mellem 764 44,3 46,5 60,7
Heoj 646 37,4 39,3 100,0
Total 1644 95,3 100,0
Missing |System 81 4,7
Total 1725 100,0
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Orientering mod fagsamspil
Jf. faktoranalysen er variablen »Orientering mod fagsamspil« bereg-
net som summen af de 8 variable:

10.3 +10.13 + 10.7 + 10.11 + 10.9 + 10.5 + 10.2 + 10.15

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,782, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 8 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 8, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 4 udsagn. P4 samme made er maksimumsveerdien 32,
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« pa alle 8 udsagn.
Pa samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Saledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pa 16 eller derunder som »lav, svarende til den score responden-
ten maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn.
P& samme made er de respondenter, der har opnéaet scoren 24 eller
mere kategoriset som »hej«, hvilket svarer til den score respondenten
ville have opndet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 8
sporgsmal. De 2 greenser definerer den 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat skala
med 8 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter, der
har sumscoren 17, 18, 19, 20, 21, 22 og 23.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 23 »Svarfordeling for orientering mod fagsamspil«

Frequency | Percent |Valid Percent Cumulative Percent
Valid Lav 20 1,2 1,3 1,3
Mellem 495 28,7 31,3 32,6
Hoj 1066 61,8 67,4 100,0
Total 1581 91,7 100,0
Missing | System 144 8,3
Total 1725 100,0
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Fagopdelt undervisning
Jf. faktoranalysen er variablen »Orientering mod fagopdelt under-
visning« beregnet som summen af de 7 variable:

10.1 + 10.6 + 10.4 + 10.12 + 10.10 + 10.14 + 10.8

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,803, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 7 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 7, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 7 udsagn. P4 samme made er maksimumsvaerdien 28
svarende til, at respondenten har svaret »Helt enig« pa alle 7 udsagn.
Pa samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Séledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pa 14 eller derunder som »lav«, svarende til den score respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. Pa
samme made er de respondenter, der har opndet scoren 21 eller mere
kategoriset som »hgj«, hvilket svarer til den score, respondenten
ville have opndet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 7
sporgsmal. De 2 graenser definerer den 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat skala
med 7 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter, der
har sumscoren 15, 16, 17, 18, 19 og 20.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 24 » Svarfordeling for orientering mod fagopdelt undervisning«

Frequency |Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
valid |Lav 44 2,6 2,7 2,7
Mellem 726 42,1 44,7 47,4
Hej 854 49,5 52,6 100,0
Total 1624 94,1 100,0
Missing |Ikke beregnet 101 59
Total 1725 100,0
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Oplevelse af frihed
Jf. faktoranalysen er variablen »Oplevelse af frihed« beregnet som
summen af de 5 variable:

199 +195+19.8 +19.7 +19.1

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,757, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 5 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 5, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 5 udsagn. Pa samme mdde er maksimumsveerdien 20,
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« i alle 5 udsagn.
Pa samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Séledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pd 10 eller derunder som »lav«, svarende til den score respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. Pa
samme made er de respondenter, der har opndet scoren 15 eller mere
kategoriset som »hgj«, hvilket svarer til den score, respondenten
ville have opndet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 5
sporgsmal. De 2 greenser definerer en 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat skala
med 5 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter, der
har sumscoren 11, 12, 13 og 14.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 25 »Svarfordeling for oplevelse af frihed«

Frequency |Percent| Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Lav 224 13,0 14,7 14,7
Mellem 709 41,1 46,4 61,0
Hoj 596 34,6 39,0 100,0
Total 1529 88,6 100,0
Missing |Ikke beregnet 196 11,4
Total 1725 100,0
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Oplevelse af styring
Jf. faktoranalysen er variablen »Oplevelse af styring« beregnet som
summen af de 5 variable:

19.3+19.4 +19.6 + 19.10 + 19.2

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,731, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 5 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 5, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 5 udsagn. P4 samme mdde er maksimumsveerdien 20,
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« i alle 5 udsagn.
P& samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Séledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pd 10 eller derunder som »lav«, svarende til den score respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. P&
samme mdde er de respondenter, der har opndet scoren 15 eller mere
kategoriset som »hgj«, hvilket svarer til den score, respondenten
ville have opnéet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 5
sporgsmal. De 2 greenser definerer en 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat skala
med 5 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter, der
har sumscoren 11, 12, 13 og 14.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 26 »Svarfordeling for oplevelse af styring«

Frequency | Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Lav 322 18,7 20,0 20,0
Mellem 802 46,5 49,8 69,7
Hoj 488 28,3 30,3 100,0
Total 1612 93,4 100,0
Missing | Ikke beregnet 113 6,6
Total 1725 100,0
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Omverdensorienteret ledelse
Jf. faktoranalysen er variablen »Omverdensorienteret ledelse« be-
regnet som summen af de 3 variable:

30.9 + 30.11 + 30.4

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,757, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 3 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 3, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 3 udsagn. P4 samme mdde er maksimumsveerdien 12,
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« i alle 3 udsagn.
P& samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Séledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pa 6 eller derunder som »lav, svarende til den score respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. P&
samme made er de respondenter, der har opndet scoren 9 eller mere
kategoriseret som »hgj«, hvilket svarer til den score respondenten
ville have opnéet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 3
sporgsmal. De 2 greenser definerer en 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat
skala med 3 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter,
der har sumscoren 7 og 8.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 27 »Svarfordeling for omverdensorienteret ledelse«

Frequency |Percent Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Lav 246 14,3 14,7 14,7
Mellem 645 37,4 38,5 53,2
Heoj 783 45,4 46,8 100,0
Total 1674 97,0 100,0
Missing | System 51 3,0
Total 1725 100,0
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Personorienteret ledelse
Jf. faktoranalysen er variablen »Personorienteret ledelse« beregnet
som summen af de 4 variable:

30.12 + 30.5 + 30.8 + 30.13

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,635, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 4 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 4, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 4 udsagn. P4 samme made er maksimumsvaerdien 16
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« i alle 4 udsagn.
P& samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Séledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pa 8 eller derunder som »lav, svarende til den score respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. P&
samme mdde er de respondenter, der har opndet scoren 12 eller mere
kategoriset som »hgj«, hvilket svarer til den score respondenten
ville have opndet hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 4
sporgsmal. De 2 greenser definerer en 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat skala
med 4 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter, der
har sumscoren 9, 10 eller 11.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 28 »Svarfordeling for personorienteret ledelse«

Frequency |Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Lav 434 25,2 25,8 25,8
Mellem 904 524 53,8 79,6
Hgoj 342 19,8 20,4 100,0
Total 1680 97,4 100,0
Missing | System 45 2,6
Total 1725 100,0
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Organisationsorienteret ledelse
Jf. faktoranalysen er variablen »Organisationsorienteret ledelse«
beregnet som summen af de 3 variable:

30.3 + 30.7 + 30.2

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,577, hvilket ikke har givet anledning til eendringer i
forhold til den fundne faktor.

Med 3 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsveerdien 3, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 3 udsagn. P4 samme mdde er maksimumsveerdien 12,
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« i alle 3 udsagn.
P& samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nedvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Séledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pa 6 eller derunder som »lav, svarende til den score respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. P&
samme made er de respondenter, der har opndet scoren 9 eller mere
kategoriseret som »hgj«, hvilket svarer til den score respondenten
ville have opnéet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 3
sporgsmal. De 2 greenser definerer en 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper, i tilfeeldet her med en sammensat skala
med 3 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter, der
har sumscoren 7 og 8.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 29 »Svarfordeling for organisationsorienteret ledelse«

Frequency |Percent |Valid Percent  Cumulative Percent
Valid Lav 78 4,5 4,6 4,6
Mellem 371 21,5 21,9 26,5
Hoj 1245 72,2 73,5 100,0
Total 1694 98,2 100,0
Missing |System 31 1,8
Total 1725 100,0
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Administrativ ledelse
Jf. faktoranalysen er variablen » Administrativ ledelse« beregnet som
summen af de 3 variable:

30.6 + 30.1 + 30.10

Den sammensatte skala er kontrolleret med Crohnbach’s alpha-test.
Scoren blev 0,474. Det har ikke veeret muligt at forbedre denne score,
og vi har derfor valgt at forteette analysen med faktoren som den
er her.

Med 3 variable i den sammensatte skala betyder det, at variablen har
minimumsvaerdien 3, svarende til at respondenten har svaret »Helt
uenig« i alle 3 udsagn. Pa samme made er maksimumsveerdien 12
svarende til at respondenten har svaret »Helt enig« i alle 3 udsagn.
Pa samme made har vi brugt den oprindelige skalas opbygning til
at lave en kategorisering af variablen, hvilket var nadvendigt for at
give et bedre overblik i preesentationen af materialet.

Saledes har vi kategoriseret respondenterne med en samlet score
pa 6 eller derunder som »lav«, svarende til den score respondenten
maksimalt kan opnd, hvis man er »Delvist uenig« i alle udsagn. P&
samme made er de respondenter, der har opnéaet scoren 9 eller mere
kategoriseret som »hgj«, hvilket svarer til den score respondenten
ville have opnéet, hvis der var svaret »Overvejende enig« i alle 3
sporgsmal. De 2 graenser definerer en 3. gruppe, der ligger mellem
yderpunkterne i de 2 grupper. I tilfeeldet her med en sammensat
skala med 3 oprindelige variable er mellemgruppen de respondenter,
der har sumscoren 7 og 8.

Fordelingen bliver som folger:

Bilagstabel 30 »Svarfordeling for administrativ ledelse«

Frequency Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Lav 7 A4 A4 A
Mellem 79 46 46 5,1
Hoj 1614 93,6 94,9 100,0
Total 1700 98,6 100,0
Missing |System 25 1,4
Total 1725 100,0
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Udfyld venligst sporgeskemaet med sort eller bla kuglepen.

Vi vil bede dig om at udfylde alle sporgsmadl og aflevere skemaet
retur i vedlagte svarkuvert.

Det er vigtigt for undersegelsens kvalitet og brugbarhed, at alle
sporgsmal besvares. Hvis der er et spergsmal, hvor dit svar ikke
helt passer til nogen af svarmulighederne, skal du saette kryds ved
det svar, der passer bedst til din situation.

Svarene bliver skannet ind pd en maskine, sd alle tal og kryds skal
vaere nemme at tolke.

RIGTIGT FORKERT

Seet et tydeligt kryds.

X I1

Hyvis et felt er udfyldt forkert, skraveres

den pdgeeldende kasse og krydset seet- . X XI—| X
tes i den rigtige kasse.

Tal skrives i felterne.

1,2 ?
Tal rettes ved at helt at overstrege det 4
forkerte tal og skrive det rigtige tal 1 [ | 1 ]

ovenover.
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Tekst 1: Den forste gruppe sporgsmal vedrerer din undervis-
ning og dit grundleeggende syn pa leering.

1. 1. Hois du ser pd din undervisning inden for de gymnasiale ungdomsuddannelser
(htx, hhx, hf og stx), hvorledes vil du sd skenne, at den i efterdret 2005 har fordelt
sig mellem klassetrinnene? (Her vil vi bede dig skenne over den procentvise
fordeling mellem klassetrinnene).

A. Undervisningen pd 1. dr har taget folgende andel af min samlede under-

visningstid i efterdret 2005. (Seet kun ét kryds)
Underviser ikke pa dette klassetrin.............cocoooeeeiieeeinennnn ] o1
0-10 Procent........coueveiiiiniiicii e [ 02
11-20 PrOCENt ....cveeiieiiitccce e [] 03
21-30 PrOCENL....ccoviviietiietiietc s L] 04
31-40 PrOCENL.....oovieiietiietietc s [ o5
4T-50 PrOCENt...cccoviviieiiieiiietcce s [ 06
51-60 PrOCENt ..ottt []o7
61-70 PrOCENL.....ciiiiiiiiiiiiiiccic s L] 08
71-80 ProOCENt.....cvoviiiieiicietieteec s L] 09
81-90 ProCeNt.....cvevieiiitiietiietee [ 10
91-100 PLOCENL ....vvvooeeeeeeeeeeereeereeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeseseeeeeee ] 11
B. Undervisningen pa 2. dr har taget folgende andel af min samlede under-
visningstid i efterdret 2005. (Seet kun ét kryds)
Underviser ikke pa dette klassetrin...........ccooovvriiiinicnnnnen. [] o1
0-10 Procent.......ccceviviiiiiiiiiiici |:| 02
1120 PTOCENL covvrvererieeereereieeseeeeseteie et ssessenseeens []o03
21-30 Procent........cocveiiiiiiiiiiiiiic s [] 04
31-40 PrOCENt.....cviviiiiiiiiciiic s [] 05
41-50 PTOCENt ..ottt [] 06
51-60 PrOCENt.....covviiiiiiiiiiiiieccc [] o7
6170 PTOCENL ..evverrrrrirrserseeseeseeseeseeseesessessessessessessessessessessessessnees [ ] 08
71-80 PLOCENL .....uvrveeririerireirerireiesistise st L] 09
81-90 PLOCENL ...ueueverirrerrirrierieiaesieiesaeeessesesessesaseae e seeniesaees []10

91-100 PIOCENE ..vevvrreriririseeseeseeseeseeseeseesessessessessessessessessessessessessnes []u
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C. Undervisningen pd 3. r har taget folgende andel af min samlede under-

visningstid i efterdret 2005. (Seet kun ét kryds)
Underviser ikke pa dette klassetrin...........ccooovveiiiinicnnnnee. []o1

0-10 procent.......ccceviiiiiiiiiiiiicc []02
11-20 Procent......ccoveiiiiiiiiiicc |:| 03
21-30 ProCent......ccccveviiiiiiiiiiiii s [] 04
31-40 PrOCENL....ociiviiiiiciiieec s |:| 05
47-50 ProCent....cccveieiiieicieicecc e [ ] 06
51-60 ProCent.......ceiviiiiiiiiiiiii s []o7
61-70 PrOCENL.....ciiviiiiiiiiiiic s [] o8
71-80 PIOCENE ...evvvverereernresseeeseeesseeessesssessssessssessssesssessssssssesees []09
81-90 ProCent.....ooveviiiiiiiiec [] 10
91-100 PIOCENL .....vvorvveerererrersssesssssssssssessss s sssssses s ssssessseens (] 11

2. Huisduforefterdret 2005 ser padin undervisningstid for henholdsvis 1. dr0g 2.-3. dr, hvor
store andele vil du sd skenne er blevet brugt til folgende undervisningsformer?
(Her vil vi bede dig teenke pa den tid, hvor du rent faktisk er ssmmen med
eleverne og skenne over den procentvise fordeling inden for hvert klasse-
trin. Der kan veere andre undervisningsformer end de her naevnte. Derfor
behover procenttallene ikke give en sum pa 100).

A. Preesentation af fagligt stof tager folgende andele af min undervisningstid
inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)
1. drs undervisning 2.-3. ars undervisning

Underviser ikke dette / disse

KIasSetrin ......ccecveevereeeeiesieneeeeans L] o1 L] o1
0-10 procent.......ccccoceeiinieiiiiiinne, ) ] 02
11-20 PrOCENt coovovvvooeeeeseeseeeeessesee [] 03 [] 03
21-30 PrOCENt........ovevvveverereererereeeeee [T 04 ] o4
31-40 procent.........cccoeeinieieiiiinane, [ 05 ] o5
41-50 PrOCeNt ...vvvvveeeeeeerereeeereeoeeennes L] o6 1 o6
51-60 PrOCENL .rvseeeeereeeeeeeeressee [ o7 ] o7
61-70 PIOCENt ..ovvvvvvevveresseereesseseese (] o8 (] o8
71-80 PrOCENt ccveseeereeseeereesseeree [T 09 [ 09
81-90 ProCENt........vvvvvvvveerrrreerrerereee ] 10 ] 10
91-100 Procent..............oooooeeessseeiee (] n ] n
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B. Dialog med elever i klassen tager folgende andele af min undervisningstid
inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)

1. ars undervisning 2.-3. ars undervisning

Underviser ikke dette/disse

Klassetrin .......ccovevveevveevieeireecreecreennen, ] 01 (] o1
0-10 PLOCENEverrerreers e e L o2 )
11-20 PrOCENE evrreerreseereseresssee L1 o3 L1 03
21-30 PLOCENE .ecrrrreeererseserresser 1 04 ] o4
31-40 PIOCENt corrrrrereressersee LI o5 L1 05
41-50 procent........cccevvveueiiniiinnnnnne. [] 06 L1 o6
51-60 procent........cccvevvvrriiincnnnes LI o7 LI o7
61-70 PrOCENt.orseeeereeere s [ o8 [ o8
71-80 PIOCENL ecrrreereeersseeessen L1 09 L 09
81-90 procent........cceeeveerierererennnes ] 10 ] 10
91-100 Procent.........eeerrvverre T [ n

C. Igangseetning af og vejledning i forbindelse med projektarbejde, gruppe-
arbejde, ovelser etc. tager folgende andele af min undervisningstid inden
for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)

1. ars undervisning 2.-3. ars undervisning

Underviser ikke dette/disse

klassetrin.......ccceceeveevieenieenieeiecnennn, L1 o1 L1 o1
0-10 PrOCENt woorserereeeere oo ) L o
11-20 PLOCENt w..oorroeoreeeeesseeen (1 03 ] o3
21-30 Procent ........oooooeersoveerssoee L1 o4 L] o4
31-40 PrOCeNt .....occovooeereoersen L1 05 L] o5
41-50 procent.........ccceeveveueiinienennnen. ] o6 ] o6
5160 PLOCENt eeeevrereeerseseerrssren L1 o7 L1 oy
61-70 ProCent ...oooceevveeeerreesrreeee (] o8 ] o8
71-80 PIOCENL «......eeeeeeeeeeereeeressseesee (] 09 (] 09
81-90 procent.......cccceevvuevvvivvinuinnnnne. 1 10 ] 10
91-100 procent.........cccoeuvvrvcrruernunnes L] n L1 n
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D. Introduktion til og vejledning i forbindelse med IT-baseret undervisning,
herunder fremskaffelse af informationer, praesentation af materialer, udreg-
ninger, brug af grafisk materiale, intern kommunikation etc., tager folgende
andele af min undervisningstid inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)

1. drs undervisning 2.-3. ars undervisning
Underviser ikke dette/disse

klassetrin ......ceeeeeeeeeeeecneeeceeeeen, L] o1 [ ] o1
0-10 PrOCent.......vvvveeeeeeerrerrrrrenee [ 02 L] 02
11-20 Procent ......cooomvvvvveeeeeeecsssnen. L] 03 ] o3
21-30 procent........cccevevevvrreverencnnnne. (] 04 (] o4
31-40 procent........cccceevvrciriinnnnnnn. [] 05 [] 05
41-50 PrOCent.........cvveemreerereeeeeenns [] o6 [ ] 06
51-60 Procent..........coovvveerrrveerrreenn. [] o7 (] o7
61-70 ProCeNt..........cvvveeerereerrreenn. [] 08 [] o8
71-80 ProCent..........covvvvevereeeereeeeee [ 09 ] 09
81-90 ProCent..........vceummrveeesmrrreennnne L] 10 L] 10
91-100 Procent..........cooovvvvveereneee. (111 (] 11

E. Hvis du bruger tid pa andre former for undervisning end de ovennavnte,
vil vi bede dig anfere den vaesentligste af disse og angive, hvilke andele af
din undervisningstid, du mener, den tager.

Anfer anden undervisningsform:

Denne anden undervisningsform tager folgende andele af min tid inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)
1. ars undervisning 2.-3. drs undervisning
Underviser ikke dette/disse

K1asSetrin .......ccceveveeeveveevereeereenene ] o1 ] 01
0-10 PrOCENt ecverreeerreserrssseeeee ) (] o2
11-20 procent........ccccevvvvcvvnicnnnnnnns L1 o3 LI o3
21-30 PLOCENE errverrrerrrerresrrssen [ o4 L1 o4
31-40 PLOCENt.eererrreeeerresceeerssreee (] o5 [ o5
41-50 PrOCent......rroooersesceeerroe L1 06 L1 06
51-60 PrOCent......oooooerreccerrrseoe L1 o7 [ o7
61-70 procent.........cceevreiniennnnne. [] 08 [] 08
71-80 procent.........ccceevveiiiinnnnnne. ] 09 ] 09
81-90 PrOCeNt .......ovvveereererseeseerseee [ 10 ] 10
91-100 Procent...................ooeeeeeee ] n (] n
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3. Huis du for efterdret 2005 ser pd dine elevers tid med skolearbejde i relation til din
undervisning for henholdsvis 1. dr 0g 2.-3. dr, hvor store andele vil du sd skenne,
at de i gennemsnit har brugt til folgende arbejdsmetoder? (Her vil vi bede dig
teenke pa dine elevers samlede tid med undervisning og forberedelse i re-
lation til din undervisning og skenne over den procentvise fordeling inden
for hvert klassetrin. Der kan vaere andre arbejdsformer end de her neevnte.

Derfor behever procenttallene ikke give en sum pa 100).

A. Elevernes deltagelse i klasseundervisning pa skolen tager folgende andele

af deres tid inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)

1. ars undervisning 2.-3. ars undervisning

Underviser ikke dette/disse

Klassetrin .........cccoeueveveieicieinieicieiennes L] o1
0-10 procent........ccccovevveevniecniencnnes ] 02
11-20 procent.......cccoeveieiiiiiicnnn (] o3
21-30 procent........ccceeeeierereiienennen. ] o4
31-40 Procent...............oooorresssessiiree ] 05
41-50 procent........coeveveiniencienennnn. [] o6
51-60 procent........c.ccevvviviiiinnninnne. L1 o7
61-70 procent..........cccoovinieieiiiinnnnn. ] o8
71-80 procent.......cccceeeiviiiiiiininnnnne. (] 09
81-90 procent.......ccceveiviriiiinninnnnne. [] 10
91-100 procent........cccocvevevereuiinnnnn. (] 1

Ooooooooggn

01
02
03
04
05
06
07
08
09

10
11

B. Elevernes deltagelse i arbejde med forseg, ovelser, gruppediskussion, op-

gavelesning o.l. pd skolen tager folgende andele af deres tid inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)

1. ars undervisning 2.-3. ars undervisning

Underviser ikke dette/disse

Klassetrin ... (] o1
0-10 procent........ccccevevieviiviiinninnennn. )
11-20 procent.......ccccoevvviviiiiinnnnnene. |:| 03
21-30 procent.......c.ccoevevevvereierencnnne. !
31-40 procent.........cccceeveviiiiinnnnnnnn. ] o5
41-50 procent.........cceveveierieiinnnnn. ] o6
51-60 procent..........ccccevevviiiviinnnnnn. ] o7
61-70 procent........cccveviviiininninnns [] o8
71-80 procent.......ccceviviiiiiiinninnns ] 09
81-90 procent........ccoeveueiiiniencnnnne. 110

91-100 PrOCENt....c.veeeeerrernreerrienes (] 1

Do ood

01
02

03
04
05
06
07
08
09
10
11
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C. Elevernes selvsteendige arbejde med IT-baserede redskaber, herunder
informations-segning, netbaseret kommunikation, udarbejdelse af prae-
sentationer etc. tager folgende andele af deres tid inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)
1. ars undervisning 2.-3. ars undervisning

Underviser ikke dette/disse

Klassetrin ......cceeeeveeevveevieesieennenne, L] o1 (] o1
0-10 PrOCeNt . mmrrrreerrrrrerevsvenneee ] 02 (] 02
11-20 procent ..., ] 03 [] o3
21-30 procent........ceuevereuiiienennnen. ] o4 !
31-40 PrOCENt........vvvvvvvvererrrrrrrrene ] 05 ] o5
41-50 PIOCENL covvvvveveveeeeeeerersrsrr L] 06 L] o6
51-60 ProCeNt......vveemereeesmreeenneeens L[] o7 ] o7
61-70 PrOCENt.........rvverrreerrernnnes [ ] o8 [ ] o8
71-80 Procent..........oooovvvvvevveeeeeeeee ] 09 ] 09
81-90 Procent..............ccooorrrrreeeeee. ] 10 ] 10
91-100 PrOCENt...cvvrereerreerereerneees (] 11 (] n

D. Elevernes selvsteendige arbejde med lektier og hjemmeopgaver tager
tolgende andele af deres tid inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)

1. drs undervisning 2.-3. ars undervisning

Underviser ikke dette/disse

Klassetrin ..., L] o1 [] o1
0-10 procent.......ccceevvviviiiniinnnnne. ] 02 (] 02
11-20 Procent ...ooooooeeveeeereereereesse 1 03 ] o3
21-30 procent.......cccoveveviiniiiinnnns |:| 04 |:| 04
31-40 PrOCeNt......vveeemmreerrrreernnnns [] 05 [] 05
41-50 procent........ccovvvruiiiniiininnns L] o6 L] 06
51-60 procent........ccccoeevviinnrinnnnne. L1 o7 (1 o7
61-70 Procent...............ccccoorvrrerreee. L] o8 L] 08
71-80 procent.........ccoveveiiiininnnen. ] 09 ] 09
81-90 PrOCeNt.......cveumveerreererernees [] 10 (] 10
91-100 procent........ccccevvuerrrvrncnene. (] 11 L] 1
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E.  Hvis eleverne bruger tid pa andre arbejdsformer end de ovenneevnte, vil
vi bede dig anfere den vigtigste af disse og angive, hvilke andele af deres
tid, du mener, den tager.

Anfer anden arbejdsform:

Denne anden arbejdsform tager folgende andele af deres tid inden for:

(Seet kun ét kryds i hver sojle)

1. rs undervisning 2.-3. ars undervisning

Underviser ikke dette/disse

KIasSSetrin .......cceeeeeecveriereneeiennens L] o1 L] o1
0-10 procent.......cccceevrevviiiiiinnnns (] 02 (] o2
11-20 procent........ccceevrvcvrunnnnnne (] o3 (] o3
21-30 procent.......ccccvevvuiuriinnnnnns L1 o4 (] 04
31-40 procent.........cceevveveieierenenns (] 05 (] o5
41-50 Procent...............ocoovrrerrrree (] 06 ] 06
51-60 ProCent.........vvvvvvvvvvvvrverroneen (] o7 ] o7
61-70 procent.........cccceevviiiiennnns (] 08 (] o8
71-80 Procent..........cco..ervveerrennne. (] 09 (] 09
81-90 Procent.........coovvveervrveerenees [] 10 (] 10
91-100 Procent............cccoorrrrreeeree. L] 1 L] 1
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4. Herefter folger nogle udsagn om leering. Teenk over dem hver for sig og tag stil-
ling til, hvor enig eller uenig, du er!

(Seet ét kryds i hver linje)
Over-  Over- g1
vejende vejende eni
uenig enig &

Helt
uenig
1. Det afgorende er, at eleverne leerer
fagenes grundelementer at kende..... 1 [2 []3 (14
2. Tundervisningssituationenskal eleverne
opleve, at der er meget, de ikke ved.. (11 [O2 (13 [y
3. Eleverne skal have mulighed for at
fordybe sig hver for sig.........ccccc.u...... J1 O2 [13 [ 14
4. Undervisningens primaere formal ma
veere, at eleverne bliver i stand til at
gengive fagenes teorier og metoder.. 1 2 (13 [J4
5. Eleverne bliver fagligt staerkest, hvis
de primeert arbejder med individuelle

OPZAVET ....cuiiitiierinieteieieiieteeeiee e (11 O2 [13 (14
6. Eleverne skal leere at arbejde sammen
med bade leerere og andre elever ...... (11 2 []3 [ 14

7. Nar eleverne opdager, at der er noget
deikke kan, bliver de motiverede for at

laeTe .o, J1 2 [13 []4
8. Ved at fa indsigt far eleverne lyst til at
leere mere........coovevveiieiie, L1 O2 [13 (14

9. Nar eleverne arbejder sammen, stotter

de hinandens personlige og faglige ud-

vikling............l.). ............ % ..... ggg ..... (11 2 O3 4
10.Videnskabernes grundstrukturer er

ikke varige. Eleverne ma leere at teenke

iforanderlige strukturer..................... (11 O2 [13 [ 14
11. Eleverne skal helst opleve frustrationer

i deres forstaelse af det faglige stof.... 1 2 (13 [J4
12.Man md sd vidt muligt bruge de under-

visningsmetoder, som giver mest tid til

samarbejde blandt eleverne............... (11 O2 (13 [ 14
13.Eleverne skal opleve en glaede ved at

arbejde med det faglige stof................ 1 2 []3 (14
14.Eleverne ma kunne udvikle nye former

FOr taNKNING ..vvvvovveveveeeesssseseeeee (11 2 O3 [4

15. Detafgorende forleeringener, ateleverne

er glade for at arbejde med fagene........ J1 2 (13 [J4
16. Eleverne skal primaert foretage individu-

elle preesentationer af det faglige stof.. (11 2 (13 [J4

Fortseetter...
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Fortsat...

(Seet ét kryds i hver linje)

Hele  OVer  Over g
seni vejende vejende oni
& uenig enig &

17.Iundervisningen md man i seerlig

grad gd efter det, eleverne bliver

glade for ..o, []1 [] 2 [] 3 [] 4
18.I undervisningen ma man bryde

de konventionelle former for

teenkning, sd eleverne treenes i

at teenke nyt og anderledes ..... []1 [] 2 (13 L] 4
19.Eleverne ma gerne blive stillet

over for opgaver, som de ikke

umiddelbart kan lese ............... []1 ]2 []3 L] 4
20.Eleverne ma tilegne sig den vi-

den, der er udviklet gennem man-

ge generationer ..., []1 ]2 []3 L] 4
21.De unge skal forst og fremmest

overtage de eksisterende viden-

skabers mdder at teenke pa...... []1 ]2 13 [ 4
22.Eleverne er mest effektive, nar
de arbejder sammen................. []1 ]2 []3 L[] 4

23.Eleverne ma blive i stand til at
problematisere de allerede eta-
blerede former for teenkning... []1 ]2 []3 [] 4
24 Undervisningen ma laeegges til
rette, sd eleverne arbejder helt
individuelt ..o
25.1 fremtiden bliver det kun evnen
til at teenke nyt, der geelder ..... []1 ]2 []3 [] 4

-
0
-
0
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Tekst 2: Denanden gruppe sporgsmal vedrerer din professionelle
situation og baggrund.

5. Hoad er din stilling?

6.  Huilket dr afsluttede du din kandidatuddannelse?

Skriv arstal: [

7. Har du haft stillinger uden for den gymnasiale sektor?

7.a  Huis ja, anfor stillingsbetegnelse og antal dr, du indtog stillingen/stillingerne:

a. 1. Stilling: Antal ar

b. 2. Stilling: Antal ar

8. Huilke fag har du kompetence til at undervise i? (Skriv dine fag i prioriteret
reekkefolge, sddan at det fag, du opfatter som de vigtigste, kommer
forst).

a.  Anfer dit primeere fag;:
b.  Hvordan vil du placere dit primeere fag inden for felgende grupper

af fag?
(Seet kun ét kryds)
Humanistiske fag.........ccccccoevvvviiiinniiinninn []1
Kunstneriske fag.........ccccocooevieivniiiiinnccninienne. []2
Samfundsvidenskabelige fag.........ccccccoeverrunnnnee. []3
Naturvidenskabelige fag ..........cccccocevvvinnnnnnnn. []4
Idraet .o []5

AR et e e |:| 6
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c.  Anfor dit sekundeere fag:
d. Hvordan vil du placere dit sekundeere fag inden for felgende grup-

per af fag?
(Seet kun ét kryds)
Humanistiske fag........cccocoeviiiiniiiicccccce, 11
Kunstneriske fag ... (]2
Samfundsvidenskabelige fag ..........ccccooeiionniiininnnnee. []3
Naturvidenskabelige fag ..........cccoooeeeeniiiiiicccc []4
Idraet. .o (15
J AN gV U= SRR []6

9.  Har du taget nogen uddannelse/gennemgiet kurser efter kandidatuddannelsen

0g paedagogikum?
T ettt eeee e e s e e s ee s [ 1
INQJ ot [I5

9.a  Huis ja, skriv hvilken/hvilke:

a. 1. efteruddannelse / kurser:

b. 2. efteruddannelse / kurser:
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Tekst 3: Den tredje gruppe sporgsmal vedrerer fagsamspil og
leerersamarbejde.

10.  Her folger nogle udsagn vedrorende fagsamspil og undervisning i fag.
Taenk over dem hver for sig og tag stilling til, hvor enig eller uenig, du er!

(Seet ét kryds i hver linje)

Hele  Over  Over g
. vejende vejende .

uenig . . enig
uenig  enig
1. Eleverne ma leere at ga i dybden med

det enkelte fag.......cccoevviiiininiiinnnn. (11 2 [3 [4
2. Der findes begreber og metoder, som

er feelles for flere fag. Dem bor man

formidle til eleverne...........ccccoovvrnnene. (11 (12 3 [4
3. Eleverne stoder hele tiden pé nye feeno-

mener. Derfor md de kunne sammen-

teenke flere fag pd nye mader................ (11 (J2 s [4
4. Eleverne bor kunne se de enkelte fag
hver for sig.......ccccovveiviiiiiiiciicns (J1 2 O3 4

5. Huvis eleverne skal forsta de enkelte fag,
ma de have indsigtinogle feelles, grund-

leeggende begreber og metoder-............ 11 o O3z U4
6. Det enkelte fags begreber og metoder ma
veere tydelige og klare for eleverne...... []1 (T2 s [4

7. Eleverne ber treenes i at udvikle nye

metoder og begreber og at anvende dem

pa forskellige fag.........cccocovvrrnrnnnnnn. 11 (2 3 [J4
8. Manboer skille fagene frahinanden, sa de

hver for sig fremstdr tydeligt for elever-

D€ vreersesssess e e 11 O2 0Os a4
9. Eleverne skal ud i verden og finde pro-

blemstillinger, som de kan belyse gen-

nem forskellige fag ..........ccccceevvreeienns (11 2 O3 4
10.Eleverne ma tilegne sig hvert fag for
SIG oo eeeeeeeeeeeeee e (J1 2 O3 a4

11.Nogle former for teenkning indeholder

noglen til forstdelse af mange fag. Disse

former for teenkning skal danne udgangs-

punkt for undervisning i mange fag..... (11 (12 s [ 4
12.Eleverne ma leere at forstd den teenk-

ning, der ligger til grund for det enkelte

FAG..oooooeoooeoeeoeeoeoeeeoeeeeenesesesssssseesseseeeeeeeee (11 02 O3 [a

Fortseetter...
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Fortsat...

13.Eleverne bor arbejde med konkrete te-
maer, som kan belyses gennem flere

G i 11 (2 s [J4
14.Fagene skal formidles uafthaengigt af

hinanden ........ccccoevvnenncccecccne (11 12 O3 a4
15.Eleverne kan kun forsta deres omverden,

hvis de inddrager forskellige fag ........ (1 2 O3 [ 4

11.  Har du i undervisningen ved en af de gymnasiale ungdomsuddannelser indgdet
i undervisning med fagsamspil og leerersamarbejde fx gennem etablering af
leererteam? (Med leererteam menes en gruppe af leerere, som rent faktisk
planleegger undervisningsforleb i feellesskab).

(Seet ét kryds i hver linje)

Ja Nej
1. Fraaugust2005........cooiiiiiiiii, [J1 []5
For august 2005 som led i almindelig
UNdervisning ........ccocevvveevinciiicnincinieeen (11 []5
3. For august 2005 som led i forsog.............. []1 15

12. Huis du tenker pd din undervisning i efterdret 2005, har du sd indgdet i:
(Seet gerne flere krydser, hvis du underviser i flere af folgende forleb).

1. Almen studieforberedelse ............ccccccoeuriiiiiiiiiiiiiiiiiiicce, ] 1
2. Almen sprogforstdelse ..o ] 1
3. Naturvidenskabeligt grundforleb............ccccocoiiiiniiinnnnns ] 1
4. Grundforleb i hhxX.....cccociiiicccc e, ] 1
5. Grundforlob i RtX.......coceuiciiiciiiiciciceccc e ] 1
6. Faggrupper i hf ... (] 1
7. Anden undervisning med fagsamspil og leerersamarbejde.......... L] 1

8. Hyvis anden, skriv hvilken
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13.  Huis du tenker pd din undervisning i efterdret 2005, hvor stor en andel af din
undervisningstid er sd blevet brugt pd undervisning med fagsamspil og leerer-

samarbejde?
(Seet kun ét kryds)

0-10 PLOCENLE ..eveeereieriririreeeeeseeseieeeseeee e [ ] o1
11-20 PLOCENL ...eueeererercicicicicicic e [] 02
21-30 PTOCENt.....cviiieiiiiietc e [] 03
31-40 PIOCENL......cuviuiiiiiiiciiieiici s [] 04
41-50 PTOCENL ....vrervrereieieireieere et sseene [] 05
51-60 Procent.......ccccevviiiiniiiiiiiiiic L] 06
61-70 Procent.......ccoceviiiiiiiiiiiiiiiii L] 07
71-80 Procent.......ccocooveveivieiniiiieiecee [] o8
81-90 PLOCENL .....euerereererrireririeeierereie i seeene L] 09
91-100 Procent........cceeieieieiciiieiece e, L] 10

14.  Huis du teenker pd din forberedelse til undervisning i efterdret 2005, hvor stor en
andel af din forberedelsestid er si blevet brugt pd at forberede undervisning med
fagsamspil og leerersamarbejde?

(Seet kun ét kryds)
0-10 Procent.......cccoeeevueivieiniiiiiinccc [] o1
11-20 procent ..o L] 02
21-30 Procent......ccoiviiiiiiiiiiiiii e [] 03
31-40 PrOCENL....eureermieeerrcieieieieireieeeieee e L[] 04
41-50 procent......cceieieieiiiiiecc [] 05
51-60 PIOCENE...ereverrererierreaeessersseeesessseesesssensssesssessssseens [] 06
61-70 Procent......ccccccvvuriviiiiiiiiiiiicecc [] o7
71-80 Procent......ccccueiiiiiiiiiiiiiiiicc |:| 08
81-90 Procent.......ccoeviiiiiiiiiiiiiiiin e L] 09
91-100 PLOCENE ..-cereereerereeseeseeseeeseeeseeeseesseesseseesseseesenes L] 10
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15.  Hwois du tenker pd dine moder i efterdret 2005, hvor stor en andel af dit tidsfor-
brug til meder er sd blevet brugt pd at forberede undervisning med fagsamspil 0g

leerer-samarbejde?
(Seet kun ét kryds)

0-10 procent.........ccoeveiiiiiiiniiiii e |:| 01
11-20 procent ... ] o2
21-30 Procent......ccoceueviiiiniiinicici [] o3
3140 PIOCENL ..ovrrrvevrrerreessseseessseeseesseeesssssessssssesssssssene (] o4
41-50 proCent.....cceiiiiiciiiiec ] o5
51-60 Procent........cceeieieiiiiiiicie ] o6
61-70 ProCeNt.....ccveviiieicieiiecee [] o7
71-80 Procent.......cccoeiviiiiiiiiiiiii [ ] 08
81-90 procent.......ccoeviiiiiiniiiiiiiiii L] 09
91-100 PLOCENE ..cvvvvoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeeeeesseseeeeeeeee ] 10

16. Hwvor mange leererteam har du indgdet i pd din skole i efterdret 20057
(Med leererteam menes en gruppe af leerere, som rent faktisk planleegger
undervisningsforleb i feellesskab).

(Seet kun ét kryds)
Indgdr ikke iteam ... |:| 1
1AM .t L] 2
2 @AM vttt ] 3
B eAML.ceiciiiiiiiiici s (] 4
Flere end 3 team ......cccccoeveeirinieniiininincccecceene ] 5

17.  Huis du ser pd den leererteambaserede undervisning, som du i efterdret 2005 har
veeret involveret i, hvordan foregdr den sd oftest?

(Seet kun ét kryds)
Indgdr ikke iteam ..o (] 1
SOM teMAUGET .....coveuiiiiiiiiiiicicccc e )
Som temadage ..........cocoeveveirieieieiee e ] 3
Som enkelttimer .........ccoueeerieereeniieninceecrcesceeeeenen [ 4
Andre former, skriv hvilke [] 5
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18.

B.

Huis du ser pd den leererteambaserede undervisning, som du i efterdret 2005 har
veeret involveret i, hvor stor en del af undervisningstiden, vil du sd skenne, er
blevet brugt til folgende tilgange? (Der kan veere andre tilgange end de her
naevnte. Derfor behover procenttallene ikke give en sum pa 100).

Belysning af et konkret tema gennem inddragelse af forskellige fag tager
folgende andel af den teambaserede undervisningstid:

(Seet kun ét kryds)
Indgdr ikke iteam ... [] o1
0-10 procent........cccevveveiriiiiniiiniciniccccs ] o2
11-20 procent ... [] 03
21-30 Procent......ccoeeveveeieieieieiiieiceeeeee (] o4
31-40 procent.......ccoceviviiiiiiiiniiiii [] 05
41-50 procent......ccceeveieiiiiiiiiiiie ] o6
51-60 procent..........coeeieieieiiiiiieicce, ] 07
61-70 procent ..o [] o8
71-80 procent.......cccceiviiiiiiiininiiicic, L] 09
81-90 procent........cocvvueviiiiiiiniiiiii [] 10
91-100 Procent.......cccceuevvrueinieiriiiiiiiieccceecnas L] 11

Praesentation af teorier, begreber og redskaber, der kan bruges i en reekke

forskellige fag tager folgende andel af den teambaserede undervisnings-
tid:

(Seet kun ét kryds)
Indgdr ikke iteam .......cccocoeiiiiniiiiiiiiiiiiiiiie, [] o1
0-10 procent........coeueiiieiiiiiiicce ] o2
11-20 procent........ccccveiviviiiiiniiiiic L] o3
21-30 procent.......cccecieieiviiiiiiiiiiic L] 04
31-40 procent..........coeiininieiciiii e [ o5
41-50 procent........cccoeiviviiiiiiiiinin L] o6
51-60 procent..........cceeieieieiiiiiiicicce L] o7
61-70 procent..........cceiiniiieiiiii e [ o8
71-80 procent.......ccccciviviiiiiniiinicii L1 09
81-90 PIOCENL . ..ovvvvvvvvvvevvveveessssssssssssssssssseseseesessssssssnns L] 10
91-100 PIOCENE .ovvvvvvvvvvvvveeessssssssssssssssssesseressessssssssees (] 1
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C. Preesentation af forskellige fag inden for en felles ramme tager folgende
andel af den teambaserede undervisningstid:

(Seet kun ét kryds)
Indgdr ikke iteam ..., [] o1
0-10 procent.......ccceeiviiiiiiiiiiiicc ] 02
11-20 procent ..o [ ] 03
21-30 procent........ccceiinieieiiiiie (] o4
31-40 PIOCENL . ..ovvvvvovvvvvvvoesssssssssssssssssssseese s ] o5
41-50 procent........cccceveeiiiiiiiiiiinin L] o6
51-60 Procent.........ceeveueveieieieinieiceeeee L] o7
61-70 ProCent......ccoevvevieiiieieiiieicceecee [] o8
71-80 procent.........ccooeueieiiieiciiinieiece e ] 09
81-90 Procent........cccevvveviieiniiiniiiiiicc L] 10
91-100 PLOCENE ....evvvvoeeeesseeeseeeeeessesssessseeeesesssssessons (] 1

D. Huvis I bruger tid pa andre tilgange til den leererteambaserede undervis-
ning, vil vi bede dig anfore den vigtigste af disse og angive, hvor stor en
andel af den teambaserede undervisningstid, der bliver brugt til den.

Anfer anden tilgang;:
Denne anden tilgang tager folgende andel af den teambaserede undervis-
ningstid:

(Seet kun ét kryds)
Indgar ikke iteam .........ccocoeveveieeiiiiiicienn, ] o1
0-10 procent.........covveveininiiiiiiiiicces ] 02
11-20 procent ........ccoveiviiiiiiiiiiiiiieicins [ ] 03
21-30 procent........ccccceiniiiiiiiiiiiii !
31-40 procent........oceevereeeieineeniececenee ] o5
41-50 procent.........coeeveieiiinieicii, ] 06
51-60 PLOCENL ...vvvvvverreerrreserssssssssssssssssssmmsmsnennnne ] o7
61-70 procent.......cccoeveiviiiiiiininiiiccne [] o8
71-80 procent........ccoevveiiiiiininiiiiiccens L1 09
81-90 procent.......cccceeveiniiiiiiiiiiics L] 10
91-100 PIOCENL c..vvvvrrrerersssssseeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee (] n
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19. Her folger nogle udsagn vedrorende leerersamarbejde i relation til fagsamspil.
Teenk over dem hver for sig og tag stilling til, hvor enig eller uenig, du er!

(Seet ét kryds i hver linje)
Helt Qver— Qver— Helt
. vejende vejende .
uenig . . enig
uenig  enig
1. Iteamsamarbejdet er flere fag
repraesenteret. Det oger antallet af
mulige temaer og dermed friheden ved
valget af undervisningstemaer ................ (11 [J2 [J3 []4
2. Teamsamarbejde gor skolens
skemaplanleegning kompliceret, sdledes
at den enkelte leerers skemaensker
bliver tilsidesat ........ccceevevreevieeviieieeieeieans (11 [J2 [1]31[]4
3. Teamsamarbejdet betyder, at vi
kommer til at kontrollere hinanden som
UNdervisere ..........occvveeiiininciiiiine (11 )2 [J3[]4
4. Teamsamarbejdet betyder, at vi fra drets
start m& fokusere pd, hvad eleverne skal
kunne til eksamen. Det binder vores
undervisningsplanleegning ..................... (11 [J2 [J3[]4
5. Gennem teamsamarbejdet opndr vi
en storre sikkerhed, fordi vi leerer af
hinandens regler og seedvaner omkring
undervisning og god undervisnings
CHK v sense s (01 2 O3 4
6. Teamsamarbejdet betyder, at skolens
ledelse gennem kontakt til teamets
koordinator far lettere ved at kontrollere
vores undervisning..........c.coceeeeevvrienencnnes (11 [J2 [J3 [J4
7. Sikkerhed for, hvad vi skal forstd ved
den gode undervisning, giver oget
frihed for den enkelte leerer..................... [(J1 [J2 [J3[]4
8. Teamsamarbejde betyder, at man i
feellesskab kan bearbejde erfaringer fra
gennemforte undervisningsforleb........... (11 [J2 [1]31[]4
9. I teamsamarbejdet kan vi drage
fordele af hinandens forskellige faglige
kompetencer. Det giver en bedre
UNdervisning.........cocoevveveviveiiniciniccnieneen, (11 2 [J3[]4
10. Teamsamarbejde betyder, at vi
bliver mere fastlaste i forhold
til undervisningens indhold, s&
spontaniteten forsvinder...............cc.c..... (11 [J2 [J]31L[]4
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Tekst 4: Den fjerde gruppe sporgsmal vedrerer den skole, du
er ansat pd, og dit liv pd denne skole. Her vil vi bede
dig teenke pa den ungdoms-gymnasiale uddannelse,
du er ansat ved. Hvis du underviser ved flere skoler/
ungdomsgymnasiale uddannelser, bedes du svare med
udgangspunkt i den institution, hvor du har flest timer.

20. Huvilken type af gymnasial ungdomsuddannelse underviser du ved? (Hvis du
underviser ved flere ungdomsgymnasiale uddannelser bedes du svare
med udgangspunkt i den uddannelse, hvor du har flest timer).

(Seet kun ét kryds)
HE oo []1
HRX oo L] 2
HEX oo [] 3
SEX crverveereeeseeee s esss st r s L[] 4

21. I hovilken by eller bymeessig bebyggelse ligger den skole, du underviser ved?

(Seet kun ét kryds)
I hovedstadsomradet.........cccccoueuricirincieiniciniciniciceeaens (] 1
I Alborg, Odense eller Arhus .......oveveeeeveeeeeeeeeeeeeerenn. ]2
I anden by med mere end 30.000 indbyggere.............. ] 3
I anden by med mindre end 30.000 indbyggere.......... (] 4

22.  Hwvor mange leerere er ansat ved din skole?

(Seet kun ét kryds)
130 e [] 1
3 T OO [] 2
) 7 [] 3
7190 ccvveeeeeeeressesmeeses s [] 4
Flere end 90........cccoemiiiiiiiiiiccccee [] 5
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23.  Erdin skole forsogs- og udviklingsorienteret?

(Seet kun ét kryds)
Skolen udforer forsegs- og udviklingsarbejde med stotte
fra eksterne finansieringskilder ............cccoeeeiinnniinnnnne. []1
Skolen udferer forsegs- og udviklingsarbejde som en del
af dagligdagen uden ekstern finansiering...........c.cccccoeuneee. ]2
Skolen udferer meget sjeeldent forsogs- og
udviklingsarbejde ..o, []3
24.  Foler du dig knyttet til en kreds af kolleger pd skolen?
(Seet kun ét kryds)
Ja, meget staerkt ... []1
Ja,inogen grad.........cooiiiiiiiiiniiie ]2
Nej, kuniringe grad.......cccovvviiiiiniiiiiiiicce, 3
Nej, slet TKKe...oovoviii [ 4
25.  Ser du dine kolleger fra skolen i fritiden?
(Seet kun ét kryds)
Ja, meget Ofte. ... 11
Ja, af 0 til.c.ooiiic e ]2
INEJ e []3

26.  Foler du dig knyttet til kolleger uden for skolen, fx i faglige fora?

(Seet kun ét kryds)
Ja, meget steerkt .......ccccoviiiiiiiiiie []1
Ja,inogen grad.........ccocooviiiiiiiii ]2
INEJ [] 3

27.  Indtager du valgte tillidsposter pd skolen? (Her teenkes pa poster som tillids-
repraesentant, formand for peedagogisk rad, udvalgsposter e.l.).

(Seet kun ét kryds)
T ettt eree e eeeenan L] 1
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28. Hvem har bestemt sammensatningen af de etablerede leererteam i efterdret

2005?

(Seet kun ét kryds)
Skolens ledelse...........cccoviiiininiiiiic [ 1
Skolens ledelse i dialog med leererne...........cccooeveveieieieiennnnns ]2
Leerere og ledelse i feellesskab..........ccoeeiiviniiiiiininiiiicnnnn, L] 3
Laererne selv........cccocviiiiiiiiiiiiii L] 4

29.

Hvem har ansvaret for at rapportere til ledelsen fra leererteamenes arbejde?

(Seet kun ét kryds)
En fast teamleder..........cccooevinioiniiniiniinccccceae L] 1
En fast teamkoordinator...........cceeciviccinieinieiniciniiceciene [] 2
En person, der udnaevnes fra sag til sag.........ccccoevvuiinnnes ] 3
Alle kan rapportere..........coeercmciccncccccces [ 4
INGEN oot [] 5
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30.

Her folger en reekke udsagn om den ideelle ledelse inden for en gymnasial ud-
dannelse. Teenk over disse udsagn og tag stilling til, hvor enig eller uenig, du
er! (Hvad angdr ledelse, bedes du her teenke pa den formelle ledelse af
din uddannelsesinstitution, dvs. rektor/uddannelsesleder og eventuelle
inspektorer med ledelseskompetence).

(Seet ét kryds i hver linje)

Over- Over-
Helt . vejende  Helt
. vejende . .
uenig uenig enig enig

1. Lederen skal serge for, at skolen

overholder regler og love .................. (11 [J2 []3 !
2. Lederen skal forholde sig til min

undervisning og mit gvrige arbejde

paskolen......coociviiiiiiiniiiiis (11 [J2 [13 !
3. Lederen skal tage initiativer til, at

skolen som organisation er i stadig

forandring .......ccoceeeeeivveciiininnenenen. (11 2 [13 [ 14
4. Lederen skal informere bredti

lokalsamfundet om skolens seerlige

PrOfili.ceciiiiiiiicicccee (11 2 []3 []a
5. Lederen skal forholde sig til min
samlede livssituation...........c.cccoco...... [(J1 2 []3 [14

6. Lederen skal sikre entydig

skemaplanleegning og klar fordeling

af arbejdsopgaver ..., [J1 2 (13 []4
7. Lederen skal sikre, at der udvikles

feelles veerdier blandt skolens

leerere ..o (11 O2 (13 (14
8. Lederen skal kunne lgse de proble-

mer, jeg matte komme ud for som

JEOT@T it []1 (]2 []3 []4
9. Lederen skal veere aktiv ved offent-
lige moderilokalsamfundet............. D 1 |:| 2 D 3 D 4

10. Lederen skal forholde sig til mine
ensker og behov for efteruddannelse

irelation til mit arbejde...................... 1 02 []3 P
11. Lederen skal treede frem og markere

sig i offentlige medier......................... (11 2 (13 []4
12. Lederen skal veere en personlig rad-

giver for mig......cccoeeviviviiiiininiennen. 11 O2 []3 []4

13. Lederen skal lagse eventuelle konflik-
ter mellem leererne .....ccevvveeeveveennnnene. |:| 1 |:| 2 |:| 3 |:| 4
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Tekst 5: Den femte og sidste gruppe sporgsmal vedrerer din
personlige situation, dit fritidsliv og din livsstil.

31. Erdu...

AV =¥ U ISR []1
KVINAE...iiiiiiiiiiccc e []2
32. Erdu...
(Seet kun ét kryds)
Gift/SamMIEVENAE ...t [] 1
Enke/enkemand uden ny samlever.........ccccoccccueururecucunnnn. [ 2
Fraskilt uden ny samlever ............ccocoovveiiienecceee [] 3
Enlig/uden samlever........c.cocveeueinneccueinineccieneeceenenen. [] 4
33. Hwvor mange hjemmeboende born under 18 dr har du?
(Seet kun ét kryds)
INGEN c.oviiiiiic []1
Bt barn......cccocoiiiiiiiiiiic ] 2
TODOIN ..o []3
Tre DOIN ... (] 4
Flere end tre born ..o, []5
34. Huoor ofte deltager du i folgende aktiviteter?
A. Gari teatret (skuespil, opera, ballet)?
(Seet kun ét kryds)
En gang om ugen ..., (] 1
En gang om maneden...........cccoeveuiiiiiiiiiininiiiciiccns ]2
En gang hvert halve 8r ..o []3
En gang om aret..........cccooooviiiiiiiiiii L] 4
ALATIG e eseses s [] 5
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B.  Gartil koncerter?

(Seet kun ét kryds)
En gang om ugen ... (] 1
En gang om maneden...........cccooeiiiiniiiiiiiniiiiiiccs ] 2
En gang hvert halve r ..........cccoocociviniciniiiciccccce ] 3
En gang om aret.........ccooeiiiiiiiiini ] 4
ALATIG . ] 5
C. Garibiografen?
(Seet kun ét kryds)
En gang om ugen ..., L] 1
En gang om maneden...........ccoeciiviniiiiininiiciiicces [] 2
En gang hvert halve ar ..., [] 3
En gang om aret.........ccooevveiiiiii L[] 4
ALATIG i (] 5
D. Overveerer sportsaktiviteter?
(Seet kun ét kryds)
EN GaNg OM UGN «...ouvunrenirreniieeiniceseneceeneseessesiseenseseenens L1
En gang om maneden...........cooeiiininiiiiinniiiiceen (] 2
En gang hvert halve ar ..o (] 3
En gang om aret........cocooovviiiiiiiiiie [] 4
ALATIG i [] 5

E.  Laeser skonlittereere veerker (romaner, noveller, digte)?

(Seet kun ét kryds)
En gang om ugen ..., L] 1
En gang om maneden..........ccccccoiiviiniiiniiiiiiiic, (] 2
En gang hvert halve ar ..., (] 3
En gang om aret.........ccooiiii, (] 4
ALATIG vt [] 5
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E. Deltager i politiske eller fagligt orienterede aktiviteter?

(Seet kun ét kryds)
En gang om ugen ... (] 1
En gang om maneden...........ccccccooviiiiiiniiiiini, ] 2
En gang hvert halve ar ........ccccoovcciiniccicccrccceaes ] 3
En gang om aret.........coooi ] 4
ALATIG s [] 5
G. Deltager i sportsligt orienterede aktiviteter?
(Seet kun ét kryds)
En gang om ugen ..o (] 1
En gang om maneden...........ccocooveveiiinininnnnin, ] 2
En gang hvert halve ar ... (] 3
En gang om aret..........cccocovviiiiiiiiiiiic ] 4
ALATIG oo [] 5
H. Deltager i efteruddannelsesaktiviteter?
(Seet kun ét kryds)
En gang om ugen ..o D 1
En gang om maneden............cccooveviiiiiniiniin, ] 2
En gang hvert halve ar ..o ] 3
En gang om aret..........ccooovviiiiiiiiiinccc ] 4
ALATIG oo [] 5
I.  Deltager i aftenskoleaktiviteter?
(Seet kun ét kryds)
En gang om ugen ... L] 1
En gang om maneden............cccccoouiiiiiiiiiiiiinii ] 2
En gang hvert halve ar ..o ] 3
En gang om aret.........coooiii L] 4
ALTIZ oo [] 5
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35.  Til sidst vil vi sperge, om du har nogle generelle kommentarer til 2005-reformen
vedrorende de gymnasiale ungdomsuddannelser.

Tak fordi du udfyldte dette skema!




