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Forord

Det er interessant at overveje i hvilken forstand padagogik bgr
veere eller faktisk er forskellig fra fag til fag, fra skoleform til skole-
form. Det er dog bgrnene og de unge, som skal treekkes med det
hele, mens de passerer fra skolefag til skolefag, fra skolear til sko-
ledr. Imens forbliver de som bekendt ikke uforandrede, faktisk er
meningen netop, at den forandring, som i alle tilfaelde finder sted,
undervejs skal kunne prages positivt gennem leering. Heraf falger,
at der kunne vaere mening i at skelne mellem paedagogik, som er
mere generelt relevant for de forskellige aldre og skoleformer, og
padagogik, der er taettere knyttet til hver af disse.

Dansk Institut for Gymnasiepadagogik (DIG) skal inspireres af
de danske og internationale bidrag til udforskningen af den del af
padagogikken, som gar pa tveers af aldre og skoleformer. Vi strae-
ber imidlertid efter at blive specialister i de dele af denne komplek-
se sammenhang, som vedrgrer de fire gymnasiale uddannelser i
Danmark (det almene gymnasium, hf, HHX, HTX).

Der findes her padagogik, som er mere almen, idet den interes-
serer sig for fx eleverne og skolen, leringen og organisationsfor-
men. Der findes ogsé en paedagogik med teettere tilknytning til de
fag, som skolen formidler. DIG arbejder pa begge omrader. Vi vare-
tager uddannelser — forskeruddannelse, masteruddannelse, teore-
tisk padagogikum — og vi opbygger et dokumentationscenter pa
omréadet i form af et institutbibliotek, et arkiv og en raekke services
pa: www@dig.sdu.dk.

Abenhed er et princip i vores forskeruddannelse. Derfor har vi
publiceret de farste skitseprojekter fra de Ph.D.-studerende i GYM-
NASIEPAEDAGOGIK 11, og derfor har vi i samme serie nr. 14 udgi-
vet et »Foreleesningsbibliotek 2000«. Her tilbydes kursusarrangarer
at lane et foredrag — gratis som pa biblioteket. Derved kan lzerer-
kollegiet, den faglige forening eller andre komme taet pa den nye
gymnasieforskning, som Ph.D.-stipendiaterne udfgrer pa DIG.

Nerveerende udgivelse af de fastansattes skitser til forsknings-



projekter er ogsa led i denne dbenhed. Nogle af disse projekter ved-
rgrer gymnasiets institutionelle grundpiller, andre det faglige og
endnu andre udvikling af ledelse og kompetence. Trods sprednin-
gen er de feelles om at sgge efter ny viden om de gymnasiale ud-
dannelser her i landet. Projekterne er under udfgrelse og leegges
her frem til en debat, som bar have in mente, at de ikke er afsluttet.
Vi haber, at debatten kan medfare udvikling af projekterne. Vi ha-
ber ogsd med dem at kunne bidrage til at gge interessen for forsk-
ning i de problemstillinger, som kan undersgges ud fra den flerhed
af synspunkter, som kan lazegges ind i begrebet ‘gymnasiepaedago-
gik’.

Med venlig hilsen
Finn Hauberg Mortensen
19. september 2000



Harry Haue

Den gymnasiale almendannelse
1775-2000

Almendannelse — et metabegreb!

»Narrenprossen sind eure allgemeine Bildung und alle Anstalten dazu«
J.W. Goethe, 1820

Der er enighed om, at almendannelse er et meget rummeligt be-
greb. Det er derfor ikke underligt, at der er stor uenighed om, hvor-
dan det skal defineres. | forbindelse med lzeseplansdrgftelserne i
1959 udtalte undervisningsinspektar Sigurd Hgjby, at det store ud-
valg i flere dage havde diskuteret almendannelsen og var enige om
dens centrale funktion ogsa i den fremtidige skoles malsetning,
men at de ikke kunne blive enige om, hvordan »almendannende
undervisning« skulle defineres.?

Den farste dansker, der brugte begrebet i en undervisningssam-
menhang, havde da ogsa vanskeligt ved at fa det formuleret, men
naede frem til falgende formulering: »Thi fast om alle andre Ting som
det er muligt at gjare til Undervisningsgenstande, er der fart eller fares
Strid, om de hgre med til den almindelige Dannelse eller ikke; og imedens
»et dannet Menneske« er en Titel Verden praetenderer, veed man ret ofte
ikke at sige, hvad der hare dertil, videre end have lzrt de Ting som alle have
Gavn af at lare, og som ingen uden Skade kan undvere; men hvilke Ting
disse er, sveever ofte i en Taage, som maatte gnskes adspredt.« Sddan skrev
lektor Christian Lutken i programmet for Sorg Akademi i 1830.3

170 ar senere skrev Mogens Niss en definition pa almendannel-
se, der lgd saledes: »Sigtet med, arten af og genstanden for den almene
dannelse skal vere viden og kunnen vedrgrende det almene, med almenhe-
den som malgrupper.«*

I Niss’ definition tales der ikke specifikt om uddannelse, men
nok om viden og kunnen om det almene. Viden og kunnen er neert
forbundet med undervisning, men der kan da ogsa tenkes situa-
tioner, hvor det almene kan tilegnes uden for undervisningen.
Denne side af sagen er maske iser interessant i relation til livslang
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leering. Lutken og Niss er enige om, at almendannelsen skal vare
for almenheden, men endnu i &r 2000 er almendannelse pa et gym-
nasialt niveau for almenheden en frugtbar utopi, som dog efter-
handen har et tilstreekkeligt materielt fundament til at kunne reali-
seres.’

Mellem de to definitioner, der har mange treek til felles, er der
formuleret mange forskellige opfattelser af dette omfattende be-
greb. Jeg er selv naet frem til fglgende definition:

»Almendannelsen omfatter de mest centrale dele af de videnskaber og
indsigter som samfundet har adgang til og brug for, tilpasset en undervis-
ning, der har som mal, at udvikle elevernes personlige myndighed til at reflek-
tere over sit eget forhold til medmennesker og omverden med et ideelt sigte.«

Definitionen tager sit udgangspunkt i det videnskabelige og fast-
slar, at almendannelsen bestar af det mest almene af videnskaberne.
Det er indlysende, at der ikke i et nok sa langt skoleforlgb kan blive
plads til, at eleverne kunne lzere blot nogle fa videnskaber til bunds,
men at de eller deres leerere matte udvelge det vigtigste, det mest
grundlaeggende. Dertil skal fgjes, at der uden for videnskaberne, og
maske iseer pa tvaers af dem, kan opsta nye vidensfelter, som ogsa
forekommer at veere vigtige for de unge. Nar Lutken formulerede
kravet om en almindelig dannelse, hang det netop sammen med, at
den videnskabelige mangfoldighed pa den tid var ved at udfolde
sig, og det blev derfor ngdvendigt at diskutere hvilke elementer,
der skulle med i en skolesammenhang. Denne udvealgelsesproces
er almendannelsens fundament, som Litken udtrykte det ovenfor:
»om de hgre med til den almindelige Dannelse eller ikke.«

Det andet element er, hvad samfundet har brug for. Videnskaber
og indsigter fornyes hele tiden, og det samme galder hvad sam-
fundet definerer som brugbart, og derfor ma kreaeve at alle unge
med en boglig uddannelse er i besiddelse af. Der er sdledes et er-
hvervsaspekt knyttet til den almene dannelse. | en tid, hvor langt
over halvdelen af alle studenter skulle leese teologi, var det ind-
lysende, at dette behov kom til at smitte af pd samfundets opfat-
telse af det almene for eliten. De klassiske sprog kom derfor til at
udggre kernen i almendannelsen. Senere blev det de fag, der blev
undervist i p& Polyteknisk Lereanstalt, der fik en plads i almen-
dannelsen.
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For det tredje er det vigtigt at understrege, at almendannelse er
noget, der udvikles i en undervisningssammenhang. Ude i sam-
fundet er den enkelte ikke i samme grad stillet over kravet om at
udveelge bestemte elementer af en starre helhed, men er mere tilbg-
jelig til at opfatte ikke saerligt afgreensede helheder, det man kunne
kalde dannelse. Det kunne veere at lytte til musik, laese litteratur
con amore eller interessere sig for fugle. Men i undervisningen for
unge, der skal forberede sig til boglige studier, er det ngdvendigt at
foretage en udvalgelse af de forskellige videnskabers og indsigters
mest almene elementer.

Det fjerde element i definitionen er reflektionen, der nok i dag
spiller en langt starre rolle end for 170 ar siden. Begrundelsen for at
haevde dette synspunkt er antagelse om en overgang fra et antro-
pocentrisk til et polycentrisk princip. Fra at vare et subjekt-objekt-
forhold er den enkeltes erkendelse i ssnmoderniteten i hgjere grad
en refleksion over dette subjekt-objekt-forhold. For det femte méa
almendannelsen til enhver tid omfatte forholdet mellem den en-
kelte pa den ene side og medmennesket og naturen pa den anden
side. Almendannelsen ma ngdvendigvis have et objekt, vaere rette
mod de mest fundamentale grundforhold.

Endelig for det sjette m& almendannelsen ngdvendigvis indehol-
de et saet af vaerdier, som det er styret af. Hvis denne sidste vigtige
del mangler, kunne almendannelsen vare nazisme eller satanisme.

Den foreliggende definition postulerer at deekke hele perioden pa
170 ar. Der er en tendens til, at den farste del af definitionen fylder
mest i periodens begyndelse og at reflektionen i den sidste del; men
i princippet optraeder alle seks dele af definitionen til enhver tid.

Naturligvis skrives afhandlingen til nutidsmennesket og det
punkt, hvorfra udviklingen anskues ma ngdvendigvis ogsa veere
nutidigt. Det kan ikke undga at betyde, at visse rudimentare for-
mer for almendannelse bliver mere kortfattet behandlet end de de-
le, der beerer hele vejen gennem det kronologiske forlgb.

Fem teser om almendannelse

Med definitionen som fundament vil jeg i tid og rum undersgge
almendannelsens funktion ved at operere med fem teser. Jeg har
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kaldt dem »de fem teser om almendannelse« og dermed markeret,
at det ikke er fastsldede aksiomer men begreber, der har tesens ka-
rakter af frugtbare spgrgsmal, som undersggelsen skal afklare veer-
dien af. Da malet med undersggelsen er at gere den historiske un-
dersggelse af almendannelsens funktionelle udvikling til et red-
skab i den aktuelle uddannelsesdebat, er det for mig afgerende at
fa efterprevet, hvad der historisk set har konstitueret almendan-
nelsen. Mine teser, der i undersggelsen skal verificeres eller falcifi-
seres, er begraenset til 5, nemlig, at almendannelsen i gymnasial re-
gi forudseetter:

1. alle de fag, som videnskaben &bner adgang til og samfundet ef-
tersparger

2. at alle fag skal veere forpligtet pa deres almendannende indhold

3. at der skal vaere en balance mellem fagenes didaktiske og paeda-
gogiske profil

4. at bade fagenes materiale og formale sider skal tilgodeses

5. at begrebet opfattes dynamisk, bade som idé, proces og produkt.

Disse malestokke for en almendannende gymnasial undervisning
skal ses i lyset af den overordnede definition. Det fremgar ogsa af
den farste tese, at definition og teser er nzrt forbundne i analyse-
processen. Nar tesen er opstillet, er det for i de forskellige faser af
udviklingen at fa drgftet, hvorvidt den gymnasiale undervisning
afskeerer sig fra vigtige samfundsmaessige behov eller videnskabe-
lige muligheder. Eller med andre ord opfylder den farste del af de-
finitionen. Det mest oplagte eksempel er spaendingen mellem
graesk sprog i et industrisamfund i vakst, hvor kemi og fysiologi
var efterspurgt, men ikke repreesenteret pa skoleskemaet.

Den anden tese korresponderer ogsa med definitionen pa den ma-
de, at nar en videnskab i form af et fag er blevet optaget i den gym-
nasiale undervisning, er det netop sket fordi stoffet er alment. Hvis
undervisningen ikke respekterer denne praemis, opfylder den ikke
sin almendannende funktion, og undervisningen vil miste sin dy-
namik. De evindelige klager over arstalsterperi i historieundervis-
ningen er et eksempel herpa. Det er nemlig antagelsen, at i den ud-
streekning alle fag tilstreeber at dyrke sine almene sider, vil det til-
fagre undervisningen en dynamik, der vil sikre en gunstig forbindel-
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se ikke kun mellem skole og videnskab, men ogsa mellem den gym-
nasiale uddannelse og andre skoleformer og samfundsudviklingen.
Den tredje tese drejer sig om fagenes stofudvalgelse og paedago-
giske praksis. Dette spgrgsmal knytter sig naturligt til de to ferste
teser, idet stofudveelgelsen ogsa er forbundet med fagets accentue-
ring af det almene, men i denne tredje tese skal denne udveelgelse
ogsa ses i forbindelse med undervisningens tilretteleeggelse og ik-
ke mindst den padagogiske plan og dens gennemfgrelse. Fagets
almene sider skal gare stoffet relevant og interessant for eleverne,
men der kan ikke udvikle sig nogen almendannelse, med mindre
eleven tilegner sig stoffet pa en personlig made. Derfor er den pee-
dagogiske side af processen af afggrende betydning. Det er sa sam-
tidig med klart, at den paedagogiske metode skifter over tid og ma
tilpasses de unges socialkarakter og forestillingsverden. Det ma
derfor veere pdkraevet at vurdere om en given padagogisk metode
passer til de forventninger unge har til at leere. Det kunne i sldre
tid veere udenadslere for visse stofdeles vedkommende og i nyere
tid erfaringsbaseret tilrettelaeggelse af undervisningen. Begge for-
mer kan vare optimale blot i hver deres tids- og rumkontekst.
Den fjerde tese harer til de mest debatterede inden for dannelses-
forskningen. Skulle almendannelsen veere formal, dvs. opgve ev-
ner og ferdigheder, eller skulle den veere material og dyrke selve
tilegnelsen af stoffet. Udgangspunktet i denne undersgagelse er, at
den gymnasiale almendannelse kun fungerer optimalt, hvis begge
sider bliver dyrket i undervisningen. Begrundelsen for denne anta-
gelse er, at det i perioder, hvor undervisningen ikke var i overens-
stemmelse med samfundsbehov og videnskabelig indsigt, var der
en tendens til i undervisningen at dyrke de formale sider af fagene
og nedtone de materiale aspekter. Omvendt i perioder, hvor der
var god paradigmatisk overensstemmelse mellem den gymnasiale
undervisning og samfundets og videnskabens udvikling, typisk u-
middelbart efter en reform, da vil de materiale elementer blive
mere fremhaevet, bl.a. fordi en del af stoffet er nyt og spandende.
Den nye matematikundervisning, der blev indfart i 1960erne, er et
eksempel herpa. Det er saledes en antagelse i denne undersggelse,
at tegn pa en steerk betoning af fagenes formale sider i undervis-
ningen er et udtryk for eftersleeb i forhold til udviklingen udenfor
skolen. Omvendt i perioder med staerk material vaegtning ma det
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tages som udtryk for, at der er kongruens mellem paradigmerne i
skole og samfund.

Den femte tese er formuleret med det udgangspunkt, at almen-
dannelsen i sin optimale form i undervisningen bade mé& kunne
iagttages som en idé, en proces og et produkt. Idéaspektet knytter
sig til definitionens sidste del. Hvad er den overordnede idé for
undervisningen, hvad er det for veardier den skal indfri og hvor-
dan sikrer samfundet sig at det sker. Et eksempel herpa er den ak-
tuelle debat om menneskerettighederens placering i undervisnin-
gen, og den positive a priori holdning, der fra politisk hold knyttes
til idéen. Der ma ogsa stilles krav til undervisningsprocessen, hvis
den skal kunne karakteriseres som almendannende jf. definitionen.
Her vil resultaterne af undersggelsen under tese 3 og 4 indga. En-
delig ma almendannelsens funktion i den gymnasiale undervisning
ogsa vurderes pa produktet. Det kan vaere dele af undervisningen i
form af opgaver, praver og terminskarakterer, men i serlig grad
eksamen, som er det kvalitetsparameter, der gennem hele perioden
har veeret mest interesse for. Det er i denne sammenhaeng iser inte-
ressant at fa belyst i hvilken udstraekning skolen over tid har for-
maet at male elevenes almendannelse.

De konklusioner, der kan drages af undersggelserne i forbindel-
se med denne femte tese, vil derfor ogsa indeholde en sammenfat-
ning af en given periodes gymnasiale almendannelses funktion.

Pa baggrund af den opstillede definition pd almendannelse og
de fem teser til bestemmelse af dens tilstedeveerelse i forskellige
faser af udviklingen, er det muligt at formulere en problemstilling.

Problemstilling

Denne undersggelse er et stykke skole- og uddannelseshistorie,
der i serlig grad tager sigte pa at kortlaegge vilkarene for udviklin-
gen af gymnasieelevers almene dannelse. Afgraenset i tid og rum
betyder det kongeriget Danmark, sledes at hverken Slesvig-Hol-
sten, Norge, Island eller Feergerne behandles, men naturligvis Nord-
slesvig efter 1920.

Tiden er 1775 til i dag. Begrundelsen herfor er, at ‘det moderne’
omkring 1775 sd smét begynder at ggre sig geeldende med saekula-
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risering, individualisering og standscirkulation. Det kom til udtryk
i lovgivningen pa skole- og universitetsomradet i henholdsvis 1775
og 1788, hvor det almene fik mere opmarksomhed. Undersggelsen
omfatter saledes forhistorien til den begyndende brug af almendan-
nelsen i 1830 og diskuterer, hvor inspirationen hertil kunne teenkes at
komme fra. Fremstillingen er kronologisk anlagt og er gennemfart sa-
ledes, at den gymnasiale undervisnings udvikling bliver undersggt
ud fraden fastlagte definition af almendannelse og ud fra de fem teser.

Undersggelsen har til hensigt at kortleegge almendannelsens
funktion i gymnasialt regi fra oplysningstid til nutid med henblik
pa at diskutere, i hvilke perioder den i serlig grad har omfattet de
fem parametre, og hvilken indflydelse dette kan have haft pa sko-
len som en dynamisk institution i samfundsudviklingen.

Formalet med undersggelsen er saledes at tilvejebringe en histo-
risk funderet opfattelse af almendannelsens funktion i de gymna-
siale uddannelser.

Hovedlinjer i dannelsesforskningen

I de skandinaviske og tysktalende lande har der veret en omfat-
tende forskning af almendannelsen i gymnasialt regi, mens den
danske forskning kun har frembragt fa undersggelser af begrebet
og dets funktion.

Det er karakteristisk ‘allgemeine Bildung’, ‘allmén bildning’, ‘all-
mendanning’ hhv. ‘almen dannelse’ er mere velafgraenset pa tysk
og nordiske sprog end i de romanske og angelsaksiske lande. Her
vil det ofte blive kaldt ‘formation generale’ og ‘general education’,
men ikke med samme betydingsindhold som i Central- og Nord-
europa. Det er derfor naturligt at afgraense en gennemgang af forsk-
ningstraditionen til de sidst naevnte omrader, og kun omtale de vig-
tigste af de veerker, der behandler almendannelsen i gymnasialt regi.

Norsk forskning om allmenndanning

Den skandinaviske forskning omfatter for Norges vedkommende
Bjarne Bjgrndal: Fra formaldaning til allmendaning. Eit studium av
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allmendanelsesomgrebet i norsk pedagogikk i det 19. hundreéret,
Oslo 1964. Bogen er tematiseret i almendannelsens aestetiske, etiske
og religigse aspekt, og behandler filantropinismen, statsborgerlig
dannelse og nyhumanismen. Bjgrndals undersgagelse er kortfattet
og skabelonagtig, men sgger at fremstille den almindelige paedago-
giske udvikling i Norge i hundredaret 1770-1890 under almendan-
nelsens synsvinkel. Der er mange sammenfaldende traek med den
danske udvikling, og Bjerndal har da ogsad undersggt, hvornar al-
mendannelse for fgrste gang blev brugt i de skandinaviske lande.
Her peger han pa danskeren J. C. Lange, der i 1823 brugte begrebet,
ikke i specifik undervisningssammenhang, men mere som et al-
menfolkeligt kulturfanomen. Bjgrndal henviser til, at almenbild-
ning ifelge Kare Foss for farste gang blev brugt i i Sverige i 1833.
Det er ikke rigtigt, idet Svensk Ordbok citerer G. A. Silvferstolpe
for at have brugt det 1811: »De som dga en hégre allmén bildning«. |
1823 skulle i gvrigt, ifalge samme ordbog, Elias Tegnér have brugt
begrebet i denne formulering: »Den allména bildningen &r dfverallt
det populéra resultatet af en vetenskaplig.« Allerede da var udtrykket
almindeligt brugt i de tyske stater.®

Det nationale norske gymnasium fik sin fgrste reform i 1839. Den
bygger i det vaesentligste pa rektor ved Trondheims laerde Skole,
Frederik Moltke Bugges store undersggelse af de gymnasiale for-
hold i de tyske stater, og almendannelsen blev — ikke mindst takket
veere tysk inspiration — den centrale mélsatning.” Siden har almen-
dannelsen veret en central del af den norske paedagogiske debat,
og mange danske formalsdiskussioner har hentet inspiration her-
fra. Et godt eksempel herpa var A. Raeders foredrag om gymnasiere-
formen i Norge, som han holdt for danske kolleger i 1898. Et andet
udtryk herfor er, at der i perioden 1879-1953 eksisterede et meget
udbredt dansk-norsk psedagogisk tidsskrift, Vor Ungdom. Et andet
eksempel pa den norske almendannelses karakter af forbillede, var
den opmarksomhed, som filosoffen Arne Naess’ afhandling om Al-
mendannelse og selvrealisering fik i Danmark i midten af 1960erne.?

En nyere norsk undersggelse, foretaget af Svein Sjgberg, der er
professor i naturvidenskabernes didaktik ved Oslo Universitet, be-
handler forholdet mellem naturvidenskab og almendannelse. Et af
formalene med bogen er at: »Stimulere til diskusjon og refleksjon om-
kring naturvetenskapen som allmenndannelse.«®
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Svensk forskning om allméan bildning

I svensk sammenhang har J. Thavenius fra Lunds Universitet skre-
vet om begrebet i Den motségelsefulla bildningen, hvori han tager
kritisk stilling til begrebets baerekraft.

| det indledende kapitel skriver han: »Ménga tvekar av allt att do-
ma att ta ordet bildning i sin mun och det har en tid forts bildningsdikus-
sioner dar ordet dver huved inte nd&mnts. Men vad finns det for alterna-
tiv? Vi har intet annat begrepp med hvilket vi kan diskutera de aspekter
som inte faller under utbildning. Hur antikverat ordet bildning &n kan
forefalla som idalismens och det borgerlige samhéllets oanvendbara ut-
falling, ar det i langden oméjligt att undvika. Det behdvs, eftersom histo-
riens olika bildningsbegrepp ar centrala i var kultur.«'°

Han tenker almendannelsen ind i hele den svenske moderne
uddannelsesudvikling pa et syntetiserende niveau, og seger at ind-
fange bade begrebets konstante tilstedevaerelse og uhandgribelige
karakter. Dets tilstedeverelse kan ifglge Thavenius ses i den ad-
skillelse der siden oplysningstiden har varet mellem dannelse og
uddannelse. Dette skel har ellers i den svenske tradition veret un-
der naesten konstant nedbrydning, méaske pa grund af den szrlige
indflydelse som Amos Comenius har haft i Sverige. Forsgget pa at
indskraenke skellet mellem boglige og erhvervsuddannelser, har
ofte inspireret danske skolefolk og politikere, men netop pa dette
omrade viser hvert land sin afhaengighed af den nationale tradi-
tion.

Lars Petterson fra universitetet i Uppsala har skrevet afhandlin-
gen Frihet, jAmlikhet, egendom och Bentham. Udvecklingslinjer i
svensk folkeundervisning melllan feodalism och kapitalism, 1809-
1860, Uppsala 1992. Forfatteren undersgger iser den nye middel-
stands forseg pa at markere sig kulturelt, hvilket kunne ske ved at
lere noget, der gik ud over det erhvervsspecifikke. Det blev det
almene, som ikke havde eksisteret i feudalsamfundet, og almen-
dannelsen kunne derfor blive et middel i standscirkulationen for
bade naerings- og embedsborgerskabet.™*

Bernt Gustavsson har i Allmanbildning — bildning om altt och
for alla, fra 1995, skitseret begrebets udvikling i Sverige. Det drejer
sig om en lille oversigtsartikel, som til dels bygger pa et veerk, der
udkom i 1991: Bildningens vag. Tre bildningsideal i svensk arbetar-
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rorelse 1880-1930. Sthim. 1991. Han har uddybet nogle af disse be-
tragtninger i bogen Dannelse i vor tid, der kom pa svensk i 1996 og
1998 pa dansk.

Den farstnaevnte undersggelse er som artikel optaget i en dansk
antologi, Spor, og behandler spgrgsmalet om forskellige dannelses-
forestillinger, den encyklopadiske, den humanistiske og den kon-
servative dannelsestanke. Gustavssons forskning er af idehistorisk
karakter og behandler ikke specielt gymnasieundervisningens al-
mendannelse. Han citerer Hans Georg Gadamar: Wahrheit und
Methode, hvor dannelsen bliver fremhavet som en hjgrnesten i lee-
ren om, hvordan vi tolker og forstd omverdenen. Dette synspunkt
giver Gustavsson anledning til at bemaerke, at: »Det synsatt pa kun-
skap, larende och bildning som blottlagggs dar ar férunderligt outnyttat
indom dagens skolsystem och utbildningar.«*2 Det er den hermeneuti-
ske metode, der ligger til grund for synspunktet, som anfagtes af
de postmoderne taenkere som Francois Lyotard, der understreger
den enkeltes fremmedhed over for omverden. Gustavsson frem-
haver meget a propos, at: »Forestdlningen om allménbildning inne-
fattar inte séllan at det fins ett kulturellt gementsamt stoff (om allt) som
forvantas at bli alman egendom. Den interessante Fraga som infinner sig
&r vad som faller utanfér de allmént omfattade ramarna, Man kunde tén-
ka sig en historisk undersékning som fragede vad som betecknas som all-
manbildning unnder en viss tid och hur forandringen ser ut.«*?

Det er saledes denne efterlysning, der for en dels vedkommende
er sggt besvaret med hervaerende undersggelse.

C. Florin og U. Johansson har i Dar de herliga hagorna gro. Kul-
tur, klass och kon i det svenska larovarkat 1850-1914 undersggt
is@r pigernes dannelse i den hgijere skole og giver en god beskri-
velse af det svenske skolesystem. Dette belyses ogsa i J. Paludan:
Det hgjere Skolevasen i Danmark, Norge og Sverige. En sammen-
lignende historisk fremstilling fra 1885.

Tysk forskning i allgemeine Bildung

Den tyske forskning i almendannelse er indiskutabelt den mest om-
fattende overhovedet. | det klassiske oversigtsveaerk, nemlig Frie-
drich Paulsen: Geschichte des gelehrten Unterrichts 1-2, hvis farste
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udgave udkom i 1884. 3. udg. Som er brugt i denne undersggelse
udkom i 1919-21. Hovedsynspunktet heri er, at almendannelsen fra
at veere et smukt og gnskeveardigt projekt i begyndelsen af 1800-
tallet, i lgbet af arhundredet kom til at skade den leerde undervis-
ning, fordi der ikke skete de forngdne a&ndringer af hverken didak-
tik eller padagogik.

Den toneangivende paedagogiske filosof var Wilhelm Dilthey
(1833-1911), der iszer arbejdede med andsvidenskaberne pa et her-
meneutisk og historistisk grundlag i et forsgg pa at skabe en ands-
videnskabelig begrundet paedagogik. Han var steerkt inspireret af
Friederich Schleiermacher.** Denne erkendelsesmade blev udviklet
i 1900-tallet af Edward Spranger og frem til i dag af Wolfgang Klaf-
ki. Edward Spranger (1882-1963) var elev af bade Friedrich Paulsen
og Wilhelm Dilthey, og meriterede sig farst med en omfattende un-
dersggelse af Wilhelm von Humboldt.

Spranger opretholdt Johann F. Herbarts forestilling om »Bildbar-
keit« og humanitetsideen, ogsa fra 1800-tallets begyndelse. Spran-
ger udviklede sammen med Georg Kerschensteiner en forestilling
om, at almendannelsen skulle vere for alle. |1 1918 havde han skre-
vet: »Der Weg zu der hdheren Allgemeinbildung fuhrt Gber den Beruf
und nur Uber den Beruf.« Skole- og uddannelsesprocessen matte ef-
ter hans opfattelse veere séledes, at der efter den grundleggende
dannelse skulle falge en erhvervsdannelse og endelig derefter en
almendannelse. Med dette program gik han tilbage til de idealer,
som Wilhelm von Humboldt havde varet talsmand for."

Wolfgang Klafki (f. 1927) viderefgrte den andsvidenskabelige
tradition og har udviklet begrebet kategorial dannelse. Klafki op-
stiller nogle grundantagelser for etableringen af et nyt almendan-
nelsesbegreb, nemlig: »Bildung im Medium des Allgemeinen«, og denne
almendannelse skal vaere for alle og forstas som en tilegnelse af
menneskenes faelles problemer set i deres historiske perspektiv og
rettet mod en overskuelig fremtid. Klafki taler om eksemplariske
problemfelter og epokale nggleproblemer i stedet for fag. Det er
derfor for ham mindre pdkraevet at diskutere, hvilke fag der skal
med pa skoleskemaet. Med nedtoning af faggraenserne bliver det
efter hans opfattelse desto vigtigere at fastholde et dannelsesbe-
greb. | et af hans seneste og mest udbredte veerker: Neue Studien
zur Bildungstheorie und Didaktik, der er kommet i flere udgaver,



20 Harry Haue

sidst i 1996, argumenterer han for ngdvendigheden af i dag at op-
retholde et overordnet dannelsesbegreb, et begreb der normalt i hans
terminologi hedder »allgemeine Bildung«. Han formulerer det sale-
des: »Eine zentrale Kategorie wie der Bildungsbegriff oder ein Akvivalent
daflir ist unbedingt notwendig, wenn die padagogische Bemihungen um
die nachwachsende Generation ... nicht in ein unverbundenes Nebenein-
ander oder gar Gegeneinander von zahllohsen Einzelaktiviteten ausein-
anderfallen soll, wenn vielmehr padagogisch gemeinte Hilfen, Massnah-
men, Handlungen und individuelle Lehrnbemiihungen begriindbar und
verantwortbar bleiben oder werden sollen...«?®

Klafki vil viderefare den klassiske dannelsesforestilling, bl.a.
med den fornyelse at pigerne nu skal have den samme almendan-
nelse som drengene, og at undervisningen skal indeholde en er-
hvervsdimension.

Denne lange tyske tradition for at tilstreebe en integration af de
boglige og de erhvervsfaglige uddannelser, som kommer til udtryk
i moderne tysk padagogisk teenkning, adskiller sig principielt fra
den danske udvikling, hvor disse to retninger i ungdomsuddan-
nelserne er blevet holdt adskilt; almendannelsen er i en dansk sam-
menhaeng udelukkende blevet brugt om de boglige ungdomsud-
dannelser. Det er derfor ikke muligt at ‘overseette’ almendannelse
fra et land til et andet.

I den tyske tradition har de to retninger, mere end i Danmark,
praeget hinandens profil, og kampen mellem realisme og humanis-
me som det styrende princip, har da ogsa veeret sarlig hard i Tysk-
land, iszr i 1800-tallet. Manfred Eckert har i disputatsen Die schul-
politische Instrumentalisierungen des Bildungsbegriffs. Zum Ab-
grenzungsstreit zwischen Realschulen und Gymnasium, fra 1984,
undersggt denne spandende proces. Spgrgsmalet var, om almen-
dannelsen overvejende var et humanistisk »Zweckfreier« eller et
realistisk »Zweckhafter« projekt.*’

Selv om forestillingen om almendannelsen som et ledende prin-
cip i undervisningen er meget sterk i Tyskland, og har veeret det
siden Humboldts tid i begyndelsen af 1800-tallet, er der ogsa pee-
dagoger og politikere, der mener at begrebet enten er indholdslgst
eller gammeldags. | den store Handbuch der Deutschen Bildungs-
geschichte, der er under udgivelse, hedder det bl.a.: »der Forderung
nach einer »Renaissance« der Allgemeinbildung als eines »notwendiges
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Begriffs« steht aber die Forestellung gegendiber, das im Streit um die All-
gemeinbildung ein Konsens nicht mehr erreichbar ist.« Fra politisk side
findes tilsvarende synspunkter, bl.a. konstaterede kulturborgme-
ster H. R. Lautitzen i Vestberlin i 1984, at ingen jo ved, hvad almen-
dannelse er for noget.*®

Det er denne holdning som Wolfgang Klafki modarbejder. Heri
stattes han af indflydelsesrige paedagoger og filosoffer, og her skal
blot naevnes nogle fa. Hartmut von Hentig har i en menneskealder
arbejdet ved universitetet i Bielefeld, hvor han var knyttet til den
internationalt kendte Laborschule. Han har indgaende arbejdet
med begrebet almendannelse, bade i veerket Die Krise des Abiturs
fra 1980 og i sin seneste bog: Bildung fra 1996, dansk udgave 1998.
| det sidste veaerk argumenterer han for at almendannelsen skal vee-
re en syntese af de unges forberedelse til bade erhverv og studium,
altsd Humboldt-traditionen. Almendannelsen skal samle de man-
ge sider af dannelsen, men han vil alligevel afsta fra at bruge begre-
bet med denne begrundelse: »idet jeg konsekvent undlader den tauto-
logiske attribut ‘almen’ opfordrer jeg laeseren til at forestille sig dannelsen
i preegnant forstand.«®

Begrundelsen for kun at bruge »dannelse« som kongruent med
»almendannelse« er et udtryk for en farmoderne inspiration, far
dannelsen blev til almendannelse, og hvor der var overensstem-
melse med samfundskrav og krav til skolen. Denne kongruens vil
Hentig gerne have retableret. Det kan virke lidt kunstigt at ville
realisere almendannelsen og sa kalde det ‘dannelse’, men tanken
er, at det samfundsalmene méa vere grundlaget for undervisnin-
gen. Almendannelsen er netop efter Hentigs mening en »pleonas-
me«, som det er blevet ngdvendigt at bruge, fordi dannelsen netop
var blevet opdelt i en reekke specialdannelser. Nar almendannelsen
eksisterer som begreb, er det et udtryk for, at skolen har fjernet sig
for meget fra samfundet. Hentig vil derfor som Klafki omdanne
undervisningen sadan, at eleverne kommer til at beskaeftige sig med
grundlaeggende samfundsproblemer og gennem refleksion nar frem
til en frigarelse.

| Tyskland samles kulturministrene fra de enkelte Lander til en
arlig Kultusministerkonferenz, der i 1993 havde »allgemeine Bild-
ung« som tema. Her forelaeste professor Ludwig Huber fra Biele-
feld om forholdet mellem dannelse og almendannelse og opretholdt
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brugen af det sidste begreb i et metabegreb. | modsatning til Klafki
og Hentig var Huber tilhanger af en opretholdelse af fagene, men
lererne burde i tilretteleeggelse af undervisningen sigte mod fag-
overskridende metarefleksioner bl.a. pa grundlag af faglige temati-
seringer. Huber konkluderede, at et samfund, der kraever speciali-
sering, i stigende grad har brug for almendannelse for at »kitte«
specialviden sammen og ggre det muligt for de unge at se deres
specialfag i en stagrre sammenhaeng.?

En anden Bielefeld-professor, Hans Werner Heymann, har i sin
disputats Allgemeinbildung und Mathematik fra 1996, analyseret
almendannelsens aktuelle funktion i det tyske skolesystem, som of-
ficielt benaevnes »die allgemeinbildende Schule«. Heymann mener,
at vejen til elevernes almendannelse ma ga gennem undervisnin-
gen i fag. Han udtrykker det séledes: »Die Idee der Allgemeinbildung
lasst sich, wenn sie hinreichend konkret und gegenwartsbezogen ausgear-
beitet ist, in kritischer, klarender und orientierende Funktion und durch-
aus folgenreich auf die Probleme schulische Fachunterricht beziehen.«*
Heymanns mere fagorienterede synsmade kommer ogsa til udtryk
i store dele af den tyske, paedagogiske litteratur, f.eks. i Wilfried
Suhl-Strohmengers veaerk Horizonte von Bildung und Allgemein-
bildung fra 1984, og Gerhard Schaefers bidrag i Biologie und Bild-
ung, Kiel 1998.

I denne forskningsoversigt har det kun veeret hensigten at om-
tale de vigtigste tyske bidrag til en undersggelse af almendannel-
sens funktion, og i de falgende kapitler vil der blive henvist til
mange andre, nar de har pavirket danske forhold.

Dansk forskning i almendannelse

Den danske forskning i almendannelsen er ikke naer s omfattende
som den tyske. Der er ikke skrevet en videnskabelig monografi
over begrebet, men det findes behandlet som et sidetema i den sko-
lehistoriske og padagogiske forskning.

Blandt de mange fremstillinger, der i det 19. &rhundrede behand-
lede almendannelsen, skal her kun naevnes overlerer C. F. Inger-
slevs bog Om det lerde Skoleveaesens Tilstand i nogle tydske Stater
og i Frankerig fra 1841. Dette omfattende veerk bragte iseer de tyske
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forbilleder ind i en dansk sammenhang, og kom pa afggrende ma-
de til at preege udformningen af den provisoriske plan fra 1845,
hvori den lerde skoles dobbelte formal for farste gang blev formu-
leret. Det andet veerk, der skal naevnes her, er Julius Paludans grun-
dige beskrivelse af de skandinaviske landes skolevasen fra 1885.2

I Vagn Skovgaard-Petersens disputats: Dannelse og demokrati.
Almenskoleloven af 4. april 1903, 1976 er dannelsestemaet natur-
ligt fremhavet, og samtidens debat om almendannelse og dannel-
se behandlet. Skovgaard-Petersen skelner ikke mellem de to begre-
ber, men sidestiller dem i betydning. Han opfatter dannelse som et
resultat af en undervisning, der udvikler elevernes personlig myn-
dighed, og dermed anlaegger han en andshistorisk optik pa dan-
nelsesudviklingen. Jgrgen Lund har i Sidste udkald. Om dannelse
og uddannelse fra1998, iseer fremhavet manglen pa humanistisk
dannelse. Heller ikke han gar nogen definitionsforskel pa dannelse
og almendannelse. Lunds sigte er en styrkelse af den encyklopadi-
ske tilrettelagte undervisning, og at dannelse grundlaegges i arbej-
det med kundskaber i fag.

Finn Hauberg Mortensen har i Danskfagets didaktik 1-2, 1979,
behandlet almendannelsen opkomst i en dansk sammenhang og
fulgt dets funktion i danskundervisningen frem til debatten i
1970erne. Mortensen fremhaver danskfagets centrale placering i
udviklingen af elevernes almendannelse, ikke mindst efter Vilhelm
Andersen begyndte sin virksomhed p& Kgbenhavns Universitet i
1900 og i gvrigt tog aktiv del i de fagdidaktiske debatter i relation
til gymnasiets undervisning. | Danskfagets didaktik analyseres den
gymnasiale almendannelse i en materialistisk teoriramme, og sam-
spillet mellem samfund og skole bliver dybtgdende problematiseret.

Ove Korsgaard har i flere vaerker behandlet dannelsesproblema-
tikken, mest indgaende i Kampen om lyset fra 1996, hvor voksen-
uddannelsens dannelsesudvikling fra reformationen til i dag bliver
behandlet. Derimod er de boglige ungdomsuddannelser ikke seer-
skilt behandlet. Korsgaard fremhaever dannelsens forskellige mal
og indhold i fem kronologisk afgreensede faser, nemlig den religi-
@se, den oplysningspragede, den statsborgerlige, den folkelige og
den individuelle.

Heller ikke Korsgaard skelner mellem dannelse og almendan-
nelse.
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Barge Riis Larsen har i en ph-d.-afhandling behandlet de natur-
videnskabelige fags undervisning frem til 1850 og heri bergrt de
meget beskedne bidrag til almendannelsen, som disse fag fik lejlig-
hed til at udgve far reformen i 1850. Ole B. Thomsen har i Embeds-
studiernes Universitet fra 1975 indgdende behandlet skolereformen
af 1775 og universitetsfundatsen fra 1788, hvori rusarets almendan-
nende undervisning ma siges at vere en forlgber for indfarelsen af
almendannelsen som mal for den leerde skoles undervisning i 1850.

Disse forstadier til indsattelsen af almendannelsen som under-
visningens mal, er ogsa belyst i Kurt Hahn Kristensen bidrag fra
1958 Seminarium Padagogikum 1800-1810. Officielt var der ikke
tale om almendannelse, idet udtrykket fgrst blev introduceret i
1830, men en stor del af den undervisning, der fandt sted pa dette
Danmarks farste institut til uddannelse af leerere til den leerde sko-
le, havde ikke desto mindre almendannelsens praeg.

| Kvalitetens vogter. Statens tilsyn med gymnasieskolerne 1848-
1998, 1998, har Harry Haue, Erik Ngrr og Vagn Skovgaard-Peter-
sen belyst mange sider af det gymnasiale liv og ogsd momentvis
inddraget almendannelsens funktion.

Det er karakteristisk for den danske forskningstradition i rela-
tion til den gymnasiale almendannelses funktion, at der ikke findes
en samlet behandling af fenomenet, og at der i de foreliggende bi-
drag ikke gares meget ud af en definitorisk afklaring af, hvad al-
mendannelse er i forhold til dannelse. Det er derfor opgaven at af-
hjeelpe disse mangler med henblik pa at tilvejebringe et historisk
funderet udgangspunkt for debatten om malsatningen for den
danske gymnasieskoles fremtidige opgave.

Begrebsafklaring

Almendannelse er i min begrebsverden ikke det samme som dan-
nelse. Det er iser de tyske teoretikere, der har understreget det
hensigtsmaessige i at give de to begreber et forskelligt indhold.
Dannelse er i en undervisningssammenhang et tidligt moderne
feenomen, og var velegnet til at beskrive malsatningen med en un-
dervisning, der kun omfattede fa, overvejende klassiske fag. Farst
da de naturvidenskabelige fag og de moderne sprog blev relevante
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for den leerde skoles undervisning, opstod der et problem, idet
dannelsen blev opdelt i en raekke binde-stregs dannelser, nemlig
klassisk, human, teknisk og videnskabelig dannelse samt &ndsdan-
nelse. P4 et tidspunkt skabte det forvirring om skolens mal, og det
blev hensigtsmaessigt at samle disse mange specialdannelser i ét
begreb: almendannelse. Som det fremgar af forskningsoversigten
er det denne betydning begrebet har opretholdt lige siden 1830er-
ne. Som formuleret i definitionen, er almendannelsen netop det
centrale af de videnskaber og indsigter, som et samfund har ad-
gang til og brug for. Resultatet af den almendannende undervis-
ning skulle da gerne blive en bestemt form for dannelse, der ude i
livet og samfundet kunne videreudvikles i et livslangt forlgb.

Midlet er almendannelse og malet er dannelse. Nu er det imid-
lertid ikke altid at aktgrerne gar sig denne distinktion klar. Det ma
veere analysens opgave at afdaeekke, hvornar der er tale om det ene
eller det andet, men oftest vil begreberne deekke netop deres del af
virkeligheden som ovenfor beskrevet.

I nogle perioder bruges kvalifikationer og kompetencer i stedet
for almendannelse. Det er mit udgangspunkt, at kvalifikationer er
den mindste enhed i denne begrebsrakke. | hverdagssproget bru-
ger vi da ogsa vendingen at kvalificere sig til noget, altsa et bestemt
afgreenset funktionsomrade. Kompetencer derimod er mere omfat-
tende, og kan bade veaere en autorisation til at udfgre et bestemt
arbejde eller vaere evnen til at bestride en bestemt funktion. Det er
den sidste betydning af begrebet kan komme til at konkurrere med
almendannelse. Men i min definition er almendannelse et meta-
begreb i forhold til bade kvalifikationer og kompetencer.?2

Den teoretiske ramme

Almendannelsen er et forholdsvis uafgraenset feenomen, og allere-
de begrebets &benhed og amorfe karakter har faet mange til at und-
lade brugen af det. Christian Litken talte om et taget begreb, og
mange aktagrer mente sig ikke i stand til at definere indholdet. Pa
denne baggrund har jeg ment at kunne bruge neostrukturalisten
Niklas Luhmanns teori om sociale systemer og deres selvreferens,
hvor netop kommunikationsmediet mellem system og omverden
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kunne veere almendannelse. Det var til enhver tid vigtigt for leerere.
ledere, elever og andre med skoleinteresser at fa afklaret, hvad der
skulle veere skolens opgave. Det skete i en selvreferentiel proces, hvor
alle kendte vilkarene og derfor forstod, nar almendannelsen blev
brugt som argument for den ene eller anden lgsning af undervis-
ningens problem. Ingen behgvede at definere, hvad de mente med
en given kontekst, og det var som regel ogsa sddan, at omverdenen,
altsa personer placeret i institutioner udenfor skoleverdenen, ogsa
forstod budskabet. Almendannelse var pa denne made helt afge-
rende for, at mangfoldigheden kunne gares til genstand for debat.

I nogle tilfeelde kunne almendannelsen som medie resultere i at
der blev opstillet et program for en bestemt undervisning. | takt
med at samfundsudviklingen kraevede nye kvalifikationer og kom-
petencer, matte almendannelsen have et nyt indhold, og debatten
kunne igen opstille nye krav til almendannelsen og bruge den som
‘et symbolsk generaliserende kommunikationsmedie’ (jf. Luhmann)
med henblik p3 at skabe et nyt program.

Den luhmannske teori har den funktion i undersggelsen at skaer-
pe opmarksomheden over for afsenderproblematikken. Med an-
dre ord ma der altid spgrges til den enkelte akters funktionelle pla-
cering i systemet, og hvilke forbindelser han eller hun har til
subsystemer og de forskellige omverdener. Den funktionelle teori
skal kun opfattes som et supplement til den klassiske kausalfor-
klaring og motivforklaring.

Kildematerialet

Bredt defineret er det materiale, undersggelsen bygger p3, alle de
trykte og offentliggjorte tekster, der behandler almendannelsen i
en gymnasial sammenhang. Det er ikke tilfeldigt, at en borgerlig
offentlighed netop udvikler sig i forbindelse med, at der i under-
visningssektoren bliver behov for at udvikle almendannelsen som
begreb. Begge fenomener udviklede sig i 1830erne. Nar almendan-
nelsen fgrst og fremmest anskues som et kommunikationsmedie,
er der ingen grund til at inddrage det ikke offentliggjorte materiale.
Det var netop selve den offentlige tilgeengelighed, der gar tekster-
ne til kilder i funktionel forstand.
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Neasten alle kilder til almendannelsens funktion er normative.
Det er tekster, der udtrykker et ‘bar’, ikke et ‘er’ , og denne tekst-
karakter er med til at understrege den funktionelle teoris relevans.
Undersggelsen kan ikke pracisere, hvordan undervisningen fak-
tisk foregik. Hertil er der ingen kilder. De fa og ofte fordumsfulde
erindringer om skoletiden ma naturligvis inddrages, men der kan
nappe bygges meget pd dem.

Det er sdledes min tolkning af fortidens aktarers normative syns-
punkter, der er det baerende kildegrundlag. Aktgrernes synspunk-
ter kom til udtryk i tidsskrifterne, i pjecer og monografier. Derfor er al
det tidsskriftsmateriale, der kunne teenkes at indeholde overvejelser
om almendannelse, blevet gennemgaet. De vigtigste tidsskrifter for
gymnasieskolens vedkommende er Vor Ungdom 1879ff. og Gymna-
sieskolen 1916ff.

En anden kildegruppe er lovstoffet, i form af egentlige love, be-
kendtggrelser, anordninger og bemarkninger hertil. Disse tekster
kan opfattes som debattens politiske og administrative konklusioner.
Hele dette materiale, inklusive de rigsdagsdebatter, der var med til
at forme lovstoffet, er blevet udnyttet. De daglige administrative
initiativer som Kommissionen for Universitetet og de laerde Skoler
regelmaessigt udsendte, er gengivet fra 1806 frem til 1960.° Herefter
findes dette materiale i regelsamlingen. Et vigtigt supplement til
dette administrative materiale er de beretninger og referater, der si-
den 1963 er blevet udsendt i forbindelse med de arlige rektormgader.

Den gymnasiale udvikling er statistisk set blevet indgaende be-
skrevet. Dette kognitive materiale er et vigtigt supplement til det
normative materiale. Udover skole- og uddannelsesstatistikken, fin-
des der et omfattende materiale af overvejende kognitiv karakter,
nemlig indberetningerne om leesepensa. Disse oplysninger blev si-
den 1839 offentliggjort i de enkelte skolers programmer, og efter
1970 ma dette materiale i de fa tilfeelde, det méatte veaere hensigts-
maessigt — sgges i det ikke-offentliggjorte materiale.?

Metode

Det overvejende normative materiale, som undersggelsen ma byg-
ge pa, gar det hensigtsmaessigt at bruge en hermeneutisk metode.
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Det er tekster og synspunkter som skal tolkes, og hvor resultaterne
af denne tolkning igen bliver udgangspunktet for tolkning af efter-
foglgende tekster. | denne hermeneutiske tradition, som har veeret
kendt og anvendt lige sa leenge som almendannelsen har vaeret an-
vendt i den padagogiske debat, vil der vaere behov for at udnytte
teksterne som levn. Det er derfor spgrgsmal som interesse, behov,
hensigt, intention og formal, der ma stilles. Denne del af analysen
kan fare frem til motivforklaringer.

Spergsmalet er ikke s& meget om teksternes oplysninger er pali-
delige, men om de er oprigtige. | denne analyseproces kommer den
funktionelle tolkning og forklaring til at spille en rolle, da det bli-
ver helt afggrende at fa placeret aktarerne i en funktionel sammen-
hang.

Ud over motiv- og funktionelle forklaringer er der naturligvis
behov for i en lang reekke tilfzlde at anvende en egentlig kausal-
forklaring. Hvad var arsag og hvad var virkning og hvorfor?

Det funktionelle teoretiske udgangspunkt gar det ngdvendigt at
prioritere placeringen af aktgrerne med hensyn til deres funktion,
deres system og subsystem, deres selvreferens som den kom til ud-
tryk i tematisering, kodificering og programformulering. Denne ind-
sigt vil da kunne indga i en hermeneutisk tolkning af synspunk-
terne, der ogsa lgbende vil blive underkastet den traditionelle kil-
dekritik, og munde ud i forklaringer, hvor det funktionelle ofte vil
komme til at dominere, men hvor det er ngdvendigt at supplere
med motiv- og kausalforklaringer.

Disposition

Almendannelsens tyske rgdder er sd dybe og betydningsfulde for
begrebets funktion i en dansk sammenhang, at det er ngdvendigt
at tage udgangspunkt i en beskrivelse af begrebets opkomst i en
tysk kulturkreds. Det centrale begreb er her embedsmandsuddan-
nelse og -funktion.

Derefter falger en undersagelse af, hvorfor almendannelsen farst
slog igennem omkring 1830.

Udgangspunktet er skolereformen af 1775, hvor Hgegh-Guldberg
styrkede den nationale side af undervisningen. Denne reform pla-
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cerede det almene i det fgrste universitetsar, og dette blev yder-
ligere fastlagt i universitetsfundatsen i 1788. Disse to reformer var
formodentlig en del af forklaringen pd, at almendannelsen farst
blev teenkt i en gymnasial sammenhaeng laenge efter, at det var ble-
vet et krav i Humboldts Preussen.

Det naeste kapitel handler om, hvordan almendannelsen nu bliver
et skoleanliggende i stedet for alene at veere et universitetsprojekt.
Reformdiskussionen bliver gennemgéet med henblik pa at forklare
almendannelsens staerke placering i den provisoriske ordning af
1845 og i selve bekendtgarelsen i 1850, hvor almendannelsen for
farste gang blev den gymnasiale undervisnings gverste malsatning.

Derefter folger et kapitel om almendannelsens funktion i den
leerde skole. Der viste sig snart en betydelig utilfredshed med 1850-
reformen, idet dens encyklopaediske karakter medfarte anklager
for bade overfladiskhed og elevernes overbebyrdelse. Begge ankla-
ger vil blive funktionelt placeret og forklaret i lyset af de mange
reformforslag og de f& administrative @ndringer, som Madvig ac-
cepterede i perioden frem til den naeste store reform i 1871.

| dette kapitel kommer naturvidenskabernes staerkere placering
til at veere hovedspgrgsmalet. Det betgd nemlig at almendannelsen
blev tvedelt og derfor ikke kunne bruges som et entydigt kommu-
nikationsmedie. 1871-lovens malseatning for den laerde skoles un-
dervisning indholdt da heller ikke noget krav om almendannelse,
og leenge havde aktgrerne vanskeligt ved at bruge begrebet, formo-
dentlig fordi det i for ringe grad var i stand til at reducere komplek-
siteten, som Luhmann udtrykker det. Undersggelsen behandler en
reekke reformforslag, der alle havde som mal at genindfare et enty-
digt almendannelsesbegreb. Hovedformalet med dette kapitel er at
forklare, hvorfor dette ikke lykkedes fgr 1903, og hvilke konsekven-
ser den uafklarede almendannelse havde for den manglende dyna-
mik i den laerde skoles udvikling.

Den store reformproces omkring forberedelsen af 1903-reformen
og dens gennemfgrelse behandles i dette kapitel inden for tidsram-
men 1898-1916. Nu blev almendannelsen, eller almenundervisnin-
gen, igen gymnasieundervisningens hgjeste formal. Ikke som en
enhed, som mange aktarer siden 1871 havde drgmt om, men som
en tredeling i en klassisk, en nysproglig og en matematisk-naturvi-
denskabelig linje. Alligevel blev der i debatten gjort meget ud af at
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understrege den gymnasiale undervisnings almendannende sigte.
Det skete iseer med henvisning til feellesfagene. Et hovedproblem i
dette kapitel er, hvorvidt alle fag falte sig forpligtet pa deres almen-
dannende funktion.

I 1916 var 1903-reformen blevet indarbejdet og fungerede efter
undervisningsinspektionen nogenlunde hensigtsmaessigt, og pa
trods af en raekke reformforsgg endte det med en fastholden ved
1903-reformens hovedprincipper, kodificeret i 1935-bekendtgarel-
sen. Undersggelsen i dette kapitel drejer sig iseer om, hvorfor der
kun skete sma justeringer af kravene til undervisningen, og om al-
mendannelsen blev tilgodeset i alle fag, og hvilke elementer, der
blev opfattet som almendannede.

Fra 1935-58 fungerede 1903-reformen i hovedtrak videre, og far-
ste i arene efter krigen kom den under pres. Den amerikanske ud-
dannelsestzenkning var en af de mulige fornyelser, men ogsa den
seerlige nordiske skolereformudvikling optog aktgrerne. Dette ka-
pitel slutter derfor med en samlet vurdering af de krafter, der ville
a&ndre skolen, men alligevel fastholde undervisningens almendan-
nende malsaetning. Det sker ved at folge leeseplansudvalgets ar-
bejde i 1959-60, hvor netop almendannelsen, som det fremgik af
den rgde beteenkning fra 1960, var et varmt emne.

Det fglgende kapitel omhandler tiden 1960-75, hvor almendan-
nelsen igen kom under et staerkt pres, men tilsyneladende beva-
rede sig funktion bade som kommunikationsmedie og indholds-
organisator. Den videnskabelige accenturering, som grengymnasi-
ets indfarelse var et udtryk for, rejste spgrgsmalet om forholdet
mellem det almene og det specielle. Her kom almendannelsen til at
indtage en ngglefunktion, og ved den lille reform i 1971 blev gym-
nasiets dobbelte formal opretholdt, selv om almendannelsen blev
udsat for stadig mere kritiske betragtninger. Hf, der var blevet ind-
fart i 1967 havde ogséa faet et dobbelt formal, nemlig studieforbe-
redende og almendannende. Men da Hgjbyudvalget i 1973 frem-
satte en skitse til en samordning af alle ungdomsuddannelser, var
almendannelsen strgget. Ved midten af 1970erne stod almendan-
nelsen sa svagt som 100 ar tidligere, da det havde vanskeligt ved at
indgd i en tilstreekkelig dynamiske forestilling om skolens funktion
i samfundet.

I bogens naestsidste kapitel, der omfatter perioden 1975-90, er fo-
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kus sat pad hvorfor almendannelsen overlevede 1988-reformen. |
det afsluttende kapitel sigter undersggelsen mod at forklare, hvor-
for almendannelsen frem mod artusindskiftet mediemaessigt synes
at std sa staerkt som nogensinde tidligere i begrebets 170-arige hi-
storie i den gymnasiale undervisning. | 1999 kom der for farste
gang en bekendtggrelsesfastlagt definition af, hvad almendannel-
sen skulle indeholde, nemlig at elevens demokratiske engagement,
refleksive forholden sig til omverdenen, selvsteendighed og inter-
national forstaelse.

I konklusionen traekkes hovedlinjerne i almendannelsens funk-
tion i den gymnasiale undervisning op. Det vil blive drgftet hvilke
perioder, almendannelsen henholdsvis modvirkede og befordrede
en dynamisk skoleudvikling. Undersggelsen munder ud i en histo-
risk betinget argumentation for almendannelsens muligheder i de
gymnasiale uddannelser ar 2000.






Ellen Krogh

Diskurskompetence i skriftlig dansk

Problemfelt

Dette forskningsprojekt satter fokus pa skriftsproglig kompetence
i dansk i gymnasiet. Det spgrger hvilken kompetence eleverne skal
tilegne sig, hvordan de tilegner sig den, og hvordan denne kompe-
tence kommer til udtryk i elevernes tekster.

Projektet har sin baggrund i indfgrelsen af den procesorientere-
de skrivepadagogik i 90ernes gymnasium og serligt i danskfaget.

Undervisningsministeriet har i 90’erne prioriteret udviklingen af
det skriftlige arbejde i gymnasiet hgjt. Man har finansieret konfe-
rencer, udgivet temahafter og givet efteruddannelse og forsags-
virksomhed inden for omradet meget hgj prioritet, iseer i farste
halvdel af 90’erne. |1 1994 blev der gennemfart en mindre bekendt-
gerelsesreform hvor procesorienteret skriftligt arbejde og skrivning
som laeereveerktgj blev indskrevet i mange fagbekendtgarelser. | be-
kendtggrelsen for dansk blev basisskrivekurset indfart. Den pro-
cesorienterede skriveundervisning er i fagbilaget for dansk af maj
1999 yderligere styrket, iseer i undervisningsvejledningen.

Det spgrgsmal er imidlertid med jeevne mellemrum blevet rejst om
eleverne nu faktisk blev dygtigere til at skrive med den procesori-
enterede skrivepaedagogik. Klarede de sig f.eks. bedre til eksamen?

Disse spgrgsmal stilles saledes i forskningsrapporten Nar sproget
vokser fra 1998. Rapporten beretter om et et stort, tredrigt undervis-
ningsforsgg i fem klasser som jeg gennemfagrte sammen med fire
kolleger fra 1993 til 1996. Forsggets formal var at undersgge hvor-
dan en systematisk procesorienteret skriveundervisning ville ud-
vikle elevernes skrivekompetence. De farste to ar var skriveopga-
verne konsekvent integreret med den mundtlige undervisning,
men i 3.g gvede klasserne studentereksamensstile, stadig inden for
en procesorienteret arbejdsform. Forsgget viste at eleverne blev
dygtigere til at skrive. De udviklede skrivekompetence i forhold til
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de genrer og kvalitetskriterier som vi arbejdede med i undervisnin-
gen. Men resultaterne blev mere diffuse da det skriftlige arbejde i
3.9 blev udskilt fra det mundtlige, og elevernes kompetencer slog
ikke markant igennem i form af hgjere karakterer end landsgen-
nemsnittet til eksamen. Rapporten formulerer problemet sddan at
den skriftlige eksamen i sin nuveerende form narmest modarbej-
der de kompetencer som en procesorienteret skriveundervisning
udvikler.

I 1996 iveaerksatte Undervisningsministeriets gymnasieafdeling et
forsgg med nye opgavetyper i skriftlig dansk. Man afpravede i 12
klasser en reekke opgavetyper som eleverne siden mgdte til eksamen.
Forsgget er afsluttet i 1999, og rapporten om det er under publicering.

Baggrunden for iveerksattelsen af forsgget var bl.a. den debat
om forholdet mellem undervisning og eksamen som Nar sproget
vokser er et indlaeg i. Om formalet med forsgget skriver projektle-
derne i Dansk Noter: »Ideen med forsgget har veeret treleddet: at fa
praeciseret de kompetencer, man med rimelighed kan stille til en mo-
derne skriveundervisning, i forlengelse heraf at fa afpravet nye op-
gavetyper og i teet tilknytning hertil at udvikle kvalitets- og vurde-
ringskriterier. Disse tre led er i forsgget absolut at opfatte som for-
bundne kar.« (Dansk Noter 3, 1997)

Forsggets design er pa veasentlige punkter anderledes end for-
spgsdesignet i »Nar sproget vokser«. Udgangspunktet i ministeriets
forsag var (eksamens)opgavetyperne, og de opgaver som klasser-
ne skrev som led i forsgget, blev udviklet af en central projektgrup-
pe. Forsgget i Nar sproget vokser tog udgangspunkt i den daglige
skriveundervisning som var integreret i den mundtlige undervis-
ning. Projektgruppen, opgavestillerne og underviserne var her de
samme personer.

De to forsgg repraesenterer to forskellige tilgange til forholdet
mellem skriveundervisning og mundtlig undervisning, og til for-
holdet mellem undervisning og eksamen. Begge forsgg forholder
sig til problemet med den manglende sammenhaeng mellem daglig
undervisningspraksis og den eksisterende eksamensform, men med
forskellig grad af radikalitet. Samtidig viser forsggene at der ikke
er enighed blandt agenterne i det danske skrivepadagogiske miljg
om hvad der er god skriveundervisning, og hvad eleverne skal lze-
re i skriveundervisningen.
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Denne uenighed reprasenterer ikke en petitesse inden for ud-
dannelsesverdenens mange problemfelter. Tveertimod er udviklin-
gen af skriftsproglig kompetence hos unge i ungdomsuddannel-
serne et overordentligt vaesentligt uddannelsespolitisk spgrgsmal.
Til beherskelsen af skriftsproget knytter der sig vigtige dannelses-
og kvalifikationsperspektiver i et moderne demokrati der indgar i
en global informationskultur.

At der heller ikke er tale om en specifikt dansk problemstilling,
saettes i relief hvis man kaster blikket uden for Danmarks granser.
Skriveforskning er et stort forskningsfelt mange steder i verden;
centrale og produktive miljger findes bl.a. i Australien, USA og Ca-
nada, Norge. Serligt den norske forskning er relevant set fra en
dansk synsvinkel fordi der skoleinstitutionelt og modersmalsfag-
ligt er mange lighedspunkter mellem norske og danske forhold.

I Norge ivaerksatte man i slutningen af 80‘erne under et nationalt
program for uddannelsesforskning »Utvikling af skriftspraklig kom-
petanse, et skriveforskningsprojekt med centrum i Trondheim. Med
udgangspunkt heri er der i 90‘erne gennemfart en raekke stgrre
forskningsprojekter inden for omradet (Jon Smidt, Lars S. Evensen,
Torlaug Hoel, Kjell Lars Berge, Sigmund Ongstad m.fl.). Denne
forskning har bl.a. dannet grundlag for revisioner af leereplan og
eksamensform for norskfagets skriftlige dimension.

Projektbeskrivelse

Projektet »Diskurskompetence i skriftlig dansk« bygger pd mange
ars reflekteret empirisk undervisningserfaring som jeg har omsat i
forseg pa at udvikle nye perspektiver pa fag, undervisning og lee-
ring. Disse nye perspektiver er mest systematisk udfoldet i det un-
dervisningsforsgg som er beskrevet i Nar sproget vokser. Her er tale
om en fagdidaktik der bygger pa et helhedssyn pa danskfaget med
sproget som det samlende begreb, og som har procestilretteleeg-
ning, dialogisk taenkning og integration af skriftligt og mundtligt
som fagdidaktiske ngglebegreber.

Rapporten mangler et teoretisk og forskningsmaessigt grundlag
for sin begrebsudvikling og sine konklusioner, men den viser at der
er et behov for en forskningsbaseret analyse af danskfagets aktuel-
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le problemer og udviklingsperspektiv, specielt vedrgrende forhol-
det mellem den skriftlige og den mundtlige dimension i faget. Det
er her det foreliggende projekt har sit udgangspunkt.

Mit projekt er en fagdidaktisk undersggelse som ud fra en teore-
tisk position vil analysere kompetenceaspekter i skriftlige opgaveri
dansk. Jeg vil sgge at udvikle begrebet ‘diskurs’ som analytisk til-
gang til danskfaget og specifikt til den skriftlige fremstilling i faget.
Herunder vil jeg diskutere relationen mellem ‘diskurs’ og ‘genre’
som i min forelgbige forstaelse er et centralt analysebegreb pa et andet
niveau end diskurs. Mens diskurs griber den overordnede videns-
form eller tankeform i faget, griber genre diskursens former som de
saetter sig igennem i konkrete tekster og i undervisningspraksisser.

Ved bade teoretisk og i de konkrete analyser af elevtekster at knytte
kompetencebegrebet sammen med diskursbegrebet vil jeg sgge at
udvikle en operationaliserbar forstelse af hvad skrivekompetence i
danskfaget indebeerer.

Mit empiriske materiale er konkrete skriftlige elevprodukter samt i
et vist omfang den kontekst de er produceret i.

Som mit teoretiske grundbegreb har har jeg valgt ‘diskurs’, sdledes
som dette begreb udfoldes hos Michel Foucault og videreudvikles
hos Norman Fairclough. Diskursbegrebet deekker hos Foucault vi-
densformer eller sandhedsuniverser som hersker i bestemte histori-
ske epoker og udfolder sig i videnskaber, discipliner og institutioner.
Norman Fairclough kobler Foucaults diskursbegreb sammen med et
lingvistisk diskursbegreb og indsnaevrer desuden diskurs til at deekke
sprogbrug forstaet som social praksis. Fairclough udvikler herudfra
sin diskursanalyse som i en tredimensionel model knytter tekstana-
lyse sammen med analyse af diskursiv praksis og social praksis.

Foucault og Fairclough forholder sig ikke til undervisning og lze-
ring, og jeg méa derfor teenke diskursbegrebet sammen med (skri-
ve)paedagogik og leringsteori, ligesom jeg ma udvikle en analyse-
metode der kan samtaenke diskursbegrebet med kompetence og
kompetenceudvikling i skriftligt arbejde. Mit teoretiske grundlag
er her Lev VWgotsky og den skriveforskningstradition som er ud-
viklet pa basis af hans teorier om sprog og sprogudvikling.

Jeg har valgt ‘diskurs’ som grundbegreb i mit projekt, fordi jeg
med det kan gribe de tre analyseniveauer i mit projekt: fagets vi-
densform, den praktiske realisering af faget i konkret undervisning
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og elevernes tekster. Begrebet er endvidere analytisk anvendeligt
bade pa det praktisk deskriptive, pd det empirisk analytiske og pa
det teoretiske niveau.

Herudover indebarer diskursbegrebet, iseer som det defineres af
Fairclough, en forstdelse af konkret diskursiv aktivitet som poten-
tielt bade reproducerende og forandrende i forhold til den sociale
praksis. Det giver saledes et teoretisk grundlag for en kritisk-dia-
lektisk synsvinkel pa forholdet mellem tekstproduktion og den
faglige diskurs, en synsvinkel som er i god overensstemmelse med
mit fagdidaktiske grundsyn: Med diskursanalysen kan jeg sette
fokus pa eleverne som medproducenter af den faglige diskurs og
sgge at udvikle begrebet diskurskompetence som en dobbelthed af
tilegnet og selvsteendig teenkning.

Hypoteser

= Danskfagets diskurs er en fortolkende vidensform. Dette inde-
baerer fagdidaktisk at eleverne saettes i subjektposition i forhold
til tekstleesning og tekstproduktion og dermed ogsa i forhold til
den faglige diskurs som den konkret realiseres i en bestemt klasse.

= Skrivekompetence er ogsa diskurskompetence.
Tilegnelse af skrivekompetence er situeret, dvs. bundet til kon-
krete undervisningssituationer og konkrete faglige rammer, og
er séledes altid led i tilegnelse af en faglig diskurs. Denne faglige
diskurs forudsattes derfor at komme til udtryk i elevernes skrift-
lige produkter.
En skriveundervisning der har som mal at udvikle faglig diskurs-
kompetence, skal integrere den skriftlige og den mundtlige di-
mension i faget.
Den faglige diskurs vil dog, ogsa hvor dette ikke har veeret tilfael-
det, seette sig igennem i elevernes tekstproduktion, men formentlig
i mindre tydelig form.

= Diskurskompetence i dansk kan forstds som et balanceforhold
mellem genrebeherskelse og personlig stemme.

= Teksters kvalitet er knyttet til den sammenhang de skal bruges i.
Den gode elevtekst er derfor en tekst der er baret af en konkret
faglig diskurskompetence.
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= Eksamenssituationen vil altid i kraft af dens karakter og formal
stille preestationskrav der adskiller sig fra dem der stilles i un-
dervisningssituationen. Eksamensopgaverne og vurderingskri-
terierne kan derimod harmonere mere eller mindre med den
daglige undervisning, afhangigt af hvordan denne forstas og til-
retteleegges.
Eksamenskravene vil altid i et vist omfang satte sig igennem i
den daglige undervisning. Hvis eksamensopgavernes kompe-
tencemal harmonerer darligt med undervisningens kompeten-
cemal, kan man tale om to modstridende eller evt. parallelle va-
rianter af den faglige diskurs.
Til eksamen vil eksamensvarianten formentlig sla sterkere igen-
nem end undervisningsvarianten.

Teori og metode

Mit udgangspunkt er Michel Foucaults filosofiske og epistemolo-
giske position sddan som han udfolder den i sin diskursanalytik og
i sin teenkning om sprog og skrivning. Centralt star her for det for-
ste problematiseringen af forestillingen om mennesket som det
konstituerende subjekt for historien; det decentrerede subjekt er et
nggleord. For det andet problematiseres forestillingen om enhver
form for szrlig autenticitet eller hgjere sandhed bag diskurserne.
Sandhed og objektivitet er kontingente starrelser, konstruerede i
bestemte historiske og kulturelle sammenhange.

Med dette syn pd betingelserne for viden og erkendelse er det
patreengende for Foucault at reflektere over filosofiens og den in-
tellektuelles funktion i den moderne vestlige kultur. Han formule-
rer her en filosofisk etos som stiller krav om en stadig analytisk
refleksion over nutiden og ens egen position inden for dens tanke-
verden, med henblik pa at fa gje pa de revner og spraekker som gar
det muligt at teenke anderledes. Michel Foucault reflekterer i dette
perspektiv over sprog og skrivning som mulige erkendelsesformer
og handleméader i greenseomradet mellem den herskende diskurs
og de nye positioner som kan skrives frem.

Michel Foucaults teenkning og diskursanalytik kaster lys over brud
og udviklingstendenser inden for skriveforskningen og skrivepae-
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dagogikken, og hans refleksioner over sprog og skrivning saetter
min undersggelse af skrivekompetence i et graensesprangende fi-
losofisk og erkendelsesmaessigt perspektiv. Hans etablering af dis-
kursen som det niveau hvor vidensformer kan diagnosticeres, gar
det muligt at fa gje pa fag, i dette tilfeelde danskfaget, som histori-
ske og diskursive formationer domineret af szrlige tankeformer.

For mit forskningsprojekt som helhed fungerer Michel Foucaults
perspektiv som et fremmed og udfordrende blik p3 et forsknings-
felt som er forhandsbelagt med personlig erfaring og handleorien-
terede, praksisbundne refleksioner.

Den internationale skriveforskning har i 80‘erne og 90‘erne sat
fokus pa diskurs og genre. Der er tale om begreber der fastholder
sammenhange mellem et fags discipliner, mellem fag og undervis-
ning og mellem produktionssiden og formidlingssiden af fag. De
to begreber bruges i forskellige betydninger, hos nogle forskere
nasten synonymt. Jeg har valgt at bruge diskursbegrebet som mit
hovedbegreb, men inddrager genrebegrebet som et analysebegreb
pa et andet niveau.

Michel Foucaults undersagelsesobjekt er brede, overordnede dis-
kursive formationer. Han forfglger diskursers genealogi og analy-
serer deres indhold og de mekanismer hvorved diskursproduk-
tionen kontrolleres. Foucault er nok i filosofisk, men ikke i sa hgj
grad i metodisk forstand direkte relevant for mit projekt. Norman
Fairclough er derimod med sin lingvistisk funderede metode og sit
fokus pa tekster ogsad metodisk relevant for mig. Faircloughs dis-
kursanalyse vil sdledes veere mit udgangspunkt for udviklingen af
en analysemetode.

‘Genre’ indgar i Norman Faircloughs diskursanalyse som et ana-
lyseredskab. Han refererer i sin genredefinition til Mikhail Bakhtin
som er en central teoretiker i genreforskningen. Bakhtins genrebe-
greb er i god overensstemmelse med diskursanalysens forstaelse af
diskursiv praksis. Hos Bakhtin er genrer set af konventioner der
gar kommunikation forstaelig. Genrer er samtidig fleksible former
der &ndres og reformuleres i konkret praksis.

Lev Wgotsky og Mikhail Bakhtin giver det teoretiske grundlag
for den moderne kontekstuelt orienterede skriveforskning som jeg
bygger pa. Nggleord er den dynamiske dialektik mellem individ
og samfund, konkretiseret i bl.a. Bakhtins begreber om genre og
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dialog og i Vygotskys pavisning af at sprogudvikling foregar gen-
nem internalisering af social interaktion. VWgotskys teori om den
narmeste udviklingszone vil vaere grundlag for min forstaelse af
kompetence og kompetenceudvikling.

Jeg vil preesentere den internationale skriveforskning om ‘dis-
kurs’ og ‘genre’ med henblik pa at seette mit projekt og dets uddan-
nelsesmaessige og faglige baggrund i teoretisk perspektiv.

Det er videre min plan at afsgge forskningen for analytiske ind-
sigter, teoridannelser og analysebegreber som er relevante for min
empiriske undersggelse. Jeg vil herigennem sgge at udvikle et red-
skab til beskrivelse, analyse og vurdering af skriftlige produkter og
skriftlig udvikling der, sammentankt med diskursanalysens meto-
der, kan indfange det som jeg har valgt at kalde diskurskompeten-
ce i faget dansk.

Dette redskab skal afprgves og forfines i forhold til et eksempla-
risk tekstmateriale.Et eksemplarisk tekstmateriale er i det forelig-
gende projekt et materiale der kan sandsynliggare den hypotese at
man i ethvert elevprodukt kan aflaeese tegn pa den faglige diskurs
som baerer den konkrete danskundervisning i den pageldende
klasse. Her vil jeg bruge det skriftlige undervisningsforlgb gennem
tre ar der er beskrevet i rapporten Nar sproget vokser set som bag-
grund for en konkret elevs skriftlige produkter. Der er tale om et
skriftligt udviklingsforlgb der er beskrevet i en impressionistisk
form i rapporten, men som jeg i dette projekt vil underlaegge en
egentlig analyse.

Den empiriske undersggelses design

For at undersgge om de diskurstreek som kan findes hos denne eley,
slar igennem hos de gvrige elever i klassen, vil jeg anlaegge et snit
igennem klassens eksamensstile.

Der er her tale om et tekstmateriale som jeg selv har varet invol-
veret i som leerer for den pageaeldende klasse. Derfor er det ngdven-
digt ogsa at inddrage materiale der kan teste analysens forklarings-
kraft over for elevprodukter som jeg ikke selv har veeret involveret
i som laerer. Her vil jeg anleegge yderligere to tvarsnit igennem saet
af eksamensstile.
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Det farste af disse tveersnit er hentet fra en af de gvrige fire klas-
ser som indgik i det undervisningsforseg som analyseres i Nar
sproget vokser. Her er tale om en klasse som har gennemgaet samme
type undervisning som min egen, dvs. procesorienteret og med sy-
stematisk integration af skriftligt og mundtligt. Jeg vil undersgge
om der findes gennemgaende treek af samme karakter som dem
der métte have vist sig i min egen klasse.

Det andet tveersnit har Undervisningsministeriets fagkonsulen-
ter for dansk i gymnasiet udvalgt. De har peget pa studenterekssa-
mensstile fra tre klasser, maj 1999. Det er et tekstmateriale hvis un-
dervisningsbaggrund er ukendt for mig. Gennem analysen af disse
stile vil jeg undersgge om jeg med mit analyseapparat kan pavise
en faglig diskurs ogsd i vilkarligt valgte stileseet.

Tidsramme
Der er tale om et fuldtidsprojekt der afsluttes i februar 2001.






Claus Michelsen

Begrebsdannelse i matematik og
fysik

Elevers tilegnelse af funktionsbegrebet i et
tveaerfagligt forlgb mellem matematik og fysik

Our instruction should create the
opportunity for youth to acquire the
cultural heritage by their own
activity, and they should learn that
the self-reliance they claim elsewhere
extends to their own role in the
learning process.

(Freudenthal 1973, s. 58)

Dette ph.d.-projekt finansieres med et kandidatstipendium fra Det
Naturvidenskabelige og Tekniske Fakultet allokeret til Institut for
Matematik og Datalogi, Syddansk Universitet. Hensigten med un-
dersggelsen er at identificere, beskrive og analysere lerings- og un-
dervisningspotentialet i et tveerfagligt undervisningsforlgb mellem
matematik og fysik. Afsaet tages i matematiske begrebers domeaene-
specificitet og proces-objekt dualitet samt elevers vanskeligheder
ved at overfgre disse begreber til en kontekst, der afviger fra den
hvori de blev introduceret. Der fokuseres pa begreberne ‘variabel’
og ‘funktion’. Projektets mal er at beskrive og analysere udviklin-
gen af elevens begrebsbillede af eksponentielle vaekstfunktioner,
nar disse introduceres som et redskab til at beskrive en situation fra
fysik, f.eks. en radioaktiv henfaldsproces.

Problemfelt

Leerere overvurderer ofte elevernes evne til at anvende den viden,
de har tilegnet sig i matematik, i andre fag. F.eks. er de fleste natur-
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videnskabelige leerere i gymnasieskolen tilbgjelige til at tage det for
givet, at eleverne finder det naturligt, nar eksponentielle vaekstfunk-
tioner og logaritmefunktioner optreder i kemiundervisningen i
forbindelse med emnet surhedsgrad. Men det er ikke ngdvendig-
vis indlysende for eleverne. Forskning inden for savel matematik-
kens didaktik (Schwarz & Dreyfuss 1995) som naturfagenes didak-
tik (Songer & Linn 1991) viser, at elevernes viden er domanespe-
cifik, og det er derfor vanskeligt for eleverne at etablere relationer
mellem information fra forskellige situationer, selvom det er de sam-
me begreber, der optraeder i disse situationer. | dette forsknings-
projekt rettes opmaerksomheden mod denne domanespecifitet,
som bl.a. er beskrevet af Niss: »The First Main Finding of the Didac-
tics of Mathematics: When a pupil or student engages in learning mathe-
matics, the specific nature, content and range of a mathematical concept
that he or she is acquiring or building up are greatly influenced, by the
domains in which that notion or concept is anchored and imbedded for
that particular student.« (Niss 1997, chapter 2, s. 8)

En prasentation af et matematisk begreb ved en fglge af defini-
tioner, seetninger, beviser og eksempler, som det ofte er tilfaeldet i
gymnasieskolens matematikundervisning, vil selvfglgelig vise den
logiske opbygning af matematik, men vil ogsa introducere begre-
bet i et snaevert matematisk domaene, og skjule en del af begrebets
grundlaeggende ideer. Et begreb indgar i et starre netvaerk med re-
lationer til andre begreber, og det har anvendelse i forskellige kon-
tekster. Det er dette ph.d.-projektets hypotese, at en udvidelse af
det domane, hvori et begreb introduceres for eleverne, f.eks. ved
anvendelse af begrebet i forskellige kontekster fra matematik og
andre naturvidenskabelige fag, vil give mulighed for konstruktion
af et mere fleksibelt og anvendeligt begreb.

Baseret pa egne erfaringer fra 15 &r som gymnasielarer i mate-
matik (samt i fysik, naturfag og datalogi) er det er min helt klare
opfattelse, og dermed ogsa et vigtigt udgangspunkt for dette pro-
jekt, at adskillelsen i ‘ren’ og ‘anvendt’ matematik grundleeggende
gar imod den menneskelige erkendelses vaesen. Den rene matema-
tik er et slutprodukt, og en reproduktiv lzering af dette vil ikke have
undervisningsmaessig veerdi. Det kan ikke veere malet med under-
visningen, at den viden eleverne skal tilegne sig, kun er af formel
og teoretisk art. Tilegnelsen af viden skal tage udgangspunkt i ele-
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vens virkelighed, og finde sted under elevens handlinger og reflek-
sioner over disse. Som middel til en domeneudvidelse vil der her
blive peget pd matematiske modeller, der siden Gymnasiereformen i
1988 har veret en del af pensum i matematik. Om modelaspektet
hedder det i undervisningsvejledningen:

»Eleverne skal i simple situationer selv gennemfgre en modelle-
ringsproces. Der kan her peges pa fx simple optimeringssituationer,
simple problemstillinger af geometrisk art, hvor den geometriske
reprasentation ikke er givet pa forhand samt pa simple stokastiske
eksperimenter.

Elementer af modelopstilling og problemer knyttet til opstilling og
brug af matematiske modeller diskuteres. Der kan fokuseres pa hen-
sigten med modeldannelse, udvelgelse af dele af virkelighedsom-
radet, idealisering, matematisk reprasentation, simplificering, in-
formationstab samt verifikationsproblemer. Det vil veare naturligt,
at sddanne overvejelser indgar i behandlingen af vaekstmodeller.
Der kan ogsa arbejdes med dele af en stgrre autentisk matematisk
model inden for fx emnerne fysik, gkonomi eller gkolog.« (Under-
visningsministeriet 1999)

Det skal dog her bemearkes, at der i gymnasiets matematikunder-
visning farst og fremmest har veeret tale om modelundersagelser,
hvor eleven typisk udforsker konsekvenserne af sine handlinger
pa ferdigkonstruerede modeller indenfor et afgreenset stofomra-
de. Det er derimod sjeeldent, at der har varet inddraget modelbyg-
ning, hvor eleven far mulighed for at konstruere og udforske sine
egne begreber ved at identificere og reprasentere begreberne, ved
at definere relationer mellem begreberne samt ved at udforske
konsekvenserne af disse relationer. Farende forskere inden for ma-
tematikkens didaktik fremhaever vigtigheden af, at eleverne far
mulighed for at gennemfare modelbygning med eksempler fra fy-
sik (Blum & Niss 1989, Doerr 1997): »It may be said, somewhat para-
doxically, perhaps, that the more mathematics is beeing applied to areas
and subjects outside physics, the more important it is to have access to
representative cases from physics to shed light on possibilities, conditions,
difficulties and pitfalls of application and modelling in fields with smaller
degrees of well-established mathematisation.« (Blum & Niss 1989, s. 17)
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Béde indenfor matematikkens didaktik og fysikkens didaktik finder vi
den opfattelse, at en model kan ses som et mellemled i en laringsproces,
der farer fra konkrete handlinger til en abstrakt teori, samt at en kognitiv
beskrivelse af lzering i de naturvidenskabelige fag ma baseres pa den en-
kelte elevs konstruktion og udvikling af modeller i en social sammenhang
(Gravenmeijer 1997, Gilbert & Boutler 1998):« An understanding of
learning in science education thus necessarily involves an under-
standing of the nature of models and modelling (...) models play a
substantial role in everyday classroom teaching and this role
should be further explored.« (Gilbert & Boutler 1998, s. 53)

Hos Gravemeijer rettes opmarksomheden mod den rolle, den
matematiske model spiller i skiftet fra en model af en situeret aktivi-
tet til en model for matematiske reesonnementer, ideer og begreber.
Gennem skiftet fra »en model af« til »en model for« kommer den
matematiske model til at fungere som formidleren mellem det kon-
krete og det abstrakte. Refleksion over modellens betydning i en
konkret kontekst situation fgrer séledes til overvejelser vedrgrende
matematiske relationer og strukturer

Teori

Begrebstilegnelse

Forstéelsen af den mere avancerede matematiks abstrakte ideer og
begreber har altid veeret betragtet som et af de centrale mal for
gymnasiets matematikundervisning. Dette mal konfronterer os u-
middelbart med to centrale epistemologiske spgrgsmal:

= Hoyvilke relationer er der mellem de begreber og det indhold, der
tilhgrer videnskabsfaget matematik, og som vi gnsker at ele-
verne skal tilegne sig, og de begreber og det indhold eleverne
rent faktisk konstruerer?

< Hvordan tilegner den enkelte elev sig viden, og hvordan for-
mer den enkelte elev begreber?

Det er velkendt, at eleverne konstruerer deres egne begrebslige
starrelser, individuelle forestillinger (vom Hofe, 1998), der ikke
ngdvendiguvis er i overensstemmelse med de gaengse matematiske
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definitioner. Tall og Vinner (1981) anvender saledes begrebet ‘be-
grebsbillede’ (concept image), til at beskrive den mentale struktur
hos eleven, der er knyttet til et begreb. Det kan f.eks. veere eksem-
pler, billeder, situationer, handlinger m.m. Begrebsbilledet stilles
overfor den geengse matematiske definition af begrebet. Det at ha-
ve tilegnet sig et begreb betyder, at eleven i en stadig vekselvirk-
ning mellem sine egne forestillinger og begrebsdefinitionen kon-
struerer et fleksibelt og alsidigt begrebsbillede. Det er séledes kun
muligt at tale om begrebsbilledet i forhold til et bestemt individ:
»(...) evolution seems to have given us a powerful patterning mechanism
that recognizes implicit regularities in a given context and leads to each of
us forming our own personal concept image of a mathematical concept. By
presenting mathematics to a learner in a simplified context, we inadvertently
present simplified regularities which become part of the individual concept
image. Later these deeply ingrained cognitive structures can cause serious
cognitive conflict and act as obstacles to learning.« (Tall 1989, s. 37)

Hvad angar selve begrebstilegnelsen, sa er der i lgbet af 90’erne
fremsat en reekke teorier om begrebstilegnelse i matematik, der alle
tager udgangspunkt i ideen om begrebernes proces-objekt dualitet.
Denne baseres pa opfattelsen af, at matematiske begreber funda-
mentalt konstrueres gennem en indkapsling af processer til men-
tale objekter. Teorierne har tydelige radder til Piaget, der beskafti-
gede sig med spgrgsmalet om, hvordan handlinger og operationer
bliver tematiserede som mentale objekter eller skemaer, og i forbin-
delse med skelnen mellem indhold og form formulerede ideen om
konceptuelle starrelser (conceptual entities). Bade i Sfards reifikations-
teori (Sfard 1991) og Dubinskys APQOS-teori (Dubinsky 1991) er den
matematiske udvikling karakteriseret ved en indkapsling, hvorved
en operationel forstaelse af et begreb som en proces udbygges til og
derved suppleres med en strukturel forstaelse af begrebet som et
objekt. Tilegnelsen af et matematisk begreb forudseetter saledes, at
eleverne har mulighed for at udfgre handlinger og processer, der
senere i tilegnelsesprocessen kan fare til en indkapsling af begre-
bet. Fremgang i tilegnelse af matematiske begreber og principper
vil saledes afhaenge af evnen til at tilegne sig en objektopfattelse af
begrebet.

Sfard ser i refikationsteorien en parallel mellem den historiske
udvikling af de matematiske begreber og leering af disse. | begge
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tilfeelde er det karakteristisk, at en operationel forstaelse af begrebet
ved en reifikation farer til en strukturel forstaelse. Termerne opera-
tionel og strukturel refererer til to uadskillelige, men dog vasent-
ligt forskellige aspekter af det samme begreb. Der er altsa her tale
om en dualitet, og ikke en diktonomi. En reel tilegnelse af et mate-
matisk begreb vil siledes kraeve, at eleven tilegner sig savel en ope-
rationel som en strukturel forstdelse af begrebet, og er i stand til at
skifte fleksibelt mellem de to forstaelser. Overgangen fra den ope-
rationelle forstaelse til den strukturelle forstaelse er en lang og van-
skelig proces, hvor der gennemlgbes tre grader af strukturelt ni-
veau: Internalisering, kondensation og reifikation.

En lignende opfattelse af begrebsforstaelsen findes i APOS-teo-
rien, hvor det beskrives, hvordan eleven gennem empirisk og
pseudo-empirisk abstraktion tilegner sig et begreb ved at udfare
eller forestille sig at udfgrre handlinger pa konkrete objekter. Ved
refleksiv abstraktion vil disse handlinger internaliseres og koordi-
neres, og derved frembringe nye handlinger og i sidste ende nye
objekter. Ogsa her beskrives transformationen fra proces til objekt
opfattelsen ved en raekke faser der skal gennemlgbes: Handling,
proces, objekt og skema (Action-Process-Object-Schema).

Selvom teorien om matematiske begrebers proces-objekt duali-
tet efterhanden er veletableret inden for det matematik-didaktiske
forskningsmiljg, rettes der ogsa kritiske regster mod teorien. Sale-
des optraeder det strukturelle aspekt ogsa hos Confrey & Costa
(1996) centralt i bestraebelserne pa at forsta relationerne mellem
indhold og form. Men det understreges her, at det strukturelle
aspekt ikke er en a priori eksisterende struktur, der skal tillegges
en serlig separat realitet i form af et objekt. Det strukturelle aspekt
skal ses som resultatet af de aktiviteter og handlinger, der udfares
med det forhdndenveerende veerktgj i forskellige kontekster: »(...) a
tool-based approach would share a central feature wirh reification, asser-
ting the importance of structure. However, rather than demanding depar-
ture from activity, the act of seeing similarities in structures across diffe-
rent contexts would be the basis for abstraction.« (Confrey & Costa
1996, s.163)

Konteksten vil saledes ikke kun levere formalet med den malret-
tede aktivitet, den vil ogsa give mulighed for en gget opmarksom-
hed pa kompleksitet. Inspireret af Viygotskys teori om den dialek-
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tisk relation mellem tanke og sprog foreslar Confrey (1994) en teo-
retisk ramme der som udgangspunkt anerkender:

= dialektikken mellem praktiske aktiviteter og anvendelse af sym-
bolsystemer

= veardien af multiple repraesentationsformer

= handlingens centrale rolle i abstraktionsprocessen

Den konceptuelle udvikling ma her opfattes som en syntese af
grundleggende aktiviteter og systematiske undersggelser, hvor anven-
delsen af de matematiske begreber som redskaber i en kontekst gar
i retning af et stigende abstraktionsniveau, og séledes baner vej for
etableringen af det abstrakte begreb, og dettes udvikling i retning
af et mere konkret niveau. Selvom et begreb ved abstraktion fri-
gares fra en situation, sd betyder ikke at begrebet fijernes fra den
handling, der skabte begrebet, og kontekstualisereing og dekon-
tekstualisering anses saledes for at veere lige veerdifulde.
Freudenthal (1973) peger p4, at centrale matematiske begreber
har deres oprindelse i konkrete problemstillinger, og anbefaler der-
for, at elevernes fgrste handlinger med et nyt begreb finder sted i
en situation, der af eleverne opfattes som virkelighedsnar, og som
giver mulighed for en meningsfuld matematisering. Matematise-
ringsprocessen kombineret med refleksion vil ifglge de Lange
(1998) fare til udvikling af en model, der resulterer i et matematisk
begreb, der er mere fuldsteendigt end det begreb, der introduceres
ved en definition efterfulgt af eksempler pa anvendelse. Denne op-
fattelse af matematik leering, kaldet Realistic Mathematics Education
(RME), har i snart 30 &r dannet fundamentet for matematisk udvik-
lingsarbejde i Holland. RME er oprindelig baseret pa Freundenthals
idé om guided genopdagelse (guided reinvention) (van den Heuvel-
Panhuizen 1998). | den guidede genopdagelses proces overfgres ma-
tematiseringsbegrebet til en didaktisk kontekst, hvor den virkelig-
hed, der skal matematiseres, er den virkelighed, som eleven er
guided til, og matematiseringen er en del af elevens egen virkelig-
hed. Gennem sddanne aktiviteter tilskrives de matematiske begre-
ber mening pa baggrund af autentiske situationer. Der skelnes mel-
lem horisontal og vertikal matematisering. Den vertikale matemati-
sering gar et problemfelt tilgeengeligt for matematisk behandling,
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medens den horisontale matematisering omhandler den mere eller
mindre sofistikerede matematiske fremgangsmade: »What is usually
called abstracting, is most often nothing but impoverishing a structure. Ma-
thematical structures have arisen in richer contexts and be created in order to
be applied where they have arisen and beyond.« (Freudenthal 1991, s. 29)

Funktionsbegrebet

‘Funktioner’ er et fundamentalt begreb i matematik, og dette be-
greb er da ogsa placeret centralt i matematikundervisningen i den
danske gymnasieskole: »| arbejdet med elementare funktioner er det
muligt i undervisningen at fremhave forskellige karakteristiske sider af
faget. Afthaengigt af stoffets karakter kan veagten i undervisningen fx laeg-
ges pa at fremhave teoretiske resultater og de bagved liggende begreber og
reesonnementer eller pa at belyse metoder og praktiske anvendelser. Funk-
tionsbegrebet skal veare centralt, uanset hvor vegten legges.« (Under-
visningsministeriet 1999)

Som regel vil den undervisning, der finder sted i gymnasiesko-
len, vaere baseret pa den anvendte lzerebogs fremstilling af funk-
tionsbegrebet. | de gaengse leerebgger introduceres funktionsbegre-
bet normalt ved hjalp af korrespondance princippet, hvor funktion-
en opfattes som en afbildning fra en verdi til en anden veerdi, og
der gives sdledes en meget statisk beskrivelse af funktionsbegre-
bet. Yderligere fremhaves den algebraiske repraesentatiosform af
funktionsbegrebet.

Forskningsresultater viser (Dreyfuss 1991, Sierpinska 1992), at en
succesfuld tilegnelse af funktionsbegrebet kraever, at elverne udvik-
ler evnen til at anvende begrebet i forskellige kontekster i og uden-
for matematik, samt at eleverne er i stand til fleksibelt at anvende
begrebets forskellige repraesentationsformer (Confrey og Doerr
1996). Specielt peges der her pa vigtigheden af, at eleverne udover
korrespondance princippet, ogsa praesenteres for det mere dyna-
miske covarians princip, hvor funktionsbegrebet anvendes til at
identificere relationer mellem varierende starrelser fra den omgi-
vende virkelighed. O’Callaghan (1998) foreslar saledes en begrebs-
lig ramme for funktionsbegrebet, hvor funktioner opfattes som et
redskab til at identificere, beskrive og analysere f&enomener fra vir-
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keligheden. O’Callaghans funktionsmodel indeholder falgende 4
kompetencer knyttet til funktionsbegrebet:

= Modellering: Evnen til at repraesentere problemstillinger ved
hjeelp af funktioner.

= Fortolkning: Evnen til at fortolke funktioners forskellige repree-
sentationsformer i forskellige anvendelsessituationer.

= Oversettelse: Evnen til at oversatte fra repraesentationsform
for en funktion til en anden.

= Reifikation: Evnen til at opfatte en funktion som bade en proces
og et objekt.

| dette projekt rettes opmeerksomheden mod, at et tveerfagligt un-
dervisningsforlgb mellem matematik og fysik tiloyder en reekke au-
tentiske situationer, hvor eleverne gennem modellering far mulig-
hed for selv at konstruere og udvikle funktionsbegrebet ved ind-
samling af egne og virkelige data, samt at undersgge relationer mel-
lem varierende stgrrelser. Hvad angar anvendelsesaspektet inden
for fysikfaget s& udger eksponentielle vaekstfunktioner sammen li-
nezre funktioner den vigtigste funktionsklasse i gymnasiets mate-
matikfag. Valget af eksponentielle vaekstfunktioner som undersg-
gelsesomrade begrundes bl.a. ved, at flere elever allerede i folke-
skolen har stiftet bekendtskab med funktionsbegrebet i forbindelse
med lineger vaekst, samt at begrebet har en umiddelbar anvendelse
i forbindelse med henfaldsloven, der er en del af omradet atom- og
kernefysik, som indgar i kernestoffet i gymnasiet fysikundervisning:
»Behandlingen af henfaldsloven bar ses i sammenhang med behandlingen
af eksponential- og logaritmefunktioner i matematikundervisningen. Der
legges vagt pa fortolkning og anvendelse af aktivitet, henfaldskonstant
og halveringstid.« (Undervisningsministeriet 1999)

Undersggelsesspgrgsmal

Pa baggrund af ovenstaende stilles spargsmalet:

= Hvilke begrebsbilleder for eksponentiel vaekst udvikler eleverne,
nar dette begreb introduceres i et tvaerfagligt modelbaseret under-
visningsforlgb mellem matematik og fysik?
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Undersggelsen vil specielt fokusere pa fglgende spgrgsmal:

< Hvordan og i hvilke situationer anvender eleverne de forskel-
lige repraesentationsformer for eksponentielle vaekstfunktioner,
og hvilke relationer konstrueres der mellem de forskellige re-
praesentationsformer?

< Huvilke relationer etablerer eleverne mellem eksponentielle
vaekstfunktioner og andre begreber, og hvordan og i hvilke si-
tuationer etableres de?

=« Anvender eleverne en strukturel opfattelse af funktionsbegre-
bet? Og hvis de ger, s& hvordan og i hvilke situationer?

< Hvordan anvender eleverne eksponentielle vaekstfunktioner,
nar disse optraeder i nye kontekster?

Metode

Ved Second International Conference of the European Science Edu-
cation Research Association 1999 i Kiel, understregede Fensham
(1999), at der efterhdnden er en stigende erkendelse af, at den vi-
den, der findes i primaere videnskilder som de matematisk-natur-
videnskabelige discipliner, ikke automatisk er pa en form, der kan
begrunde deres placering i skolesystemet. Endvidere blev der pe-
get p& nedvendigheden af en teoriudvikling for indholdsspargs-
malet i den naturvidenskabelige undervisning. Fremstilling af un-
dervisningsmateriale og curriculum betegnes normalt som udvik-
lingsarbejde, skgnt det kraever, i det mindste implicit, inddragelse
af fundamentale forskningsresultater. Det er min opfattelse, at der-
som et forskningsprojekt skal tilfgje vaesentlige elementer til fag-
didaktikken, er det afggrende, at der etableres en forbindelse mel-
lem det padagogiske udviklingsarbejde og den didaktiske forsk-
ning med henblik pa skabe den ofte efterlyste sammenhaeng mel-
lem teori og praksis. Det er dette projektets overordnede mal at bi-
drage til denne udvikling. Gennem udvikling af undervisningsma-
teriale og undervisningsformer, der udnytter det potentiale, der
findes i et tveerfagligt forlgb mellem matematik og fysik, med hen-
blik pa sével undervisning som laering, er det hensigten bade at
indhente erfaringer med henblik pa curriculum-udvikling, og at
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gennemfgre detaljerede undersggelser af leereprocesser i en tvar-
faglig anvendelsesorienteret ramme. Det vil sdledes fagrst og frem-
mest vaere hensigten at gennemfgre et forskningsprojekt med et
klart udviklingsorienteret sigte.

Udviklingsforskning og didaktisk rekonstruktion

Lijnse (1995) mener, at pa trods af det konstruktivistiske leeringssyns do-
minerende rolle og en stgrre opmarksomhed pa hverdagskontekster, sa er
undervisningens konceptuelle struktur og sekvenseringen essentielt uen-
dret. Det centrale problem for den konstruktivistiske undervisning er i-
folge Lijnse, hvordan man designer et undervisningsforlgh, der vil lede
eleverne til i frihed at konstruere netop de ideer, der undervises i. Design
af et sddant undervisningsforlah ma baseres pa en empirisk proces byg-
gende pa en tzt forbindelse mellem udviklingsarbejde og forskning. Meto-
den kaldes udviklingsforskning (developmental research), og den indehol-
der en cyklisk proces bestaende af teoretisk refleksion, konceptuel analyse,
starre og mindre udviklingsarbejder, og klasserumsundersggelser af un-
dervisnings- og laereprocesser. Forskeren udvikler forelgbige undervis-
ningsaktiviteter, som s& afpraves i iterativ proces af design/redesign og
test. Curriculum og teori opfattes her som to aspekter af samme sag, der
udvikles i en samtidig vekselvirkning, mens det overordnede mal er en
teoriudvikling. Processen er karakteriseret ved, at den involverer savel
teoriske overvejelser vedrgrende design af undervisningsforlgb, somen in-
terpretativ ramme for analyse af klasserummmets aktiviteter, der igen vir-
ker tilbage pa udviklingen af undervisningsforlgbet. Udviklingsforsknin-
gen er i dag fundamentet for RME.

Ved udvikling af undervisningsforlgb vil der veere en risiko for,
at der enten ensidigt fokuseres pa den faglige struktur, eller pa
elevernes perspektiver, evner og behov. For at imgdega denne en-
sidighed er der ved Institute for Science Education (IPN) i Kiel
udviklet en metode, den didaktiske rekonstruktion (Kattmann, Duit,
GropengieRer & Komorek, 1997) til udvikling af undervisningsfor-
lgb. Formalet med den didaktiske rekonstruktion er at gennem-
fogre en elementarisering, dvs en kritisk didaktisk analyse og re-
konstruktion, af et givet stofomrade indenfor de matematisk-na-
turvidenskabelige fag baseret pa savel undervisningsmal, som pa
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empiriske undersggelser af elevperspektiver. Tilsammen skal den
didaktiske rekonstruktions analyser give mulighed for at vurdere,
om indholdet i et specifikt fagomrade er egnet til formidling i un-
dervisningssammenhang, samt om indholdet lader sig formidle.
Malet er at designe undervisningsforlgb, hvor der skabes lerings-
veje, der ggr det muligt for eleverne at tilegne sig et specifikt do-
mene fra naturvidenskab. Modellen for den didaktiske rekon-
struktion bestar af tre komponenter: Analyse af stofomradets struk-
tur, empiriske undersggelser samt udvikling af undervisningsforlgb.
Analysen af stofomradets struktur er ikke kun baseret pa det fag-
lige indhold og historisk-filosofiske aspekter, men ogsa pa under-
visnings- og leeringsmaessige overvejelser. Modellens anden kom-
ponent, empiriske undersggelser, indeholder bade en undersagel-
se af elevernes forstdelse af de grundleeggende ideer, der blev
identificeret i modellens fgrste komponent, og af en empirisk eva-
luation af undervisningsforlgbet, der udvikles i modellens tredje
komponent. Modellens tre komponenter faglger ikke hinanden i en
linezer sekvens, men indgar i en vedvarende indbyrdes vekselvirk-
ning.

Det tveaerfaglige undervisningsforlgb

Dette ph.d.-projekt har til hensigt at omsatte begreber og ideer fra de man-
ge paedagogiske og fagdidaktiske stramninger, der er beskrevet til et kon-
kret undervisningsprojekt, med henblik pa at undersgge deres virkning pa
leeringsprocessen. | samarbejde med matematik- og fysiklarere og med ud-
gangspunkt i O’Callaghans funktionsmodel vil et tvaerfagligt forlab mel-
lem matematik og fysik om eksponentielle vaekstfunktioner og den radio-
aktive henfaldsproces blive udviklet og implementeret. Hensigten er at
skabe en undervisnings- og laringsramme, hvor eleven sgger mening med
et objekt i en social kontekst, og hvor denne mening modificeres gennem
fortolkning i forbindelse med anvendelse. Udviklingen af undervisnings-
projektet vil blive baseret pa modellen for den didaktiske rekonstruktion.
Rekonstruktionen er som navnt en iterativ procedure, hvor de enkelte trin
svarer til modellens komponenter, og der vil sledes indga en raekke min-
dre pilotprojekter inden implementeringen af den endelige forlgb finder
sted i foraret 2000.
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Undervisningen bygges op omkring fem temaer: Radioaktivitet,
Smittespredning, Matematiske modeller, Eksperimenter og Funktioner. |
forbindelse med hvert tema udstyres eleverne med arbejdsblade, der
har en dobbeltfunktion: P& den ene side giver de arbejdsanvisnin-
ger og forslag til aktiviteter knyttet til undervisningstemaet, og pa
den anden side indeholder de arbejdsspgrgsmal, der skal besvares
skriftligt af eleven med henblik pa at indfange vaesentlige elemen-
ter af lzeringsprocessens forlgh. Hvert temaforlgb opdeles i fem fa-
ser:

= Fase 1: Som hjemmearbejde far eleverne en laeseopgave, der skal
forberede dem pa den problemstilling, der skal arbejdes med.

= Fase 2: Den centrale del af temaforlgbet er problemlgsning, der
udfares i grupper pa 3 eller 4 elever, der alle har grafisk lomme-
regner til radighed.

= Fase 3: Hver gruppe afslutter arbejdet med at rapportere skrift-
ligt om deres ideer og aktiviteter, der udfart i fase 2, samt en
konklusion.

= Fase 4: Pa baggrund af rapportering fra de enkelte grupper og
med leereren som leder og igangsatter debatterer og evaluerer
hele klassen de fremsatte ideer. Til afslutning opsummerer leere-
ren savel de centrale matematiske ideer som vaesentlige ele-
menter af leeringsprocessen.

= Fase 5: Ideer, der blev fremsat i de foregaende faser konsolide-
res. Problemlgsning i grupper. Hiemmeopgaver, hvor eleverne
som en af opgaverne skal skrive et kort referat af arbejdet i de
foregdende faser og pa baggrund heraf formulere konklusioner.
Eleverne har i den forbindelse mulighed for at fremseette indivi-
duel kritik baseret pa de ideer, der blev fremsat i de foregaende
faser.

Empiri

Gennem en kortleegning af elevernes aktiviteter i klasserummet i
forbindelse med undervisningen er det hensigten at beskrive og
analysere udviklingen af elevernes begrebsbillede af eksponenti-
elle veekstfunktioner, nar disse introduceres som et redskab til at
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beskrive en situation fra fysik som f.eks. en radioaktiv henfalds-
proces. Til at tilvejebringe det empiriske grundlag for undersggel-
sen skal der udvelges en gruppe leererende individer, der er s tet
som muligt p& den reelle undervisning i funktionsbegrebet, og som
kan repreesentere den aktuelle virkelighed i gymnasiet. Som
gruppe af leererende individer er valgt eleverne fra en 1.g pa del
almene gymnasiums matematiske linje, der i en periode pa 6 uger i
foraret 2000 deltager i det tveerfaglige undervisningsforlgb. Op-
marksomheden vil blive rettet mod bade den individuelle be-
grebsdannelse, og aspekter af interaktionen og kommunikationen i
klasseveerelset. | lgbet af undervisningsforlgbet indsamles data i
form af opgavebesvarelser fra elever og videoptagelser af en ud-
valgt gruppes arbejde, af klassediskussioner og af elevinterviews.
Den udvalgte gruppe, bestar af 2 drenge og 2 piger.

Data skal belyse fglgende aspekter:

A) Elevernes handlinger i forbindelse med problemlgsning:
= Beregninger

= Opstilling af hypoteser

= Organisation af data

= Hypoteser stilles op mod hinanden eller mod data

= Bestemmelse af lgsning

B) Matematiske handlinger:

= Syntaktisk begrensende transformationer indenfor et bestemt
notations system med eller uden reference til en ekstern mening

= Translation mellem notations systemer, inklusiv koordinatio-
nen af handlinger pa tveers af notations systemerne

= Konstruktion og afprgvning af matematiske modeller, der sva-
rer til translation mellem aspekter af situationer og set af nota-
tioner

= Konsolidering eller udkrystallisation af relationer og/eller pro-
cesser i form af konceptuelle objekter, der kan anvendes i rela-
tioner eller processer pa et hgjere organisations niveau.

C) Elevernes anvendelse af repraesentationsformer:
= Grafisk: lommeregner/papir og blyant
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= Tabel: lommeregner/papir og blyant

= \erbal: korrespondance/covarians

= Algebraisk: korrespondance/covarians

= Skift mellem repraesentationsformer

= Oversattelse mellem reprasentationsformer

D) Elevernes begrebsudvikling:

= Huvilke begreber/begrebs ideer anvender eleverne og hvordan
anvendes de?

= Hvornar og hvordan anvender eleverne en operationel begrebs-
opfattelse?

= Hvornar og hvordan anvender en eleverne en strukturel be-
grebsopfattelse?

= Foregar der en overfgrsel af begrebsideer fra en situation til en
ny situation? Og hvis sa hvordan?

= Huvilke kompetencer udvikler eleverne?

Som undersggelsens primare metoder anvendes feltstudier med
observationer og tematisk strukturerede interviews, samt skriftlige
bidrag fra elever i form af opgavebesvarelser og essays. Der laeg-
ges veegt pa at inddrage forskellige kvalitative metoder. De forskel-
lige datatyper skal bidrage til at gare analysen af problemfeltet bre-
dere og dybere, og kombinationen af de forskellige datatyper skal
udgare grundlaget for undersggelsens robuste resultater. Endvide-
re sgges forlgbets leringsresultater dokumenteret og analyseret
med udgangspunkt i de fire kompetencer, der er beskrevet i den af
O’Callaghan opstillede funktionsmodel, ved opgavebesvarelser fra
eleverne i den deltagende gymnasieklasse og fra en kontrolklasse.

Tidsplan

Forskningsprojektet Begrebsdannelse i matematik og fysik blev igang-
sat foraret 1998, og projektets ideer er praesenteret ved konferencer
og i videnskabelige tidsskrifter (Michelsen 1998, 2000). Ph.d.-af-
handlingen Begrebsdannelse i matematik og fysik forventes afleveret
januar 2001. Herefter udformes der pa baggrund af afhandlingen
artikler til videnskabelige tidsskrifter samt undervisningsmateria-
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le til gymnasieskolens matematik og fysik undervisning. Afhand-
lingens resultater praesenteres endvidere ved nationale og interna-
tionale konferencer.
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Finn Hauberg Mortensen

Tider og Tekster. Villy Sgrensen

Emnet

Villy Sgrensen har gennem 50 ar haft en vigtig plads i dansk kultur-
liv som fiktionsforfatter og som formidler af og medskriver pa de
‘store historier’ i europaisk kultur. Gennem analyser, udgivelser
og oversattelser har han — den ‘sare’ — bragt flere generationer af
danskere i dialog med centrale videnskabelige og kunstneriske for-
tolkninger fra antik til modernitet. Han har tillige viderefart og for-
nyet radikalismens traditioner for samfunds- og kulturdebat i en
periode, der reekker fra koldkrig til velfeerdsstat og internationali-
sering, fra grundmuret positivisme og streeben mod videnskabs-
teoretisk entydighed til holistiske tendenser, eklekticisme og usikre
paradigmer. Villy Sgrensens teenkning, kritik og digtning vil maske
engang blive knyttet til den serlige overgangsfase i det moderne,
vi siges at befinde os i. Det nye arhundrede praeges dybt af ham og
hans generation, men vi ser ogsa forandring af treek i det samfund
og i den kunst og videnskab, som de satte pa dagsordenen.

Forfatterskabets vaesentlighed og indflydelse gar sig ogsa geel-
dende i forhold til de gymnasiale uddannelser. Unge kan om ham
formentlig bruge den tilsyneladende paradoksale betegnelse ‘klas-
sisk moderne’. For dem er hans betydning anderledes og mere in-
direkte end for deres leerere og foraeldre.?” Indflydelsen er imidler-
tid stadig seerdeles betydningsfuld, bade nar det vedrgrer holdnin-
ger til individ, kultur og samfund, og nar det drejer sig om oriente-
ring om og brug af idéhistoriske traditioner, fx i analytiske greb pa
digtning og teenkning. Endelig har Villy Sgrensens historier om og
kritiske undersggelser af eksistensformer i moderne samfund og
kulturer haft seerdeles stor betydning.

Der er oplagt behov for en tekstanalytisk og samtidsperspektive-
ret fremstilling af dette komplekse, moderne forfatterskab, hvis
vaesentlighed for og indflydelse pa dansk andsliv gennem et halvt
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arhundrede er haevet over enhver tvivl. Projektet tager sigte pa ud-
arbejdelse af den fgrste samlede fremstilling af forfatterskabet i
form af en starre akademisk afhandling.

Det er min tese, at det lader sig gare at gennemfgre dybtgdende
og sammenhangende analyser i forfatterskabet som helhed, i dets
enkelttekster og i dets reception, idet der til brug for de tekstekster-
ne og -interne undersggelser udvikles og anvendes tekstanalytiske
begreber primeert knyttet til kategorien ‘tid’ og sekundaert til kate-
gorien ‘rum’, som forelgbig skal forstds bredt som det, ‘tiden’ ma-
nifesteres i, isar tekstens og kulturens ‘rum’.

| det fglgende skal skitseres en raekke overvejelser de begreber,
som har struktureret den foreliggende skitse til disponering af af-
handlingen. Disse udkast skal under arbejdet med projektet kvali-
ficeres savel filosofisk som tekstteoretisk.

Minimalt

»Giv mig et fast punkt, hvor jeg kan std, sa skal jeg dreje jorden.«
Sadan skal den graeske matematiker, fysiker og tekniker Archime-
des (287-212 f.Kr.) have sagt i forbindelse med veegtstangsprincip-
pet. Han var maske den fgrste videnskabsmand, der udtrykte dette
gnske. Hvormange har ikke siden haft det? Hvis der blot forela ét
begreb eller en teoretisk platform, der var uafhaengig af det under-
sggte, sa var allerede meget afklaret. Enhver forsker gnsker at tage
afsaet i et (eller i fa) veldefinerede, operationaliserbare, enkle, ngd-
vendige og tilstraekkelige begreber. Drgmmen om den minimale
forudseetninger gammel som videnskaben selv, fordi opgaven er
pa systematisk vis at skaffe viden og indsigt. Teorier og metoder er
ngdvendige, ligesom modeller og begreber. Ogsa i tilfeelde hvor sa-
danne redskaber viser sig mindre heldige, kan de godt have en vig-
tig funktion, fordi de kan eksponere det uafklarede. Anstrengelsen
for at reducere kompleksiteten er vigtig i sig selv. Undersggelsen af
de valgte starrelser ma begrundes teoretisk og forankres metodisk.
Herefter kan analysen — mgdet med empirien — ggre det ngdven-
digt veelge andre redskaber eller evt. en anden empiri.

P& samme vis med selvreflekterende mennesker: Hvis de kunne
placere sig uden for deres tilvaerelse, s& kunne de uden problemer
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give den de ngdvendige justeringer. Kierkegaard efterlyste en del
steder i sine ungdomsskrifter et archimedisk punkt (jf. fx Sgren
Kierkegaards Papirer, 2. udg., Kbh. 1969, bd | A 8, s. 4). Senere leve-
rede han i sit opggr med Hegel to afggrende modargumenter mod
Hegels pastand om at have skabt et fuldendt system. For det fgrste
var systembyggeren stadig eksisterende, dvs. i forandring og ud-
vikling, mens systemet matte vere afsluttet for at kunne kaldes et
system. For det andet kunne alene Gud anskue det det skabte ude-
fra, som system. | et system som Hegels er der da if. Kierkegaard
hverken plads til individet eller Gud, eksistensen eller Skaberen.

Kierkegaard er ikke ene om at advare mod et afsluttet system.
Andre har advaret mod reduktion til én arsag eller til ét begreb. Vor
samtids videnskabelighed dyrker det eklektiske og multiperspek-
tiviske, ofte under farverige betegnelser. Tveaerfaglighed og flerfag-
lighed, bredde og mangfoldighed regnes ofte for vigtige karakteri-
stia, men lgser ikke i sig selv forskningens problemer. Der kan vaere
tale om en undskyldning for manglende valg og stringens, og man
kan hurtigt komme langt af led, nar man blander teorier og begre-
ber uden hensyntagen til deres indbyrdes relation. | skismaet mel-
lem vilde kombinationer og accept af grundfaestede kan forsknin-
gen blive konsekvenslgs og ubrugelig. | Niels Klim kritiserer Lud-
vig Holberg bade projekter for projekternes egen skyld og den apa-
tiske slgvhed. Selv om det ikke er nok, ma forskning veere dristig.
Videnskabshistorien kan hjalpe ved at give indsigt i baggrunden
for begreber og teoribygninger, som har fremstaet og méaske stadig
kan fremstd som uproblematiske.

Den graeske filosof, matematiker og religionsstifter Pythagoras
skrev ikke noget og palagde sine elever tavshed om deres fzlles
arbejde. Man véd imidlertid, at de i tiden mellem 530 og 500 f.Kr.
teenkte pa tveers af de senere skel mellem matematik og religion.
Pythagoras pointerede ligheden og skellet mellem dyr og menne-
ske. For ikke at synke ned i dyriskheden matte mennesket arbejde
pa at skaffe sig visdom (sophia). Ordet ‘filosof’ i betydningen den,
der straeber efter visdom/udgdelighed, skal veere udmgntet af py-
thagoraerne.

Denne filosofskole skal have haevdet, at al menneskelig veaeren
udtrykkes i elementeere, simple talforhold. Det minimalt ngdven-
dige er de flg. fire tal: 1 = punktet = stedet; 2 = linjen = retningen,
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bevagelsen eller afstanden; 3 = trekanten = fladen; 4 = tetraederet
= rummet. 10-tallet anses for helligt, idet det rummer alt i sig
(1+2+3+4). Bag de enkelte geometriske figurer star altsa et begreb,
som reprasenteres ved bade tal og ord. Blandt begreberne er ‘tid’
og ‘rum’. Pythagoraeernes arbejde med tal og geometri har bevaret
sin sandhed, skanhed og ngdvendighed. Tilstreekkeligheden kni-
ber det mere med, fordi lave, positive, hele tal ikke er de eneste tal,
og ikke mindst fordi tal ikke altid muligger den mest relevante be-
skrivelse og forstaelse.

Det er typisk for de mystiske — hermetiske — traditioner i europze-
isk tenkning, som har rgdder i bl.a. den pythagoreaiske skole, at
knytte betydning til lighedstraek, der identificeres i verdener af for-
skellig beskaffenhed, idet de derved sgges bragt pa faellesnavner
eller feelles platform. Denne mystik kan veere forbundet med kri-
stendommen, sdledes ogsa hos naturforskeren og mystikeren Ema-
nuel Swedenborg. Karakteristisk for hans omfattende naturviden-
skabelige system fra farste halvdel af 1700-tallet er korrespondan-
cerne mellem dyre- og planteverdenen.

Den erkendelsesskabende virkning i sadanne korrespondancer
kendes i bade kunst (symboler etc.) og i videnskaben, der er stor-
forbruger af metaforer, modeller og konstruktioner i forbindelse
med analyse og resultatformidling. Sddanne greb er ngdvendige,
men de kan bade vaere gjendbnende og forbleendende.

Veasentligt

Af videnskabelige begrebsdannelser kraeves ikke blot en reduktion
til minimale og gennemreflekterede antagelser, men ogsa en be-
skaeftigelse med noget vaesentligt. | humaniora undgar man ikke at
begrunde og relatere dette til det menneskelige, idet man sd er godt
pa vej til at forudseette forestillingen om noget alment menneske-
ligt.

Nar noget haevdes at vaere almenmenneskeligt, s& er den mest
sandsynlige reaktion en teori om, en erkendelse af eller et postulat
om det pageeldendes relativitet, fx mht. ‘tid’ eller ‘(kultur)rum’. Vi
er i et dynamisk og individualistisk samfund ikke glade for fore-
stillingen om, at noget kunne vare uforanderligt eller sat uden for
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menneskets reekkevidde. Endog nar det gaelder det felles menne-
skelige, ma der kunne ‘forhandles’ og teenkes strategisk. Hvis sale-
des nogle (fx i Vesten) haevder menneskerettighedernes universali-
tet, hvad der bestemt kan veere gode grunde til, vil andre (fx i
@sten) haevde, at disse rettigheder af andre gode grunde ma opfat-
tes udtryk for vestlige normer. Udpegningen af det almenmenne-
skelige synes at vaere resultat af (kultur)politiske kampe om at ero-
bre traditioner og kulturrum, jf. ogsa kanondiskussionen i USA,
hvor man pé baggrund af en kritik af den britiske kanon udparcel-
lerede en specifik kanon til i princippet enhver baggrund mht. fx
etnicitet.?®

Reaktioner mod absoluteringen af aspekter af det menneskelige
er selv sagt vigtig for opretholdelse af humaniora som kritisk in-
stans. Spgrgsmalet er, om den i sig selv er i stand til at opretholde
humaniora og mere generelt, om den er i stand til at danne bag-
grund for menneskers omgang med hinanden.

Hvis noget opfattes som almenmenneskeligt, indebaerer det ikke
ngdvendigvis, at dette skal veere ens og falles for alle mennesker.
Snarere bidrager det til etablering af en feelles platform for forsta-
else og kommunikation, herunder for analyse og fortolkning af for-
skelle og ligheder mellem mennesker. Hvis mennesker har noget til
feelles, kan man forestille sig, at dette omfatter visse behov og for-
udsatninger for at forsta indbyrdes forskellighed. Dette indebaerer
bestemt ikke altid accept. Humaniora kan her give et tilbud, som
man kan valge at tage imod eller ej. Bl.a. om at acceptere forestil-
lingen om det almenmenneskelige og om indholdet heraf.

Man kan havde, at noget almenmenneskeligt eksisterer, allerede
hvis det almindeligvis antages at eksistere og bruges, som om det
eksisterede. Hvadenten den ekspliciteres og diskuteres eller blot
gemmer sig som tavs forudsatning, fungerer denne antagelse imid-
lertid med ngdvendighed i vores dagligliv — og i vores opfattelse af
humaniora. Der ma ngdvendigvis veere botrstaelsesbroer mellem
den erkendende, det der sgges erkendt, og den eller de, som erken-
delsen formidles til, hvis erkendelses- og formidlingsprocessen
overhovedet skal kunne bringe sig i rapport til den del af virkelig-
heden, som er i fokus. | en dialogisk erkendelsesproces, fyger spgrgs-
mal og svar som signaler frem og tilbage mellem den erkendende
og det konkret foreliggende materiale, idet tillige udsagnenes mod-
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tagere inkluderes i disse. Det gaelder som i enhver dialog, at der ma
veere tale om forskelle og ligheder pa mange planer mellem dialog-
parterne, hvis de skal komme nogen steder med hinanden.

Hvis man antager forestillingen om det almenmenneskelige — el-
ler: om hvad der er falles for mange mennesker — bgr man vare sig
for at absolutere. Uden at reducere alt til ‘tid’ lader det sig gare at
havde, at ‘tid’ er en vaesentlig dimension i det menneskelige. Dette
er tilstreekkelig grund til at undersage, hvorledes ‘tid’ i en reekke
specifikke sammenhange indvirker i ‘noget’ in casu: i Villy Sagren-
sens forfatterskab. ‘Tid’ skal, som det vil fremga ikke opfattes som
en blind eller upavirkelig faktor. Det er af serlig interesse at under-
sgge menneskers handlinger, vilje og intention som dynamisk fak-
tor, som stok i en myretue, der pd samme tid er i forandring og
stilstand.

Synspunktet star naturligvis til afpregvning. Det kan vise sig fejl-
agtigt i det hele taget eller uproduktivt i det konkrete tilfzelde. Ma-
ske er kategorien ‘tid’ fremhaevet som almenmenneskelig pa be-
kostning af andre mere vaesentlige. Maske er der draget forkerte
konklusioner pa det grundlag. Sikker kan man aldrig blive. Det ma
komme an pa en preve. Analytisk vil den finde sted i undersggel-
ser af Villy Sgrensens forfatterskab med afseet i et saet begreber rela-
teret til ‘tid’. Inden da ma de anvendte begreber afklares teoretisk.
Et forelgbigt bud skal nu laegges frem.

Historisk

Fra mytologien kendes dobbeltheden mellem ‘tid’ og ‘rum’ fra for-
holdet mellem romernes g&ldste familie- og husguder. Vesta var ar-
neildens gudinde og placeret i husets centrum, mens Janus vagede
over husets indgang og spejdede med sine to ansigter mod gst og
vest, fortid og fremtid. Han var gud for begyndelsen og overgan-
gen fra én tilstand til en anden, fx fra fred til krig. De to guder var
placeret hvert sit sted i huset, de forholder de sig til hinanden som
det stabile til det variable.

Det kan veere vanskeligt at forstd ‘tid’ som abstrakt begreb. Det
er straks lettere at forstd, at der findes forskellige tidsbegreber, eller
at denne abstrakte ‘tid’ kan veere noget, man ikke har — fordi den
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konkretiseres ved at vaere brugt eller disponeret til andre formal.
Lettest er det at forsta ‘tid’ i relation til et ‘noget’, der endres. Varia-
biliteten afslgres i den faktiske variation; tiden er gaet. ‘Tid’ forstas
da ofte som dynamikken, der star i forhold til det tilsyneladende
uforanderlige, stabile, men som netop viser sig i og med at dette
@ndres. Denne konstans kan befinde sig pa begrebsplanet (termi-
nologi) eller i fenomenverdenen, hvor den igen kan foreligge som
del af naturen eller vaere en menneskeskabt ting, fx en tekst. | farste
omgang kalder jeg dette ‘noget’, som ‘tiden’ udtrykker sig i (og
som omvendt udtrykker sig i ‘tid’) for ‘ikke-tid’ eller mere enkelt,
‘rum’. Det skal senere drgftes, hvorvidt ‘tid’ og ‘rum’ er to begreber
eller aspekter af samme begreb.

Immanuel Kant kritiserede Swedenborg i Traume eines Geister-
sehers, 1766. | afhandlingen De mundi sensibilis atque intelligibilis for-
ma et principiis (Om den sanselige og intelligible verdens form og
principper, 1770) redeggar han for, at netop ‘tid’ og ‘rum’ er forud
for erfaringen. Kant fandt det muligt at skelne mellem erfarings-
genstanden/-verdenen og erfaringen, idet man kunne udsige no-
get om den fgrste uden at antage det erfaredes afhaengighed af den
erfarende. Her, umiddelbart far udarbejdelsen af Kritik der reinen
Vernunft, 1781, fremhaevede Kant altsd ‘tid’ og ‘rum’ som to i for-
hold til menneskelig erkendelse privilligerede omverdensfaenome-
ner.

Martin Heidegger, der bekendte sig til nazismen fra tidligt i
1930’erne og under hele 2. Verdenskrig, ma ngdvendigvis inddra-
ges. Som en af Kierkegaards arvtagere og forudsatning for Sartre
har Heidegger spillet en stor rolle for eksistentialismen i det 20.
arhundrede, ikke mindst med hovedveerket Sein und Zeit (Varen og
tid, 1927). Heri forberedes en undersggelse af varensbegrebet,
hvor menneskets praktiske og engagerede forholden sig til sig selv
og omverdenen laegges til grund. Menneskets ‘tilvaeren’ adskiller
Heidegger bade fra de praktiske brugsting — ‘det vedhandenvaer-
ende’ - og fra ‘det forhdndenvarende’, som ikke indgar i en brugs-
sammenhang. Han kritiserer den filosofiske tradition for at betrag-
te mennesket som blot ‘forhandenvaerende’ og bestemmer i stedet
menneskets ‘tilveeren’ ud fra de sakaldte ‘eksistentialer’, hvoraf
‘veeren-til-dgden’ og ‘veeren-i-verden’ er de vigtigste. Altsa katego-
rier svarende til ‘tid’ og ‘rum’.
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Denne saerligt vigtige status har begrebsparret ogsa op gennem ny-
ere idéhistorie, hvor grensen mellem ‘tid’ og ‘rum’ krakelerede i
forbindelse med kritikken af Newtons fysik. | diskussionen om ele-
mentarpartiklerne kom Niels Bohr til den erkendelse, at elektro-
nerne ma bevaege sig i spring, nar de skifter bane om atomkernen.
Dette satte spargsmalstegn ved den traditionelle fysiks mulighed
for altid at bestemme et fenomen mht. ‘tid’ og ‘rum’.?® Senere for-
mulerede Bohr komplementaritetsforestillingen: Lys er hverken
belger eller partikler, men malinstrumenterne registrerer lys som
balger eller partikler. Hverken den ene eller den anden forestilling
fra dagligdagen er tilstraekkelig til at beskrive lys. Begge mé anven-
des, men de udelukker gensidigt hinanden - er altsd komplemen-
teere.

Jeg vil ikke her ga lzengere ind i det idéhistoriske. P& baggrund af
det allerede skitserede forekommer det at vare en rimelig arbejds-
hypotese, at begreberne ‘tid’ og ‘rum’ har en vigtig eller maske szer-
lig status for vores selv- og omverdensorientering som individer.
‘Tid’ og ‘rum’ kan opfattes som et begrebspar spaendt op mellem
pa den ene side det almene og stabile og pd den anden side det
seerlige og variable. Denne dobbelthed er formentlig psykologisk
forankret i den dgdsbevidsthed, som mennesket ma bere til for-
skel fra alle andre levende. Viser arbejdshypotesen sig at veere ri-
melig, kan begrebsparret muligvis ogsa bidrage til historisk kon-
kretisering af det muligt ‘almenmenneskelige’ — og dermed af det
muligt elementere i forbindelse med tekstanalyse og -formidling.

Systematisk

Umiddelbart kan det synes paradoksalt at opfatte ‘tid’ som et
grundvilkar, da ‘tid’ netop betegner (mulig) forandring. Maske kan
paradokset oplgses ved, at der skelnes mellem metapositionen
‘tid’, dvs. forandring som konstant vilkar, og positionen ‘tid’, for-
stdet som det forandrende, det som kan pavirke ‘noget’. P& begge
planer er der tale om en dobbelthed mellem (mulig) forandring og
noget allerede foreliggende, der (muligvis) forandres.

Vi kan have problemer med at definere ‘tid’ og ‘rum’. Specielt
‘tid’ har mange betydningsnuancer, ligesom ordet indgar i mange
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komposita. ¥ “Tid’ og ‘rum’ optraeder ofte som et par, hvor de to
begreber fungerer som hinandens modsatninger. ‘Tid’ og ‘rum’
kan dog ogsa indgd som dimensioner i hinanden. Japanere taler
om at veere samtidige i betydningen tilstede pa samme tid, med
samme bevidsthed og i ramme fysiske rum (Einrdumichkeit). The-
ceremonien er et prominent eksempel pa en sadan situation af an-
delig intensitet. P4 dansk betegner ‘tidsrum’ umiddelbart tiden i
dens kvantitative udstraekning — et stykke tid (jf. ODS, bd. 23, sp.
1094 f.) — men middelbart inkluderes ogsa den kvalitative beteg-
nelse for fx den bevidsthed, der kan afgraense et stykke tid til en
periode eller epoke. I forlengelse heraf kan ‘rum’ ogsa betyde ‘tid’,
med bibetydningen ‘lejlighed’. At give nogen rum kan saledes be-
tyde at give nogen tid, adgang eller lejlighed til noget, jf. det faste
udtryk ‘at give tid og rum’, der betyder at give en person lejlighed
til omvendelse (jf. ODS, bd. 17, sp. 1373). Det er altsa tydeligt, at
‘tid’ og ‘rum’ ikke altid adskilles skarpt. ‘Rum’ opleves visuelt,
men i den udstraekning de forstds som betydning, er en kulturel
fglsomhed ngdvendig. Den historiserende tolkning af sansninger
ma betjene sig af erindring og vision. Oplevelsen af ‘rum’ er pa den
made ikke afgerende forskellig fra oplevelsen af ‘tid’. Vi har ikke et
seerligt sanseorgan til tidsregistrering, men mennesket har til gen-
geeld opfundet ét og gjort uret til sit adelsmeerke.

Forudsat, at ‘noget’ overhovedet kan vare foranderligt, kan ‘tid’
ses som en forskel i dette ‘noget’, fx ved at sammenligne ‘noget’ pa
ét tidspunkt med ‘noget’ pa et andet. Tiden manifesterer sig i ‘no-
get’ — det kan vere natur- eller kulturfenomener som ting, land-
skaber, natur i gvrigt, personer, ansigter, men det kan ogsa vere
begreber og teoridannelser, kort sagt alt, hvad vi i denne sammen-
haeng kalder ‘rum’. Det fremgar, dels at ‘tid’ ngdvendigvis ma ses i
‘rum’ (tidens gang ses i evt. forandring af ‘rum’), dels, at ‘rum’ nad-
vendigvis ma ses pa et konkret tidspunkt.

‘Tid’ og ‘rum’ synes saledes kun vanskeligt at kunne adskilles,
fordi de to tilyneladnde forskellige kategorier tilsammen opretter
en spending mellem dynamik og stabilitet. Den ma omspaende
menneskers mulighed for og pligt til at handle eller lade veere, dvs.
til at vaere dynamiske eller det modsatte. Hvis ‘tid’ udtrykker sig i
‘rum’ og omvendt, giver det ikke mening at bestemme det ene af de
to begreber som overordnet det andet. De kan heller ikke opfattes
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som sidestillede, da de gensidigt forudsatter hinanden. Inden for
setningshelheden opererer grammatikeren ud over hypo- og para-
taxe ogsd med en tredie mulighed, nexus.

Nexus betegner den relation mellem subjekt (det forudsatte) og
pradikat (det variable, der udsiger noget om det forudsatte), som
er ngdvendig og tilstraekkelig til at etablere en helsetning. Tilsam-
men kan et sddant subjekt og preedikat ogsa kaldes en praedikativ
helhed (modsat parataxtisk og hypotaktisk). Begrebet nexus er ud-
mgntet af sprogforskeren Otto Jespersen og preeciseret af Paul Di-
derichsen.®* Normalt er det et finit verbum, som sammen med
nexussubjektet udger en saetning. Praedikatet kan imidlertid ogsa
vare fx en infinitiv »(jeg hgrte) hende tale« eller et adjektiv »(han
malede) byen rgd«.* | seetningen »jeg fortalte, at vi mgdte en mand«
har hverken vi eller madte (hver for sig) det forhold (nemlig ob-
jektsforholdet) til det fortalte som helheden (vi mgdte ...) har.
»Denne art Forbindelse benavnes N., en Term, der altsaa defineres
som en syntaktisk Forbindelse, hvis Funktion ikke er lig med noget
af dens enkelte Leds Funktion, og hvis Led hverken er under- eller
sideordnede.« (s. 533f.)

Interessant i nervaerende sammenhang er det, at funktionalite-
ten ikke ligger i leddene, men i helheden, og inden for satnings-
graensen, hvis der er tale om en sadan. De to led adskiller sig bety-
deligt fra hinanden: Mens subjektet normalt er det forudsatte, er
pradikatet det, som siger noget om det givne, og dermed variabelt;
»Jeg (er syg)« rummer mgdet mellem det stabile (‘rummet’, som
her er et ‘jeg’) og preedikatet — variationen, som ses pa jeg’et. | for-
holdet mellem de to led i nexus synes man at kunne genfinde mod-
setningen mellem ‘tid’ og ‘rum’, mellem ‘kultur’ og ‘natur’.

Tiden opleves ofte som repetetiv, cirkuler. Dggnrytmen, arsti-
derne og livslgbet er eksempler pa repetitive forlgb underlagt na-
turen. De opleves ogsa, samtidig, som linezre, som reekkefglge. Da
alt imidlertid ikke pavirker alt p& samme vis, og da der séledes al-
tid gar sig forudsaetninger geldende pd mange planer, dannes der
saere mgnstre for forstaelse og fortolkning. Man kan altsa ikke blot
interessere sig for relationen mellem A og B, fordi A kommer far B,
saledes som i positivismens arsag/virkningsmodel. Vi vil ogsa ger-
ne begribe og fortolke det komplekse, herunder samspillet mellem
- og oplevelsen af samspillet mellem — cirkularitet og reekkefalge.
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Tid er der dermed klart nok ogséa fortolkningsrum, hvadenten vi
forholder vore daglige geremal til fx dggnrytmen, eller vi anven-
der dannelsesmodellen fra 1800-tallets borgerskab til forstaelse af
vores tilvearelse. Ifalge den vokser man fra ungdommens splittelse
mod manddommens modenhed ved at gribe tilbage i sin egen og i
kulturens oprindelighed, altsd en kombination af fremad- og til-
bagerettethed.

‘Tid’, som tilsyneladende er en dynamisk starrelse, kan opfattes
som bade statisk og dynamisk. En sddan modsatning ligger alle-
rede i et udtryk som ‘tiden’, der forteeller at ‘tid’ oplevelses- og for-
tolkningsmaessigt kan standses for at blive til et ‘tidsrum’. Statisk
ved at veere karakteriseret ved serlig stil el. lign., men dynamisk
ved at sta i modsaetning til fx tidligere og senere tidsrum/epoker/
generationer. ‘Tidsand’ m.fl. fortolkningsgreb kan veere et argu-
ment for konservatisme. Men vi ma rive os ud af tiden for at forsta
den. Vi har muligheden for og evnen til at stoppe den (filosofiens
refleksion, kontemplation; kunstens karakteristik, stilisering). Den
har ingen potentionalitet for os, hvis vi lader den veere, men i sin
egenart er den dymanisk. Vores mulige forhold til den (vi udnytter
det ikke altid) er at omskabe tidens stram ved at skelne mellem
dynamisk tid og afdynamiseret — fx stoppet og potentialiseret — tid.
Et fortolkningsgreb i fht. litteratur, men velkendt ogsa fra epikken,
hvor handlingsstrammen stoppes for at give plads for symbolet,
naturiagttagelsen, replikken mv.

Mulighed

Tom, hovedpersonen i Peter Seebergs korte roman Fugls Fade, er
en fattig forfatter, som har problemer med at orientere sig i sin om-
verden og med at skrive. Han far stillet en for ham uhyre sum i
udsigt, hvis han kan skrive noget, der er sandt og virkeligt. Under
titlen »Min virkelighed« ender han med at nedfalde flg. tre vers:
»Mine djne er blinde,/ mine haender er visne, mit sind er hjemsggt
af tilintetggrelse.«® »Nu kastes jeg ind i denne verden, tenkte
Tom...« —da han havde udfgrt denne gerning. Han har faet mulig-
hed for at placere sig i tid og rum, tror han. Maske lykkes det ham
at blive kastet ind i verden. Hvis man identificerer Tom og roman-
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forteelleren, kom der en roman ud af det. Hvis ikke, sd ender ro-
manpersonen Tom med at kaste en sten i vandet, idet han udbry-
der: »Jeg er herl« (s. 127)

‘Tid” har kun betydning, hvis ‘noget’ kan forandres over tid. Be-
tydningen har stgrre praktisk relevans, hvis ‘noget’ faktisk foran-
dres. Ogséa betydningen af ‘tid’ forandres. Begrebet har ikke blot en
filosofi, men ogsa en historik.* Hvis fenomener som ‘tid’ og ‘rum’
slet og ret altid var ens eller var upavirkelige for mennesker — s
ville der vaere tale om ‘grundvilkar’, som dem, man kan sgge viden
om i naturen eller tro pa i myte og religion, men som vi ikke gva
mennesker kan forandre. Sadanne f&enomener er af samme arsag
egentligt uinteressante set fra en human betragtning. Det er de til-
lige videnskabeligt set, hvis videnskab opfattes som menneskers
systematiske aktivitet for at undersgge og ga i dialog med sig selv,
hverandre og omgivelserne.

‘Tid’ kan altsa foreligge i form af tildragelser i natur og samfund,
som er uden for vores indflydelse, men som satter vores dagsord-
ner. De bliver arsag til virkninger og konsekvenser (fortid/frem-
tid). Der kan ogsa vere tale om handlinger, som vi ingen indfly-
delse kan have p4, og som i lighed med vores egne er irreversible. |
forhold dertil er vores handlinger, oplevelser, fortolkninger mv. nu-
tid. Der bgr skelnes mellem hvad vi har indflydelse pé og ikke.
Noget af det skabte skyldes naturen, noget skyldes eller tilleegges
andre mennesker (det sociale) og/Zeller Gud (det religigse), men
noget er klart nok overladt det enkelte menneske.

Man kan med Kierkegaard havde, at det er menneskets egent-
lige opgave at blive eksisterende. Den er omfattende nok, men man
kan som menneske tillige — og maske som del af denne proces —
skabe ‘ting’, dvs. blive skaber i og af et mikrokosmos af ting, der
adskiller sig fra det foreliggende ‘guddommelige skabervark’ (ge-
niet i romantikken), men ogsa fra naturens ‘ting’ (feenomener), der
ikke er intentionelle eller forsynet med en indbygget ‘kontrakt’
mht. opfattelse og anvendelse, fx fiktionskontrakt.

Det er menneskets privillegium at kunne handle intentionelt etc.
og dermed i visse afgreensede sammenhange etablere nye nutids-
punkter. Blandt disse er specielt skabelsen og oplevelsen/forstael-
sen specielt interessante i sammenhangen. Skabelsen af ‘kunst-
veaerket’ indeberer et defineret, indbygget nutidspunkt. Far dette
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findes det som idé, motiv, utopi, konvention el.lign. hos kunstne-
ren.® Efter som reception, som imidlertid giver veerket endnu et
nutidspunkt — oplevelsens og forstdelsens kommunikationshand-
ling. Maske falger derpd et tredie i form af formidling via undervis-
ning, som sa igen reciperes, sdledes at der kan vere tale om fire
skabende handlinger i forbindelse med litteratur: skrivning og laes-
ning, undervisning og laéering. Hvert nutidspunkt etablerer sin
egen fortid og fremtid i form af kommunikationshandlingens op-
takt og efterspil. | forbindelse med hver af de faktiske handlinger
ma man ogsa inddrage dens intention og oplevelsen af den.

Vi er altsd ikke ansvarlige i fht. foreliggende naturforhold, men
nok i forhold til eftertidens (gkologi); vi kan gnske ansvarsfrihed
ved at tilskrive Gud/samfundet/gruppen ansvaret. Vi har som in-
divider og kollektivt klart ansvar i fht. vore intentionelle handlin-
ger, og til dem hgrer de kommunikative handlinger, herunder er-
kendelse og oplevelse af ‘kunst’. Den mulighed, som vi har til at
blive eksisterende og til at skabe og bruge ‘kunst’ pa dens egne
praemisser som fiktion, er som det vil fremga, ogsa en pligt.

Pligt

| seetningen »[Gud give, at] der blev lys« udtrykkes et gnske. Opta-
tiv skiller sig ud fra den rent fremsattende indikativ, der er ‘umar-
keret’, ved formelt at falde sammen med konjunktiv. Ligesom im-
perativ giver indikativ og optativ/konjunktiv udtryk for den pa-
geeldende sztnings relation til virkeligheden (er der tale om en
kendsgerning, et anske, en mulighed eller et pabud). Verbalformer
med den funktion kaldes ‘modus’, og den kategori kan udtrykkes i
grammatisk tid. | den citerede satning er det et menneske, der
fremseetter gnsket, ikke Gud som befaler (»Der skal veere lysl).
Udtrykket kan ogséd anvendes i forbindelse med hele tekster, nar
deres relation til virkeligheden skal karakteriseres, fx med inddra-
gelse af genretilhgrsforhold, holdning eller metakommentarer.*® |
den forbindelse har mennesker ikke alne mulighed og ansvar, men
ogsa en pligt, der fremgar af tekstens modus, dens gnske om at
blive opfattet pa en seerlig made. ‘Modus’ beregner altsa kunstne-
rens udsagn om verkets virkelighedsrelation. Ligesom ‘nexus’ be-
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tegner leddenes overgribende relation i setningen, betegner ‘mo-
dus’ de overgribende relationer mellem den pagaeldende tekst og
virkeligheden, hvori den er indskrevet/indskriver sig.

Kulturkontrakten: Veaerket gnsker at indga i den serigse kultur
med sin intention, fglelse etc. som potentiale — modsat naturtingen,
som fortolkeren ganske vist i sin skabelse kan tillaegge intension,
folelse etc. Dermed et der ogsa indbygget en tidsfalge — genskabel-
sen i og med afkodningen ma forudsatte etableringen, altsd den
kunstneriske skabelse.

Fiktionskontrakten: | veaerket kan derudover vere indbygget en
speciel kontrakt om vaekets forpligtelse pa/relation til virkelighe-
den. Denne kontrakt er som en paragraf i og underordnet den for-
rige. Den handler om fiktionalitet, om det, der gor det fiktionelle
veaerk anderledes end andre symbolske, intentionelt skabte ‘ting’.

Veerket skiller sig ud fra ‘natur’ (intention), men ogsa ud fra min-
dre serigs ‘kultur’. | forhold til denne blot foreliggende ‘virkelig-
hed’ er kunsten er ‘kunst’, dvs. resultat af en intentionel handling
pa et omrade, hvor vi har bl.a. Schillers ord for, at friheden rege-
rer.’’

‘Tid” og ‘rum’ er vigtige kategorier med komplekse forbindelser
mellem sig, der her er sggt belyst gennem begreber som nexus, mo-
dus, kulturkontrakt og fiktionskontrakt. Pythagoraeernes smukke
modsatning mellem det linezre (2-tallet) og det tredimensionale
(4-tallet) er desveerre ikke tilstreekkelig. Naeermere kommer man
ved at skelne mellem det forudsatte, ubeveaegelige og det nye, va-
riable — i skabelsesberetningerne ofte formuleret som modseaetning
mellem pa den ene side kaos og pa den anden side vilje, orden,
dynamik. Modsaetningen synes at ga igen mellem en pavirkende
kraft og ‘noget’, der er ret statisk, men som dog pavirkes. Relatio-
nen mellem de to stgrrelser ma antages at vaere vasentlig, sdledes
som det ogsa er fremgaet. De er ma opfattes som indbyrdes afhaen-
gige og hinanden pavirkende starrelser. Relationen mellem ‘tid’ og
‘rum’ kan formenlig anskues fra hver af disse stgrrelser, idet bade
‘tid’ og kan ‘rum’ opfattes som fri variabel, men den konsekvens, at
‘rum’ hhv. ‘tid’ da i forhold hertil bliver afheengig variabel .® | nger-
vaerende sammenhang er ‘tid’ valgt som fri variabel, hvorfor ‘rum’
bliver afhangig variabel. Der ma foretages et videre arbejde med at
konkretisere, dels hvilke aspekter af ‘tid’, det er relevant at arbejde
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med i sammenhangen, dels hvilke tekstuelle og kulturelle ‘rum’
det er interessant at finde tiden i — og at finde i tiden.

Det synes oplagt at fokusere pa de faanomener i kategorierne ‘tid’
og ‘rum’, som faktisk er tilgeengelige for menneskers indflydelse.
De findes i rigt mal. Vi taler fx om at gaind/ud af hhv. ‘tid’ og ‘rum’,
og vi kan tillige tale om at bevage os i hhv. ‘tid’ og ‘rum’. Vi kan da
i erindring og utopi bevaege osi ‘tids-rum’, vi kan pavirke, og vi kan
tage stilling til flere endnu, fx dem, andre mennesker har skabt i form
af ‘kunst’ eller forestillet sig som myte, utopi og religion. Oplagt er
det ogsa at skelne mellem teksteksterne og tekstinterne ‘rum’, ‘kul-
turrum’ og ‘tekstrum’. Som det vil fremga af pkt. 8 kan disse katego-
rier preeciseres, hvis man skelner mellem en forfatterskabsoriente-
ret, en tekstorienteret og en receptionsorienteret tilgang. For sa vidt
angar den tekstorienterede kan man koble forskel i opfattelse af tid
til specifikke tekstformer, herunder til de tre fiktive hovedgenrer.

Handling

At foretage en handling kan bl.a. bestd i at fremstille en ‘ting’, som
i sin afsluttethed sendes ud i verden for at blive brugt. Selve frem-
stillingen etablerer en nutid, og derfor ogsa en tidsfglge, hvor an-
vendte materialer, idealer, traditioner og motiver bliver ‘tingens’
indbyggede fortid, mens dens evt. teknologiske foraldelse og ud-
lgbsdato herer til dens indbyggede fremtid. Der er altsa ‘tid i tin-
gen’, forstdet som en potentialitet, hvor ‘tingens’ nutid opsuger
dens fortid for igen selv at blive invaderet af dens fremtid. Naturen
og dens ‘ting’ kan have potentialitet, men ikke intentionalitet. En
sadan kan derimod leveres af mennesker, fx af romantiske hoveder,
herunder af romantikkens kunstnere. Derved kan bade naturens
‘ting’ og dem, som er produceret til helt andre formal gares til
‘kunst’. Kunstveerker er ogsd i mange tilfeelde ting med indbygget
fortid og fremtid. Som andre ‘ting’ er ogsé de henvist til ikke blog
at have ‘tiden’ i sig, men ogsa til at veere i ‘tiden’. Det indebaerer
bl.a., at de kan vaere beregnet til seerlige tidsaldre, arstider, bruger-
grupper mv., og at de er udsat for nedslidning, transformation til
minder og anden musealisering. Men kan undersgge deres liv som
‘ting’ og ideologiske produkter i samfundslivet.
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Ud over at skabe ting kan humaniora vare forbundet med en
forskellige handlinger, fx: at deltage i den spanske borgerkrig, at
deltage i et politisk parti, i en graeesrodsorganisation eller i en debat
for at advokere, begrunde, bearbejde idealer, at deltage i en person-
lig samtale, at tale med sine evt. barnebgrn, at indgé i en selvdan-
nelsesproces. Feelles for hovedparten af de mange mulige eksem-
pler er det, at handlingen bestar i kommunikation og erkendelse.
Dermed er vi ved kommunikationsmodellen, som i en simpel ud-
gave kan se sddan ud:

Afsender (handling: at skabe via skrivning)> Tekst> Modtager
(handling: at opleve og analysere via leesning).

Drejer det sig om at skrive og laese en bog, synes den mest simple
made at beskrive forholdet mellem skabelse af ting og eksistens at
kunne noteres saledes:

Liv/veerk> Vark > Veaerk/liv.

S& enkelt er det som bekendt ikke. Kun forne tiders opdragelses-
bager for barn er skrevet pa de praemisser. | stedet er det fiktionelle
veerk (i heldige tilfeelde) en symbolbaret, opladet og dermed poten-
tielt oplevelses- og indsigtspotentiel ‘ting’, som med sin sarlige
fiktionskontrakt stiller sig til radighed for det fortsatte liv. Det gar
det ikke uden videre. Som iagttager af metafiktionaliteten i moder-
nistisk og postmodernistisk digtning har Anker Gemzge bemaer-
ket, at alle positioner i kommunikationsmodellen kan vere udsat
for metafiktionel kommentering, og at det er betegnende, at den
forskyder sig over tid i retning af adressaten. Nutidens kulturindu-
stri er skabt anonymt (ikleedt et varemarke) og den kommenterer
ofte de ‘tomme huller’, som det er overladt de enkelte modtagere at
fylde ud. Det er ikke l&engere comme il faut at veere del af publi-
kum eller af offentligheden — nej, hver mand sin tekst. Inden jeg
vender tilbage til dette mere komplicerede, skal jeg opskrive kom-
munikationsmodellen, saledes at den skelner mellem de to nutids-
punkter, som etableres i fht. teksten i form af kreativt-kommunika-
tive handlinger, hhv., nar afsender skriver den, og nar den recipe-
res af adressaten. Netop disse nutidspunkter seetter fra hver sin
side graenser mellem teksteksternt og -internt.
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Teksteksternt 1 Tekstinternt Teksteksternt 2
Afsender Handling 1 Tekst Handling 2 Adressat
Fortid Nutid Fremtid
Liv/Veerk Skrivning/
Naturting Skabelse/ Faktisk
Sociale Symboldannelse/ potentiale
feenomener  Intenderet
Kulturelle og potentiale
kunstneriske
traditioner Fortid Nutid Fremtid
Kultur/ Leesning/ Veerk/Liv
Fiktionsting Genskabelse/ Naturting
Muligt Symbolafkodning/ Sociale
potentiale  Realiseret feenomener
potentiale Kulturelle og
kunstneriske
traditioner

Man kan med afseet i denne opstilling etablere en oversigt over for-
delingen af en raekke vigtige tidsrelaterede feenomener i teksten
(tilgeengelige for en tekstimmanent analyse) og for en tilsvarende
mangde feenomener knyttet til tekstens funktion i tiden (tilgaenge-
lige for en tekstekstern analyse med vaegt pa fx litteraturhistorie,
-sociologi, -psykologi og -paedagogik).

Fortid Nutid Fremtid
Tid i tekst/ Sprogets tid Etablering af tekst Sproglig foraldelse

Potentionalitet Genrerne Skabelse’ Ideologisk/stilistisk
Kulturelle og littereere (ekspression) foreeldelse
konventioner Tekst om tiden Traditions-

Idealer (fiktionskontrakt=hvad opsugning
Stil kan den sige noget om) Afstadning af tekst
‘Motiver’ Tekst om tider Konven-

(jf. Billeskov Jansen)  (tidsaldre, perioder,  tionalisering
dags- og arsrytme) Oplasning
Teksters malretning  Glemsel
mod brugergrupper

Tekst i tid/ Liv/veerk Oplevelse Fysisk nedslidning

Realisering Litt.syn (Impression) (papir m.v.)
Laeseropfattelser Tekst til tid Glemsel
(littpaed/-psyk/-soc) Banalisering
Tekst om tid (bgrnebgger)
(realitetsbeskrivelse:  Musealisering
hvad siger teksten (kanon)

faktisk noget om)

Historisering
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Af hensyn til enkelheden i skemaerne er der her kun skelnet mel-
lem afsender og adressat (skrivning hhv. leesning), men tankegan-
gen kan som naevnt fortsattes, idet adressatens laesehandling kan
teenkes fulgt op af en formidlingshandling, som sa igen en ny
adressat kan indga i gennem en laeringsproces, der da ikke direkte
har teksten som afsaet, men den oprindelige adressats leesning og
derpd opfarelse af den i formidlingssituationen. Saledes forstaet er
der altsd som tidligere naevnt tale om fire kreativt-kommunikative
handlinger og dermed om fire nutidspunkter defineret af hhv.: skriv-
ning, leesning, formidling og leering. Mens farste og tredie handling
overvejende er produktiv, er anden og fjerde overvejende receptiv.

Selv om afhandlingen ikke inddrager det tekstpazedagogiske felt
fra synsvinklen laering, s& medtager den samtidens reception af
forfatterskabet og forfatterens kommentar hertil. Bl.a. derfor er det
vigtigt at undersgge, om begrebsapparatet ud over at omfatte den
teksteksterne forfatterskabsanalyse og den tekstinterne vaerkana-
lyse ogsa kan inkludere den teksteksterne receptionsundersggelse.

I den sammenhzang er det vigtigt, at skellet mellem tekst og
tekstreception har flyttet sig, idet sidstnaevnte i nutidig tekstpro-
duktion meget bevidst er indbygget i teksten som et prominent vir-
kemiddel. Forholdet fremgar af en sammenligning mellem den tra-
ditionelle novelleform og den modernistisk/postmodernistiske: |
den traditionelle form traenger et nyt fenomen (dynamisk) ind i
stabilt rum med visse virkninger. | handlingsforlgbet skelnes klart
mellem fortid og fremtid i forhold til tekstens interne nutidspunkt,
hvor det nye fenomen treenger ind. | den modernistiske/postmo-
derne form er tekstuniverset lukket af i tid, saledes at forudsatnin-
ger og falger nedtones eller er fravaerende. Til gengeeld er det abent
i struktur, saledes at laeseren kan udfylde de ‘tomme pladser’. Lae-
seren bliver da i hgjere grad medskaber end recipient i dette ords
egentlige betydning. Tekstens tomhed er som tomheden i andre
modernistiske discipliner (maleri etc). Den skal afvaerge identifika-
tion, men drive leseren ud af busken, saledes at han indoptager
teksten ved at medvirke i dens udfarelse. Det er ikke usandsynligt,
at denne indbyggede funktion svarer til et behov iszr blandt nuti-
dens unge recipienter, og at de i givet fald overfarer denne laese-
strategi til seldre tekster, skrevet til at blive afkodet p& andre pree-
misser.
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Bevegelsen synes i den serigse digtning at ga fra umiddelbar
identifikation (forbeholdt formiddagsaviser og ugepresse) via tek-
stens egen leeggen afstand til en reflekteret identifikation. Denne
skabende ‘leesning’ bygger pa Platons forestilling om erindring og
paedagogik, og den forudsatter treenede symbolafkodere, ung
med fritid og store medieforbrug. En forlgber for indtolkningen og
dens problematik findes i sakulariseringsprocessen: Renaissance,
anciens/modernes, romantik (det uafsluttede) og pomo. Ogsa bi-
belkritikken ligger pa denne linje — Strauss og Feuerbach, men ogsa
Mynster og Kierkegaard forlader en skabelses — og tekstorienteret
Bibellaesning til fordel for en modtagerorienteret, psykologiseren-
de - religion som menneskeligt behov.

Det er interessant at undersgge Villy Sgrensens historier i det lys:
hvilken laesestrategi lzegger de op til fx mht. beleesthed og med-
digtning, og hvordan er de blevet brugt? Den aldre tids beleesthed
lagde ogsa op til teksteksterne udflugter (intertekstuelle), men for-
svandt i kulturarven, mens den nye variant star i fare for at blive
stdende i sin egen umiddelbare oplevelse. Interessant er det ogsa at
indrage det skift i fokusering, som har fundet sted i tekstvidenska-
ben fra afsenderrelatering (forfatterens liv/veerk) via tekstoriente-
ring (neerlaesning) til modtagerorientering (laeserens investering af
sit liv i udfyldning af det ‘dbne vaerks tomme huller (Iser, Jauss, jf.
0gsd Umberto Ecos opgar med strukturalismen i: Lector in fabula,
1979). Det synes som om vearket oplgses og videnskaben er bragt
tilbage til samme problemer, som biografismen tog i sin tid livtag
med, fx problemet om at undga en oplgsning af sig selv i psyko-
logi, antropologi, historie etc.

Som den sidste kreativt-kommunikative handling i forhold til
teksterne skal naevnes den analytiske og i sidste instans ogsa for-
midlingsmassige omgang med dem. Helt konkret vedrgrer det
etableringen af forstaelsesrammen i projektet om Villy Sgrensen. |
og med at litteraturleesning er en central humanistisk aktivitet, bar
den kunne omfattes af en generel beskrivelse af humaniora — fx
den, som er udarbejdet af Statens Humanistiske Forskningsrad,
hvor man bag forskelligheden mellem de humanistiske fag har
fundet det feelles for dem, at de pa forskellig vis kombinerer flg.
seks dimensioner: den historiske, den kulturelle, den kommunika-
tive, den aestetiske, den erkendelsesmaessige og den kritiske. 3



80 Finn Hauberg Mortensen

SHF’s liste er udtryk for en parlamentarisk enighed. Den er der-
med ikke ngdvendigvis uangribelig, men er dog solidt funderet i
en diskusion af tidligere forsgg pa at karakterisere humaniora.*
Jeg skal blot naevne spargsmalet om hvorvidt sddanne oversigter
er udtryk for realiteter i humaniora eller for idealer, fordi der i beg-
ge tilfelde kan veere pointer at hente i den foreliggende sammen-
hang, blot det er klart, hvilket nivau, vi bevager os pa. Mere vig-
tigt er det at drafte, om SHF-listen er enkel og udtgmmende i den
forstand, at de seks dimensioner er ngdvendige og tilstraekkelige?
Sammenhangende hermed er spargsmalet om, hvorvidt dimen-
sionerne kombineres frit eller maske arbitraert, som heaevdet i SHF-
teksten, eller er de méa anskues som dele af et betydningshierarki?
Hvis der er tale om et sddant, ma der bag de seks dimensioner kun-
ne findes ét eller flere kernebegreber.

Listens dimensioner udpeger dobbeltheden mellem indtryk og
udtryk. Indtryk opdeles igen i en aesetisk (sanse- og oplevelses-
maessig) og en erkendelsesmaessig (analytisk/reflekteret forarbej-
dende/kritisk) dimension. Nogle af disse positioner kan bade have
status som objekt og redskab for den videnskabelige undersggelse,
jf. skellet mellem at undersgge ‘oplevelse’ og at undersgge ved
hjeelp af ‘oplevelse’ hhv. at undersgge ‘kommunikation’ og at
‘kommunikere’. Dog kan ikke alle positioner fungere saledes. ‘Er-
kendelse’ af sdvel kunstnerisk, religigs og videnskabelig art kan sa-
ledes veere objekt for videnskab, mens man her kun kan bruge
sidstnaevnte som redskab.

Hvis listen forudseattes at veere udtemmende, kan de dimensio-
ner angive indholdet i og karakteren af de handlinger, som littera-
turleesningen udfolder sig i, idet den ikke ngdvendigvis udfolder
sig i dem alle, eller udfolder sig i dem permanent. Imidlertid ind-
rammes indtryks- og udtryksdimensionerne af to mere basale, der
svarer til skellet mellem diakroni og synkroni (X-akse og y-akse),
og som ret umiddelbart kan oversettes til den her anlagte forsta-
else af ‘tid’ og ‘rum’. | humaniora sondrer man traditionelt mellem
diakron og synkron tilgang ud fra den forudsatning, at de tilsam-
men kan give et ngdvendigt og tilstreekkeligt afseet for en analyse.

Spegrgsmalet er, om kategorierne ‘tid’ og ‘rum’ kan bruges som
afsaet for en tekstanalyse, der kan omspande, men ikke udviske,
modsatningerne mellem nykritikens tekstinterne opmarksomhed
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og historismens teksteksterne perspektiveringer. En sddan i egent-
lig forstand elementaer tekstanalyse kunne have padagogiske kva-
liteter, ligesom det var tilfeldet, da man med indfarelse af nykritik-
ken i undervisningen opndede en vasentlig fordel gennem foku-
seringen pa den foreliggende tekst. At laerere og elever sé alligevel
stod forskelligt rustet til holmgangen med det feelles tekstobjekt, er
et forhold, som hurtigt blev debatteret. Livserfaringer og anden hi-
storisk indsigt var sveerere at leegge vaek end den litteraturhistori-
ske udenadslere, der var tilstede som forudsatninger og fortolk-
ningserfaringer hos de analyserende laerere og elever. Da nykritik-
ken fejrede triumfer, var det vanskeligt at se, at ogsa den stivnede
historisme oprindelig var baseret pa en genuin humanistisk hold-
ning og praksis, bl.a. fordi den betonede forbindelsen mellem de
livskategorier, enhver kender til, og de handlinger, der kan foreta-
ges med tekster og i tekster.

Kan humanioras skel mellem diakroni og synkroni bruges til at
analysere og fortolke menneskers ageren i ‘virkeligheden’, herun-
der deres udvikling af symbolske universer? Kan man i givet fald
bruge begreberne ‘tid’ og ‘rum’ til at undersgge relationer mellem
symbolske universer, der bygger pa en non-fiktionel kulturel kon-
trakt hhv. en fiktionel kontrakt, hvor sidstnaevnte er ramme om
menneskers ageren i ‘kunstvarker’? Kan man videre bruge begre-
berne til at analysere konkrete tekster i forhold til de genrekonven-
tioner, de forholder sig til?

Fer spgrgsmalene vedr. muligheden af en litterzer analyse og for-
tolkning baseret pa begreberne ‘tid’ og ‘rum’ kan besvares, ma der
tages flere forbehold, hvoraf her kun navnes to: For det fgrste ma
et sadant begrebsapparat naturligvis overskrides under arbejdet
med teksten. Det er afsat for en reekke mere operationelle begre-
ber, som dog heller ikke i sig selv er tilstraekkelige. De skal tjene til
at fokusere opmarksomheden, som er det vasentligste redskab
bade for den tekstinterne og -eksterne tilgang. For det andet er for-
staelsen af ‘tid’ og ‘rum’ som begrebspar kompliceret betydnings-
struktur. Tidligere er betonet, at ‘rummet’ i forhold til tiden er for-
udsat og konstant, men denne subjektivt anskuelige og relaterede
position er under konstante forandringer pa mange planer. ‘Rum-
met’ skal neermere defineres. Det er ikke blot fysisk, kulturelt og
tekstuelt, men ogsa eksistentielt og kommunikativt.
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Opgaven for den kreativt-kommunikative handling at omgas
analytisk med tekster ma veere at etablere en felles platform for det
subjekt, der skaber det tekstuelle objekt, for dette selv og for det
subjekt, som skal analysere, fortolke og erfare det. Om end reci-
pienten i ‘tid’ og ‘kulturrum’ kan veere fremmed for skribenten og
teksten, kan man forestille sig, at ogsa han orienterer sig i netop
disse to dimensioner. Den analytiske opmarksomhed ma altsa ori-
enteres efter hhv. forfatteren og hans veerk, efter teksterne og efter
receptionen, idet der i alle tre sammenhange tages afseet i ‘tid’ og
‘rum’ med tilhgrende begreber.

Tekstform

Litteratur — bade fiktion og non-fiktion — har sproget som vilkar og
materiale, og sprogets materiale er tid, bade som tempusbrug i
setninger, som raekkefglge mellem dem, som beskrevet tid, som
leesetid etc. Sprog og tekster har tid og tager tid bade for den skri-
vende og laesende. | den forstand er tiden altid allerede i teksten
som en potentialitet, streeben efter at nd historiens afslutning
(Bloom). Man kan skelne mellem tre slags sggen efter helhed,
identitet eller erkendelse, der hver iser karakteriseres af et seet
kriterier for sandhed og kvalitet og som manifesteres gennem ty-
piske genreformer.

Tidspunkt

Her finder vi ‘tid’ som tidspunkt eller gjeblik. Sandhedskriteriet er
oplevelsen, sstetikken. Astetikkens kvalitetskriterium er oplevel-
sens dybde, kompleksitet og differentiering. Den astetiske sand-
hed er stillet tilfreds i og med sansningens oplevelseskvalitet, hvad-
enten kunstvaerket sd igvrigt er kaotisk, umoralsk eller ulogisk.
Man forbinder flere sansekvaliteter, man associerer pa ligheder og
forskelle af enhver art. Man forbinder i symbolet det konkrete, ma-
terielle med det abstrakte, &ndelige eller maske uudsigelige. Den
fiktionslitteraere genre, der er teettest pa at illudere oplevelsens gje-
blik, er lyrikken, mens reklamen formentlig star forrest blandt de
saglittereere.
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[Estetisk

= det skgnne

= kunstnerisk oplevelse, fiktivitet

= tidspunkt, gjeblik

= fiktionen afkobler fra virkelighed, gar det interesselgse velbehag
muligt.

Tidsrum

Her forstas ‘tid’ som udstraeekning — maske dannet af som punktu-
elle optrin eller oplevelser, der er tilrettelagt i et forlagb eller man-
ster, som kan give illusion om udstrakthed i tid eller forklaring
gennem raekkefglge. Det drejer sig om historikerens og historiefor-
teellerens prominente erkendelsesredskab, men tillige om rytmer
og processer, enhver har oplevet og som derfor i én eller anden for-
stand har krav pa at udtrykke noget almenmenneskeligt. Hvad en-
ten historien straeber efter objektivitet og videnskabelighed eller er
indrettet efter fiktionens regler, er dens sandhed og kvalitetskrav
knyttet til sammenhang, forklaring.

Etisk

= det gode

= indlevelse, sympati, kritik

= reekkefglge, udstraekning

= fiktionen er handlings- og livsorienteret

Altid

I modseetning til illusionerne om tiden som udstraekning og som
punkt antager man her dens permanens, dvs. uforanderlighed —
hvilket egentlig indebarer dens fraveer eller ‘ophavelse’ - jf. ‘pree-
sens altid’. Man kan her skelne mellem to hovedformer, knyttet til
hhv. argument og tro. | den farste styres forklaring og erkendelse af
den klassiske logik, som ganske langt op mod vor tid kunne haevde
at veere altid geeldende og derfor et gyldigt grundlag for at skelne
mellem sandt og falsk. Blandt de non-fiktive hovedgenrer star her
det kritisk-analytiske essay centralt, mens man blandt fiktionsgen-
rerne finder argumentetshovedform udtrykt i dramaets (og epik-
kens) replikudveksling. Den anden hovedform ophaver tidsbin-
dingen - og dermed i en vis udstraekning ogsa realitetshindingen —
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ved at henvise til tro, jf. genrer som kosmologi, myte, legende. Vis-
se af disse tekster fremtreeder umiddelbart som historier, men de
havder en serlig form for almengyldighed, der forudseetter en
transcendens. Visse tekster omfunktioneres, fx fra guddommelig
tale, der skal adlydes (og altsa ikke er fiktion) til mytiske beretnin-
ger, som skal forstds gennem en tolkning. Visse omfunktioneres fra
myter til historier, der ‘kun’ gar krav pa at udtrykke noget almen-
menneskeligt eller falles.

Religigst/mytisk/videnskabeligt

= det sande

= underet, ekstasen, myten og logikkens evighed

= hengivelse vs distance, analyse, begrebsstyring, logik
- altid

= ophavelsen af tid

Konklusion

Arbejdspapiret har praliminart saggt, dels at begrunde projektet
‘Tider og Tekster. Villy Sgrensen’, dels at udvikle den overgribende
forstaelsesramme for projektet. Forstaelsesrammen etableres pri-
meert via ‘tid’ og sekundaert via ‘rum’. Der leegges vegt pa en ud-
dybet forstaelse af disse kategorier enkeltvis og i samspil. Videre
udvikles en raekke dertil knyttede operationelle begreber, som kan
gare fordring pa at strukturere en forfatterskabsorienteret, en tekst-
orienteret og en receptionsorienteret tilgang. Hensigten med ud-
viklingen af denne begrebsramme er at pege frem mod en analy-
tisk omgang med tekster, som er opmaerksom pa, men ogsa over-
skrider sondringer mellem hhv. en tekstekstern og -intern tilgang
og mellem arbejdet med fiktion og non-fiktion. Det er ligeledes
hensigten at undersgge muligheden for at udvikle en litteraturana-
lyse, der har paedagogiske kvaliteter. Hensigten med projektet er
dog farst og sidst at sgge ind i et seerdeles vasentligt og indflydel-
sesrigt dansk forfatterskab.



Sten Clod Poulsen

Ledelse af kompetenceudvikling

— et teoridannende projekt om en ledelses-
problematik i den gymnasiale uddannelsesinstitution

Forudsatningen for narveerende projekt er analyser udfart i for-
bindelse med et udviklingsbetonet konsulentarbejde i en raekke
forskellige skoler og uddannelsesinstitutioner i perioden 1990-
2000.

Det er pa denne baggrund hensigten med projektet at undersgge
muligheden for at opbygge en sammenhangende teoretisk forsta-
else af »ledelse af kompetenceudvikling i den gymnasiale uddan-
nelsesinstitution«.*

Det er yderligere hensigten at gennemfgre en kritisk analyse af
en sadan teoretisk forstaelse sat i forhold til relevant teoridannelse
for derved at lgfte forstaelsen ud af den muligvis mere snaevre ud-
viklingskontekst og na frem til en egentlig videnskabelig teoridan-
nelse pd omradet.

Gymnasieopfattelsen

Projektets baggrundsforstaelse er, at det karakteriserer den gymna-
siale undervisning at sigte mod at give eleven eller kursisten kom-
petence til at begribe ‘vilkdrene for vidensudviklingen’ i samfun-
det. Mere pracist: At gymnasiet kan knytte an til en egentlig vi-
deregéende videnskabelig uddannelse og allerede foregriber, ja
inddrager, videnskabelige tankeformer i undervisningen. Eleven
og kursisten star saledes allerede under den gymnasiale uddannel-
se med en reel mulighed for at studere i ordets akademiske betyd-
ning.

Dette er vigtigt fordi et hgjtudviklet postindustrielt samfund
som det danske i stigende grad inden for stadigt flere omrader for-
udsetter en kerne af forskningsindsats og videnskabeligt preegede
arbejdsformer.

Almendannelsen i gymnasiet er maske et hyppigere argument



86 Sten Clod Poulsen

for gymnasieundervisningens berettigelse. Men i nervarende pro-
jekt forstas den moderne kerne i denne almendannelse som dette at
fa dbnet en videnskabelig tankegang og forstdelsesform. Denne
kerne star ikke alene — humanistiske, aestetiske, etiske og demokra-
tiske kulturveaerdier omkranser den videnskabelige taenkning. Men
uden kernen af videnskabelig rationalitet ville det moderne gym-
nasium ingen funktion have som var anderledes end den, der ud-
fyldes af en raekke andre skoler og uddannelsesinstitutioner.

| denne sektor af uddannelsessystemet kan i disse ar iagttages en
reekke vanskeligheder. Selve de gymnasiale uddannelsesinstitu-
tioners rekrutteringsmeessige succes har medfagrt en s hastig
veaekst at en lang raeekke problemstillinger har udviklet sig og i dag
fremtraeder dybt alvorlige. Lgsningen pa disse problemstillinger er
imidlertid ikke at fare gymnasiet tilbage til en tidligere epoke — for-
di samfundets behov for videnskabeligt skolet arbejdskraft er i sta-
dig stigen. Vejen til handtering af problemerne er en markant in-
tensivering af kompetenceudviklingen hos det samlede personale
sa skolerne kan tackle udfordringerne i gymnasial undervisning af
den staerkt udvidede elev- og kursistgruppe. En udvidet adgang til
videnskabelig dannelse i det moderne samfund er en forudsatning
for dette samfunds fremtidige udvikling og for lgsning af en lang
reekke centrale samfundsmaessige udfordringer: teknologiudvik-
ling, energiforsyning, miljgsikring, sunde fgdevarer og arbejdsmil-
jaer etc.

Problemfelter

I undervisningen repraesenterer de mange nye elever og kursister en
meget stor udfordring til den klassiske gymnasieundervisning og
situationen kalder pa fornyelse mht. fagdidaktik og padagogik
men ogsd mht. gymnasielaererens kompetence til at forholde sig til
enkeltelevers personligheds- og livsproblemer i gvrigt og til dan-
nelsen af en konstruktiv leringsorienteret kultur pa det enkelte un-
dervisningshold. Da forudsaetningerne er mere spredt end tidlige-
re er der ikke mindst behov for udvikling af kompetence til sam-
men med elever og kursister at udvikle seerlige tilegnelseskompe-
tencer til statte for deres selvsteendige leering.
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Udviklingen af teknologien — IT — har lagt op til omfattende kom-
petenceudvikling og denne problemstilling er ogsa blevet imgde-
kommet med mange udviklingsprojekter. Men stadig er der pa det-
te omrade et meget stort behov for kompetenceudvikling.

| lzerernes samarbejde om undervisningen er der isaer behov for ud-
viklingen af teamkompetencer idet en raekke af de udfordringer
undervisningen frembyder ikke kan lgses af den enkelte larer ale-
ne. Leererne har gennem arene gjort mange opdagelser mht. en
hensigtsmaessig paedagogik og fagdidaktik og har meget at give
hinanden — men kompetence til interkollegial undervisning i s&-
danne saerlige kompetencer mangler ofte.

Lzerernes samarbejde om udvikling af undervisningen forud-
seetter ofte kompetencer til kollegial supervision under forskellige
former fordi disse kompetencer giver ngglen til afprivatisering af
den enkelte laerers seerlige eksperticer. Disse kompetencer er i dag
kun sporadisk til stede.

Hvad angar koordineringen af udviklingsaktiviteter er der behov for
udvikling af en reekke kompetencer der vedrarer beskrivelsen af
forlgbet og udbyttet af disse aktiviteter — saledes at rapporter bliver
sa konkrete og informative at leerere derigennem kan lzere af hin-
andens erfaringer. IT kan her fa en vigtig ngglefunktion men forud-
seetningen for brug af IT er mestring af en ubesveeret skiftlighed
teet ind omkring de enkelte udviklingsaktiviteter i klassen.

Den gymnasiale uddannelsesinstitutions kontakt og relationsud-
vikling i forhold til samfundets institutioner, erhvervsliv og vidensudvik-
ling er et andet vigtigt omrade for kompetenceudvikling. Dette
vedrarer ikke mindst de konkrete faglige kundskaber der formid-
les i undervisningen og disse kundskabers pracise relevans i for-
hold til de aekvivalente arbejdsomraders faktiske udvikling og be-
hov for videnskompetencer og analytiske kompetencer hos hgjtud-
dannede medarbejdere. Den ngdvendige abenhed ud mod omver-
denen forudseetter i sig selv serlige kompetencer mht. at begribe
andre virksomhedskulturer end skolens og mht. at kunne kontakte
disse pa en aben og gensidigt givende méade.

De lodrette forbindelseslinjer er et andet omrade med akut behov
for kompetenceudvikling. Dels i form af et mere pracist kendskab
til undervisningen i folkeskolen og til folkeskolens serlige vilkar
og muligheder mht. elevernes kompetenceudvikling. Dels i form
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af et up-to-date kendskab til de videregaende uddannelsers behov
for kompetenceprofiler hos deres studerende.

Abenheden ud mod samfundet er ogsa en &benhed for dialog med
foraeldregrupper. Foraldre som i dag er meget optaget af deres
barns skolegang og som ofte stiller store krav til leerernes begri-
belse af deres gnsker til skolen. Foraeldre som i mange tilfeelde ger-
ne vil stgtte deres bgrns lektieleesning og skolearbejde — hvis de
blot vidste hvordan. Ogsa her er der behov for kompetenceudvik-
ling hos laererne mht. forstaelse for og kontakt med forskellige for-
eldregrupper.

Hvad angar ledelse og administration er situationen i dag som
oftest den at gymnasieledelsen fungerer sterkt arbejdsdelt og i
betydeligt omfang bruger tiden pa sagsbehandling og pa arbejds-
opgaver hvoraf en del kunne varetages af en opkvalificeret stabs-
funktion. En stabsfunktion som var tvearfagligt sammensat, hvor
der ikke mindst var en betydelig ekspertice mht. undervisning og
tilrettelaeggelse af undervisning. En stabsfunktion som kunne af-
laste ledelsesgruppen for arbejdsopgaver séaledes at ledelsen reelt
har mulighed for at forholde sig ledende til udviklingen af un-
dervisningen og til kompetenceudviklingen som helhed i skolen.
Kompetenceudviklingen omkring denne stabsfunktion er med
andre ord en nggleproblemstilling i forhold til frisattelsen af
ledelsen til for alvor at stgtte op om udviklingen af undervisnin-
gen.

De ledelseskompetencer der i denne sammenhang er behov for
samler sig om ledelse af udviklingsprojekter i skolen saledes at dis-
se ikke bliver lgsrevne fragmenter men bliver integrerede dele af
en bredere udvikling i den gymnasiale skoles liv. Der er behov for
udvikling af kompetence til ledelse og samtaler med leererteam ef-
terhanden som disse star for stadigt mere omfattende arbejdsopga-
ver. Der er behov for kompetencer til udadrettet formidling om-
kring leerernes undervisning og udviklingsakiviteter i skolen. Og
der er behov for udvikling af kompetence til at ga taettere pa den
enkelte leerers undervisning pa en respektfuld made og derved er-
hverve det fgrstehandskendskab til undervisningen som er forud-
saetninen for ledelsesstgttet skoleudvikling. Og denne skoleudvik-
ling ma veere ledelsesstattet fordi det er pa dette niveau den mal-
rettede samordning ma finde sted.
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Kompetenceudviklingens betydning

En feellesnaevner i de fleste af disse problemstillinger er at kompe-
tenceudvikling hos personalet — ledelse, leerere og TAP (teknisk-
administrativt personale) — er en vaesentlig del af lasningen. Kom-
petenceudvikling — i betydningen udvidelse og iseer kvalitativ ud-
vikling af den enkeltes dygtighed — kan ikke treede i stedet for
ggede bevillinger, bedre lokaler og udstyr — men kompetencepro-
filen har selv under vanskelige vilkar stor betydning for brugen af
de eksisterende ressourcer. Imidlertid vil kompetenceudvikling i
sig selv kun vanskeligt kunne gennemfgres uden ggede ressourcer
til netop dette formal.

Skoler og uddannelsesinstitutioner er kulturer hvor den stgrste
personalegruppe — leererne — er eksperter i igangsaetning af ny kom-
petenceudvikling —men hos eleverne og kursisterne. Laering og kom-
petenceudvikling hos personalet er betydeligt lavere prioriteret.

Skoler er i dag ikke ‘leerende organisationer’. Litteraturen om
‘den leerende organisation’ er opstaet i tilknytning til erhvervsli-
vets udviklingsproblemer for ca. 25 ar siden. Skolefolk har fagrst pa
det allersidste medvirket ved udviklingen af denne teenkning, der
netop handler om kompetenceudvikling hos det samlede persona-
le i en virksomhed.

Den gymnasiale uddannelsesinstitution skal fastholde en kultu-
rel identitet og forbindelse bagud mht. kulturens og undervis-
ningsfagenes oprindelse og serlige kvaliteter. Men det er et vee-
sentligt problem at kompetenceudviklingen ikke har et omfang der
modsvarer de ovenfor beskrevne udfordringer. Imidlertid er pro-
blemet ikke blot kvantitativt men lige s& meget et problem vedrg-
rende ledelse.

Den gymnasiale skole er en flad organisation hvor lzerere og le-
delse har den samme grunduddannelse og hvor ledelsesrelationen
er mere horisontal end vertikal.

Spargsmalet er om der i dag findes malrettet og koordineret
kompetenceudvikling hos det samlede personale i den gymnasiale
uddannelsesinstitution. Netop i denne sektor i uddannelsessyste-
met har de indre kulturnormer fremhaevet den enkelte leerers suve-
raene ret til at tage beslutninger om egen kompetenceudvikling in-
den for de givne ressourcerammer.
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Men hvor i skolens organisation kan der under sddanne kultur-
vilkar opsta et samlet overblik? Hvad hvis den enkelte leerers spon-
tane interesse for egen kompetenceudvikling ikke passer med an-
dre leereres behov og ikke med skolens samlede behov for kompe-
tenceudvikling hos laerere, TAP og ledelse? Foregar der i det hele
taget i dag en samlet og kvalificeret ledelse af kompetenceudvik-
lingen hos personalet i den gymnasiale uddannelsesinstitution?
Og hvilke teoretiske forestillinger eksisterer om en sddan kompe-
tenceledelses mulige interne og eksterne betydning, dens former
og dens forudsaetninger? Hvilken betydning har interne og ekster-
ne faktorer for ledelse af kompetenceudviklingen hos personalet i
den gymnasiale skole.

Dette er udgangspunktet for naerveerende forskningsprojekt.

Centrale begreber

Kompetencebegrebet skal bestemmes i relation til erhvervskvalifika-
tioner, personlighedstraek og kulturelle egenskaber (kontaktformer
f.eks.) m.m. P4 nuvarende tidspunkt bruges ordet som et overbe-
greb for sdvel almen dannelse som faglige kundskaber, sociale faer-
digheder m.v. Det star for den dygtighed den enkelte elev eller kur-
sist udvikler hos sig selv og som de har et bevidst forhold til.

Ledelsesbegrebet skal analyseres i forhold til skolens organisa-
tionsform og de andre navnte faktorer. Ledelse i skolen ses ikke
mindst som dette at seette mal, at skabe mening i kulturen, at i-
gangsette og fastholde en retningsbestemt beveaegelse i arbejdet og
i udviklingsaktiviteter, at afgraense institutionen over for andre in-
stitutioner og afgraense dens szrlige identitet og karakter saledes
at leerere, TAP og ledelsen selv er klar over hvad det er for en insti-
tution de er en del af og klare over hvor den er pa vej hen.

Udviklingsbegrebet skal klargares og afgraenses ikke mindst i for-
hold til ‘udvidelse’. Udvikling star for en gnsket kvalitativ foran-
dring og fornyelse og er andet og mere end kvantitativ veekst. Det-
te sidste kan kaldes ‘udvidelse af aktivitetsniveauet’ og er ikke
udvikling. Udviklingstanken skal ogsa problematiseres — hvad er
f.eks. omkostningen ved spektakulaere udviklingsaktiviteter for
den basale og ngdvendige hverdagsundervisning.
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Hovedspgrgsmal

1.

Hvordan kan betydningen af en samlet kompetenceudvikling
hos personalet i den gymnasiale skole vurderes? Hvorledes er
ansvaret i dag placeret? Hvilke forstaelsesformer og argumen-
tationsstrategier er udviklet? Og hvilke rammevilkar forudsaet-
ter disse?

Hvilken type virksomhed/organisation er en skole og hvilken
seerlig betydning har her kompetenceudviklingen hos de for-
skellige personalegrupper: Ledelse, TAP og lerere.

Hvilke szerlige forudsaetninger giver det for ledelse af persona-
lets kompetenceudvikling at det er en gymnasial uddannelses-
institution projektet vedrarer? Hvilken betydning har den seer-
ligt udpregede universitetsorientering sammenholdt med
gymnasiale skoler i andre lande?

Hvordan kan man forstd sammenhangen mellem ledelsesform,
ledelsesrelation og kompetenceudvikling hos personalet i en sko-
le? P& hvilken made giver horisontale ledelsesformer sarlige
vilkar for samordningen af personalets kompetenceudvikling?
Hvilken betydning har det for ledelse af kompetenceudviklin-
gen at det er akademikere der ‘leder’ den gymnasiale skole.
Hvordan virker den kognitivt-analytiske tradition ind, bruges
den til reflektion over kompetenceudvikling hos personalet?
Hvordan virker den kognitivt-analytiske tradition ind med hen-
syn til konkrete foranstaltninger? Hvilken betydning har rektors
faglige baggrund? Hvorledes virker lererlivsformen ind? Hvor-
ledes virker socialkarakteren ind?

Hvilken betydning har det for ledelse af kompetenceudviklin-
gen hos personalet at det er leerere som leder skolen? Hvilke
paedagogiske forudsatninger kreever bred kompetenceudvik-
ling hos personalegrupperne?

Hvilke sammenhange kan udanalyseres mellem organisations-
struktur og kompetenceudvikling hos personalet?

Hvilke muligheder for kompetenceudvikling hos personalet
seettes af den hidtidige tradition mht. planlagning af undervis-
ning, arbejdsfordeling og intern kommunikation.

Hvordan sattes malene for kompetenceudviklingen hos perso-
nalet? Hvilke kommunikationssammenhange er af betydning
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for indkredsning og prioritering af vigtige ngglekompetencer
og kompetenceprofiler? Fra hvilke positioner kan behovene
mht. kompetenceudvikling bedst bestemmes?

10. Hvilke ledelsesmaessige tiltag hvad angar kompetenceudvikling
hos personalet er mulige, ngdvendige og tilstreekkelige i den
gymnasiel skole? Hvad skal ledes i ‘ledelse af kompetenceud-
viklingen hos personalet™? Ressourcetildelingen? Tilrettelaeggel-
sen? Paedagogikken? De fysiske miljgvilkar? Evalueringen?

Forforstaelse

Det hidtidige analysearbejde og de forelgbige iagttagelser og tan-
ker kan sammenfattes i fglgende arbejdsteser, der i projektet skal
udseettes for en kritisk granskning:

Sammenholdt med andre organisationstyper og virksomheder er
en skole en kompetenceudviklende virksomhed.*

Skolen er mht. Den organisationstruktur vi kender skabt i det
senfeudale samfund. Skolens funktion var at stgtte og bevare sam-
fundets struktur og kultur — ikke at forandre denne. Skolen er kon-
strueret som en statisk skole i et statisk samfund. Skolen er med
andre ord konstrueret som en organisationsstruktur der ikke skal
kunne forandre sig selv.

De livsformer der udggr skolens personale er den karriereorien-
terede livsform (ledelse og paedagogiske medarbejdere o.1.), lgn-
modtagerlivsformen (TAP) og den kompetenceudviklende livs-
form (leererne).*®

Det daglige samarbejde i skolen er relationen mellem ledelse og
leerere mere horisontal end vertikal medens relationen mellem le-
delse og TAP er vertikal og relationen lzerere-TAP er ‘kaotisk’. Det-
te stiller nye krav til personlig kontaktevne og gennemslagskraft
hos rektor idet lederen skal overbevise og veere identifikationsmo-
del mere end beordre.

Skoleledelsen har ansvaret for helhedsprofilen af elevernes/kur-
sisternes kompetenceudvikling. Laererne har inden for det enkelte
fag det primaere ansvar for — ud fra bestemmelser vedrgrende un-
dervisningen - at sta for elevernes kompetenceudvikling — sam-
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men med eleverne. Den enkelte leerer tager ansvar for udviklingen
af elevens kompetence inden for fag og niveau. Imidlertid kan den
enkelte lzrer ikke vare ansvarlig mht. helheden af elevens sam-
lede kompetenceprofil. Dels har lerere ikke overblik over denne
helhed da de ikke har grundigt kendskab til deres kollegers under-
visning. Dels gnsker lerere ikke at lede hinanden og kan derfor
ikke lede den samlede kompetenceudvikling hos eleverne.

Kompetenceudvikling pa personaleplan méa — som en fgrste be-
stemmelse — ledes af ledelsen personligt og i social kontakt for at
ske i det ngdvendige omfang. Dette arbejde kan ikke uddelegeres
lige sa lidt som leereren i klassevaerelset kan uddelegere sin virk-
somhed.

Dermed er ledelsespersonernes socialkarakter tradt ind som en
vigtig faktor. | gymnasiale skoler og uddannelsesinstitutioner er le-
delsen akademisk uddannet. Den akademiske profil er en vaesent-
lig del af gymnasielederens socialkarakter. Profilen indebarer en
hgj udvikling af kognitive niveauer og en svagere udvikling af fg-
lelsesmeaessige niveauer, social kontakt, personlig gennemslags-
kraft og situationsopmaerksomhed.

Kompetenceudviklingen pa personaleplan ma — som en anden
bestemmelse — ledes (voksen)paedagogisk idet leereprocesser ikke
kan beordres. Undervisningserfaring kan give mulighed for udvik-
ling de sider af den akademiske socialkarakter der personligheds-
strukturelt set er svagt udviklet. Undervisningserfaring og pada-
gogisk kompetence bliver derved en forudseetning for rekruttering
til poster i skoleledelse.*

Identifikationen af de vigtigste elementer i personalets kompe-
tenceudvikling foregar i dag overvejende som en intern proces be-
stemt af skolens organisationskultur og kun i meget begraenset om-
fang som en proces i dben kontakt med vesentlige interessent-
grupper uden for skolen: ministerium, amtslig forvaltning, forzl-
dre, erhvervsliv m.fl.

Tilfgringen af ressourcer til kompetenceudvikling hos persona-
let bestemmes af disse ydre interessenters prioritering af denne
personaleudviklingsopgaves vigtighed. Tilfarslen af ressourcer be-
stemmes imidlertid tillige af disse interessenters tillid til skolele-
delsen kvalifikationer og ansvarstagen mht. at lede en sadan kom-
petenceudvikling.
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Videnskabsteoretisk niveau

Hvorledes kan man forsta udviklingspraegede begrebsanalyser og
tankeudvikling over for videnskabelig teoridannelse og begrebs-
udvikling.

Er begrebet ‘udviklingsteori’ videnskabeligt meningsfuldt — er
enhver videnskabelig teori i sig selv en teori om forandringers mu-
lighedsunivers og forudsatningsunivers. Eller er der typer af teo-
rier hvor ‘udviklingsteorien’ kan bestemmes som en videnskabelig
teori om udviklingsprocesser.

Hvorledes kan ‘test af teoridannelse’ forstas i en uddannelses-
videnskabelig sammenhzang. Tankeudvikling mhp. projektets em-
piriske niveau.

Teoretisk niveau

Er der mangler mht. de hidtidige forstaelsesmaessige indfaldsvink-
ler til problemfeltet. Hvilke andre indfaldsvinkler ma evt. inddra-
ges?
De bredere rammevilkars betydning for problemfeltet.
Omhyggelig gennemtenkning og sammenholdning med littera-
turen af de enkelte hovedspgrgsmal og de forstaelser der udvikles
pa de enkelte punkter.

Empirisk niveau: Metodeudvikling og teoritest
Aktuelt fremtraeder falgende muligheder:

Hvilken viden eksisterer om kompetenceudvikling hos personale-
grupperne i de gymnasiale uddannelsesinstitutioner?

Empirisk kortleegning af forstdelsesformer, erfaringer og kompe-
tencer vedrgrende ledelse af kompetenceudvikling i skolen hos le-
delse og leerere. Interviews, reflekterende samtaler, essays, dagbg-
ger/selviagttagelse og observation. Med ‘reflekterende samtaler’
teenkes pa saerlige reflektionsstimulerende spgrgeformer.

Kortleegning af ydre interessenters forstaelse af betydningen af
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ledelse af kompetenceudvikling i den gymnasiale uddannelsesin-
stitution og af deres opfattelse af ledelsens kvalifikationer og an-
svarstagen mht. denne opgave.

Eksperimenter. Isceneseettelse af praecise interventioner i relatio-
nerne mellem ydre interessenter, ledelsesgruppen og det gvrige per-
sonale efter omhyggelig forberedelse og med empirisk deekning. |
forhold til klasserumsforskning er eksperimentet et mikroniveau
hvor vigtige faktorer sgges holdt intersubjektivt kontrollabelt. Eks-
perimentet forudseetter en mere praecis modelbygning mht. indga-
ende faktorer.

Laengdesnitsundersagelse: Her falges udvalgte inspektorer hhv.
rektorers tanke- og praksisudvikling mht. kompetenceudvikling
hos personalet i gymnasiale uddannelsesinstutioner.

En sddan undersggelse kan teenkes fortsat i en arraeekke. Det ville
f.eks. veere dybt interessant at kunne faglge nybagte inspektorer
indtil de evt. blev ansat som rektorer samt deres videre udvikling.

Tilretteleeggelse og tidsramme

Projektets hovedomréde vil i efteraret 2000 vaere teoriudvik-
ling vedrgrende problemstillingen og de centrale analysefel-
ter. Projektet vil som et led heri omfatte begrebsanalyse og
udvikling af en sammenhangende teoretisk forstaelse.

Parallelt med teoriudviklingen skal der i efteraret 2000 i-
gangsettes en international litteratursggning mht. teorier
om skoleledelsens arbejde med kompetenceudvikling. Dels
relevante teoridannelser og dels evt. empiriske undersggel-
ser. Projektet far herved et komparativt aspekt.

Foraret 2001 vil indeholde en kritisk sammenstilling af den
udviklede teori med den kortlagte empiriske og teoretiske
forskning. Arbejdet samles i en afhandling der skal ligge
feerdig ultimo marts 2001.

Afhandlingen vil ogsé indeholde forslag til mulige empiri-
ske veje til test af den endelige teorimodel som sammenstil-
lingen af ‘skrivebordsteorien’ og den empiriske/teoretiske
litteratur resulterer i.
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Det samlede arbejde teenkes afsluttet ar 2004. Laengdesnitsun-
dersggelsen vil neppe pa dette tidspunkt kunne have givet afgg-
rende resultater men i det mindste vigtige inspirationer.

Litteratur

Litteraturkortleegningen er i et indledende stadium. Ud over de oven-
navnte referencer skal henvises til livsformsteorien:

Hgjrup, T. Begrebet livsform i: Fortid og nutid 2, 1984, 194-218.

Hgijrup, T. Det glemte folk. Kgbenhavn: Statens Byggeforskningsinstitut,
1986.

Hgjrup, T. Omkring livsformsanalysens udvikling. Kgbenhavn: Museum
Tusculanum, 1995, 237 s.
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Professionsbestemt selvrefleksion

—om undervisningsudvikling og leererarbejde i de
gymnasiale uddannelser

Baggrund og problem

90’erne har i modseaetning til den relative stilstand i 80’erne veeret
kendetegnet ved hele bglger af forsgg vedrgrende undervisnings-
udvikling inden for de gymnasiale uddannelser. Isar har det veeret
forseg af almenpaedagogisk karakter. | begyndelsen af artiet hand-
lede det om undervisningsdifferentiering, senere om eksperimen-
ter i forleengelse af det norsk-inspirerede ‘Ansvar For Egen Laering’
og skrivepaedagogikken, derpa den sakaldte PEEL-paedagogik og
pa det seneste en livlig interesse for projektlignende arbejdsmenstre.
Parallelt hermed har leerere —iszr i slutningen af 80’erne og i begyn-
delsen af 90’erne — arbejdet med supervision samt i mere eller min-
dre forpligtende organiseringer omkring klasser pa tveers af fagene.
Imidlertid har det veaeret kendetegnende for disse udviklingsarbej-
der, at de er opstaet i ger i kollegierne, for det meste pa frivillig bag-
grund og ud fra en forstéelse af, at man gjorde noget andet, noget
ekstra og supplerende i forhold til almindelig god undervisning. De
enkelte projekter er ofte oparbejdet med stor energi og er siden mere
eller mindre géeti sig selv. En udbredt metafor i gymnasielaerernes de-
bat om paedagogisk udvikling er modebglgen — det ene feenomen af-
Igser uden videre det andet. Mange leerere er dog givetvis blevet klo-
gere pa og dygtigere til at gennemfare deres undervisning.

Et gennemgaende treek ved udviklingsprojekterne er, at erfarin-
gerne ikke er teoretisk reflekterede. | det omfang, der til evaluerin-
gen er knyttet teoretiske overvejelser, drejer de sig om laeringsover-
vejelser i forhold til eleverne, ikke i forhold til leererne selv. Tydelig
er ogsa tendensen til, at projekterne forbliver inden for de kolle-
giale grupper, hvori de er opstéet. Kun med fa, kendte undtagelser
er udviklingsarbejdet senere forankret i institutionen som helhed
som en veesentlig del af dennes strategi.
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Parallelt hermed synes opstaet en splittelsestendens i kollegier-
ne hvad angar holdningen til paedagogisk udviklingsarbejde. Ikke
blot synes leerergruppen delt pa spgrgsmalet om de enkelte projek-
ter, men ogsa pa ngdvendighed af paedagogisk forsggs- og udvik-
lingsarbejde som sddan. Alt i alt er der et igjnefaldende fraveer af,
hvad man kunne kalde en professionsbestemt selvrefleksion — for-
s@g pa at indkredse og debattere, hvad det vil sige med sin person
og sin uddannelse at vaere medlem af en organisation, der skal ud-
fare opgaver palagt af samfundets demokratiske politiske systemer.
Det kan vaere bekymrende, bl.a. fordi gymnasieskolen star over for
et stgrre generationsskifte om en halv snes ar, hvor mange erfarne
lzerere forlader omradet. Men det kan ogsa veere bekymrende, for-
di gymnasieuddannelserne er udsat for et moderniseringspres,
hvor flere overgribende rationaler er pa spil, som alt i alt bestar i et
krav til uddannelserne om en mere ‘tidssvarende effektivitet’ og
dermed fleksibilitet — f.eks. at udstyre elever med de sakaldt ny
kompetencer (tendensen ses i flere af de seneste erhvervsgymnasi-
ale reformer, men for tiden rettes denne forventning bredt mod de
gymnasiale uddannelser). Eller at geare uddannelsen til en ung-
domsgruppes szrlige behov (hf-forsggene og den kommende re-
form). Eller at profilere uddannelserne tydeligere, sa forskellene
bliver tydeligere for sdvel de unge som aftagerne, men ogsa sa der
er en klarere udgangspunkt for samarbejde mellem institutioner-
ne. Disse stramninger kan man ikke blot individuelt afvise efter
forgodtbefindende - selv om de pa den anden side ej heller ikke er
uproblematiske, som det led de er i et gkonomisk initieret rationa-
liseringspres pa uddannelserne. Denne udvikling er —eller bliver -
i en eller anden udgave et &ndret vilkar for lerernes professions-
udgven. Blandt andet vil udviklingen seette sig igennem i form af
en gget forventning til uddannelserne og til leererne om i stigende
omfang at kunne kommunikere begrundelser for deres valg.

Projektet her skal ikke s& meget omhandle problemfelter anga-
ende konkret undervisningsudvikling, men i hgjere grad vilkarene
for forankring af og refleksion over erfaring med padagogisk udvikling af
undervisningen i en tid med starre forandringspres — med andre ord
med praemisser og vilkar for, hvad jeg oven for kaldte udvikling af en
professionsbestemt selvrefleksion blandt leererne i de gymnasiale ud-
dannelser. Farste formal med projektet er da at belyse falgende:
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1. Hvordan kan man forstd, at den professionsbestemte selvrefleksion er
relativt ringe udviklet blandt lzererne i de gymnasiale uddannelser?

Der er sikkert flere planer i en sddan besvarelse. Dels en historisk,
traditionsbestemt, som mere specifikt drejer sig om det gymnasiale
niveau. Her har det ofte forlydt, at man — i modsatning til folke-
skolen - ikke teenkte paedagogik, her drejede det sig om faget! Nar
spargsmalet nu treenger sig pa, haenger det sammen med aendrin-
ger i preemisserne for de gymnasiale uddannelsers funktion ved
overgangen til det ny artusinde — savel kulturelt (‘ny elever’, foran-
drede vilkar for faglighedsbegrebet), gkonomisk (uddannelsernes
funktionalisering, jf. kompetence- og profiltankegangen) som poli-
tisk (styringsmaessige @&ndringer — f.eks. spillet mellem centralise-
rings- og decentraliseringskreaefter).

En saddan ‘modernisering’ stiller starre krav til organisationens
strategiske kompetence ogsd indadtil og tildeler dermed den pee-
dagogiske ledelsesfunktion en gget betydning. Som falge af under-
visningsarbejdets art er og bgr paedagogisk ledelse veere, som jeg
senere skal ggre rede for, et relativt decentralt feenomen. Samlet pae-
dagogisk udvikling som decentraliseret starrelse kraever hgj grad af
professionalisering. Det andet af projektets formal vil vaere at stille
en reekke preciserende spgrgsmal af relevans for fenomenet pee-
dagogisk ledelse i de gymnasiale uddannelser:

2. Hvordan bliver professionshestemt selvrefleksion en integreret del af
skolernes undervisningspraksis?

Sammenfattende kan det siges, at projektet pa baggrund af aktuali-
seringen af problemfeltet paedagogisk ledelse i de gymnasiale ud-
dannelser sgger at forstd grundlaeggende praemisser for leerernes
professionelle erfaringsdannelse. Projektet vil primaert besta i en
teoretisk funderet, hermeneutisk orienteret analyse uden starre sy-
stematisk-empiriske undersggelser — og den teoretiske vinkel over-
vejende veere organisationssociologisk og -psykologisk.

Ngglebegreber

Centralt i projektet star betegnelsen undervisningsudvikling og be-
greberne professionsbestemt selvrefleksion og paedagogisk ledelse.
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Undervisningsudvikling er selvfglgelig et bredt begreb. Der
teenkes i dette projekts sammenhang pa projekter, der har til hen-
sigt at forandre undervisningen som en refleks af eller méaske di-
rekte som faglge af en analyse af @ndrede omverdensforhold, sa-
som nye elever eller nye kompetencekrav. | projektet her vil det
veere starre anlagte projekter — typisk udviklingsprojekter, som in-
volverer flere laerere og i hvert fald implicerer afpravning af un-
dervisnings- og arbejdsformer, der er nye for de deltagende lz-
rere.

Med den stigende uddifferentiering af systemer i samfundssy-
stemet falger nadvendigheden af, at subsystemerne begrunder sig
selv. Det gaelder ogsé skole og dermed lzererpraksis. Dette forlgber
parallelt med, at traditionens rolle som legitimerings- eller be-
grundelsesinstans eroderes. Professionsbegrundelsen bliver der-
med refleksiv. Laerere skal i starre omfang ud over at kunne plan-
leegge og gennemfgre undervisning og undervisningsrelevante
aktiviteter kunne begrunde planlegningen og gennemfgrelsen ra-
tionelt paedagogisk-teoretisk. Det er imidlertid, som det bliver om-
talt nedenfor, tesen i projektet, at den seerlige organisation skolen
og den serlige virksomhed undervisning, sa at sige inducerer sar-
lige dilemmaer i en sddan professionsbegrundelse. Det indebaerer,
at professionsbestemt selvrefleksion ma forstas som et bredere be-
greb, idet det ud over padagogiskteoretiske ma omfatte savel or-
ganisatoriske som individuelt-personlige, psykologiske refleksio-
ner.

Sammenhangende hermed stilles begrebet om paedagogisk le-
delse i et saerligt lys. Her er ledelse for det farste forstaet som en
den funktion, som muligggr en samlet udvikling i forhold til et be-
stemt mal. Denne ledelsesfunktion ses — for det andet — ikke som en
funktion tilknyttet en enkelt eller fa, men som en generel kompe-
tence hos organisationens medlemmer. Ledelseskompetence i den-
ne sammenhang, aktualiseret af det seerlige i arbejdets art, handler
lige s& meget om at patage sig en koordinerende funktion i forhold
til et bestemt méal som at indga i ledede processer. Dette indeholder
selvfalgelig savel nye muligheder som nye belastninger for den en-
kelte og den enkelte i relation til de gvrige — et dilemma for ‘ar-
bejdskernen’ lererne. Ogsa dette nadvendigger en gget profes-
sionsbestemt selvrefleksion.
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Teser

Jeg vil i projektet anlaegge to generelle synsvinkler. Den farste med
udgangspunkt i organisationen — dens sgrlige konfiguration og de-
sign som ramme for en forstaelse af den seerlige kultur/de szrlige
betingelser for erfaringsdannelse. Den anden vinkel er psykologisk-
organisationspsykologisk vinkel. Den tager sit afseet i undervis-
ningsarbejdet og de szerlige erfaringsbetingelser, et sddant indehol-
der.

1. Organisationen som (del-)forklaringsramme*

Gymnasiet er med Henry Mintzbergs betegnelse et professionsbu-
reaukrati eller en professionsorganisation* — en serlig konfigura-
tion, der kan ses som et rationelt svar pa en serlig omverden. Som
fglge af dens opgave i en kompleks omverden (»undervisningspro-
dukter«) har den en seerlig struktur — flad og med en ‘smal’ ledelse.
Produktionens centrale processer er decentrale — den enkelte lzerers
undervisning. Den organisationelle koordinering af de arbejdsdelte
processer (undervisningen i de forskellige fag) er et anliggende stort
set uden for forhandling — den er givet én gang for alle i og med
lerernes akademiske eksamen. Dette har betydning for f.eks. lee-
rernes erfaring med kollegialt samarbejde om undervisningen, der
vil veaere sekundeer i forhold til, hvad der opleves som den egent-
lige undervisningsopgave, og for f.eks. deres forhold til ledelse. Le-
delse i en sddan organisation vil langt hen besta i administration af
den givne struktur og vil sé at sige foregd i et andet medie. Hvor
undervisningens medie kan siges at veere kommunikation og be-
vidsthed, vil ledelsesmediet veere baret af et gkonomisk rationale.
Med andre ord vil ledelse opleves som fremmed og den professio-
nelle sag uvedkommende. Det tillader en seerlig kultur, hvor det
enkelte organisationsmedlems autonomi er en nggleveerdi. Man
kan endog tilfgje, at konfigurationen traditionelt vil lseegge op til
autonomi forstaet som en professionelt begrundet ret til at afvise
indblanding.

Organisationen implicerer ikke, men faciliterer en ganske seerlig
kultur, forstaet som kollektivt organiserede vaerdier og kollektive
ubevidste antagelser. Der er her tale om en systemisk sammen-
heaeng (struktur — kultur), men ikke et monokausalt arsagsforhold. |
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denne lgstkoblede kultur — og i den organisationelle ramme derfor
- vil man kunne finde en delforklaring pa problemet.

Professionsbureaukratiet har en reekke styrkesider. Dets sarlige
logik er indlejret i en kulturel udvikling, som et kritisk opgar med
det farmoderne samfund. Professionsbureaukratiet er i den forstand
en moderne organisation, der agerer uden standsanseelse, tager
udgangspunkt i det saglige etc. De sen-moderne treek i omverde-
nen udfordrer dog professionsbureaukratiet. | og med en raekke om-
verdensvariable forandres udfordres professionsbureaukratiet som
konfiguration: omverdenen bliver mindre stabil, jf. f.eks. den tilta-
gende funktionalisering af uddannelserne i samfundsgkonomien,
mindre homogen, jf. f.eks. det bredere indtag til de gymnasiale ud-
dannelser og aftagernes klarere og mere varierede krav til elever-
nes kompetencer, jf. kompetencetankegangen, og mere fjendtlig, jf.
konkurrencen mellem uddannelserne, samt de ggede krav om be-
grundelse af skolepraksis og dermed til gennemsigtighed. Det gi-
ver problemer i organisationens strukturelle evne til rationelt at Ig-
se sin opgave, men medfarer ikke uden videre rationelle &ndrin-
ger i strukturen. Problemerne er nemlig i vid udstraekning ikke
mulige at tolke via kulturen. Det er i det lys, professionsbureaukra-
tiets svagheder overhovedet bliver synlige: en tendens til at redu-
cere omverdenskompleksitet til allerede kendte forhold (traditio-
nelle forstaelser af ‘rigtig undervisning’ og faglighed, tendensen til
udgangspunkt i fag og ikke sag, det traditionelle vidensbegreb
etc.). Og det er forleengelse af denne logik, at paedagogiske ildsjeele
positioneres/positionerer sig som missionarer — habet om det ulti-
mative paedagogiske svar. Med andre ord: organisationen set som
konfigurationsramme vil begraense vilkarene for selvrefleksion.
Forandrer omverdenen sig uden at organisationen forandrer sig,
vil forandringstrykket internt i fglge en systemisk betragtning
samle sig i serlige stresspunkter. Det er ikke usandsynligt, at den
sakaldt ‘almindelige undervisning’ er et sadant sted. Hvis det er
tilfeeldet, er der tale om et dilemma: problemet vil nemlig ikke
uden videre kunne behandles i et felles, potent sprog. Det skal
farst opfindes. Pa den anden side er det netop i forlengelse af den
udfordrede situation, spgrgsmalene overhovedet bliver mulige at
stille. Maske kan man tolke de sidste ti ars sgede paedagogiske in-
teresse-ger i gymnasiet som et udtryk herfor.
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Dertil kommer, at gymnasieskolerne som offentlig institution
star i en seerlig modsatning mellem stat, marked og civilt samfund
—et krydspres, der dog er en smule forskelligt, alt efter hvilke af de
gymnasiale uddannelser, vi taler om. Hvordan et sadant krydspres
imidlertid bliver en del af »den organisatoriske erfaring«, afhaen-
ger givetvis delvis af organisationens konfiguration. Men konse-
kvensen af et sddant krydspres er, at organisationens hovedopgave
i en hidtil ukendt grad skal afklares eller forhandles — den er i sta-
dig ringere omfang traditionelt givet. En organisation, som omsaet-
ter hovedopgaven ‘at uddanne unge mennesker’ til opgaver inden
for forskellige professionssammenhange, fagene og dér til enkelt-
mandsopgaver (én leerer, en klasse/hold), og som — som en yderli-
gere folge af konfigurationen — ikke koordinerer processerne ved
gensidig tilpasning, vil facilitere en mangfoldighed af opfattelser af
den fzlles opgave. Nogle lzrere vil opleve deres opgave som isaer
stillet af det civile samfund (den almene dannelse, paedagogisk
humanisme), andre af markedet (uddannelse, padagogisk rea-
lisme) — de fleste vil (bl.a. som falge af bureaukratiets ligesom over-
politiske genese) fale det politiske som forstyrrelser i den egen-
tlige, faglige mission. Selvfglgelig vil mangfoldigheden i en vis
forstand udgare en slags styrke — positivt sagt kunne man tale om
en meget bred kultur. Problemet er imidlertid, at mangfoldigheden
ikke er kollegialt reflekteret og dermed en del af en falles fortolk-
ende diskurs — hvorfor den uden videre kan regrediere til indivi-
dualisme og vanskeligggre samlet padagogisk udvikling. Disse
vanskeligheder ser man i gjeblikket ved nogle af de mere omfat-
tende strukturforsgg i det almene gymnasium.

2. Undervisningsarbejdet som forklaringsramme

Undervisning er ikke blot et fagligt-kognitivt anliggende. Der er
tillige en kompleks psykodynamisk relation, som ikke kun omfat-
ter et her-og-nu, men ogsa indeholder resonanser af mere eller
mindre bortgemte, emotionelt ambivalente forhold fra savel lere-
rens som elevens individuelle historie. Undervisning er, som i gv-
rigt det at ‘arbejde med mennesker’, en steerkt personlig sag, hvori
centrale processer for tidlige og nzere udviklingsrelationer indgar,
processer som spejling, empati og identifikation. Derudover er
undervisningsrelationen til forskel fra f.eks. en terapeutisk relation
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grundlaeggende en disciplinrelation. Det er fint, hvis begge parter
leerer af hinanden, men set i forhold til den psedagogisk definerede
opgave skal den ene part lzere af den anden, hvorved ogsa starrel-
ser som magt og autoritet indgar centralt i relationen. I en psyko-
analytisk forstaelse kan leererens konkrete undervisning betragtes
som en sammeveavning af identitetsmaessig udfoldelsesmulighed
og projektionsskeerm for psykiske afveergereaktioner. Undervis-
ningsrutiner betegner pa en gang en ngdvendig distance mellem
leerer og elev og en risiko for gdeleeggelse af ‘en-god-nok-relation’.
For laereren rummer relationen bade en mulighed for genopleve og
blive klogere pa glemte eller fortreengte sider af sig selv og en risiko
for at blive fastholdti et forsvar mod dem, forvaltet gennem indivi-
duelle eller sociale afvaergereaktioner — og sjeldent vil den enkelte
situation veere enten det ene eller det andet. Ved et sadant blik pa
leerer-elevrelationen vil dens ‘private’ karakter treede frem, og sveert
formulerbare fglelser i retning af unseelighed eller skamfuldhed
vil vise sig i samme grad som f.eks. narcissistisk triumf, nar noget
lykkes. Dertil kommer, at leerer-elevrelationen jo har sin serlige
udformning i, at leereren sjeldent mgder eleverne enkeltvis. Nar
leereren mader klassen, kan serlige gruppeprocesser opsta, som
kan opleves saerdeles magtfulde af leereren. Alti alt er det sandsyn-
ligt, at man her har fat i en af arsagerne til, at undervisning opleves
som privat — at erfaringerne ikke synes fzlles, professionsbestem-
te, undtagen pa et meget generaliseret og ‘ufarligt’/betydningsud-
tyndet niveau. Ligeledes bliver den dynamiske baggrund for ruti-
nisering og modstand mod forandring af undervisningen Kklarere,
ise&r da, hvis den forandringen bergrer oplevelsesmaessigt centrale
forhold, som f.eks. oplevelsen af naerhed eller magt og autoritet i
situationen.

Dette perspektiv kan endvidere behandles som indlejret i et kul-
turelt udviklingsperspektiv, f.eks. i relation til forandringer i leere-
rens autoritet. Den samfundsmaessige tildeling af autoritet til lze-
rerrollen er udhulet pa flere leder de sidste 30-40 ar — med klare
demokratiske fremskridt til falge, men ogsd med en langt starre
personlig belastning af leereren; man kan sige, at den generation,
der nu dominerer pa gymnasielaererveerelserne, skal indlgse den
autoritetskritik, de selv hele deres voksenliv har bidraget til som
aktgrer i den overgribende, kulturelle frisettelse — samtidig med,
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at de ikke indhgster den sidegevinst fra elevside, som de selv har
oplevet, nemlig oplevelsen af friggrelse ved overgangen til det re-
fleksive. Generelt og uden for denne generationsbetragtning er der
sandsynligvis for den ‘senmoderne laererpersonlighed’ tale om en
mere fritflydende angst, end det har veeret tilfeeldet i et i hgjere grad
traditionssanktioneret samfund. Hvad dette perspektiv angar, er der
givetvis en vis ‘regional usamtidighed’, speendt ud mellem regio-
nale centre og en periferi — mere, end der f.eks. er forskel mellem de
gymnasiale uddannelser indbyrdes.

Endelig kan forholdet bredes ud i en organisationspsykologisk
analyse. Forsvarsmekanismerne, der ivaerksattes for at deemme op
for angsten, kan ogsa veere sociale. Man vil kunne lzese organisatio-
nens struktur som et socialt forsvar, der tgjler angsten, men pa den
anden side ogséd hemmer den enkelte laerers evne til at omgas angst
og uro. Splitting og projektive mekanismer medfgrer, at organisa-
tionens medlemmer har en tilbgjelighed til at indtage ekstreme po-
sitioner og foretage lige s ekstreme positioneringer — eller det dia-
mentralt modsatte er tilfeeldet: den unuancerede koncensusafhaen-
gighed. Ogsa dette modvirker erfaring af sammenhang mellem fag,
undervisning, individualitet og medlem af en organisation med en
feelles hovedopgave, for det sociale forsvar udspiller sig lige sa ger-
ne i relationen til eleverne, til kollegerne som til ledelse og ledelses-
initiativer.

3. Professionshestemt selvrefleksion som en integreret del af paedagogisk
undervisningsudvikling — et mél og en forudsaetning for paedagogisk ledelse
Den fgrste synsvinkel, den organisationsteoretiske, analyserer mu-
lighedsbetingelserne for den feelles erfaring, og den analyserer det
pa organisationens malrationelle niveau. Den anden synsvinkel,
den psykologiske, fokuserer mulighedsbetingelserne pa et psyko-
dynamiske niveau. Denne analyse sgger i hgjere grad at indfange
subjektive logikker i desorganisering af det erfarede. Synsvinkler-
ne supplerer gensidigt hinanden som en dobbeltlogik — den farste
kan ikke reduceres til den anden (det vil veere psykologisme) og
den anden ikke til den farste (det vil veere sociologisme). | deres
dobbelthed specificerer de, s& vidt jeg kan se, imidlertid udvik-
lingsproblematikken i de gymnasiale uddannelser ved fra hver sin
side at levere bidrag til indkredsning af den serlige kultur. Struk-
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turelle eller pa andre mader organisatoriske @ndringer, der ikke
respekterer den sarlige psykodynamik i undervisningsarbejdet,
vil enten have ringe effekt eller ogsa vil de subjektive omkostnin-
ger veere hgje. Det heenger sammen med den opgavens komplekse
karakter, undervisningen. Eksempler pa sadanne tiltag har vi set i
reformsvaermen pa erhvervsskoleomradet, hvor reformerne efter-
handen blandt en del lerere blev omsat til gvelser i, hvordan man
kunne fortsaette uanfagtet eller med faerrest mulige a&ndringer.
Omvendt er forsggs- og udviklingsarbejde uden strukturel opfalg-
ning, alene ud fra ildsjeles engagement eller via traditionel efter-
uddannelse og holdningsbearbejdning heller ikke seerlig effektivt,
set i en stgrre malestok. Vi ser i gjeblikket eksempler pa forsggs- og
udviklingsarbejde, der, selv om det er vedtaget og prioriteret pa
Paedagogisk Rad og i ledelsen, afsluttes uden videre forsgg pa bre-
dere implementering. Og skant sektoren raber pa efteruddannelse
og afholder paedagogiske arrangementer som aldrig far, kan virk-
ninger af efteruddannelsen maske nok spores pa individuelt niveau,
men en samlet virkning er sveer at dokumentere ud fra en helheds-
betragtning.

Dette rejser spgrgsmalet om padagogisk ledelses rolle i foran-
dringspresset. Analysen argumenterer for, at peedagogisk ledelse
er en funktion, der skal teenkes specifikt ind i gymnasieorganisa-
tionen. Det kan vare ngdvendigt nok i en tid med New Public Ma-
nagement-trends, hvor ledelsestrategier overtages ukritisk fra den
ene sektor til den anden.

Ud fra den psykodynamiske analyse vil jeg kunne pege pa nogle
praemisser for paedagogisk ledelse i gymnasieuddannelserne: Farst
og sidst ma paedagogisk ledelse ses i sammenhang med udviklin-
gen af den professionsbestemte erfaringsdannelse. Det er ikke den
paedagogiske ledelse set som ledelsesenhed, der kan gennemfare
endsige konkretisere mal for en anderledes undervisning til en un-
dervisningspraksis i en klasse. Forandring af undervisningen —
is@r da, hvis det er udvikling i retning af hgjere grad af elevselv-
styring — bergrer de psykodynamiske balancer, undervisningsstra-
tegier (ogsd) bestar i. Samtidig med, at undervisningudvikling gi-
ver maske ligefrem alternative udfoldelsesmuligheder for leererne,
aktiverer det som fgr naevnt ogsa angst og angstforsvar. Dette er en
ambivalens i den enkelte, men ambivalensen handteres ogsa for-
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skelligt. Det store problem er, sd vidt jeg kan se, at der pa dette
punkt sker et udskillelseslgb i leererkollegierne. En kultur for pro-
fessionsbestemt refleksion sidelgbende med udviklingsarbejdet
kan seette ord pa, sandsynligvis ggre det muligt at ‘have ambiva-
lenstolerancen’ og derved modificere de alvorligste individuelt og
socialt regressive tendenser. Samtidig — og det er mindst lige sa vig-
tigt — vil den kunne bidrage til udviklingen af en kollektiv, profes-
sionsbestemt analyse af egen situation, hvor sammenfletningen af
@ndrede kulturelle vilkar og resultater af nye socialliberale moder-
niseringsbestraebelser maske kan gennemskues?

Det samme vil veere konklusionen pa analysen ud fra det organi-
sationsteoretiske blik: paedagogisk ledelse ma pa den ene side byg-
ges op over et staerk decentralt princip. Det decentrale er der for sa
vidt ikke noget nyt i professionsbureaukratiet — det ny bestar i, at
det decentrale skal bygges sammen med en evne til feelles beslut-
ning, fordi begrundelsespresset og forventningerne om det pada-
gogiske arbejdes synlighed vokser. Som naevnt far skal den enkelte
skole veere i stand til at begrunde sin virksomhed - det vil vare en
del af institutionens samlede kompetence. Begrundelses- og syn-
lighedspresset er dobbelt: dels et effektiviseringsgnske (uddannel-
sernes funktionalisering i gkonomien, markedestilpasning), dels et
demokeratiseringsagnske (brugerdialog etc.). | periferien vil skolerne
sikkert i hgjere grad pa godt og ondt skulle referere til lokalom-
radet, i centrene skal skolerne tydeligggre indbyrdes profilforskel-
le. Sddanne tendenser har vist sig i folkeskole- og erhvervsskolere-
formerne og de er s& smat ved at vise sig i kravene til de almen-
gymnasiale uddannelser. Det er grunden til, at der vil veere et gget
behov for at organisationen kan traffe beslutninger, der gensidigt
forpligter lzererne pa den enkelte gymnasieskole — og det vil veere
beslutninger, der vedrgrer udbud af undervisning, tildels under-
visningens indhold og i hgj grad dens form.

S&danne modsatrettede forhold - pa den ene side ngdvendighe-
den af en udpraeget decentral, om ikke ngdvendiguvis tilsvarende
flad struktur og pa den anden side et behov for flere og effektive
beslutninger — vil stille en traditionel ledelse i et dilemma. Den lo-
giske, sen-moderne lgsning vil veere at traede ud af dilemmaet og i
videst mulig omfang leegge det ind i leerergruppen til ‘selvforvalt-
ning’. Ledelsen — i hvert fald den padagogiske ledelse — vil som
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formel enhed i organisationen i hgjere grad veere en ‘pa graensen’-
ledelse, dvs. en ledelse, der pa graensen mellem organisation og
omverden overordnet fastlaegger skolens centrale veerdier i hen-
hold til den palagte opgave. Selve forandringen af den paedagogisk
praksis vil tiltagende indeholde nykoordineringen af den arbejds-
delte proces i form af gensidig tilpasning i arbejdskernen — det vil
vere fglgen af forventningen til organisationen om en samlet ud-
vikling. Det fordrer laerere, der bade accepterer og ogsa udnytter
ledelse som ‘ngdvendig reduktion af kompleksiteten’, som bade
kan péatage sig ledelse af kolleger kan indga i kollegaledede sam-
menhange. Alt i alt star dette i kontrast til professionsbureaukrati-
ets stive, men trygge koordinering af den arbejdsdelte virksomhed
ved ‘standardisering af fagkyndighed’. Det vil — ikke mindste for
en kultur som professionsbureaukratiets — veere dilemmafyldt. P&
en gang vil den medlemmerne af en sddan kultur fgle et pres i ret-
ning af langt mere forpligtende professionel koncensus (kunne ar-
bejde under samme mal for institutionsudviklingen) og et pres i
retning af gget individualisering: frisattelsen fra professionsbure-
aukratiets faste rammer, ggede krav om selvforvaltning. Derfor ma
udbygningen af en udbygget professionel selvrefleksion veere et
centralt mal i skoleudvikling.

Disposition

Den argumentationsstruktur, der fremgar af det ovenstdende af-
snit, er ogsd udgangspunktet i grove traek for det udkast til disposi-
tion, som falger herefter:

Kap. 1. Et indledende kapitel: De nye udfordringer til gymnasiet. Gymna-
sieuddannelsen i en @ndret omverden — kulturelt, gkonomisk, politisk

Kulturelt: Kulturelle eendringer og &ndrede begrundelsesforhold
vedr. undervisning i gymnasiet:

— Dannelseskulturens aflgsning, videnskulturens problematise-
ring — en ny faglig situation for leererne
— De ‘ny elever’: ny relevanskriterier
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— Det @&ndrede lerer-elevsamspil

— /ndrede pramisser for undervisning i en uandret struktur —
en systemisk forskydning med konsekvenser for lererarbejdet

— De ny metodestramninger i undervisningen som et ikke-reflek-
teret lgsningsforsag.

@konomisk: Uddannelsens funktionalisering — og undervisningen
i gymnasierne:

— Moderniseringstendenser i den offentlige sektor. (Nogle gene-
relle tendenser. Erhvervsskolerne som eksempel)

— Uddannelserne og gkonomien: @konomisk udvikling og de ny
kompetencer — strgmninger i 90’erne

— Nye kompetencekrav til leererne og eleverne i de gymnasiale
uddannelser. (Regeringens program for ungdomsuddannelser-
ne som tendenseksempel)

— De ny metodestramninger i undervisningen og de ny kompe-
tencer

— De ny metodestramninger og den uandrede struktur — en sy-
stemisk forskydning, der giver problemer i udviklingen af lae-
rerarbejdet

Politisk: Gymnasiet i et styringsmaessigt kampfelt mellem centrali-
sering og decentralisering:

— Markedets, amternes, statens?
- New Public Management p& gymnasieomradet? Strategiudvik-
ling som ny kompetence i gymnasierne?

Konkluderende: Undervisningsudvikling og den forandrede om-
verden:

- Praesentation af dben system-model
— Gymnasiets undervisning og den forandrede omverden —en
udfordring til professionsbestemt selvrefleksion som medi-
um for gget paedagogisk ledelse. (Problemet undervisnings-
udvikling. Professionsbestemt selvrefleksion — en generel
kompetence. Peedagogisk ledelse — en funktion, ikke en post)
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Kap. 2: Gymnasieorganisation og -kultur og problemet undervisnings-
udvikling. Et ‘udefra og ind-perspektiv’

Om struktur og kultur i &ben system-model:

- Mintzberg. Contingency teori og aben system-taenkning: Orga-
nisationen som et rationelt svar pa en bestemt omverden. (Om
en hermeneutisk laesning af en funktionalistisk teori. Struktur-
ens elementer. Kraefterne i den internt-systemiske balance)

— Konfigurationen professionsbureaukrati iflg. Mintzberg

— Professionsbureaukratiet som en udvikling tilknyttet det mo-
derne projekt — og dens udfordring i dag

— Professionsbureaukratiet som offentlig organisation — anbragt i
et krydsfelt (Variationer over et tema: De alment gymnasiale
uddannelser og de erhvervsgymnasiale uddannelser)

— At bevage sig fra struktur til kultur

— Schein og organisationskulturanalysen. (Artefakter, veaerdier og
grundantagelser)

— Slutninger om kultur i organisationen gymnasieskolen og pro-
blemet undervisningsudvikling

Kap. 3. Undervisningsarbejdet — det ‘personlige arbejde’ og problemet un-
dervisningsudvikling. ‘Inde fra og ud-perspektiv’

- Et psykodynamisk perspektiv pa malbestemte relationer mel-
lem mennesker. (Malrationelt felt/psykodynamisk felt. Be-
skrevne eksempler fra andre professioner. Om forskellen un-
dervisning og terapi)

— Kilassisk psykoanalytisk teori, objektrelationsteori og den ‘so-
ciale udvidelse’ til gruppen

— Kohut om terapeutiske (og andre) asymmetriske relationer
(Identifikation, empati, spejling)

— Psykodynamisk systemisk synsvinkel. (Projektiv identifikation.
Introduktion af tankegangen ‘organisationen som socialt for-
svar’)

— Undervisningsarbejdets ambivalenser — og undervisning som
ubevidst, personlig strategi mellem invasion og distance
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naerhed/tilknytning som tema
magt
autoritet
forvaltning af undervisning som strategi i et individuelt for-
svar
undervisningsarbejde pd gymnasialt niveau som serlig va-
riation

— Undervisningsorganisationen som ubevidst, socialt forsvar
organiseringen af undervisningshverdagen og relationen til
eleverne
... 0g relationen til kollegerne
... 0g relationen mellem leererne og i ledelsen
... 0g i relationen mellem skolen og omverdenen

— Slutninger om undervisningsarbejdet, problemet undervis-

ningsudvikling og professionsbestemt selvrefleksion

Kap. 4. Undervisningsarbejde, undervisningsudvikling og padagogisk
ledelse

— Ledelse i gymnasieskolen i en verden i kulturel forandring — og
problemet padagogisk ledelse. Fra traditionssamfund til det
moderne (Variationer i de gymnasiale uddannelser)

— Udfordringen af gymnasiet — en ny situation for padagogisk
ledelse

— Padagogisk ledelse og professionsbestemt selvrefleksion — en
mulighed med nye dilemmaer
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Lilian Zgllner

Det kulturelle mgde i de gymnasiale
uddannelser

Baggrund

»Hvorfor rammer Rosenthal-effekten ikke de pakistanske bagrn?«
spgrger Jan Hjarng (1996) — og man kunne med rette tilfgje: eller de
vietnamesiske? Hjarng siger »Bgrn og unge af pakistansk oprindelse
klarer sig godt i det danske skole- og uddannelsessystem. Ser vi pa
gymnasiefrekvensen er den lidt bedre end gennemsnittet som hel-
hed. Alt tyder pa, at de klarer sig bedre end barn og unge af tyrkisk
og kurdisk oprindelse. Man haevder, at de er mere motiverede for
uddannelse end indvandrere fra Tyrkiet, men ingen har foretaget
undersggelser, der kan afkraefte eller bekraefte dette.«

Det samme kan konkluderes vedr. vietnamesere. De klarer sig
godt, de udgar sammen med gruppen af pakistanske elever den
gruppe, som gnsker sig lengerevarende uddannelser (Mulernes
Legatskole, 1999). Men mens de pakistanske elevers foraldre har
en lengerevarende uddannelse, skiller de vietnamesiske forel-
dre sig ud ved at veaere svagest funderede rent uddannelsesmaes-
sigt.

Det indledende spargsmal griber fat i det vaesentlige faenomen,
at de to-sprogede unge i gymnasiet hver iser repraesenterer en
kultur, som for den enkelte er forbundet med religion, holdninger,
normer, vardier og traditioner. De er lige sa forskellige, som vi dan-
skere vil haevde, at vi er fra den grgnlandske fanger til trods for, at
vi (nu) tilhgrer samme trosretning og til trods for, at der er sket en
pavirkning inden for stort set alle felter i det granlandske uddan-
nelsesmiljg samt familie- og samfundsliv. Den kulturelle baggrund
er af vaesentlig betydning for den enkeltes identitet og for forhold,
som betragtes som varende af yderste vigtighed i hans/hendes
eget liv.
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Tidligere forskning

Forskningsmaessigt har det kulturelle aspekt veeret nedprioriteret,
idet ind- og udenlandsk forskning primzrt har koncentreret sig om
to hovedfelter:

1. Det sproglige (to-sprogede elever/indbyggere)
Den danske (og nordiske) forskning om uddannelsesforhold pa
dette omrade er kendetegnet ved primeert at beskeeftige sig med
indvandrerforskning og med folkeskoleomradet. Der er saledes
kun sparsomme resultater af forskning vedr. de unge i de gym-
nasiale uddannelser.

2. Indvandrerforskning
Den danske forskning sigter primeert pa forhold vedr. indvan-
drere eller efterkommere fra Europa eller indvandrere med
muslimsk baggrund (Pedersen, 1998; Mgrck, 1998; Ejrnaes, 1992;
Jeppesen, 1989). | USA er forskningen kendetegnet ved at foku-
sere pa African-Americans grundet de problemer denne gruppe
har haft og stadig har.

I 1989 blev opmeerksomheden rettet mod de tosprogede elever i
gymnasiet og HF, da Undervisningsministeriet igangsatte under-
sggelsen af antal tosprogede elever og fordeling pa nationalitet,
sprog og kultur. Denne undersggelse fokuserede pa de elever, som
enten var udenlandske statsborgere, eller bgrn af foraeldre, hvoraf
mindst den ene havde en fremmed kulturel baggrund. Undersg-
gelsen inddrog unge fra alle kulturer. 1 1994 blev der med en ny
ministeriel undersggelse igen sat fokus pa de tosprogede elever i
gymnasiet og HF. Hensigten med denne undersggelse var dels at
styrke grundlaget for udmgntning af konkrete foranstaltninger
vedrgrende tosprogede elever i de studieforberedende uddannelser
og dels — mere forskningspraeget — at give en bredere belysning af
vilkarene for tosprogede elever i gymnasiet og HF (Seeberg, 1995).
Desuden har der veeret igangsat enkelte undersggelser af den ge-
neration, som har tilbragt en stor del af deres barndom og ungdom
i Danmark (Sggaard Larsen, 1982 og 1985; Ejrnaes og Skytte, 1986;
Broen, 1987; Hammer, 1989; Jeppesen, 1989). | de gvrige nordiske
lande har der ligeledes veeret igangsat forskning, hvis sigte har vee-
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ret at undersgge indvandreres situation i forhold til modtagerlan-
det (Yazgan, 1983; L&fgren, 1984; Haagensen, 1985; NOU Norges Of-
fentlige Utredninger, 1985; Magnusson, 1986; Lithmann, 1987 a
Lange, 1981; Welles-Nystrém, 1988; Gustavsson og Eriksson, 1996).
| stedet for at fokusere pd problemerne ved kulturmedet har
udenlandske forskere fundet det sardeles vardifuldt for det pee-
dagogiske arbejde at undersgge hvilke talenter, der veerdseettes i
den enkeltes kulturelle baggrund, og hvilke der verdsattes i ud-
dannelsesinstitutionerne. Sadanne undersggelser giver indsigt i
mgnsterbrydning og tilpasning blandt unge. Mgnsterbrydningspro-
jektet gennemfart af Csikszentmihalyi et al. (1993) klarlaegger bl.a.
hvorfor nogle unge bliver ved at udvikle deres talent — trods de
abenlyse vanskeligheder, der ville fa andre til at droppe ud af sko-
len. Endvidere fastslar forfatteren, at det kulturelle aspekt er af af-
ggrende betydning for den unges udvikling og uddannelse.

De fordomme, der er forbundet med kulturmgder, har veeret i-
gangsattende for de australske og californiske forskere Phinney og
Rosenthal. | en stor del gymnasier i Australien har det inden for de
seneste ar vist sig at veere en student med anden etnisk baggrund,
der tager eksamen med udmeerkelse. Arsagerne hertil er mange, men
beror bl.a. pa forventninger i stedet for fordomme samt viden om og
erfaringer med kulturmgder i uddannelsessystemet.

| Danmark er der ikke gennemfgrt undersggelser som afdaekker og
belyser kulturmgdet i de gymnasiale uddannelser (HH, HTX, HF og
det almene gymnasium), men der er ved konferencer og i mgdet med
rektorer! fremsat hypoteser om, at unge fra Asien og Oceanien i starre
udstraekning end unge fra Europa (Tyrkiet og Jugoslavien) mgder
med en raekke kulturelle vaerdier, som fremmer studieforlgbet.

Udviklingen i de danske gymnasiale uddannelser

Tre forhold ger sig geeldende vedr. de danske gymnasiale uddan-
nelser:

1. Elevbestanden med anden kulturel baggrund er stigende*
2. Fakulturer er repraesenteret
3. Fordelingen pa landsplan er skav.
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Elevbestand

Som det fremgar af Tabel 1 er antallet af indvandrere og efterkom-
mere® i det almene gymnasium stigende. Af de i alt 3502 indvan-
drere/efterkommere i 1997 var over halvdelen piger. Det var bade
geldende for indvandrere (1202 piger) og efterkommere (790 pi-

ger).

Tabel 1
Elevbestanden i det alm. gymnasium fordelt pa ar og indvandrere/
efterkommere

Ar Indvandrere Efterkommere | alt
1991 1332 966 2298
1992 1408 1082 2490
1996 1995 1494 3489
1997 2097 1405 3502

Stigningen var ikke voldsom, men pa samme méade som vi med de
3% udlendinge i befolkningen kan tale om et multietnisk samfund
kan vi med en stigning fra 3,4% i 1992 til 4,9 % i 1997 tale om, at
gymnasiet beveaeger sig mod at vare et flerkulturelt mgdested mel-
lem danskere, indvandrere og efterkommere.

Det stigende antal indvandrere/efterkommere i gymnasiet mu-
liggar et kulturelt® made, hvor det enkelte lands veerdier synlig-
gares. | den danske kultur leegges der i grundskolen vaegt pa selv-
steendighed og personlig stillingtagen i et demokratisk samfund. |
modsatning hertil er der i andre kulturer tradition for, at grund-
skolen og de videregaende uddannelser prioriterer vaerdier som fx
lydighed, respekt, eerbadighed og a&rbarhed hgijt. | socialiseringen
og identifikationen med de sociale konventioner og adfeerdsformer
og normer ligger de grundleggende problemstillinger vedr. al-
mendannelse og demokratiudvikling gemt. Og det er disse pro-
blemstillinger i kulturmgdet, gymnasiet danner ramme om.

Repraesentation af udenlandsk baggrund

Det andet forhold drejer sig om repraesentationen af udenlandsk
baggrund, hvor det viser sig at der i 1997 var flest repraesentanter
fra Europa, Asien/Oceanien (se Tabel 2)
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Tabel 2
Elevbestanden i det alm. gymnasium fordelt pa udenlandsk bag-
grund og indvandrere/efterkommere pr. 1. september, 1997

Omrader Indvandrere Efterkommere Sum
Europa 900 741 1641
Afrika 94 118 212
Nord/Syd- og

Mellemamerika 84 35 119
Asien/

Oceanien 892 511 1403
Uoplyste 127 127
| alt 2097 1405 3502

Tabel 3

Elevbestanden i det alm. gymnasium fordelt pa udenlandsk bag-
grund samt indvandrere/efterkommere pr. 1. september, 1997

Land/

Omréder Indvandrere Efterkommere | alt
@vrige Europa® 604 570 1174
Iraq 87 - 87
Iran 254 6 260
Libanon 120 1 121
Pakistan 70 323 393
Vietnam 146 37 183
Sri Lanka 96 1 97

De europeiske lande, der med stgrst veegt er repraesenteret i gym-
nasiet, er Jugoslavien, Polen og Tyrkiet. Fra Tyrkiet er det primaert
efterkommere, mens det fra det tidl. Jugoslavien iszr er indvan-
drere. Vedrgrende Asien og Oceanien er det iseer indvandrere fra
Iran og Vietnam samt efterkommere fra Pakistan, der er at finde i
gymnasiet (se Tabel 3).
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Fordelingen pa landsplan

Samtidig med at de forskellige nationaliteter er varierende reprae-
senteret er der ogsa stor forskel pa, hvor i Danmark de bor. Der fin-
des mange steder i Danmark, hvor der ikke er bgrn fra etniske mi-
noriteter, og hvor disse derfor slet ikke er med til at praege uddan-
nelsesbilledet. Og der findes mange steder i Danmark, hvor der kun
er fa bern og unge med en anden kulturel baggrund eller hvor de fa
bgrn og unge der repraesenterer en lang raekke forskellige kulturer.

Som det fremgar af Tabel 4 er der flest indbyggere med uden-
landsk baggrund bosat i Kgbenhavns Amt, Arhus Amt, Frederiks-
borg Amt og Fyns Amt og feerrest i Bornholms Amt, Viborg Amt,
Ribe Amt og Ringkgbing Amt. Der er derved som navnt tale om et
meget uensartet billede vedr. baggrund og placering. Ogsa hvis
man tager hensyn til den procentuelle fordeling har unge vidt for-
skellige muligheder for at mgdes med andre unge med en anden
kulturel baggrund afhangig af, hvor i landet de bor.

Tabel 4
Bestanden af indbyggere med udenlandsk baggrund fordelt pa
amter og indvandrere/efterkommere pr. 1. september, 1998

Amt Indvandrere  Efterkommere | alt
Kgbenhavn® 46025 15351 61376
Frederiksborg 19647 5246 24893
Roskilde 9800 2974 12774
Vestsjeelland 10244 2745 12989
Storstrgm 8591 1352 9943
Bornholm 1211 127 1338
Fyn 20674 4583 25257
Sgnderjylland 12227 1914 14141
Ribe 7876 1511 9387
Vejle 13032 2642 15674
Ringkagbing 7988 1667 9655
Arhus 30822 7523 38345
Viborg 5899 803 6702

Nordjylland 15047 2224 17271
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Problemstillinger og formal

Ud fra den skitserede baggrund rejser der sig en reekke spgrgsmal:
Hvilke veerdier og talenter veerdseettes i den enkeltes kulturelle
baggrund, og hvilke veerdsettes i de gymnasiale uddannelsesinsti-
tutioner (HF, HTX, HH og det almene gymnasium)? Hvilke veer-
dier er hgijt prioriterede pa tveers af kulturforskelle? Hvilke forhold
er medvirkende til, at de studerende med udenlandsk baggrund
sikres social og kulturel kontinuitet samtidig med at de tilfredsstil-
ler de krav, det danske samfund stiller? Hvilke forhold er medvir-
kende til at de tilegner sig adfeerd og handlemgnstre, som er for-
pligtende over for feellesskabet i et demokratisk samfund? Hvilke
fordomme/forventninger knyttes til kulturmgdet?

Formalet er at afdeekke og belyse forhold, som er fremmende og
hammende for kulturmgdet mellem studerende og undervisere i
uddannelsesinstitutionerne. Der sigtes iseer mod at belyse kultur-
mgdet ud fra unge fra Pakistan og Vietnam.

Hypoteser
Hovedantagelserne er,

1. at der er sammenhang mellem indvandrernes/efterkommer-
nes kulturelle baggrund (herunder verdier) og kulturmgdets
forlgb i de enkelte studieretninger

2. at der er sammenhaeng mellem indvandrernes/efterkommer-
nes religigse baggrund og holdninger til kulturmgdet i de en-
kelte gymnasiale uddannelser

Teori

Et teoretisk udgangspunkt for undersagelserne er kontaktteorien,
som oprindelig blev formuleret af Gordon W. Allport (1954). Den-
ne teori og senere forskning paviser hvilke forhold, der mindsker
fordomme, og hvilke forhold, der farer til en negativ kontakt. Det
drejer sig bl.a. om, hvorvidt kontakten foregar pa lige fod, hvor
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omfattende og intim den er, og hvilke samarbejdsbetingelser, der
forefindes. Kontaktteorien hviler p& den opfattelse, at en positiv
kontakt skaber mere positive holdninger, mens en negativ kontakt
skaber negative holdninger. Den viden, som er opndet pa forsk-
ningsomradet er benyttet til at lgse konflikter blandt unge med for-
skellig kulturel baggrund (Togeby, 1997).

Et andet udgangspunkt er teorien om social indlaring, idet
barnet gennem opvaeksten pavirkes med holdninger, normer og
veaerdier, og langsomt bliver disse internaliseret og udgger en del af
ens personlighed. Teorien (Erikson, 1971) bygger pa, at mennesket
ikke blot gennem barndommen men ogsd gennem ungdommen
pavirkes i kraft af uddannelse, valg af partner, studiekammerater
osv. erhverver sig holdninger, som igen bringes videre til naeste
generation. Religionens betydning for opdragelse og socialisa-
tion inddrages, idet den tilleegges betydning for forskellige aspek-
ter i livet — her under det liv, som leves i uddannelsesinstitutioner-
ne.

Et tredje udgangspunkt er Ninian Smarts teori om religionens
indflydelse pa savel det private som det sociale liv. | denne sam-
menhang defineres religion som en organisme, der er en del af et
samlet kulturelt system og som bl.a. indeholder oplevelser, er-
faringer, det sociale aspekt, etik samt ritualer. | dette perspektiv
skal religion ses som den praegning, der finder sted i forbindelse
med forhold til andre mennesker — og om hvordan det enkelte
menneske sdvel som samfundet — kan skabe regler og sociale mgn-
stre.

Metode
Undersggelsen gennemfares som

1. pilotundersagelse

2. kvantitativ forlgbsundersggelse rettet mod de studerende i de
fire gymnasiale retninger i Kgbenhavns Amt og Fyns Amt

3. kvalitativ forlgbsundersggelse rettet mod de studerende med
pakistansk og vietnamesisk baggrund

4. kvalitativ undersggelse rettet mod danske studerende og leerere.
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Pilotundersggelse

Forud for den kvalitative undersggelse foretages en pilotundersg-
gelse, hvis formal er finde frem til de centrale spgrgsmal, som kan
belyse problemstillingerne.

Pilotundersggelsen tilretteleegges som fglgende: Samtaler med
rektorer/studievejledere/lzrere fra institutioner i Frederiksborg
Amt, Kgbenhavns Amt og Fyns Amt med henblik pa at fa belyst
problemfeltet. Samtalernes udgangspunkt er at fokusere pa »det i
kulturmegderne, som gar godt« og fa deltagernes definitioner pa
udsagnet »at det gar godt« set i relation til unge studerende med
anden kulturel baggrund.

Kvantitativ forlgbsundersggelse
Respondenterne til den kvantitative del udvelges efter falgende
kriterier (jf. Danmarks Statistik vedr. bopel):

= De skal vere studerende ved et gymnasium/HF/HTX/HH i
Kgbenhavns Amt eller Fyns Amt, som bl.a. rummer pakistan-
ske og/eller vietnamesiske flygtninge

= De skal vere fyldt 18 ar, saledes at de selv kan tage beslutning
om, hvorvidt de gnsker at deltage i undersaggelsen eller gj

= De er mgdt til undervisning den tilfeldige dag, undersggelsen
gennemfares.

Undersggelsen gennemfgres som en spgrgeskemaundersggelse,
hvis sigte er at fa belyst hvilke nationaliteter, sprog, religioner og
kulturer, der faktisk mgdes blandt eleverne i de gymnasiale ud-
dannelser.

Undersggelsen gennemfares farste gang i foraret 2000 og genta-
ges i august/september 2000, 2001 og 2002 rettet mod de nye stu-
derende.

Kvalitativ forlgbsundersggelse — studerende med anden kulturel
baggrund

Efterfalgende gennemfares interviews med tilfeldigt valgte unge i
afgangsklasserne fra de fire gymnasiale retninger i Kgbenhavns og
Fyns Amt. Der arbejdes ud fra et semistruktureret spgrgeskema,
hvis indhold sigter mod at f& belyst hvilke vaerdier og hvilke for-
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hold der i seerlig grad leegges vaegt pa i familier med henholdsvis
vietnamesisk og pakistansk baggrund.

Undersggelsen gennemfares fgrste gang i foraret ar 2000 med af-
gangselever og gentages efterfaglgende med de unge, som starter en
gymnasial uddannelsen i august/september 2000. Hele gruppen af
interviewede kontaktes efterfglgende to gange hvert ar indtil ar
2003 med henblik pa at afdaekke og belyse forhold der virker frem-
mende/haemmende i kulturmgdet. Interviewene optages pa band.

Desuden gennemfares sidelgbende interviews med voksne med
pakistansk og vietnamesisk baggrund med henblik pa at fa uddy-
bet og belyst centrale punkter vedr. mgdet med den pakistanske
kultur i henholdsvis Pakistan og Danmark, den vietnamesiske kul-
tur i henholdsvis Vietham og Danmark og den danske kultur.

Kvantitativ undersggelse — alle

De kvalitiative undersggelser bidrager til at generere spgrgsmal til
den kvantitative undersggelse. Denne retter sig mod alle studerende
og laerere i de samme skoler, som indgar i de kvalitative undersagel-
ser. Her er hensigten at belyse de gymnasiale uddannelsers malseet-
ning, normer og vaerdier (sddan som de kommer til udtryk i loven og
i det dagligdagen) set i relation til studerendes normer og vardier.

Kvalitativ undersggelse rettet mod danske studerende

og lerere

Pa baggrund af analysen af elevernes besvarelser gennemfares ud-
dybende interviews med en tilfeeldig valgt elev- og laerergruppe
fra hver skoleform i hvert amt. Der arbejdes ud fra et semistruktu-
reret spgrgeskema, hvis indhold sigter mod at fa belyst serlige
centrale besvarelser/problemstillinger i forhold til ovenstaende.
Interviewene optages pa band.

Tilretteleeggelse

1. Fase: Baggrundsoplysninger

a) Tidligere relaterede undersggelsesresultater sammenskrives og
vurderes med henblik pa at genere spgrgsmal til denne under-
sggelse
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b) Opdatering af de statistiske oplysninger vedr. fordeling pd amter

¢) Indledende udarbejdelse af en kulturbeskrivelse over Pakistan
og Vietnam. Der fokuseres isaer pa vaerdier i uddannelsessyste-
met samt religion.

2. Fase: Pilotundersggelse

3. Fase: Kvantitativ undersggelse — studerende

a) Endelig udvealgelse af amter og studerende i henhold til de sta-
tistiske oplysninger

b) Kontakt til institutionerne med henblik pa indgéaelse af aftaler

¢) Gennemfgrelse

d) Bearbejdning og analyse af det indkomne materiale.

4. Fase: Kvalitativ undersggelse, studerende

a) Udvealgelse af interviewpersoner

b) Gennemfarelse

¢) Bearbejdning og analyse af det indkomne materiale.

5. Fase: Kvantitativ undersggelse, lzerere, studerende

a) Kontakt til institutionerne med henblik pa indgaelse af aftaler
b) Gennemfarelse

¢) Bearbejdning og analyse af det indkomne materiale.

6. Fase: Kvalitativ undersggelse, laerere studerende
a) Udvealgelse af interviewpersoner

b) Gennemfarelse

¢) Bearbejdning og analyse.

7. Fase: Sammenskrivning

Gennemfgrelse

Rektorerne kontaktes pr. telefon henblik pa indledningsvis at un-
dersgge muligheden for gennemfarelse af undersegelsen i de pa-
teenkte institutioner. Derefter tilsendes uddybende brev og senere
spgrgeskema til brug for behandling i leerer- og/eller elevrad.
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Med henblik p4 at sikre, at alle studerende far enslydende infor-
mation forud for besvarelsen og med henblik p3 at sikre s& hgj be-
svarelsesprocent som muligt, forestar den samme person undersg-
gelsens indsamlingsfase — bade den kvantitative og den kvalitative.

Frafald, bearbejdning og analyse

Da undersggelsen er tilrettelagt saledes, at den omfatter besvarel-
ser fra de studerende, som deltager i undervisningen den dag, un-
dersggelsen bliver gennemfart, vil der veere et tilfeeldigt frafald,
som ikke anses for at veere misvisende for undersggelsen som hel-
hed.

Etiske overvejelser

Respondenterne skal sikres fuld anonymitet bade hvad angar den
kvantitative del og den kvalitative del. Udtalelser, der bringes som
citater, skal vurderes med henblik pa at anonymiteten bevares.
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DIG gnsker at gare

den gymnasiepaedagogiske forskning
tilgeengelig, ikke blot

nar projekterne er afsluttet

0g resultaterne kan leegges frem,

men ogsa nar projekterne udarbejdes

0g er under udfarelse.

| dette skrift fremleegger instituttets
fastansatte, videnskabelige medarbejdere

deres individuelle forskningsprojekter.
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