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Forord

Baggrunden for denne bog er forskningsprojektet “Den sociale arv og
de gymnasiale uddannelser”, som blev gennemfert fra 2005 til 2008, og
som bygger pa interview med gymnasieelever fra de fire gymnasiale
ungdomsuddannelser: stx (det almene gymnasium), hf (hejere forbe-
redelseseksamen), hhx (hejere handelseksamen) og htx (hejere teknisk
eksamen).

Projektet soger at forklare, hvorfor elever, hvis foraeldre ikke har en
gymnasial uddannelse, har storre risiko for at afbryde uddannelsen
eller for at fa lavere karaktergennemsnit end elever, hvis foraeldre har
en gymnasieuddannelse. Disse forklaringer skulle danne grundlag for
forslag til, hvad man kunne gere for at hjelpe disse elever til at klare
sig bedre. En kort handlingsorienteret sammenfatning af hovedresul-
tater og anbefalinger blev preesenteret i et heefte, som blev bragt som
indstik i Gymnasieskolen den 1.11.2007, og preesenteret pa en konference
i oktober 2007.

Med denne bog praesenteres en storre del af materialet og analyser-
ne, som ligger bag heeftet. Samtidig giver bogen et indblik i, hvordan
det opleves at veere gymnasiefremmed gymnasieelev i dag.

Projektet er gennemfert af en projektgruppe bestaende af Lars Ul-
riksen (Institut for Naturfagenes Didaktik ved Kebenhavns Univer-
sitet), Susanne Murning og Birgitte Simonsen (Center for Ungdoms-
forskning (CeFU), Danmarks Paedagogiske Universitetsskole, Aarhus
Universitet), og Aase Bitsch Ebbensgaard (Institut for Peedagogik, Fi-
losofi og Religionsstudier ved Syddansk Universitet). Lars Ulriksen og
Birgitte Simonsen har veeret projektledere. Endvidere har Astrid Sofie
Hemmingsen og Henriette T. Holmegaard deltaget som interviewere.

Undersogelsen blev sat i gang af Gymnasieskolernes Leererfore-
ning (GL) og CeFU. Den blev finansieret af Undervisningsministeriet,
KTO-midler, LB Fonden, Momsfondet, GL og CeFU. Projektet har haft
en folgegruppe med repreesentanter fra gymnasiernes ledelse, GL og
elevorganisationerne samt forskere med kendskab til omradet.

Vi héber, at projektet og bogen kan bidrage til at gore livet i gym-
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nasiet fagligt og personligt mere frugtbart for de gymnasiefremmede
elever.

Lars Ulriksen, Susanne Murning og
Aase Bitsch Ebbensgaard, december 2008
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KAPITEL 1:

Indledning

Gymnasiefremmede i de gymnasiale uddannelser

1.1 Gymnasieskolen: succes og skeevheder

Med en stot stigende segning gennem det meste af 1900-tallet er gym-
nasieskolen pd mange mader en succes. I 1955 var tilgangsfrekvensen
til det almene gymnasium 6,1 %, i 1975 var den 19,7 % og i 1996 34,4 %
(Undervisningsministeriet 1998, s. 16). I samme periode er det almene
gymnasium (her og i det meste af denne rapport: stx) blevet supple-
ret med tre andre gymnasieformer, som nu er sidestillede med stx (se
afsnit 1.4): den toarige hojere forberedelseseksamen (hf), hejere han-
delseksamen (hhx) og hejere teknisk eksamen (htx). I perioden 1996 til
2001 har den samlede gymnasiefrekvens for alle fire uddannelser plus
studenterkurser (som er en ret lille andel) til gengeeld holdt sig stabilt
pa knap 60 % (Undervisningsministeriet 2004, s. 97).

Nér omkring halvdelen af en ungdomséargang kommer i gymna-
siet, far det betydning for sammenszetningen af elevgruppen. Erik Jor-
gen Hansen, som gennem 25 ar har arbejdet med sociale menstre i ud-
dannelsesvalgene, skriver, at der fra 1941 skete en betydelig stigning i
andelen af bern af arbejdere, hvor de udgjorde 3 % af studenterne, til
1961, hvor de udgjorde 8 % og videre frem til 1976, hvor andelen var
omkring 16 % (Hansen 1997, s. 10f). Det er, skriver Hansen, stadig en
beskeden andel, og udviklingen synes efter hans vurdering at veere
gdaet i sta.

Ser man pa foreeldrenes uddannelsesbaggrund, sa finder McIntosh
& Munk (2006) imidlertid, at sandsynligheden for, at bern af medre
uden uddannelse tager en gymnasial uddannelse, er steget betydeligt
fra 1982 til 2002. Det vil sige, at der er storre chancer for, at born af
medre med lav uddannelsesbaggrund bliver studenter — men fordi
ogsa flere af de veluddannedes born gar i gymnasiet, er andelen af bern
med kortuddannede forzldre ikke vokset synderligt.
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En seerkorsel gennemfort af Danmarks Statistik viser imidlertid, at
godt 40 % af gymnasieeleverne i 2005 havde foreeldre med en erhvervs-
uddannelse som hejeste uddannelse, mens halvdelen havde foreeldre
med kort videregdende uddannelse eller hgjere (se ogsa tabel 3, afsnit
1.4)

Elevernes kulturelle og sociale baggrund er derfor mere sammensat
end tidligere. Undervisningen skal altsd kunne ramme og rumme ele-
ver med en mere broget baggrund med hensyn til viden og erfaringer i
forhold til gymnasieskolen. Gymnasieskolen er géet fra at vere en eli-
teuddannelse til at veere en masseuddannelse, med hvad det betyder
for de peedagogiske udfordringer for leererne.

Samtidig viser undersogelser, at de elever, hvis foreeldre har en mel-
lemlang eller lang videregdende uddannelse, i gennemsnit far et bedre
eksamensresultat end de evrige elever (Gallup u.4., s. 34). Trond Beldo
Klausen (2008) finder, at elever, som er bern af ufagleerte, i gennemsnit
ligger ca. 0,6 karakterpoint lavere pa 13-skalaen end bern af akademi-
kere, malt som et gennemsnit for studentereksamener fra 1978 til 2001
(2008, s. 57). Tilsvarende finder Lisbeth Wiese, at elever, hvis foreeldre
har lav boglig uddannelse, far lavere karakterer i skriftlige opgaver
end elever med hejt uddannede foraeldre (Wiese 2004, s. 155ff).

Hertil kommer, at der ogsa er lidt sterre sandsynlighed for, at bern
af kortuddannede falder fra den gymnasiale uddannelse. Det gkono-
miske Rad har beregnet, at en elev, hvis foreeldre har en videregaende
uddannelse, har 4 til 5 procentpoint sterre sandsynlighed for at gen-
nemfore en gymnasial uddannelse end en elev, hvis foraeldre er ufag-
leerte (DIR 2003, s. 179 og tabel I1.17) (De Qkonomiske Rad 2003, s. 179
og tabel I1.17). Den sociale skeevhed ligger med andre ord ikke alene i
rekrutteringen, men ogsé inden for uddannelsen selv: De elever, som
begynder pa en gymnasial uddannelse, har tilsyneladende ulige mu-
ligheder for at klare sig godt — atheengigt af den uddannelsesbaggrund,
deres foreeldre har.

Det er dette problem, denne bog tager fat i: Den sociale skeevhed in-
den for de gymnasiale uddannelser. Vi setter fokus pa gymnasiets ud-
fordring med hensyn til at stotte de elever, hvis foreeldre ikke selv har
en gymnasieuddannelse, i at gennemfere uddannelsen med et godt
resultat. Vi interesserer os altsa ikke for, hvorfor der er en skaevhed i de
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elever, som sgger ind pa en gymnasial uddannelse, men derimod for,
hvad der sker, nar eleverne er kommet ind pa uddannelsen.

Problematikken har stor betydning for disse elever: De gennemfo-
rer en uddannelse, som kan bringe dem videre til en videregdende ud-
dannelse, og de undgar negative erfaringer i forbindelse med frafald.
Den er vigtig for skolerne, som undgar oplevelsen af, at nogle elever
ikke kunne rummes i skolen, og de fastholder elever, som er grund-
laget for skolernes okonomi. Og udfordringen er vigtig for samfun-
det, bdde skonomisk og demokratisk. @konomisk er den vigtig for at
fa et bredere rekrutteringsgrundlag til de videregdende uddannelser,
og dermed en storre og bedre uddannet arbejdsstyrke, sadan som det
f.eks. kommer til udtryk i det generelle politiske mél om, at 95 % af en
argang skal have en ungdomsuddannelse og 50 % en videregaende
uddannelse (se Regeringen 2006). Problematikkens demokratiske be-
tydning bestér i at sikre en mere lige adgang til samfundsmeessige po-
sitioner, som forudseetter videregdende uddannelser. Dommer-, leege-,
og leererstanden samt andre steender befolkes dermed ikke alene af en
lille afgreenset social gruppe, men vil veere sammensat af mennesker
med et bredere erfarings- og vidensgrundlag.

Forskning i social reproduktion

Der findes en del forskning i, hvordan elevernes sociale baggrund har
betydning for, hvordan de klarer sig i uddannelsessystemet. Paul Wil-
lis” (1978) analyse af arbejderklassedrenge i grundskolen viste, hvor-
dan den sociale sortering i uddannelserne foregdr som et samspil mel-
lem de krav og normer, eleverne praesenteres for i uddannelserne, og
de normer og verdier, eleverne beerer med sig fra deres hjemmekultur.
Gennem den made, drengene var sammen pd, og den mdade, hvorpa
de handterede afstanden mellem deres kulturelle baggrund og skolens
rammer, producerede de sammen en kultur i hel eller delvis opposi-
tion til den dominerende kultur i skolen (jf. Kryger 1988).

Nyere socialkonstruktionistisk inspireret forskning leegger veegt
pa, at der er en raekke forskellige mulige positioner — subjektiverings-
muligheder - til radighed for bernene og de unge, som de kan gé ind
i. Disse positioner er ikke vilkérlige, men knyttet sammen med de nor-
mer, veerdier og institutionelle rammer, som skolen rummer, og som
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eleverne kan forsege at positionere sig i forhold til. Ogsa i denne for-
stdelse er der altsa tale om en dobbelt beveaegelse af at blive positioneret
og at positionere sig pa bestemte mader, som den flittige, den opror-
ske, den marginale eller den dygtige, for nu at neevne nogle skoleposi-
tioner. Disse skolepositioner skal imidlertid ogséa ses sammen med de
forskellige mader, hvorpa man kan blive 'laest” og set som pige, som
dreng, som etnisk minoritetselev osv. (Staunees 2004).

Spergsmaélet om etnicitet har fyldt en del i ikke mindst engelsk
klasserumsforskning fra midt i 1990’erne. Denne forskning peger pa,
at eleverne i nogle tilfeelde moder og meodes med stereotype forestil-
linger om, hvordan unge fra bestemte etniske grupper ‘er’ (asiatiske
er flittige, caribiske er stojende og udisciplinerede — se Gillborn 1998).
Stereotyperne begraenser minoritetselevernes subjektiveringsmulighe-
der, fastholder dem i bestemte positioner og tilslerer samtidig de for-
skellige strategier, der er inden for disse grupper. Der er, som Elsborg
m.fl. (2005) understreger i deres undersogelse af mensterbrydere i
gymnasiet, tale om et komplekst samspil af menstre og af individuelle
og strukturelle faktorer (s. 28).

Steen Elsborg, Ulla Hejmark Jensen & Peter Seebergs (2005, 2006)
undersogelse af mensterbrydere i gymnasiet er et af de forholdsvist
fa danske studier, som analyserer gymnasieskolen pa det felt. De fle-
ste danske kvalitative studier af social reproduktion har studeret fol-
keskolen (foruden de ovenfor neevnte, se f.eks. Nielsen m.fl. 2005).
Elsborg m.fl.’s arbejde bestar dels i en interviewundersogelse med
mensterbryderelever og studievejledere pé to gymnasier (stx) og htx-
afdelinger pa tre tekniske skoler, dels i eksperimenter udfert pa skoler
rundt i landet.

Undersogelser af social reproduktion i uddannelserne er altsd ikke
ubetradt jord. Men man kan godt heevde, at der ikke har veeret treeng-
sel, nar det geelder kvalitative undersegelser af social reproduktion i
den danske gymnasieskole. Det er dette forskningsmaessige hul, vi nu
tager fat pa at fylde ud — uden ambitioner om at deekke det helt.

Projektet behandler altsa det skonomiske, demokratiske og men-
neskelige problem, at der er en social ulighed inden for de gymnasiale
uddannelser: Elever, som kommer fra hjem, hvor ingen af foreeldrene
har en gymnasial uddannelse, far statistisk set et darligere eksamensre-
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sultat end elever med gymnasialt uddannede foreeldre og har en storre
risiko for at ikke at fuldfere uddannelsen. Projektet skal undersoge,
om der er forhold i eller omkring gymnasieundervisningen, som kan
bidrage til at forklare disse uligheder, og om det er muligt at pege pa
handlemuligheder for at afhjeelpe ulighederne.

1.2 Undersogelsens udgangspunkt

Uddannelse som en socialisering

Udgangspunktet for undersogelsen er, at en uddannelse er en socia-
liseringsproces, og at denne socialisering er en integreret del af den
faglige kvalificering (eller kompetenceudvikling). Med socialisering
mener vi, at uddannelse handler om at leere at teenke, tale, se og veere
blind pa bestemte méder. Det heenger sammen med, at fag og uddan-
nelser ikke alene bestar af et fagligt indhold, men ogsa af en kultur,
man skal blive en del af (Simonsen & Ulriksen 1998 (kap. 4), Becher
1989 og Hasse 2002).

Med ’at teenke og tale pa en bestemt made” hentyder vi til, at ikke
blot fagene, men ogsa den faglige kultur har bestemte normer for,
hvordan man taler og skriver, og hvilke arbejdsgange man skal foelge,
nar man arbejder med faget. Det geelder bestemte fagudtryk, symboler
(f.eks. f(x) eller summationstegn) eller metoder, men det geelder ogsa
bestemte mader, man som skrivende ma vise sig i en tekst pa, eller be-
stemte mdder, der skal argumenteres pa. For kulturerne pa hhx og htx
har uddannelsernes forbindelse til bade det akademiske universitet og
den praktiske virkelighed betydning for maden, man arbejder, teenker
og taler pa (Gleerup & Wiedemann 2001).

"At se og veere blind pa en bestemt méde” henviser til, at fag pa den
ene side giver mulighed for at fa gje pa noget, man ikke ville kunne
se, hvis man ikke havde fagets metoder eller teorier til at &bne for en
erkendelse af, hvad man sé. Pa den anden side betyder det, at man luk-
ker noget andet ude fra blikfeltet. Lektor i fysik Jens Hojgaard Jensen
(2001, s. 49) sammenligner fag med det at seette et filter foran optikken
i et kamera. Nar filteret lukker noget lys gennem optikken og andet
ude, bliver det f.eks. muligt at se, hvad der er under overfladen af en
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so. Hojgaards pointe er, at fagene med deres teorier og metoder gor det
muligt at se nogle bestemte ting, som ellers ville vaere skjult. Men pa
samme made geelder det, at der netop ogsa er noget lys, som sorteres
fra: Fagenes teorier og metoder seetter fokus pa bestemte aspekter af
feenomenet og udelukker andet.

Noget af det uddannelsessystemet gennem sin opbygning seger at
leere eleverne er at blive blinde over for forbindelsen mellem fagene
indbyrdes og mellem fagene og elevernes erfaringsverden. Gennem
folkeskolen lerer eleverne, at det i stadigt mindre grad bliver opfattet
som relevant at inddrage erfaringer fra livet uden for skolen. Tilsva-
rende er der typisk mere arbejde pa tveers af fag i de yngste klasser,
mens fagene fremstar stadigt mere selvsteendige og adskilte, jo neer-
mere man kommer afgangsprovens enkeltfaglige eksamener. Selv om
gymnasiereformen har lagt op til at indfere tveerfaglige forleb (f.eks.
i almen studieforberedelse i stx), sa betyder kravet om at kunne rede-
gore for, hvor mange timer de enkelte fag bidrager med (eller afgiver,
som det ogsa udtrykkes), at det bliver nedvendigt, at det tveerfaglige
kan opdeles i enkeltfaglige elementer. P4 den made modarbejder et
administrativt treek dele af reformens paedagogiske intention.

Altsé: Uddannelse handler om at leere at teenke og tale pa en bestemt
made.

Laringens tre dimensioner

Projektets andet udgangspunkt er opfattelsen af, hvad der sker, nér
man leerer. Ifelge Knud Illeris (2006) kan man sige, at leering bestar af
to processer, som omfatter tre dimensioner.

Den ene proces er en tilegnelsesproces, hvor leeringen foregér i en
vekselvirkning mellem en indholdsdimension, som omfatter det, man
skal leere, og en drivkraftsdimension, som omfatter de motiver, den
leerende kan have, men ogsa de folelsesmeessige aspekter af leeringen.
Det geelder f.eks., om man har folelsesmeessigt farvede erfaringer med
indholdet eller med leeringssituationen, eller hvilke begrundelser man
har for at leere det, man skal. Hvis man tidligere har oplevet ikke at
kunne finde ud af at leere matematik og har oplevet at blive til grin i
forsoget, sa vil det pavirke den méde, man gér ind i leeringsforlebet.
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Tilsvarende vil det have en betydning, om man har en positiv forvent-
ning til, hvad der vil komme ud af at leere noget bestemt, eller om der
er negative forventninger (“jeg kan ikke se, hvad meningen er, men jeg
skal!”). Den ene del af leereprocessen bestar altsa i en vekselvirkning
mellem disse to dimensioner, og den foregar i den leerendes bevidst-
hed, for-bevidsthed og ubevidsthed.

Den anden proces er en samspilsproces mellem den leerende og om-
verdenen. Leering foregér altid socialt indlejret — ogsé nar man sidder
alene — fordi man enten leerer med henblik pa en social sammenhaeng,
eller fordi man netop er kendetegnet ved at veere socialt isoleret. Sam-
spillet med de sociale omgivelser geelder bade de konkrete mennesker,
man er sammen med, det feellesskab man indgér i, de institutionelle
rammer (er det en skole, en fritidsklub, en familie, et fritidsjob osv.), og
den samfundsmeessige helhed.

Leering omfatter séledes tre dimensioner: indhold, drivkraft og
samspil. Illeris” forstdelse af leering folger ogsa en konstruktivistisk
forstdelse, hvor leering er noget, man geor. Selv hvis man sidder pas-
sivt og lytter til undervisning eller et tv-program, sa foregar der kun
leering, hvis den leerende gor noget, nemlig seetter det, hun eller han
meder i situationen, i relation til det, vedkommende ved i forvejen,
hvor viden skal forstas bredt som erfaringer, kompetencer, forstaelser
og som faktuel viden osv.

lleris” leeringsmodel viser, hvordan de forskellige elementer vek-
selvirker og pavirker hinanden. Samtidig placerer den individuelle
og kollektive aspekter af leereprocessen i forhold til hinanden uden at
ende i en diskussion af, om leering er individuel eller social, eller hvil-
ken dimension, der er den vigtigste.

Betydningen af denne leeringsforstaelse er

— at leering altid forudseetter en aktiv deltagelse af den leerende,

- at leereprocessen altid ma betragtes som en del af en social sam-
menheeng, og denne sammenhaeeng pavirker leereprocessen,

— at den viden og de erfaringer, den leerende besidder, pa forhand
indgar i leereprocesser, og derfor har betydning for den leering, der
foregar,

— at leering bade rummer en kognitiv og en folelsesmeessig dimen-
sion, som vekselvirker og pavirker leereprocessen.
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Hvis man skal forstd gymnasieelevers leering i gymnasiet, er det der-
for nedvendigt at se pa den sociale ramme om leeringen, pa elevernes
folelsesmaessige erfaringer med leering i og for gymnasiet og pa den
viden og de erfaringer, de bringer med sig (Trondman 1999).

Uddannelse som led i et helt liv

Enundersogelse af, hvilke processer der kan ligge bag den sociale skeev-
hed i gymnasieelevernes gennemfersel og eksamensresultater, ma ogsa
have blik for uddannelsens placering i de unges hele liv. Et engelsk pro-
jekt har gennem 12 &r fulgt en gruppe elevers vej gennem grundskole
og videre gennem uddannelsen. I en opsamling skriver man:

“Et neglepunkt er, at tilegnelsen af formel viden og feerdigheder ikke
kan adskilles fra den leerendes forseg pé at skabe en personlig mening
isitliv. [...] Saledes kan elever ses som skabende deres identiteter som
leerende i skeeringen mellem hjem, skole og kammeratskabsgruppers
sociokulturelle pavirkninger og relationer.” (Pollard & Filer 2007, s.

444, vor overseettelse)

Denne forstaelse af unges leeringsforleb fojer yderligere en dimension
til vores leeringsforstdelse. Det er ikke alene et samspil mellem den
leerendes kognitive, folelsesmeessige og sociale situation i forhold til
den konkrete leeringssituation. For den leerende indgar leereprocessen
iet heltliv, og erfaringer, valg, veerdier, relationer osv. i dette liv har be-
tydning for den leerendes involvering i leereprocessen. Det geelder ikke
mindst i forhold til drivkraften, hvor den leerende skal forsoge at finde
eller skabe en mening mellem det, der skal leeres, og den leerendes ov-
rige forstdelse af sin identitet eller interesse; og i samspillet, hvor de
ovrige aktorer (hjem, skole, kammerater) udger en ramme, som eleven
ma foretage sine fortolkninger af meningen i forhold til.

Det geelder i hoj grad ogsa gymnasieelever, som samtidig befinder
sig i en livsfase, hvor de gar fra at veere store bern til at veere unge
voksne. Det er en periode, hvor unge skal treeffe en raekke valg, som
har betydning for deres forstaelse af, hvem de er, nu og her, og hvem
og hvad de gerne vil veere videre frem. Disse valg treeffes i en ramme
af tilsyneladende abne og rige muligheder, men hvor sociale og eko-
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nomiske forhold betyder, at de unge reelt har ret forskellige betingelser
og muligheder for at veelge (Illeris m.fl. 2002). Unges valg af uddan-
nelse og den made, de indgar i uddannelsessammenhznge pa, sker
hele tiden i en vekselvirkning med de perspektiver, den unge har (eller
ikke har), og i en forvaltning og forhandling med de veerdier og nor-
mer, som ligger i de kammeratskabsgrupper, den unge indgar i eller
soger hen mod, og som ligger i familien.

Blandt unge pa videregdende uddannelser kan man finde forskel-
lige monstre eller strategier for at forvalte disse valg af uddannelse, og
for hvilket perspektiv man har (Boeskov m.fl. 2003, Thomsen 2007).
Der er grund til at formode, at der ogsa blandt gymnasieelever ligger
forskellige strategier for og forstaelser af deres gymnasieforleb. Men
pa tveers af disse forskelle og pa tveers af de reelt forskellige mulighe-
der og betingelser, de unge har i deres valg af og deltagelse i uddan-
nelse, ligger der hos dem en steerk forestilling og diskurs om, at man
skal veelge selv, og at man skal folge sine interesser.

Hvis man vil forsta, hvorfor unge med forskellig social baggrund
far forskellige resultater, ma man — fordi uddannelse er en del af et helt
liv — se pd mere, end hvad der sker i gymnasiet. Elevernes gymnasieliv
og de leerings- og studiestrategier, som er til radighed for dem, er vee-
vet teet sammen med de sociale feellesskaber, eleverne indgar i, og de
veerdier og normer, som geelder her.

Uddannelse som ramme om kampen om den sociale magt og
position

Undersogelser af den sociale reproduktion i forhold til uddannelsens
praksis, dvs. kvalitative studier af hvad der foregar i skolen, treekker
ofte pa arbejder af enten den franske sociolog Pierre Bourdieu eller
den engelske uddannelsessociolog Basil Bernstein. Disse to teoretikere
indgar ogsa som en del af grundlaget for vores undersogelse.

En vigtig pointe hos Bourdieu er, at samfundet bestar af en reekke
sociale felter, hvor der keempes om adgang til de fordele eller goder,
som feltet rummer (Bourdieu & Wacquant 1996). I denne kamp om
position traekker aktererne pa de kapitaler, de har: gkonomisk, kultu-
rel (eller symbolsk) og social kapital. Den gkonomiske kapital er i sin
enkelthed adgang til penge og andre gkonomiske ressourcer, som kan
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investeres i kampen i feltet. Om den kulturelle kapital skriver Bour-
dieu, at den kan findes i en kropslig form som preeferencer og vaner, i
en objektiveret form som bestemte genstande og i en institutionaliseret
form typisk i form af eksamensbeviser (Bourdieu 1986, s. 243ff). Den
kulturelle kapital omfatter altsa bade formel uddannelse, den smag,
dannelse og evne til at fore sig, som er knyttet til personens krop og
fremtreeden, og de genstande, den enkelte besidder, som repraesente-
rer en bestemt kapital. Den sociale kapital henviser til de kontakter og
netveerk, akteren har adgang til i kampen om position og adgang til
goder i det sociale felt.

Bourdieu understreger, at man ikke pa forhand kan sige, hvilke fel-
ter der findes. Det ma afgeres empirisk. Et felt er for Bourdieu kende-
tegnet ved at veere et netveerk eller en samling af forskellige positioner,
som keemper om de goder eller interesser, som er pa spil i feltet, og
hvor feltets greense afgeres ved, hvor kapitalerne og reglerne ikke vir-
ker leengere, dvs. hvor man ikke leengere er involveret i samme kamp
(Bourdieu & Wacquant 1996, s. 84ff). Konkret henviser Bourdieu til
felter af meget forskellig karakter: det ekonomiske felt, det littereere
felt, det universiteere felt, men ogsa feltet inden for det humanistiske
fakultet (Bourdieu 1988). Om gymnasiet saledes er et selvsteendigt felt
afheenger af, om der inden for gymnasiet geelder seerlige regler for,
hvilke kapitalsammensetninger der har veerdi, og hvad man keemper
om, eller om gymnasiet alene kan ses som en del af et storre uddan-
nelsesfelt.

Det er ikke i vores ssmmenheeng afgerende, om gymnasiet betrag-
tes som et selvsteendigt socialt felt eller som en del af et storre uddan-
nelsesfelt. I begge tilfeelde vil det vise sig at vaere de samme kapital-
former, som er dominerende i feltet som helhed, f.eks. at det boglige
og akademisk orienterede tilkendes storre veerdi end det handveerks-
maessige.

I'sin deltagelse i feltet gor den enkelte akter brug af sin habitus, som
er et princip for, hvordan subjektet forstar og vurderer det, hun eller
han oplever. Habitus bringer orden i den verden, vi meder, og seetter
os i stand til at forstd og vurdere nye og ukendte fremtreedelser og
skabe mening i dem. Pa den made er habitus strukturerende i forhold
til vores opfattelse af omverdenen. Men fordi habitus er knyttet sam-
men med de erfaringer og dispositioner, som udvikles gennem vores
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opveekst og de sociale forhold, vi har medt der, er habitus bade struk-
tureret (af de materielle betingelser) og strukturerende.

En af Bourdieus pointer er, at viikampen i feltet bruger vores prak-
tiske sans for, hvordan man ber og skal gere i den givne sammenhzeng
— vores sans for spillet. Kendskabet til reglerne, normerne og selvfol-
gelighederne i spillet vil veere forskellig, atheengigt af vores habitus
og sammensatningen af vores kapital og derfor ogsa af den sociale
oprindelse. Den enkeltes habitus kan vere en mere eller mindre steerk
struktur i forhold til spillet i et givet felt. Det er denne forstdelse af ud-
dannelse som et felt, hvor der geelder bestemte veerdier og normer, og
hvor elever og studerende stér forskelligt atheengigt af habitus og ka-
pital, som har gjort Bourdieu til en populeer teoretisk ramme for analy-
ser af social reproduktion i uddannelserne.

Bernsteins interesse er rettet mere mod selve uddannelsernes ind-
retning og paedagogikken (for en introduktion til Bernstein, se Chouli-
araki & Bayer 2001). Bernstein opfatter uddannelsessystemet som cen-
tralt i opretholdelsen og fordelingen af samfundsmeessig magt. Den
made uddannelserne er struktureret pa, den paeedagogik som anvendes,
og det indhold, som veelges ud, er derfor ikke blot et ydre valg, men
har en selvsteendig betydning for reproduktion eller eendring af social
magt og indflydelse. Bernstein er derfor iseer en teoretiker, som bringes
i spil, nar det er uddannelsernes indre peedagogiske anliggender, som
analyseres, eller adskillelsen mellem det, som sker i uddannelserne, og
det, som sker udenfor. Vi vender tilbage til Bernsteins begreber i senere
kapitler.

Det er felles for Bourdieu og Bernstein, at de ikke betragter den
sociale sortering i uddannelserne som en uheldig bivirkning eller fejl;
den sociale sortering er i deres forstaelse en helt central funktion ved
uddannelsessystemet, hvis ikke den mest centrale. Uddannelse hand-
ler om at seette skel, at fordele adgangen til magt og goder mellem for-
skellige sociale klasser. Diskussioner om uddannelsernes indretning
er derfor ogsa diskussioner om forskellige sociale klassers adgang til
magt og privilegier.

Et andet feelles treek er, at de betoner betydningen af de forudseet-
ninger, eleverne beerer med sig ind i uddannelserne, og som seetter
eleverne i stand til i sterre eller mindre grad at forstd, hvad der fore-
gar i undervisningen, og at kunne bidrage til den. I undersogelsen af
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den sociale reproduktion i gymnasiet bidrager de med en forstdelse af
gymnasiet som kampzone, af betydningen af de ressourcer (den kapi-
tal), eleverne bringer med sig, og af, at de peedagogiske og didaktiske
valg ikke udger neutrale rammer om formidling af viden, men i sig
selv formidler magt og diskurser.

Gymnasiefremmede elever

Som neevnt har der gennem arene veeret gennemfort en del underse-
gelser af social reproduktion i uddannelserne (for en preesentation af
omradet, se f.eks. Ulriksen 2008). Erik Jorgen Hansen har veeret en cen-
tral figur, ikke mindst med den sékaldte generationsundersegelse, hvor
han fulgte en stor gruppe elever, fra de var 14 til de var 32 &r (Hansen
1995). I savel offentlighedens diskussioner som i mange undersogelser
bruges udtrykket ‘social arv’. Fra midten af 1990’erne har der desuden
veeret interesse for at seette fokus pa de sakaldte mensterbrydere, hvor
det lykkes at bryde netop samme (f.eks. Elsborg m.fl. 1999 og Elsborg
m.fl. 2005 og 2006).

Begge begreber er imidlertid blevet kritiseret for at veere upreecise
eller direkte skadelige. Udtrykket 'social arv’ har en medbetydning af
noget uafvendeligt, ligefrem biologisk, mens det ifelge Erik Jorgen Han-
sen vil veere mere preecist at tale om ‘chanceulighed’, altsa at uligheden
vedrerer de chancer, born fra forskellige lag har for at felge bestemte
livs- og uddannelsesspor, men ikke en “arv’, de har (Hansen 2003).

"Mensterbryderbegrebet” antyder til gengeeld, at der er tale om brud
pa helt faste monstre, som normalt gentages. Morten Ejrnaes (1999) ar-
gumenterer for, at det i virkeligheden er en meget lille del af bornene,
som gentager deres foreeldres menstre, men her bruger han en sneever
forstdelse af begrebet, hvor det er monstre i forhold til kriminalitet,
misbrug osv., som er pé tale. Heroverfor arbejder Elsborg m.fl. med
et bredere begreb som “sammenhznge, hvor personer fra hjem med
fraveer af uddannelsestraditioner gennemferer uddannelsesforleb,
der muligger social mobilitet” (Elsborg m.fl. 2005, s. 22). Mensterbrud
knyttes her til uddannelse og kun til de sammenhznge, hvor bernene
gar fra lidt eller ingen uddannelse til mere uddannelse. Akademiker-
barnet, som veelger at blive ufagleert, er ikke monsterbryder i denne
forstaelse.
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Erik Jorgen Hansen kritiserer brugen af mensterbrud, fordi det efter
hans vurdering er et menster, at monsteret brydes: Det er helt alminde-
ligt, at born far mere uddannelse end deres foreldre, men den relative
sociale placering bliver muligvis ikke eendret, fordi der generelt er et
hgjere samfundsmeessigt uddannelsesniveau (Hansen 2003, s. 45ff).

Vi har valgt ikke at ga videre ind i diskussionen af begreberne om
social arv og mensterbrud. For det forste var generationsperspekti-
vet kun interessant for os som baggrund. Vores hovedinteresse var de
unge, som faktisk havde valgt en gymnasieuddannelse, selv om de-
res foreeldre ingen havde. Om der pa et samfundsmeessigt eller samlet
generationsplan var tale om et monsterbrud med en ’social arv’, var
ikke sa afgerende. Vores fokus ligger pa de erfaringer og muligheder,
eleverne har, nar de har truffet valget og meder gymnasiet.

For det andet ligger i vores teoretiske forstaelse en betoning af ud-
dannelse som kultur og som socialisering samt af betydningen af mo-
det mellem de sociale og kulturelle ressourcer, eleverne meder gymna-
siet med. Det springende punkt for os er derfor medet mellem pa den
ene side den kultur og de normer og verdier, som ligger i gymnasiet,
og pa den anden side den kultur, de normer, veerdier og erfaringer,
som eleven bringer med sig. Her er der en forskel mellem de elever,
hvis foreeldre ikke har en gymnasiebaggrund selv, og de elever, hvis
foreeldre har. Mens den sidstnaevnte gruppe har kunnet stifte bekendt-
skab med den gymnasiale (og maske endda den akademiske) kultur i
hjemmet gennem opdragelse, samtaler, normer osv., s& har den forste
gruppe ikke pa samme méde haft mulighed for at mede gymnasie-
kulturen for. Det geelder ikke bare konkret adgang til lektiehjeelp, men
ogsa en bredere socialisering gennem erfaring med de samtaler, de for-
mer for argumentation og brug af sproget, som tilkendes veerdi i gym-
nasiet, og deltagelse i det, Elsborg m.fl. (2006, s. 56) kalder "flydende
kommunikation’, som nogle elever kan samle op ved middagsbordet.
Det er denne forskel i kulturelt udgangspunkt, som har dannet ud-
gangspunkt for vores arbejde.

Vores fokus er derfor pa, hvad eleverne meder, nar de begynder pa
gymnasiet, og hvad de bringer med sig hjemmefra, snarere end fokus
pé, om der er tale om arv, eller om de bryder et monster eller ej. Yder-
mere er vores primeere interesse, hvad der foregédr i gymnasiet, mens
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det, som foregar uden for gymnasiet, kun er relevant i det omfang, det
har indflydelse pa elevernes gymnasieliv og de muligheder, eleven har
for at deltage (jf. ovenfor om leering). Det interessante i dette perspek-
tiv er saledes, i hvilken udstreekning eleverne er bekendte med gym-
nasiekulturen eller ej. Vi har derfor valgt at bruge begrebet gymnasie-
fremmede om de elever, vi har i fokus, nemlig de elever, hvis foreeldre
ikke har en gymnasial uddannelse. Elever, hvor begge foreeldre, eller
den ene, har en gymnasieuddannelse, kalder vi gymnasiekendte.

Der kan naturligvis veere meget forskellige grader af gymnasie-
kendthed og gymnasiefremmedhed. Elever, hvis foreeldre har gen-
nemfort en akademisk uddannelse, vil alt andet lige have en mere
grundleeggende viden end de elever, hvor foreeldrene har valgt en ik-
ke-boglig uddannelse efter studentereksamenen. Tilsvarende vil nogle
gymnasiefremmede elever have sgskende, mostre eller andre, som har
gdet pa gymnasiet, mens andre slet ikke har nogen inden for familie
eller omgangskreds, som har sat deres ben pa et gymnasium. Disse va-
riationer vil fremgd af analyserne, men er ikke noget, vi har forsegt at
indfange i en mere differentieret begrebsbrug. Vi skelner saledes alene
mellem gymnasiefremmede og gymnasiekendte.

Hvad med kennet?

Hidtil har vi med sindsro helt undladt at kommentere den parameter,
som ofte indgar sammen med social og etnisk oprindelse i undersogel-
ser af uddannelsesvalg og social reproduktion: Kennet. Der er uom-
tvisteligt store kensmeessige forskelle i unges uddannelsesvalg og ud-
dannelseserfaringer, og forholdet mellem drenges og pigers positioner
i uddannelserne er et eksempel pa, at sdidanne menstre kan eendre sig
over tid.

Nar vi ikke har diskuteret drenge og piger i forhold til uddannelser,
er det ikke, fordi vi mener, konsforskellen er forsvundet. Det er alene
et spergsmal om at fastholde fokus pa det, som er projektets hoved-
formal — nemlig spergsmélet om gymnasiefremmedes situation i gym-
nasiet. Blandt de gymnasiefremmede og blandt de gymnasiekendte
spiller kennet ogsa ind og indgér i det veev, som har betydning for,
hvordan de unge forvalter mgdet mellem de forskellige elementer,
som pavirker deres gymnasieliv og deres leereprocesser. En storre hol-
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landsk registerbaseret undersogelse peger ydermere p4, at de tre pa-
rametres betydning ikke blot kan leegges sammen, men at de indgar i
gensidige pavirkninger, som bade er komplekse, og som ikke altid fel-
ger den forventning om forsteerkning, som man kunne forvente (Dek-
kers m.fl. 2000). Samspillet er med andre ord komplekst.

Det kunne tale for, at alle tre parametre burde inddrages i under-
sogelsen. Omvendt taler det ogsa for, at det er s& komplekst, at det
i sa fald skulle veere et selvsteendigt fokus for undersogelsen. Vi har
fastholdt et snaevert fokus, som betyder, at det er den sociale baggrund
med fokus pa uddannelse — gymnasiefremmedheden — som er i for-
grunden, mens etniske og kensmeessige sporgsmal er i baggrunden.
Det betyder, at der undervejs i analyserne kan dukke elementer op,
som har forbindelse til kennet, og i de tilfeelde vil vi inddrage det. Men
det er ikke et fokus, vi har haft i tilretteleeggelsen.

1.3 Undersogelsens gennemforelse

Undersoggelsen er tilrettelagt som en kvalitativ interviewundersogel-
se.! Den omfatter de fire gymnasiale uddannelser, som retter sig mod
unge, dvs. det almene gymnasium (stx), hhx (hejere handelseksamen),
htx (hejere teknisk eksamen) og det toarige hf (hojere forberedelseseksa-
men). Studenterkurser og hf-enkeltfag indgar ikke i undersegelsen. Der
er gennemfort interview med elever pa tre forskellige lokaliteter i Dan-
mark: i Jylland, pa Sjeelland og i Kebenhavnsomradet. Pa hver lokalitet
er valgt to stx-skoler, og en skole fra hver af de andre gymnasieformer.
Af praktiske drsager er der to htx-skoler fra Kebenhavnsomradet. I alt
indgar saledes 16 skoler. Alle hf-skoler ligger sammen med en stx-sko-
le.

Pa hver skole kontaktede vi i foraret 2006 to klasser pa 1. argang,
som var den eneste argang, der var omfattet af gymnasiereformen fra
2005. I det endelige materiale indgar fra den ene stx-skole og fra den
ene hf-skole kun én klasse, mens en anden stx-skole indgér med tre

1) Enngjere gennemgang af de metodiske valg og overvejelser kan findes pa forlagets
hjemmeside, www.samfundslitteratur.dk.
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klasser. I alt indgér 31 1. g-klasser i undersogelsen. Fra hver klasse blev
udvalgt fem elever til interview, hvoraf den ene skulle interviewes in-
dividuelt og de ovrige fire samlet i en gruppe. Udveelgelsen skete pa
baggrund af elevernes besvarelse af sporgeskemaer, som blev delt ud i
foraret 2006. Skemaerne indeholdt bl.a. spergsmal om foraeldrenes ud-
dannelsesbaggrund, elevernes oplevelse af at ga i gymnasiet, herunder
hvordan de syntes, de klarede sig, og om de ville deltage i et interview.
I alt udfyldte 672 elever skemaerne, og ca. 60 % af disse ville gerne
interviewes.

Interviewene blev gennemfert i september og oktober 2006, dvs.
da eleverne var begyndt i 2. g. I forste reekke udvalgte vi elever, hvor
ingen af foreeldrene havde gymnasial eller videregaende uddannelse.
Var der flere end fem at veelge imellem, valgte vi elever, som oplevede,
det var sveert at ga i gymnasiet, for at fa et fokus pa det, der kunne
veere problematisk ved uddannelsen. Derudover sggte vi en spredning
(ken, etnicitet), men skelede ogsa til sammenseetningen af grupperne
(nogle var rene pige- eller drengegrupper, andre af blandet kon).

I nogle klasser var der ikke nok helt gymnasiefremmede, som hav-
de meldt sig, og vi valgte derfor elever, hvor kun den ene foreelder
havde en gymnasial baggrund. I alt blev 155 elever valgt ud, men pga.
bortfald indgér kun 135 elever i undersogelsen. Af disse har 101 ele-
ver foraeldre uden gymnasial uddannelse, mens den ene af foreeldrene
til 26 af eleverne havde en gymnasial uddannelse. Endelig blev otte
gymnasiekendte elever valgt ud som kontrasthistorier. Fordelingen af
interviewpersoner pa skoleformer og ken fremgér af tabel 1:

Skoleform Drenge Piger Talt
Hhx 17 12 29
Hitx 24 10 34
Stx 20 32 52
Hf 10 10 20
Ialt 71 64 135

(Tabel 1: Antal interviewede elever fordelt pa ken og skoleform)

Udveelgelsen af skoler, klasser og elever sigtede ikke mod at veere re-
preesentativ, tveertimod segte vi en spredning i forskellige grupper af
elever.
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I alt gennemfortes 61 interview. Der er skrevet parafrasereferater af
lidt over halvdelen (34) af disse. Det vil sige, at sekvenser af intervie-
wene blev refereret, delvist med daekket direkte tale, mens andre se-
kvenser blev transskriberet ordret. De resterende interview fungerede
som baggrundsmateriale og har indgaet gennem noter og gennemlyt-
ning uden at veere skrevet ud.

Analysen har i store treek fulgt den tredeling, Steinar Kvale (1997)
opererer med: et niveau, hvor interviewpersonens selvforstielse soges
afdeekket; et common sense-niveau og et teoretisk funderet analyseni-
veau. Analyserne har ligget inden for temaerne: den faglige skole, den
sociale skole, lektier og karakterer, hverdagsliv og fritid, undervisnin-
gens former og indhold — herunder fagene, leererne, baggrund for valg
af gymnasiet og mal med uddannelsen.

Den valgte metode har nogle konsekvenser for undersegelsens ud-
sagnskraft:

Vi har ikke kvantificeret

Interviewene er gennemfort afsogende ved hjeelp af en spergeramme
og en opmearksomhed over for de temaer, som treengte sig pa i de kon-
krete interview. Selv om en stor del af temaerne gar igen pa tveers af in-
terviewene, sa er nogle temaer stort set fraveerende i nogle og neermest
dominerende i andre interview. Det er en metodisk pointe — ikke en
fejl. Det betyder, at det ikke giver mening at teelle op, hvor mange som
mener hvad. Vi har derfor ikke sogt at afdaekke, hvor ofte en oplevelse
eller en position optraeder.

Det er ikke en objektiv beskrivelse af gymnasielivet

Udgangspunktet for analyserne er elevernes beskrivelser og forteel-
linger om at veere gymnasieelev. Det geelder bade livet pa gymnasiet
og livet uden for skolen. Vi har ikke anden empiri til at kontrollere el-
ler triangulere? elevernes fortellinger med. Det haenger sammen med,
at vi har segt at afdeekke elevernes oplevelse af at ga i gymnasiet, og
ikke hvordan det er. Elevernes beskrivelser af undervisning, leerere,

2) Triangulering er et metodisk greb, hvor man undersoger det samme feenomen ved
hjeelp af forskellige metoder eller seet af empiri for pa den made at kunne seette de
forskellige analyser i forhold til hinanden og dermed styrke pélideligheden og gyl-
digheden af konklusionerne.
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kammerater osv. er derfor ikke objektive beskrivelser af, hvordan un-
dervisningen er i gymnasiet. Men de er sande beskrivelser, fordi det
er sadan, eleverne oplever det. Pointen i analysen er, hvad denne op-
levelse gor ved elevens forstdelse af sig selv i gymnasiet og ved de
handlemuligheder, eleven har.

Ydermere kommer beskrivelserne og forteellingerne fra et bevidst
skeevt udsnit af gymnasieelever. De har (stort set) alle en bestemt social
baggrund, og en del af dem er valgt, fordi de oplever vanskeligheder
med at ga i gymnasiet. De oplevelser, vi leegger til grund for analysen,
stammer derfor fra en af flere grupper i gymnasiet, og beskriver sale-
des ikke gymnasiet som helhed. Det er heller ikke meningen: Projektet
skal ikke sige noget om gymnasielivet for alle elever, men for en be-
stemt gruppe, defineret ved bestemte kendetegn.

Vi har fokus pi forskellige positioner, som findes

Vi har forsegt at fremstille den vifte af forskellige positioner, oplevelser
og handlemenstre, som findes hos eleverne. Vores sigte har primeert
veeret peedagogisk og didaktisk: Hvilken betydning har de oplevelser
af at gd i gymnasiet, som analysen afdeekker, for valg og begrundelser
af indhold og arbejdsformer i gymnasiet?

Fordelen ved dette valg er, at det understreger kompleksiteten i
den udfordring, leerere, ledere og det politiske og administrative ni-
veau star over for, og dermed ogsa betydningen af ikke at forfalde
til enkle og maske firkantede svar. Elever og leerere meder en meget
mangfoldig undervisningshverdag i gymnasiet, og de forskellige ople-
velser kan veere flettet sammen pa flere méder. Det har vi segt at vise.
Ulempen ved valget kan veere, at det kan blive mindre synligt, at de
forskellige initiativer, man kunne finde pd at seette i veerk, kan veere
mere eller mindre hensigtsmeessige i forhold til forskellige grupper el-
ler typer af elever i gymnasiet.

1.4 De fire skoleformer

Sammensztningen af elever
De gymnasiale uddannelser opdeles ofte i de almengymnasiale (stx, hf
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og studenterkurser) og de erhvervsgymnasiale uddannelser (hhx og
htx) (Undervisningsministeriet 2004, s. 83). Blandt de fire uddannelser,
som indgar i undersogelsen, er stx den sterste og htx den mindste (se
tabel 2).

Talt Lalt
Talt 108237 100 %
20 ALMENGYMNASIALE UDDANNELSER 74853 69 %
2015 Gymnasiet 64981 60 %
2016 Hf 9008 8 %
2017 Studenterkurser 864 1%
25 ERHVERVSGYMNASIALE UDDANNELSER 33384 31 %
2539 Hhx 24463 23 %
2551 Hix 8921 8 %

(Tabel 2: Bestand af elever 2006. Danmarks Statistik, Statistikbanken)

Stx (eller ‘gymnasiet’, som det kaldes i Statistikbanken og ofte i daglig
tale) er den aeldste gymnasiale uddannelse med redder tilbage i latin-
skolen, mens den nuverende tre-drige form fores tilbage til 1903. Hf
blev oprettet i slutningen af 1960’erne.

De erhvervsgymnasiale uddannelser stammer tilbage fra begyn-
delsen af 1920’erne, hvor der blev oprettet et todrigt handelsgymna-
sium, men forst i begyndelsen af 1970’erne blev hhx alment studiefor-
beredende. I begyndelsen af 1980’erne blev htx etableret, men forst fra
1995 blev de to erhvervsgymnasiale uddannelser tredrige. Med gym-
nasiereformen fra 2005 blev de tre tredrige gymnasiale uddannelser
sidestillet, formélsparagrafferne blev stort set enslydende, og der blev
skabt en feelles struktur, sa det forste halve ar udger et introducerende
forleb, mens de sidste 2% ér er et specialiseret forleb inden for en stu-
dieretning.

Den sociale sammenseetning af de fire gymnasiale uddannelser er
forskellig. Gymnasieskolernes Leererforening (GL) fik i foraret 2007
gennemfort en seerkersel hos Danmarks Statistik, som viser gymnasie-
elevernes fordeling i forhold til deres forezeldres uddannelsesbaggrund.
Opgorelsen omfatter ogsa studenterkursus (se tabel 3).
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2-arig HF hhx htx studenter kursus stx

uoplyst 12,1 8,3 7,0 18,7 74
grundskole 9,1 8,1 53 7,6 3,9
gymn 2,1 2,3 2,1 2,7 2,3
eud 37,3 48,7 41,2 27,2 27,1
kvu 6,3 7,3 8,9 6,8 6,5
mvu 25,9 20,1 26,9 20,7 31,3
Ivu 7,2 52 8,7 16,3 21,5

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
antal unge i alt 9869 24282 8570 854 61729

(Tabel 3: Unge pa de gymnasiale uddannelser 1. oktober 2005 fordelt efter foreeldrenes
hojeste uddannelsesniveau. Procent. Seerkersel fra Danmarks Statistik for Gymnasie-

skolernes Leererforening) @

Tabellen viser, at mens over halvdelen af stx-eleverne (55 %) har for-
eldre, hvor mindst den ene har enten en gymnasial uddannelse el-
ler en mellemlang eller lang videregdende uddannelse, sa er det kun
godt en fjerdedel (28 %) af hhx-eleverne og godt en tredjedel af hf og
htx-eleverne (hhv. 35 og 38 %). Tilsvarende har over halvdelen af hhx-
eleverne (57 %) foreeldre, som har grundskole eller erhvervsuddan-
nelse som hojeste uddannelsesniveau, mens det er knap en tredjedel af
stx-eleverne (31 %). Hf og htx placerer sig igen i midten med henholds-
vis 46 og 47 %. De korte videregdende uddannelser (KVU) har bade
adgang med en erhvervsuddannelse og en gymnasial uddannelse, og
det kan derfor ikke afgeres, i hvilken udstreekning foreeldre med KVU
som hejeste uddannelsesniveau har kendskab til gymnasiekulturen.

De forskellige gymnasieretninger har ogsa forskellig sammensaet-
ning med hensyn til ken. Stx og hf har flere piger end drenge blandt
eleverne (hhv. 61 og 64 % er piger), hhx har en neesten lige fordeling (53
% piger), mens pigerne er klart i undertal pa htx, hvor de kun udger 19
% (alle tal for 2005, hentet fra Statistikbanken).

Derimod er andelen af indvandrere og efterkommere heraf stort
set ens pa de tre tre-drige uddannelser: Alle tre har mellem 7 og 8 %
indvandrere og efterkommere heraf i elevgruppen. Hf har lidt flere,
nemlig 10 %.
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Uddannelsernes mal og formal

Uddannelsernes forskellige rekrutteringsbaggrund og traditioner gi-
ver forskellige betingelser for eleverne og for undervisningen. Stx og
hf har i udgangspunktet haft et dobbelt formél som almendannende
og studieforberedende og har veeret placeret i selvsteendige uddannel-
sesinstitutioner. Hhx og htx har foruden et studieforberedende sigte
ogsa haft en forbindelse til erhvervslivet og praksis og er vokset frem
af erhvervsuddannelserne. Disse uddannelser er derfor ofte placeret i
tilknytning til handelsskoler og tekniske skoler.

Det giver ogsa forskelle i skolekulturen (Gleerup & Wiedemann
2001). Det viser sig i interviewene blandt andet som meget klare fore-
stillinger (med en harfin greense til fordomme!) om hinanden - iseer
mellem de tre tredrige uddannelser. Som en hhx-elev formulerede det
meget kort, da vi var rundt pa skolerne med spergeskemaerne: pa stx
gar flipperne, pa htx nerderne og pa hhx snobberne. At hf ikke blev
neevnt af eleven afspejler samtidig det forhold, at flere af hf-eleverne
oplevede at vaere marginale, greensende til usynlige, i forhold til den
stx-skole, de 14 sammen med.

Selv om de fire uddannelser har faet stort set feelles formal, sa skal
de samtidig have en klar profil i forhold til hinanden. I stx-bekendtge-
relsens § 2 knyttes fagligheden sammen med videnskabsfagene, mens
det i hf-bekendtgerelsen er “savel det teoretiske som det anvendel-
sesorienterede”, som fremhaeves. Bade hhx og htx leegger veegt pa er-
hvervsrelaterede og virkelighedsneere forhold, hhx med fokus pa virk-
somheds- og samfundsekonomiske fagomrader samt sprog, og htx pa
teknologiske og naturvidenskabelige fagomrader, veerksteds- og labo-
ratoriearbejde (alt hentet fra § 2 i de pageeldende uddannelsesbekendt-
gorelser fra juni 2007).

Selv om alle fire uddannelser er studieforberedende, er der forskel-
le i overgangen til videregdende uddannelse. Mens fra knap 70 til 75
% af stx- og htx-studenterne fortsetter pa en kort, mellemlang eller
lang videregdende uddannelse efter studentereksamen, geelder det 60
% af hf-studenterne og kun godt halvdelen (52 %) af hhx-studenterne,
selv om antallet her er stigende (Undervisningsministeriet 2004, tabel
4.6.1).

Omvendt fortsatte hver tredje student fra hhx pa en erhvervsfaglig
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uddannelse —langt de fleste pa hovedforlebet og langt flere end fra de
ovrige uddannelser. Det skyldes formentlig blandt andet, at hhx giver
direkte adgang til hovedforlebet, og eleverne derfor ikke skal begynde
helt forfra pa det erhvervsfaglige grundforleb. Overgangsmensteret
betyder, at elever pa hhx ikke nedvendigvis i samme grad som de ov-
rige gymnasieelever har en videre boglig uddannelse som perspektiv.

1.5 Bogens opbygning

Neeste kapitel (kapitel 2) handler om elevernes forteellinger om det fag-
lige i gymnasiet. Hvordan oplever de fagene og kriterierne for, hvad
det er, de skal kunne? Derneest (kapitel 3) analyserer vi elevernes ople-
velser af selve undervisningen, deres oplevelser af forskellige under-
visningsformer og deltagelse (eller ikke-deltagelse) i undervisningen.
I kapitlet efter (kapitel 4) seetter vi fokus pa elevernes oplevelser af
leererne og af hinanden som gymnasieelever.

Med kapitel 5 flyttes blikket til elevernes oplevelser af sociale relatio-
ner i klassen og pa skolen, og hvilken betydning disse relationer har for
elevernes oplevelser af at ga i gymnasiet. Vi har med andre ord skilt de
to dele af den sociale dimension, nemlig den sociale side af undervisnin-
gen og relationen til leereren i kapitel 3, og den del af den sociale relation,
som ikke direkte relaterer sig til undervisningen i kapitel 5. I elevernes
hverdag er disse dele veaevet sammen og pavirker hinanden, men vi har
adskilt dem i fremstillingen for at tydeliggere de forskellige sociale sam-
menheenge, som henholdsvis det undervisningsrelaterede sociale liv og
det sociale liv, som er orienteret mod kammeraterne, udger.

I det sidste analysekapitel (kapitel 6) flyttes opmeerksomheden til
elevernes hjemme- og fritidsliv, herunder ikke mindst elevernes for-
valtning af skolens kolonisering af livet uden for skoletiden i form af
lektier og de prioriteringer, det er nedvendigt for eleverne at foretage.

I det afsluttende kapitel (kapitel 7) samler vi op pa hovedtraekkene
i analysen og peger kort pa nogle af de handlemuligheder, der findes
for de akterer, som har magt og indflydelse til at gore noget: leererne,
skolens ledelse og politikere og embedsmaend.
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KAPITEL 2:

Fag, kriterier og karakterer

I dette kapitel ser vi pa den del af elevernes oplevelser, som knytter sig
til undervisningens indhold og bedemmelsen af elevernes faglige ar-
bejde. Som det vil fremga, heenger de interviewede elevers oplevelser
af fagene og af bedemmelsen i vid udstreekning sammen med deres
oplevelse af undervisningen, af leererne og af deres forestillinger om,
hvilken uddannelse de er pa, og hvad de skal bagefter. Tilsvarende
har deres opfattelse af den faglige side af skolen sammenhaeng med
den made, de forvalter deres lektier p4, f.eks. med hensyn til, hvad der
bliver prioriteret.

Kapitlet har to hovedfokuspunkter. Det forste er elevernes ople-
velser af fagene, fagenes indhold og relevans, og hvad som opfattes
sveert eller let ved de enkelte fag. Det andet er elevernes oplevelser
med bedemmelse af deres faglige niveau, forst og fremmest i form af
karakterer, og deres forstaelse af, hvilke kriterier der leegges til grund
for bedemmelsen. Her indgér ogsa elevernes forteellinger om, hvad
karakterer og bedemmelse gor ved dem.

Som neevnt i kapitel 1 er de interviewede elever fra gymnasiefrem-
mede hjem, og for en dels vedkommende ogsa elever, som i sporgeske-
maet gav udtryk for, at de syntes, de havde vanskeligheder med gym-
nasiet, eller at de syntes, det var sveert. De oplevelser og forteellinger,
vi bygger det folgende pd, er derfor netop set fra et perspektiv, hvor
det er sveert at g& i gymnasiet. Det centrale i afsnittet er saledes ikke
alene, at disse elever har vanskeligheder med det faglige. Det er i lige
sa hej grad, hvad de har det sveert ved, hvilke begrundelser eleverne
giver for, at de har det sveert, og hvordan de forstar eller ikke forstdr de
faglige sider af gymnasielivet.
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2.1 Fagene

At skabe mening med det, man meder

Elevernes sggen efter relevans i og med fagene i gymnasiet har veeret
et gennemgdende tema i interviewene. “Hvad skal det bruges til?” er
en formulering, som dukker op mange gange. Enkelte bringer ogsa
begrebet interesse pa banen, uden dog helt at kunne definere det. Men
feelles for begge begreber er, at eleverne sgger en mening med faget
som en nedvendig motivation for at arbejde med det. I et interview
med en pige fra den kebenhavnske hhx sperger intervieweren, hvad
der skaber interesse:

Det er individuelt. Jeg kan lide sprogfag, matematik og virksomheds-
okonomi. Ikke dansk og samtidshistorie. Historie kunne jeg godt lide i
Canada, men ikke i folkeskolen, og ikke her. Jeg har nogle meget gode
leerere her, men jeg tror meget, det er den made, der bliver undervist
pa. Der er en masse lange underlige tekster. Sa skal man leese dem, og
sa bliver der bare snakket lidt. Og man forstar det egentlig ikke helt.
Og sa teenker man ogsa: Hvad skal jeg bruge det til? Derovre er det en
grundviden. Her er det en handelsskole. Man ved, hvad man vil, nér
man kommer ud. Selvfolgelig er det er godt at vide, hvordan det her er
bygget op. (hhx1)*

Interessen for et fag eller begrundelsen for, at man skal have det i gym-
nasiet, kan som i ovenstdende citat heenge sammen med, at man ople-
ver, at faget skal bruges som grundlag for noget, man skal leere senere
i gymnasieforlobet. Oftere naevner eleverne, at et fag kan eller skal
bruges i en senere uddannelses- eller arbejdssammenhzaeng. For nogle
af eleverne er det meget afgerende, at der kommer en sammenheeng
ud af uddannelsen. Nogle af eleverne ser iseer gymnasiet som en ud-
dannelse, man skal igennem for at nd til noget andet eller for at have
noget at falde tilbage pa. For disse elever er der en seerlig betoning af,
om et fag og dets indhold kan bruges senere — enten i arbejdslivet el-

3) Parentesen efter citaterne angiver, hvilken skoleform (her hhx), og hvilken lokalitet
(1, 2 eller 3) citatet kommer fra. Hvor der er to skoler fra samme lokalitet, kaldes de
henholdsvis a og b.
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ler i fritidslivet. Et eksempel fra en drengegruppe, som gar pa hhx, og
som har et kritisk og distanceret forhold til den faglighed, de meder i
uddannelsen:

Ja, for eksempel i matematik, der teenker man, hvad skal jeg bruge det
her til. Virkelig, hvad skal jeg bruge det her til. Er det bare, fordi at
man skal kunne noget matematik. Eller hvad kan man bruge det til?
Og i dansk, altsa hvad skal vi bruge at kunne analysere en tekst til? Vi
skal analysere tekster hele tiden, men hvad skal vi bruge det til i det
virkelige liv? (hhx1)

De andre drenge i interviewet stotter op og kritiserer videre, at der
leegges sa meget veegt pd grammatikken i engelsk, for “... man kan jo
sagtens fore en samtale med en engleender alligevel”. For drengene i
denne gruppe er det vigtigt, at de kan knytte fagenes indhold direkte
sammen med noget, de synes, de kan bruge. Drengene betragter gym-
nasiet som en forberedende uddannelse, men ikke nedvendigvis som
forberedende til en videregdende uddannelse pa en hgjere leereanstalt.
Deres orienteringshorisont er en merkantil uddannelse med en elev-
plads som nzeste uddannelsestrin, og det er ud fra dette perspektiv,
de forholder sig til de fag, de moder pa gymnasiet. Ved sporgsmalet
om, hvorvidt drengene kan huske, at leereren i matematik har forklaret
dem, hvad de kan bruge det til, lyder svaret:

Johan: Jo, der har vel veeret... Altsa, jeg kan huske, at der var et emne
pa et tidspunkt, hvor man kunne regne ud, hvor meget det var klogt at
producere, sa du kunne fa den hojeste indtjening. Det er sa det eneste,
jeg kan komme pa.

Mick: Men meget af det matematik, vi har, er bygget pa, at vi skal leese
videre pa handels[hgj]skolen og universitetet og sddan noget. (hhx1)

De studieforberedende begrundelser for fagene og indholdet rammer
ved siden af drengenes sogen efter relevans, da handelshgjskolen eller
universitet ikke uden videre indgar som et perspektiv for dem. Fordi
hhx har en mere direkte adgang til hovedforlebet i en erhvervsuddan-
nelse, er der storre sandsynlighed for, at der pa hhx sidder elever, som
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ikke umiddelbart har en videregdende uddannelse som parameter for,
hvad der er relevant. Det understettede relativt mange af de elever, vi
har interviewet pa hhx, som opfatter gymnasieuddannelsen som noget
at falde tilbage pa, hvis det ikke viser sig at veere det rigtige at tage
en erhvervsuddannelse. For denne gruppe handler relevans om, at de
kan se en sammenheaeng mellem det, de mener, faget drejer sig om, og
deres egen situation. Det kan veere, at de oplever umiddelbart at kunne
bruge faget i deres hverdag uden for uddannelsen eller i et senere ar-
bejdsliv. Derimod anerkender de ikke pa samme méde begrundelser,
som henviser til en brug i senere uddannelser. Af samme grund er de
mere positive over for de tre fag (virksomhedsgkonomi, afseetning og
international skonomi), som mere direkte retter sig mod en senere til-
veerelse i en virksomhed:

Int: Hvor synes I sa lige, at I leerer noget, som I kan bruge?

Ahmed: I sprog selvfelgelig. Det kan du bruge. [...] I virksomhedsoko-
nomi, hvis det er, du skal ud og bestyre en virksomhed og lave noget,
som du skal bogfore.

Antonio: Og i international ekonomi, der leerer vi noget, synes jeg.
Ahmed: Og sa i afseetning. Det er sddan set de tre spaendende fag, vi
har. [...]

Johan: Det er ogsa derfor, at jeg har valgt det, fordi man skal have virk-
somhedsekonomi og afsetning, altsa sidan nogle fag, som man synes
kunne vaere spaendende. Altsa, det er jo ogsa rimeligt speendende at

hore om og at leere om, synes jeg. (hhx1)

Her adskiller hhx sig fra htx. Begge uddannelser har ganske vist ogsa en
erhvervsorientering i deres profil, men dels kan man fra hhx g direkte
videre pa hovedforlebet i en erhvervsuddannelse (og hhx kan dermed
fungere som forste del af en erhvervsuddannelse), dels er overgangs-
frekvensen til videregdende uddannelse en del storre pa htx end pa
hhx. Det kan veere grunden til, at flere af htx-eleverne end af hhx-ele-
verne naevner bestemte videregaende uddannelser som begrundelser,
nar de vurderer relevans. Derfor er der ogsa forskel pd, hvilke fag de
forskellige elever i interviewene fremheaever som interessante og rele-
vante. Det er forskelle, som knytter sig til deres hverdagsliv (kommer
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de i hverdagen ud for situationer, hvor de oplever at have brug for
fagenes indhold), deres skoleform (iseer de erhvervsgymnasiale over
for de alment orienterede uddannelser), deres studieretninger og deres
eventuelle tanker om videregdende uddannelsesforleb.

Samtidig er der forskel pa, i hvilken udstreekning leererne forteeller
eleverne, hvad fagene kan bruges til, og i hvilken udstreekning elever-
ne selv forseger at finde noget, som gor fagene relevante. En gruppe
htx-drenge (htx1a) forteeller, at leererne oftest forklarer meningen, hvis
de sporger, og i reglen ikke bare ved at svare, fordi de skal. Det frem-
gik ogsd i den ene af de workshopper, vi holdt for leerere tilknyttet
klasserne. Her fortalte en hhx-leerer, at hun i stort set hver eneste time
skulle begrunde, hvorfor de skulle leere hendes fag.

Andre elever forteeller, at de selv finder en begrundelse i fagene,
som pigen bag nedenstaende citat:

De fleste af fagene giver ting, der kan bruges til et eller andet. Hvis
man er kreativ nok. Man kan regne pd middagsmaden og regne pa,
hvor meget kulhydrat og fedtstof, der er i den. Man kan altid gore det.
Biologi, hvor man har leert om celler og kroppens funktion. Sterre per-
spektiv. S& kommer man til at teenke, og man far fagudtryk. Nér noget
er kontamineret, sa er det, nar noget er forurenet. S& bruger man det
ord. Det kommer ind i hverdagen.

I teknikfaget har jeg proces. Det er overbygning af biologi B, der bli-
ver til A. Der bliver man opmaerksom pa, at man tidligere behandlede
redskaber og mad forkert. Det er rart at vide, s& man ikke bliver syg af
bakterier, som man kunne have undgaet. Det er ikke kun viden, der gar
tabt. Man kan bruge det bagefter. (htx1b, pige)

Pigen her knytter en forbindelse mellem skolefagenes indhold og sin
hverdag, og hun oplever, at hun har glaede af det, hun leerer. Samtidig
bruger hun udtrykket “hvis man er kreativ nok”. Den mening med fa-
gene, som hun kan forteelle om, er altsa tilsyneladende ikke noget, hun
oplever umiddelbart bliver preesenteret for dem. Det er noget, hun skal
teenke frem og skal bruge sin kreativitet til at finde. Pigen forteeller, at
hun ikke har gjort sig overvejelser om at ga i en naturvidenskabelig el-
ler teknisk retning, som htx ellers leegger op til. Hun teenker i retning af
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en mere humanistisk preeget uddannelse, hvor kemi, biologi og fysik
ikke vil have den store relevans. Til gengeeld leegger hun veegt pa at
dyrke en fritidsinteresse, hvor hun bruger sin krop, og hvor viden om
kost og kroppens funktion kan have en mening. Derfor er det muligt,
at hun ikke uden videre har en forventning om, at fagene skal kunne
bruges direkte til det, hun forestiller sig at skulle efter gymnasiet, men
at hun selv skal finde en relevans. Maden, hun ger dette pd, er ved at
sette det i relation til de elementer, hun meder i sin hverdag, under-
stottet af sin interesse for krop og sundhed.

Nogle elever peger ogsd, som i det indledende citat, pa en almen
dannelse som begrundelse for et indhold: “Det er kultur”, som en elev
udtrykker det (htx1b). I et gruppeinterview med hf-elever indgar de
‘almene ting” som noget, man godt ville veere foruden eller som en sur
pligt i modseetning til en gavebod. Drengen i interviewet ville gerne
slippe for de fag, som han ikke bryder sig om, og selv velge sine fag.
Men pigen mener, at de ‘almene ting” er nedvendige for “at kunne
klare sig”. Pigen udtrykker en abenhed for de almene elementers re-
levans pa leengere sigt, men det er ikke en steerk fornemmelse af en
selvsteendig veerdi af det almene, som kommer til udtryk i citatet.

Der er jo ogsa nogle krav om, at man skal have nogle almene ting, man
skal jo have nogle ting for at kunne klare sig. Jeg tror ikke, at man bare
kunne gore det sddan, sa det bare var en gavebod. Der er jo altid nogle
sure pligter med. Man ma jo tage det sure med det sode. Man skal jo
leere det hele, og det er jo ikke alting, man synes er lige interessant.
Men det kan veere, at man kan se om nogle ar, at det var egentlig meget
rart, at man havde det. Maske, jeg ved det ikke. Men jo, det ville da helt
sikkert veere laekkert, hvis bare man kunne velge de ting, som man al-

lerhelst ville have. Jeg ved ikke, hvad man skal gere. (hf2)

Tilsvarende bliver almen viden to andre steder neevnt som noget, den
pégeeldende elev er glad for at {4, af hensyn til en senere erhvervsfunk-
tion som henholdsvis politibetjent (if2) og manuskriptforfatter (stx2b).
Nér eleverne taler om indholdet i gymnasieuddannelsen, er det ikke
det alment dannende element, som treeder frem. I et interview (stx1a)
siger intervieweren, at nogen maske ville sige, at gymnasiet var det
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sted, hvor de skulle blive til rigtige mennesker’, men det kan den ene
elev i interviewet ikke helt folge. Det er snarere folkeskolen, som har
den rolle. Og den anden siger, at i gymnasiet leerer man at arbejde lidt
mere med tingene.

Relevans er en vigtig begrundelse for mange af eleverne, men hvad
faget eller indholdet skal veere relevant i forhold til, varierer. Af samme
grund varierer det ogsd, hvilke fag eleverne oplever som relevante,
afheengigt af hvilken gymnasial uddannelse de gar pa, hvilken studie-
retning de har og deres forestillinger om livet efter gymnasiet.

Er faget interessant?

Nar eleverne forseger at finde en mening i det, de moder i gymnasiet,
har det ogsa betydning, om de synes, selve fagene er interessante. Den-
ne interesse kan komme inde fra faget som en interesse for den indsigt,
faget kan bidrage med. Det er en begrundelse for at ville beskeeftige sig
med et fag, som iseer findes hos htx-eleverne og enkelte stx-elever. Ele-
verne pa de ovrige gymnasieformer taler om, at de synes, fag er spaen-
dende eller interessante, men de kommer ikke pa samme made med
begrundelser, som knytter sig til en indsigt eller forstdelse, som faget
kan bidrage med. I et af gruppeinterviewene pa htx siger en dreng;:

Det, der har skabt interesse for mig i fysik — det er mit yndlingsfag — det
er, hvis jeg tager en sten og gor sidan her med den, sa kan jeg male pa
det, jeg kan tegne, hvad stenen den gor. Det synes jeg er rimeligt fedt
at kunne gore, at kunne forklare ting. At hvis jeg skubber den [stenen,
red.], sa kan jeg forteelle, hvor hurtigt den falder. Det synes jeg er fedt at
kunne. Og hvorfor den gor det. Det er det, der skaber interesse. (htx2)

Faget bidrager med en indsigt og en fornemmelse af at kunne gennem-
skue et naturforhold, i evrigt en begrundelse, som kan genfindes hos
studerende ved fysik pa universitetet. For andre htx-elever er denne
interesse for at forsta teorien knyttet til en praktisk og eksperimentel
dimension i arbejdet. I et individuelt interview har en pige pa htx for-
klaret, at det med at ga i laboratoriet er en veesentlig grund til, at hun
har valgt htx frem for stx:
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Det at lave noget med egne heaender. Altsa det med ikke at forsta noget.
Hvis du har en ligning, vil jeg gerne vide, hvorfor ser ligningen sadan
ud. Det er ikke godt nok for mig, at en lerer siger, at det er sadan. Jeg
vil gerne have et bevis for, at den forteller mig det. Hvis du har en
ligning om, hvad gastrykket er ved bestemt temperatur. Sa er det godt
nok med en ligning. Men sa gar du ud og laver nogle forsog i fysik, og
sa kan man se, at det er rigtigt nok, at den ligning forteeller, at det er
rigtigt nok. Det kan jeg godt lide at std og lave det selv og se, at det lyk-
kes. Det kan jeg godt lide. Biologi er lige mig. Det er pa hejere niveau i
laboratoriet. (htx1b)

Dermed er samtidig knyttet en trad til undervisningsformens betyd-
ning for, om eleverne synes, fagene er interessante. I flere interview
forteeller elever om fag, hvor et leererskift har betydning for, hvordan
eleverne synes om faget. I et gruppeinterview pa en stx-skole forteel-
ler en af drengene, at hvis de en dag ikke skal have serligt mange
gode fag, sa kan han godt finde pa at blive hjemme, mens andre dage
har sa speendende fag, at han kommer i skole, uanset hvor syg han er.
Leererens méade at undervise pd kan ogsa pludselig skabe interesse for
et fag, som eleverne maske ikke fandt sa interessant i folkeskolen, og
omvendt (jf. kapitel 4 om den gode leerer & den gode elev). I nogle af
fagene er det knyttet til, om leereren kan forklare det, som er sveert, om
undervisningen er varieret, og i andre fag heenger det i hoj grad sam-
men med, om der er mulighed for at diskutere i undervisningen eller
ej. For en gruppe drenge pa htx var muligheden for diskussion, og for
at kunne komme med egne meninger for eksempel afgerende for, om
de oplevede samfundsfag som interessant.

Nér leereren betyder sa meget, er det ikke alene en indikation pa,
hvor vaesentligt det peedagogiske og didaktiske er i forhold til elever-
nes oplevelser af gymnasiet. ‘Fagene selv’ forekommer ikke at veere
nogen seerligt kraftfuld sterrelse, fordi fagene af eleverne opleves gen-
nem de valg af form og indhold, som treeffes af leerere, leereplansforfat-
tere osv. Samtidig peger det i retning af, at elevernes valg af gymnasiet
ikke i serligt hoj grad er béret af en interesse for de enkelte fags ind-
hold. Elevernes interesser i forhold til indholdet er tilsyneladende i ho-
jere grad knyttet til, om de synes, det, de meder, opleves brugbart, og
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om det er noget, de selv oplever at fa en storre indsigt i, et omrade de
bliver klogere pa, som er attraveerdigt at kunne i andre sammenheenge,
de indgar i.

Elevernes interesse for et fag i én sammenhaeng og ikke i en anden,
heenger altsa ikke alene sammen med valg af undervisningsform, men
ogsa med hvorvidt leereren formér at koble fagligheden sammen med
elevernes forventninger og livsverden. I citatet ovenfor med pigen pa
hhx, som havde veret udvekslingsstuderende i Canada, fortalte hun
om sin oplevelse af faget samtidshistorie. Der gav hun udtryk for en
forstaelse af, at historie kan have en betydning som almen eller ‘grund-
viden’ (det er sddan, hun fortolker sin erfaring fra Canada), men dels
bliver det ikke imedekommet i undervisningen pa hhx, hvor det hen-
star i det uvisse, hvad hun skal med de underlige tekster, dels bryder
det tilsyneladende med hendes forestilling om hhx (“her er det en han-
delsskole”). Det er altsa ikke ‘faget i sig selv’, hun forholder sig til, men
faget som det fortolkes og undervises i i den konkrete sammenheeng,
og den forstaelse og forventning hun selv har til, hvad der er relevant
i den pageeldende sammenhaeng.

Men elevernes interesse for faget haenger ofte ogsa sammen med,
om de oplever at mestre det. I et gruppeinterview pa hhx sperger in-
tervieweren, om der er nogle fag, de synes bedre om end andre:

Det kan veere lidt i perioder, hvad for nogle emner man har. Om det er
et emne, man bare slet ikke kan vaere med i, eller om det er et emne,
hvor du bare forstar og kan folge med i.

Int: Prov at give et eksempel pa et sted, hvor det blev interessant.

Men i V@ [virksomhedsekonomi] der synes jeg bare, at hvis man har
et eller andet emne, som man bare ikke kan finde ud af, sa er det sveert
at lave sine lektier og sddan noget. Men hvis der sa kommer et emne
bagefter, som man godt kan finde ud af, sa vil man da ogsa gerne lave
sine lektier, og gore noget ekstra ud af det. Seerligt hvis man har haft en

periode inden, hvor man ikke kunne lave seerlig meget. (hhx 3)
Eleverne i denne gruppe kommer trods adskillige opfordringer ikke

frem med konkrete eksempler pé fag eller emner, de synes er speen-
dende. De har store vanskeligheder med at finde sig til rette i uddan-
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nelsen, og virker i interviewet meget modlese. For denne gruppe ele-
ver har fagene pa hhx i sig selv ikke (leengere) en tiltreekning. Men
oplevelsen af at kunne folge med og kunne forsta, hvad der foregar,
har en betydning for, hvor meget man engagerer sig i undervisningen
og laver lektier — blandt andet fordi man kan finde ud af at lave lekti-
erne! Andre elever siger noget tilsvarende og peger pa en teet sammen-
heeng mellem interesse og involvering. Eleverne henviser til, at deres
evner pavirker deres lyst til at leere (se ogsa de Haan 2005 og afsnit 6.2
om self-efficacy). Som en stx-pige udtrykker det: “Det er ogsa, hvis man
ikke har den samme forstaelse over for det fag. Det naturvidenskabe-
lige er jo meget firkantet, og hvis man ikke har den forstéelse, sa drejer
man sig hen mod de andre fag.” (stx2b). Men elevernes involvering
og interesse for faget atheenger ogsa af, om de oplever at fa taletid og
anerkendelse i undervisningen (jf. afsnit 3.2 Deltagelse).

Selv om elevernes oplevelser og forstaelser af fagenes indhold og
relevans i vid udstreekning haenger sammen med leererens og leere-
planernes fortolkninger og valg, sa er der tilsyneladende ogsa nogle
kendetegn ved de forskellige fag, som seetter sig igennem og pavirker
elevernes oplevelser.

Kendetegn ved fagene

De kendetegn, eleverne naevner i forhold til de forskellige fag, har med
fagenes kultur og tradition at gere samt i en vis udstreekning med de-
res videnskabsteori; for nogle af fagene er der en forbleffende overens-
stemmelse i elevernes beskrivelser pé tveers af skoler og skoleformer.
Omvendt vil udevere af faget og medlemmer af fagets feellesskab —
forskere og gymnasieleerere — ikke nedvendigvis veere enige i de treek,
som eleverne pa tveaers af uddannelser fremdrager som typiske for fa-
gene.

En dreng i et gruppeinterview pa stx forteeller, at han overvejer at
leese medicin eller eventuelt til gymnasieleerer. Han gar pa en studie-
retning med matematik og fysik pa hejniveau, men hvis han skal vere
gymnasieleerer, skal det veere i historie og religion:

Ja, de interesserer mig meget [de humanistiske fag]. Matematik er ogsa

et af de fag, jeg vil elske. Men man diskuterer bedre med eleverne i

42 KAPITEL 2: FAG, KRITERIER OG KARAKTERER



de andre fag end i matematik, hvor der er et facit. Du skal gore, hvad
leereren siger. Men i de andre fag, der ma du komme med dine egne

meninger, diskutere med leereren og uddybe dine meninger. (stx1a)

Her ses to af de kendetegn, som kan genfindes flere steder, nemlig at
matematik er kendetegnet ved, at der er ét svar, et facit, som ikke kan
diskuteres, mens de humanistiske fag i hgjere grad er fag, hvor man
kan diskutere og komme med sine meninger. Drengen, som udtaler sig
i interviewet, lofter ogsa sleret for, hvorfor eleverne nogle gange op-
lever de humanistiske og de samfundsvidenskabelige fag som sjovere
end matematik og naturvidenskab: De humanistiske og samfundsvi-
denskabelige fag abner for muligheden for at fremleegge synspunkter
og pa den made vaere aktivt deltagende i undervisningen. Hvis altsa
man har gennemskuet og kan handtere "spillereglerne” for diskussio-
nen i klassen (jf. afsnit 3.2). Omvendt kan nogle af de arbejdsformer,
der bruges i undervisningen i matematik og de naturvidenskabelige
fag, veere en stotte for nogle elever. I et interview pé htx bliver gruppen
spurgt, om det typisk er sddan, at man er god til et fag, men ikke til et
andet. En dreng svarer:

Jeg synes, jeg er lige darlig til begge fag. Men jeg har nemmere ved at
forsta dansk. Men jeg har sveert ved at huske det. Der er sd mange ting,
man skal huske, med navne og perioder, og hvem der har skrevet hvad
og sadan noget. Det er svaert at huske. Frem for i matematik, hvor man

far arbejdet det ned i heenderne pa en méde. (htx3)

Matematik

Ud over at opleve matematik som et fag, hvor der findes ét rigtigt svar,
sd beskriver eleverne det ogsa som et svert fag, hvor det er vigtigt
at folge med. Matematik er et fag, hvor eleverne oplever progression,
idet det bliver bygget op trin for trin. Men det giver dem samtidig en
oplevelse af, at hvis man mister et trin eller sine noter, “s& er du lost”
(hhx1). Niveauet bliver beskrevet som veerende meget hojt, og eleverne
er afheengige af deres noter til faget. Drengene bag nedenstdende citat
oplever matematikken meget anderledes end i folkeskolen, og de foler
ikke, at de er kleedt pé til den matematik, som de moder i gymnasiet:
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Elevernes oplevelse af et hejt niveau, progression og en afheengighed
af at kunne de grundleeggende trin for at kunne folge med i matema-
tikken far dem ogsa ofte til at prioritere lektierne i dette fag frem for
lektierne i de humanistiske og samfundsvidenskabelige fag (jf. afsnit
6.2). Det faktum, at de som oftest ogsa har en afleveringsopgave for
hver uge, hjeelper ogsa godt pa vej i elevernes prioritering af lektierne
i matematik. Men eleverne har samtidigt ogsa en oplevelse af, at det
er vigtigt at veere til stede i matematiktimerne, da de er afthaengige af
leererens forklaringer. Matematik, fysik og en stor del af de naturvi-
denskabelige fag beskriver eleverne ofte som fag, man ikke selv kan

Noubh: Ja, det er en helt anden retning, faget. Det er en helt anden made
at leere det pa.

Antonio: Ja, for eksempel alt det, man leerer i niende klasse i matematik
i folkeskolen. Det er ligesom om, at du har et nyt fag her. Alle de ting,
du har leert i niende klasse, kan du slet ikke bruge. Det er kun plus og
minus og de der smating. Alt det du leerer her, det er bare nyt.

Johan: Man er ikke kleedt pé til matematikken. (hhx1)

leese sig til (i modseetning til dansk og de humanistiske fag):

44

Nasim: Det er jo noget, leereren skal forklare, hvis det er, at du ikke selv
kan lose det. Mens i dansk, der kan du komme frem til det selv, selv
analysere det og fortolke en eller anden novelle. Sddan er det ogsa med
engelsk.

Dalia: Det er ogsa sddan i matematik, at der er ikke nogen, der vil veere
fraveerende der. Der er altid noget, der bliver gennemgéet. Og man
kommer hurtigt bagud.

Nasim: Og man nar langt hver gang.

Sasha: Vi far et bevis for hver eneste gang. Altsa, vi kerer rigtigt hurtigt
frem i forhold til de andre fag, synes jeg. Altsa, vores leerer er meget
aktiv. Vi far afleveringer hver uge. Men for eksempel i oldtidskund-
skab...

Nasim: Ja, i de humanistiske fag, der er det helt anderledes.

Sasha: Hvis nu at leereren star og forteeller dig noget om Odysseus eller
et eller andet, sa kan du altid ga hjem og sla det op pa nettet, leese det og
sa selv leere det. I matematik, der er sddan nogle beviser, hvor du ikke

selv kan komme frem til det, hvis du ikke har faet det forklaret. (stx1a)
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Et andet treek, som gor sig geeldende for mange af elevernes beskri-
velse af matematik, er oplevelsen af at blive introduceret til noget nyt
hver gang. Dette, ssmmen med oplevelsen af at det leerte fra de tidli-
gere timer skal bruges til de kommende timer, giver eleverne en ople-
velse af, at det gar steerkt, og at det er nedvendigt at heenge i for ikke at
blive koblet helt af faget. Der er bestemte regler og logikker, som man
skal kunne huske eller genkalde sig fra sine noter for at kunne arbejde
videre i faget. Denne oplevelse af sammenhaeng i faget bliver ogsa for-
muleret som en modsaetning til dansk og de evrige humanistiske fag,
der ofte bliver beskrevet som afbrudte temaer og forleb, der ikke har
meget med hinanden at gore. Der er derfor ikke det samme behov for
at kunne huske det lerte i de humanistiske fag for den dag, de skal til
eksamen, hvor de s til gengeeld skal laese alt stoffet op igen.

I matematik er der nye eksempler hver gang. Det bliver sverere og
sveerere. Man skal folge med i matematik, ellers kan man ikke folge
med om en uge og i proverne. Vi skal have prove pa torsdag. Sa er det
bedst at have fulgt med. Ellers er man lost. Ogsa i fysik og kemi.

Int: Sa er det bedre springe over i andre fag?

Man kan lzese det andet op til eksamen. Om et halvt ar kan jeg alligevel
ikke huske det [jeg har leest]. Man skal alligevel laese det hele igennem
til eksamen. Matematik skal man huske. Der er bestemte regler i mate-
matik. Du kan altid finde en lasning. (stx3b)

Forskellen mellem pé den ene side det eksakte og firkantede, hvor det
er vigtigt at kunne huske (“i modseetning til engelsk. Det er sveert at
geette sig til en fysisk formel” (htx1b)), og pa den anden side det mere
abne og diskuterende seetter sig ogsa spor i elevernes oplevelser af kri-
terierne for bedemmelse i de forskellige fag, hvilket vi vender tilbage
til (jf. afsnit 2.2).

Dansk og sprog

De humanistiske fag har eleverne blandede felelser for. Nogle af dem
seetter pris pd, at man i disse fag, ligesom i samfundsfag, kan diskutere
og komme med sine egne meninger. Det giver andre muligheder end i
de mere eksakte og firkantede naturvidenskabelige fag. P4 den anden
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side kan de godt se, at det er relevant med dansk og sprog, men de
synes ogsa, det kan blive for meget, og at der er gentagelser i forhold
til folkeskolen.

Oskar: Jamen det er bare, at det er det samme som i folkeskolen. Méske
nogle andre ting, men f.eks. at analysere en novelle, det har vi haft i fol-
keskolen. Nogle ting er meget gode. Der er bare nogle af tingene, man
synes, det er spild af tid. Tre &r med det, det er meget. Méske kunne
man have pa B-niveau (fnis) ...

Emma: Jeg forstar maske godt, at dansk er pa A-niveau. Det er vores
sprog her i landet. Men historie! Jeg har stort set ikke haft det i folke-
skolen, det er sadan lidt udgdaet. Og sa nu, jeg forstar godt, at vi skal
have noget, men at det fylder sa meget med moduler, og alle skal folge
[dem] i tre r. I forhold til andre fag, som man maske hellere ville have
byttet om pa.

Int: Hvad ville I give som forklaring pd, at man skal have historie?
Hvad skal man bruge det til?

Jakob: Det er et samfundsvidenskabeligt fag. Man skal have storre ind-
sigt i, hvad baggrunden er for samfundet, der er nu. Men sa var sam-
fundsfag maske vigtigere pa hejere niveau.

Emma: Historie. Det er det med globaliseringen. Hvad er der [af] bag-
grund for de forhold? Det skal man kende til. Hvorfor har de det [de
samfund — mennesker] lige pludseligt pa den made.

Oskar: Det forklarer meget i forhold til vores nutid [utydeligt]. (stx1b)

Det er altsa ikke sadan, at eleverne ikke kan se meningen med fagene,
men de synes, der er for meget af det, og i forhold til dansk er det
lidt uklart, hvad faget skal bidrage med foruden den sproglige viden.
Historie tolker de forst og fremmest som et fag, der skal bidrage til at
forstd nutiden. Men omvendt har de sé sveert ved at forstd, hvorfor de
i sd fald ikke har flere timer i samfundsfag og feerre timer i historie.
Oplevelsen af, at dansk er det samme som i folkeskolen, treeder
frem hos flere af eleverne. Men samtidig forteeller de om vanskelig-
heder med bedemmelseskriterierne i faget: Hvad er det, man skal
kunne? Eleverne oplever at gore det samme som i folkeskolen, men
kriterierne for den gode opgave og det gode udsagn er ikke det sam-

46 KAPITEL 2: FAG, KRITERIER OG KARAKTERER



me. Men hvad er det s? Forvirringen bliver ofte haegtet sammen med
elevernes tolkning af dansk (og andre af de humanistiske fag) som fag
uden endelige svar, og derfor er spergsmalet om rigtigt og forkert et
andet end i matematik og naturvidenskab. Det ender ikke nedvendig-
vis i en total relativisme, hvor alt er rigtigt, men i en frustration og
forvirring over nogle leereres forvaltning af bedemmelse i tolkning af
billeder og skenlitteratur. Det med kriterierne vender vi tilbage til se-
nere i kapitlet. Pigerne bag nedenstdende citat forteeller, at de benytter
samme analysemodeller, som de fik i folkeskolen, og det giver dem en
oplevelse af, at de ikke leerer noget nyt i faget.

Karoline: Ja, fordi at... altsa, jeg synes jo bare, at dansk... altsa jo man
kan selvfolgelig leere mere, ikke ogsa. Men det er... altsa for eksempel
i matematik, ikke, altsd nu sammenligner jeg meget med matematik,
ikke. For det synes jeg, at jeg er bedre til i hvert fald, fordi at der leerer
man noget nyt, og det skal se sddan og sddan ud, og sa ger man sadan
og sadan. Dansk, det er noget anderledes, fordi sa far man et digt eller
et billede, og sa kan man sa seette sig ned og sige, okay jeg kunne godt
teenke mig at gore sddan og sadan ved det her billede, at analysere pa
den og den made. Det synes jeg bare ikke, altsa det behever man ikke
at bruge krudt pd, jo men jeg ved ikke, hvordan jeg skal forklare det.
Altsa, man skal ikke leere noget nyt for at kunne det. For i folkeskolen,
der har man jo haft om digtanalyse og man har ogsa...

Kamilla: Ja, der far man de der fine analysemodeller, hvor der bare er
de der femten punkter, som man gar igennem, og nar man sa er feerdige
med dem, s& har man lavet en analyse.

Karoline: Ja, og dem har man sa stadigveek. (stx3a)

Men der er dog ogsa enkelte elever, som fremheever, at i dansk “der
er en god faglighed, altsa, det man har leert i folkeskolen, far man ud-
bygget” (pige i stx1a), og andre naevner, at de kan bruge modeller fra
9. og 10. klasse, men mere i dybden (if1). Nogle af htx-eleverne har en
anden slags oplevelse med dansk og sprog. For dem er det et andehul
i forhold til de harde naturvidenskabelige fag. De naturvidenskabelige
fag er harde, fordi der er sa meget, man skal huske, som man ikke bare
kan teenke sig frem til. Dansk og engelsk er mere "hyggefag” og "hyg-
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gelektier” (htx1b). Men udsagnene omkring dansk og de humanistiske
fag som 'hyggefag’ far en anden lyd, nar eleverne forteeller om deres
forvirring over kriterierne for, hvad de skal kunne, og hvad der giver
anerkendelse og opmaerksomhed eller (tale)tid i undervisningen.

I et af interviewene pa stx forteeller eleverne om en gruppe pigers
dominans i undervisningen. Pigerne problematiserer leererens udsagn
og forer diskussioner, som de interviewede elever (to drenge og en
pige) ikke oplever som meningsfulde. Intervieweren sporger, om der
er nogle fag, hvor den gruppe af piger ikke kan kere den form for do-
minerende diskussioner:

Oskar: I de naturvidenskabelige fag. Alt hvor der er klare facts. Der kan
de ikke styre. De kan ikke diskutere der. Det er fuldsteendigt udelukket,
hvad deres mening er, fordi det er handfast.

Emma: Du er nedt til at holde dig til fakta, at det skyldes den og den
grund, og det er dokumenteret langt tilbage. Sa der er faktisk ikke dis-
kussioner pa samme made. De er mere jeevne, de timer, sa der er flere
af de andre, der far sagt noget. De er ogsé bedre til at hore flere i hele
klassen.

Oskar: Der bliver heller ikke gentaget.

Jakob: Ja, det er de bedste fag.

Emma: Det er, fordi de tager rundt i klassen. Laereren veelger ogsa dem,
der ikke reekker handen op. I dansk og sprogfagene er det mest dem,
der reekker handen op, der bliver taget, og sé er det de samme. (stx1b)

Dominansen er tilsyneladende ikke kensbaseret, da den ogsé opleves
af nogle af pigerne. Meget tyder p4, at der et element af social forskel,
da det er de samme piger, som gruppen henviser til som de "kloge’
piger med en storre paratviden (jf. den samme gruppes diskussion om
paratviden, se s. 53). Irritationen over, at det ofte er de samme, der del-
tager mest i diskussionen i klassen, gér igen i flere interview, seerligt i
snakken omkring de humanistiske og samfundsvidenskabelige fag (jf.
kapitel 3).
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2.2 Kriterier for bedommelse

Spergsmalet om kriterier for bedemmelser handler om, pa hvilken
made eleverne ved eller har en fornemmelse af, hvad det er, de skal
kunne for at fa gode karakterer. P4 den made er det forbundet med
elevernes forstaelse af, hvad fagene gar ud pé, og dermed bade deres
egen fortolkning af, hvad fagenes mal er, og deres tolkning af leerernes
tolkning. Hvis eleverne skal kunne vide, hvordan de skal gebeerde sig
i skolen og i forhold til lektierne, og hvis de skal kunne prioritere deres
arbejdsindsats i forhold til gymnasiet, er det nedvendigt, at de har en
forstaelse af kriterierne for bedemmelse. Elevernes svar i interviewene
i forhold til dette tema varierer fra en ret klar fornemmelse af, hvad
man skal kunne, til en helt grundleggende forvirring over, hvad der
kraeves af dem. I et gruppeinterview pa hf sporger intervieweren om
eleverne har en fornemmelse af, hvad der giver gode karakterer:

Nick: Nej, det har jeg ikke.

Linda: I nogle fag. I matematik. Hvis det er en skriftlig aflevering: sa
hedder det masser af tekst, konklusioner, mellemregninger, god opstil-
ling og selvfelgelig lost opgaven rigtigt.

Intl: Er der nogen fag, hvor I er helt blanke pa, hvad der skal til?
Anna: Engelsk.

Linda: Ja.

Nick: Samfundsfag.

Begge piger: Ja! Fy for den.

Linda: Jeg er en, der er god til at snakke generelt, sa jeg héaber, det lyk-
kes mig at snakke mig ud af tingene, men der ligger ogsa den frygt,
at jeg ikke ved, hvad jeg skal snakke mig ud af. Sa den ligger lidt i
uvished.

Int2: Hvad giver man efter i billedkunst?

Nick: Det ma ikke kunne lade sig gore at give karakterer i billedkunst.
(Pigel: fordi det er smag og behag).

Jeg har det lige som med at analysere tekster. Det gar efter en anden,
som mener noget andet, som maske mener noget andet end en selv
(Pigel: Men der er nogle analyseformer).

Men hvis jeg synes, det er en blomst, og censor synes, det er en agurk,
sa bliver vi jo aldrig enige. (hf3)
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Disse tre elevers oplevelser deler de med flere af de andre elever, vi
har interviewet. Det geelder bade oplevelsen af, at det er relativt enkelt
i matematik og de naturvidenskabelige fag, og at det er ret diffust i
dansk og nogle af de humanistiske fag. Samtidig er oplevelsen af at
skulle mene det samme som nogle andre — og som regel det samme
som leereren — ogsé ret udbredt. Samfundsfag bliver til tider trukket
ind som et fag pd linje med de humanistiske fag, hvor man skal kunne
snakke og diskutere, men der er ogsa elever, som mener, at det hand-
ler om at kunne dokumentere sine udsagn pa samme made, som man
skal kunne dokumentere, hvordan man er kommet frem til det resul-
tat, som man har faet i matematik:

Det, som ligger pa htx, det er dokumentationen [en anden elev: det,
som ligger pa de gymnasiale uddannelser]. Resultatet er ogsa en del af
din karakter, men det er mere den dokumentation, du har. P4 matema-
tik pd A-niveau, der far vi en lommeregner, og sa er det ikke sveert at
fa det rigtige facit, men lige sa snart leereren sé siger, jamen sa kom op
til tavlen og tegn den op og skriv, hvordan du kom frem til den. Sa star
man der som et spergsmalstegn. Det er derfor dokumentationen, det
giver hoje karakterer at kunne dokumentere det, du ger. I folkeskolen
er det meget facit. Min mor er folkeskoleleerer. Her bliver der fokuseret
meget pa dokumentationen. (htx2)

Som eleven bag ovenstdende citat forteeller, horer han ikke til kate-
gorien af elever fra gymnasiefremmede miljoer. Elevens mor er folke-
skoleleerer, og han treekker i sin forklaring pa kriterierne i gymnasiet
tydeligt pa en diskussion, som han har haft med sin mor. Eleven fort-
saetter med at forklare, at kriterierne for dokumentation ogsa ger sig
geeldende i samfundsfag, men ikke i engelsk og dansk, hvor man kan
snakke sig til en god karakter.

[...] Engelsk, det er jo ligesom dansk, der kan du snakke. Men du kan
ikke i samfundsfag sige, at Socialdemokraterne vil have udleendingene
ud af landet. S5& ma man have lidt baggrundsstof, du méa kunne doku-
mentere, at Socialdemokraterne har sagt det. Hvis du ikke kan doku-
mentere, at de har sagt det, sa er det ikke rigtigt. Eller jo, maske er det
rigtigt, men s far du maske syv i stedet for ni. (dreng, htx2)
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I citatet udtrykkes ogsad den opfattelse, at der i dansk og flere af de
humanistiske fag ikke pa samme méde er et fast resultat. I de fag skal
man kunne tale pa den rigtige made og bruge de rigtige ord. Man skal
tale samfundsk, bruge bonusord, eller bruge “det rigtige sprog”. I ne-
denstaende citat fra samme interview som ovenstdende citat formule-
res elevens sprogbrug som et afgerende kriterium.

Lars: Sa vil jeg hellere sige i Samfundsfag, der skal du kunne snakke
samfundsk. Det er sidan, man siger 'valutabalancen” og ‘inflationen’.
Samfundsfagske ord.

Morten: Samfundsrelaterede ord.

Lars: Nej, ikke samfundsrelaterede. Samfundske ord.

Int: Sa der er nogle fag, hvor man skal kunne snakke nogle ord, og sé er
der nogle fag, hvor man skal kunne det der ‘"dokumentationsting’.
Lars: Ja, sadan er det. [...] Hvis vi kommer til eksamen [i dansk], og kan
bruge ord som logica og virkelig kan fyre latinske ord af, det at bruge
mere nuancerede ord, det er noget af det, der giver gode karakterer.
Ligesom i samfundsfag: Hvis jeg kun kan tale samfundsk, sa vil censor

teenke woubh, og sa vil jeg ogsa fa heje karakterer der. (htx2)

En pige pé stx forteeller, at hun oplever, at dansk er det samme som i
folkeskolen, samtidig med at hun ogsa kan se, at kravene er eendret.
Men hun har sveert ved at realisere disse eendrede krav og oplever
ikke, at det er noget, hun tilegner sig fra undervisningen i gymnasiet.
Hun beskriver det mere som en forudseetning i gymnasiet:

Karoline: Man kan selvfelgelig bare udbygge dem [analysemodellerne
fra folkeskolen] med noget peenere sprog og sadan nogle ting, og sa
skrive det pa den made, man gerne vil have det. Men jeg har i hvert
fald sveert ved at finde ud af, hvad det er, man skal gore for at fa topka-
rakterer. I matematik, der skal man have det rigtige facit og de rigtige
forklaringer. I dansk der skal man skrive med et godt sprog, have et
godt sprog og ramme det, der er det rigtige. Og sa teenker jeg bare, ja-
men det er jo ikke noget, man leerer. Jeg har ikke leert, hvordan jeg skal
stille en stil op i dansk. [...]

Int: Hvad er et godt sprog?
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Karoline og Kamilla: Et varieret sprog.

Karoline: Man ma godt kunne fremmede ord, synonymer og sadan
nogle ting.

Hanne: Hun har bare de ord, som hun godt vil have, at vi bruger for
nogle forskellige ting. Det kan godt veere nogle sveere ord, men det kan
ogsa godt veere nogle ord, som vi maske slet ikke har hert for. Det vil
jeg da sige. Der er da mange ord, som hun bruger, som vi slet ikke har
hort for. For eksempel hvis hun retter nogle af de ord, vi har skrevet, sa

vil hun hellere have, at vi skriver det her ord, ikke. (stx3a)

Pa den ene side oplever eleverne, at kriterierne er klare nok: Det er
fremstillingsformen og sproget, som er vigtigt. Pa den anden side er
det et lukket land for dem, hvad det vil sige. Eleverne har sveert ved
at seette ord pa, hvad det er, der kreeves af dem. Laererens forklaringer
bliver af eleverne oplevet, som at deres eget sprog ikke er godt nok,
at leereren har en forestilling om, at de skal bruge bestemte ord, “ord,
de ikke har hert for”, “ord, der fanger” eller flere ord for at beskrive
det samme. Men hvad vil det sige, og hvorfor er det vigtigt at kunne?
Denne usikkerhed over for, hvad der egentlig kraeves, viser sig ogsa i
en gruppe hf-elevers beskrivelse af en dansk stil, de har faet for:

Karina: Dansk, det er da ogsa sindssygt sveert. Det er virkelig en ud-
fordring.

Sebastian: Jo, den nye er i hvert fald sveer. Vi har fdet sadan en dansk stil
for, der virker helt vildt sveer og uoverskuelig. Og hun kan ikke rigtigt
forklare os, hvad det betyder med de der ting.

Int: Hvad gar den ud pa?

Sebastian: Det er noget med, at vi skal formidle til en hf-klasse, og vi
ved ikke, hvordan hun mener, vi skal gore det.

Karina: Vi har féet en tekst af Herman Bang, og sa skal vi analysere
den og formidle den til en 1. &rs hf-klasse, sa de forstar det. Men vi skal
samtidig bruge faglige udtryk.

Ken: Den skal veere interessant og faglig. Der er mange ting som...

Sebastian: Konklusioner og sa videre. (hf2)

Eleverne har altsé faet en opgave, som de ikke forstar, hvad gér ud pa,
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og hvor de ikke oplever, at leereren kan forklare, hvad hun mener. Ud
fra deres beskrivelse forekommer det, som om leereren har bestraebt
sig pa at give analysen af den litteraere tekst en konkret retning ved at
indleegge en formidlingsdimension. Men det er gaet hen over hovedet
pé eleverne, som tilsyneladende ikke far nogen ideer om, hvad de for-
skellige nogleord betyder: analysere, formidle, faglige udtryk.

Oplevelsen af ikke at kende kriterierne kommer ogsa til udtryk i
andre interview. Vi har allerede citeret pigen fra hf, som var usikker
pa, hvad hun skulle tale sig ud af, men ogsa i et gruppeinterview, hvor
to hf-piger forteeller om deres eksamen i billedkunst. I det tilfeelde dre-
jer det sig ogsa om at forsta koderne i en eksamenssituation (f.eks. at
opmuntrende nik fra en eksaminator ikke er det samme som en hgj
karakter), men pigerne er ogsa noget usikre pa, hvad det er, de ikke har
gjort rigtigt.

Arbejdet med at afkode kriterierne kan ogsa kompliceres af, at der er
forskel pa leererne. Det bliver meget synligt i nogle af de tveergdende AT-
forleb, hvor leererne anlaegger forskellige kriterier, og et andet eksempel
er en pige (hf3), som forteeller, at den ene leerer vil have mere sammen-
heeng, mens den anden synes, det er fint nok, som hun skriver nu.

I et enkelt af gruppeinterviewene (hif3) er eleverne ogsa inde pa, at
man skal vise, man er selvsteendig og tager initiativ. Ellers er der kun
ét af interviewene, hvor ordet kompetencer bliver brugt. Det er en pige
pa htx (htx1b), som henviser til deres grundforleb, hvor de har arbejdet
med leeringsformer og forskellen mellem viden og kompetencer, men
det er ikke noget, som knytter sig til hendes oplevelse af fagenes mal.
Elevernei et interview forteeller, at de har faet beskrivelsen af mélet med
faget forklaret ved, at leererne gennemgik det pa overhead, og de fik ud-
leveret nogle heefter, men det er tilsyneladende ikke sket andre gange.

Paratviden bliver ogsa neevnt som et kriterium i snakken om, hvad
man skal gere for at fa gode karakterer. I et af interviewene (stx1b) for-
teeller en pige, at man godt kan sperge leereren om noget, hvis man ikke
forstar det. “Men man skal helst virke klog, hver eneste gang man siger
noget. Du skal have paratviden med i alt.” (stx1b) Men da intervieweren
sporger til, hvor man far den paratviden fra, har de sveert ved at seette
ord pa det. De er dog alle enige om, at almenviden er noget, man har
med sig i forvejen — enten fra folkeskolen eller fra sine foreeldre. Ele-
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verne oplever med andre ord snarere almen viden som en forudseetning
for at kunne deltage i gymnasiet, end de oplever det som noget, de leerer
i gymnasiet. Pa samme made oplever eleverne sproget som en forudseet-
ning for, frem for som en del af malet med, undervisningen.

I et andet stx-interview (stx3b) forteller en dreng, at fordi nogle
elever kan sporge deres foreeldre om det faglige (konkret fordi tre af
eleverne har foreeldre, som underviser i et naturvidenskabeligt fag), sa
kommer de andre elever til at virke dummere. Nogle elevers mulighed
for at fa hjeelp hjeelper altséd ikke blot de samme; det bidrager ogsa til
at forsteerke den synlige forskel — eller i hvert fald andre elevers ople-
velse heraf. Og eftersom den mundtlige karakter i sa hegj grad handler
om, hvordan man fremtreeder pa den mundtlige scene i klassen, sa er
det ikke usandsynligt, at elevens oplevelse har bund i virkeligheden.

2.3 Karakterer og feedback

I et par af interviewene (htx2) og (stx2b) neevnes det, at karakterer har
en storre betydning i gymnasiet, end de havde i folkeskolen. Karakte-
rer og karaktergivning har derfor en veesentlig indflydelse pa elever-
nes prioriteringer og deres oplevelser af gymnasiet. Her er hf interes-
sant, fordi man netop ikke far karakterer.

Nogle af eleverne taler om, at der er lidt konkurrence om karakte-
rerne (f.eks. htx1b), mens der andre steder forteelles, at eleverne sammen-
ligner karakterer, men de synes ikke, de konkurrerer. Selv om der maske
ikke er en aben konkurrence, sa er der i forbindelse med elevernes for-
teellinger om gruppedannelse (i hvert fald pa htx) alligevel noget, der
tyder pa, at karaktererne har en betydning her — om end eleverne ikke
direkte vil sige, det er sadan. Selv om elevernes fortellinger om, hvad
der skaber en populeer elev, peger pa, at det er, om man har humer og er
god at omgas, sa indgér karakterer formentlig ogsd i stratificeringen.

Karakterer fungerer motiverende

Nogle af de interviewede elever forteeller om, hvordan karakterer fun-
gerer motiverende for dem. Karaktergivningen betyder, at man ger
en ekstra indsats. I det ene htx-interview er det meget langt fremme i
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elevernes bevidsthed, nédr de prioriterer deres arbejde. Klassen havde
i grupper skullet forberede en fremleeggelse i form af et skuespil, men
ved fremleggelsen var det en anden leerer, som var til stede. Intervie-
weren sporger, om det har betydning for, hvor mange kreefter man
leegger i det, og den ene elev svarer:

Sé var man jo ikke lige s& engageret i det, for det var jo hende, [dvs. den
fraveerende leerer] der skal give karakterer. Hvis jeg virkelig skal leegge
kreefter i og virkelig skal lege skuespiller, sa er det da ogsa, fordi jeg vil
have hoje karakterer. S& hvis det bare er en anden leerer, der skal kigge
ind, mens vi fremforer det her stykke, sa gider jeg sgu da ikke. Altsa —
hvad far jeg ud af det? (htx2)

I et andet interview er drengene enige i, at hvis der er et fag, man inte-
resserer sig meget for, sa vil man nok ogsa prioritere det, selv om man
ikke far karakterer i det, men generelt er det karakteren, som motive-
rer. Som en dreng i interviewet siger: “Det er jo karakteren, der skaber
vores fremtid.” (htx2)

I et gruppeinterview pa den jyske hhx-skole forteller en af dren-
gene, at han prioriterer de fag, som skal afsluttes. En pige forteeller, at
hun ved seneste karaktergivning havde faet 8 (efter 13-skalaen) i alle
fag og med sin mor havde talt om, hvad hun skulle prioritere, sa nu
ville hun veegte de fag, hun forventede at skulle bruge senere (hhx3). 1
denne gruppe indgér karaktererne som én faktor i motivationen, men
ikke som den eneste; ogsa interesse og forventninger til, hvad man
skal bruge senere, spiller ind. Karakteren bliver ogsa beskrevet som et
pejlingsmeerke for, om der sker fremskridt. I et interview med en stx-
gruppe forteeller en pige, at hun oplever, at det at fa en (bedre) karakter
kan anspore hende til at arbejde videre:

Men det hjeelper meget, ndr man sa pludselig foler, det gar fremad. Den
lille pil [f.eks. i '7 med pil opad’, red.] betyder meget, sa gider man det.
Sa kan jeg maske fa mere, og sa gor man mere ud af det naeste gang.

(stx3b)

Karakteren bliver en anerkendelse af den indsats, man har ydet, og en
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forhdbning om, at det nytter at give den en skalle. De smé tegn (den
lille pil) beskrives som vigtige, og derfor frygtede nogle elever den nye
karakterskala, da de store trin ville virke demotiverende, jf. nedenfor.

Men det er veerd at bemeerke, at det tilsyneladende ikke kun er ele-
verne, men ogsa leererne som bliver pavirket af, om der gives karakte-
rer. | hvert fald ud fra elevernes oplevelser: “Det er ligesom om, at nér
man far karakterer, sa far leererne flere forventninger til en, og sa gor
man mere ud af det.” (hf1) Elevens oplevelse af, at leerernes forvent-
ninger bliver sterre, nar der gives karakterer, heenger formodentligt
sammen med, at leererne forventer, eleverne gor mere ud af en opgave,
som skal bedemmes med et tal. P4 den made kommer de gensidige
forventninger til at understotte karakterens position som central moti-
vationsfaktor. Karaktererne far en fremtreedende position, fordi det bli-
ver den valuta, anerkendelse udbetales i. Hvis man har gjort det godt,
skal det ses i en god karakter. P4 den made ansporer karaktererne til,
at eleverne gerne vil gere det godt. Men det flytter ogsa hele fokussen
hen pa karaktererne, sa det er den eneste gangbare ment, mens andre
former for feedback, ros eller anerkendelse ikke opleves som seriose — i
hvert fald ikke af eleverne, og méske heller ikke af laererne.

Nar karakterer fungerer demotiverende

Karaktererne bliver afgerende for, hvad der prioriteres. Omvendt kan
de ogsa betyde, at eleverne mister interessen for faget, hvilket bl.a.
heenger sammen med, at interesse og oplevelsen af at kunne finde ud
af et fag er forbundet med hinanden, jf. ovenfor. En gruppe af drenge
fra hhx i Kebenhavn er meget kontante i deres oplevelser af, at ka-
rakterer kan vere demotiverende. Deres oplevelser knytter sig bade
til situationer, hvor stoffet er sveert, og situationer, hvor de oplever,
bedemmelserne er uretfeerdige (jf. s. 59). Drengene i denne gruppe har
generelt oplevet et voldsomt dyk i deres karakterer fra folkeskolen til
gymnasiet, og en af dem forteeller:

Altsa, jeg har kun faet ellevetaller, jeg har aldrig faet andet i folkesko-
len. Lige pludselig mand, bang, nul tre, nul fem. Sa teenkte jeg, hvad
fanden sker der. Jeg er jo ikke dum til matematik. Sa mister jeg lysten

til det. For jeg ved, jeg ikke er dum. Den mdade, de underviser pa, og
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det stof, de giver os, der ma veere et eller andet forkert med det. Der er
ikke noget galt med mig. Nej, men du skal tage dig sammen. Sa siger
jeg, prov lige at kigge pa min karakter. Fra ottende til tiende klasse der
er kun ellevetaller, hvordan fanden kan jeg fa nul tre. Ja, men du skal
bare folge med. Og hele klassen har faet femtaller og sekstaller. Sa ved
du hvad, glem det mand. (hhx1)

Eleven her anerkender ikke uden videre karakteren som en retvisende
bedemmelse af hans evner. Det kan efter hans vurdering ikke veere
rigtigt, at man falder fra 11 til 03, eller at hele klassen (som han oplever
det) har faet sa lave karakterer. Hans oplevelse er, at der er noget galt
med skolen eller leereren, men den lave karakter far ham ikke til at give
den ’en skalle’ og vise det, han mener, han kan —eller at felge med, som
leereren siger. Han star af og synes ikke, det er veerd at yde en indsats.

Denne reaktion med at blive passiv som folge af dérlige karakte-
rer bliver forsteerket af, at eleverne oplever, at nogle af leererne bruger
karakterer som disciplineringsinstrument. Drengene fra samme inter-
view forteeller, at de har en steerk oplevelse af, at danskleereren giver
karakterer efter, om man er stille i timerne eller ej. Sa selv om man er
aktiv i timerne og laver lige s& meget som de andre, sa treekkes man
ned i karakter, hvis man ogsa snakker med sidemanden eller kommer
med kommentarer:

Jeg vil sige vores danskleerer [de andre samtykker]. Hun truer utroligt
meget. Hvis der er en smule stgj i klassen, eller der er nogen som ikke
lige har forberedt sin fremlaeggelse, en meget lille fremleeggelse i klas-
sen, sa bruger hun tit det, at na ja, det kan hun godt se nu her, nar der
skal skrives karakterer. S hun truer os.

Og det er forkert, det hun ger, synes jeg. Hvis det skal veere pa den
made, sa er der mange af os, der teenker fuck dig, s& gider jeg ikke at
lave noget som helst. Sa bare giv mig nul fem eller nul nul.

Int: Men det gar jo kun ud over jer!

Ja, jeg ved godt, at det er dumt og maske forkert at veere pa den made.
Men jeg har bare ikke lyst til at hore pa sddan noget. Bare fordi du ikke
kan lide det, er det jo ikke ensbetydende med, at det er forkert. (hhx1)
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Denne gruppe drenge har en reaktionsform over for skolen, leererne og
karaktererne, som betyder, at de star af, nar de far darlige karakterer.
Det skyldes i vid udstraekning, at de oplever karaktergivningen som
uretfeerdig, men ikke kun: Den ene fortalte, at han ikke gad, nér en stor
indsats ikke gav sig udslag i en tilfredsstillende karakter. Fordi dren-
gene reagerer pa denne made, bliver de vanskeligere at fa i tale. Ud fra
deres fortellinger virker det ikke, som om karaktererne er ledsaget af
samtaler eller kommentarer, men under alle omsteendigheder betyder
praksis omkring karaktergivningen, at eleverne glider leengere veek fra
skolen og leererne og dermed bliver vanskeligere at f& kontakt med og
eventuelt hjeelpe med, hvad de skulle gore. Drengene indordner sig
ikke: De yder modstand og tager afstand gennem noget, der har min-
delser om en subkultur og méaske endda en modkultur.

Er karakterer retfeerdige?

I et interview med en gruppe drenge pa htx forteller de, at de synes,
karakterer er retfeerdige. Samtidig er der en masse strategier, som heen-
ger sammen med karaktergivningen. De forteeller, at det er forskelligt
fra fag til fag, hvad man skal gore. I nogle fag er det produktet mere
end teorien, som er vigtigt, mens det i andre fag er at aflevere til tiden
og klare sig godt i preverne. Mundtlige karakterer handler om at have
handen oppe. P4 et spergsmél om, hvad de mener, der skal til for at
heeve karakteren, siger de, at man skal “hive sig selv op ved haret” og
“tage sig sammen”: “Mange ville kunne heeve karakteren en eller to,
hvis de brugte lidt mere tid pa lektierne og sagde noget i timerne”, som
den ene dreng siger (htx1a).

Netop betydningen af den mundtlige deltagelse bliver neevnt i flere
interview. En pige med etnisk minoritetsbaggrund (hf1) forteeller i et
individuelt interview, at hun ikke siger sa meget i timerne, men hun
venter med at vise, hvad hun kan til eksamen. Det er en fordel ved
hf, mener hun, at det kan lade sig gore. P4 samme méde forteeller en
dreng fra stx (stx2b), at han er treet af, at det mundtlige betyder s me-
get, fordi han ofte blot sidder og felger med. Men det anerkendes ikke
som en legitim made at veere deltagende i undervisningen pa.

I interviewene er der eksempler pa, at eleverne oplever karakte-
rerne som uretfeerdige. Det geelder f.eks. de elever, som oplever, at
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man skal mene det samme som leereren i de humanistiske og de sam-
fundsvidenskabelige fag, og at det ogsa spiller ind pa bedemmelsen.
Dermed bliver karakteren til en sindelagskarakter. I et par interview
pa hhx forteeller eleverne, at de har indtryk af, at man skal veere gode
venner med lererne, eller at det har betydning for karakteren, hvis
leereren godt kan lide en, eller at den dygtige fodboldspiller far bedre
karakterer af den fodboldinteresserede lerer.

Nogle af disse historier heenger formentlig sammen med, at elever-
ne ikke har afkodet de kriterier, som geelder. Man kan ikke afvise, at der
er leerere, som lader deres bedemmelse pavirke af, om eleverne er enige
med dem eller ej. Men det er nok sandsynligt, at de leerere, som elever-
ne siger det om, snarere har bedt eleverne om at argumentere for deres
tolkning eller synspunkt, og at det af eleverne er blevet opfattet som en
afvisning af synspunktet pa grund af indholdet, og altsa ikke fordi det
var uunderbygget. Den diskussionsform, hvor det er argumentationen,
som er det afgorende fremfor synspunktet, er ikke nedvendigvis no-
get, eleverne er fortrolige med. Oplevelsen af uretfeerdige og partiske
karakterer kan pa den made tolkes som et konkret udtryk for elevernes
manglende fortrolighed med bedemmelseskriterierne. Men det er ogsa
udtryk for, at det ikke er lykkedes leererne og skolen at formidle krite-
rierne for bedemmelserne pa en made, som eleverne har kunnet forsta
fuldt ud.

Der er et eksempel, som gor det tydeligt, hvordan eleverne oplever
karaktergivningen som vilkarlig og uretfeerdig. Et par stx-elever for-
teeller, at to elever havde afleveret stort set ens opgaver, og at den ene
havde féaet pil opad og den anden ikke. Da de havde spurgt leereren,
hvordan det kunne veere, havde de faet at vide, at det jo ogsa havde
noget at gore med, hvilket humer leereren var i, da karakteren blev
givet (stx1a).

Det er muligt, det er rigtigt, at humeret spiller ind; karaktergivning
er ofte ikke en eksakt videnskab. Men i s fald ma man ikke undre sig
over, at eleverne far en oplevelse af karaktergivningen som vilkarlig og
uretfeerdig, med mindre den folges op af enten gode forklaringer, som
viser, at vilkarligheden (forhabentligt) ligger inden for et begreenset
udsving, hvilke kriterier som laegges til grund, og hvorfor disse krite-
rier efterlader rum for udsving. Hvis leereren har forsegt at veere mor-
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som, er den made, eleverne refererer leererens kommentar pd, udtryk
for, at karakterer for eleverne er en alvorlig sag, og at leereren derfor
ikke kan tillade sig at lave sjov med dem!

En sidste kommentar fra en elev vedrerende karakterer knytter sig
ogsa til bedemmelsesgrundlaget. Nogle af eleverne sporger i intervie-
wene, hvilket grundlag leereren overhovedet har at bedemme pa. Nar
der er sa mange elever i klasserne, kan leererne ikke vide, hvad den
enkelte elev kan (hhx1, pige). Og en anden pige siger i et individuelt
interview (stx1a): “Jeg forstar ikke altid karakteren. De skal holde styr
pa mange elever.” Klassekvotienterne far med andre ord eleverne til
at tvivle pa, om det overhovedet er muligt for leererne at vurdere den
mundtlige preestation. Det er en ret grundleeggende problematisering,
som ikke anfaegter princippet i karaktergivningen, men hvorvidt den
kan gennemfores.

Andre feedbackformer end karakterer?

I den ene klasse (hf3) har eleverne bedt om at f& karakterer pa nogle af-
leveringer for at fa en fornemmelse af, hvor de ligger. En pige, som tid-
ligere har gdet i det almene gymnasium, men er skiftet til hf, synes, det
var godt med karaktererne i gymnasiet, fordi man vidste, hvor man la
(hf1). Hun synes ikke, tutorsamtalerne er nok. En gruppe drenge pa
htx forteeller, at det er vigtigt med begrundelser, men hvis de ikke led-
sages af en karakter, sa bliver det for peedagogisk’. Der er med andre
ord den samme grundleeggende opfattelse af, at en talkarakter er den
form for feedback, som er serigs og relevant.

Der er forskellige oplevelser af, om der bliver givet kvalitativ feed-
back eller ej. Nogle forteeller, at den feedback, de far, kan de ikke bruge
til noget. I et individuelt interview pa den ene kebenhavnske htx-skole
kommenterer eleven arbejdet med portfoliometoden:

I forste ar var vi oppe til en portfolioeksamen. Man havde lavet nogle
opgaver og lagt dem ind i nogle mapper. De var alle sammen i alles
portfoliomapper. Vi skulle veelge tre opgaver og forteelle hvorfor, man
havde valgt dem ud. Hvad man havde leert, hvordan man havde leert,

og hvad der sa var kommet ud af det. Ogsa — hvis det var en stil — hvor-
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dan var stilen sa blevet, og hvad jeg kunne have gjort bedre. Hele tiden
at veere bevidst om, hvorfor er det sadan. [...] Men det var for meget
pa forste ar. Det syntes leererne ogsa. For reformen var det ikke sa eks-
tremt, altsd at man kom op til eksamen i, hvordan man leerer. Det kunne
jeg ikke tage seriost, at man til en eksamen skal vide, hvordan man
leerer. Et eller andet sted ved man jo godt, hvordan man leerer. Man har
altid sin egen made at leere pé og leese en tekst pa. Det er lidt voldsomt
at definere det. Man skal ikke bruge det til andet end at indlzere. Det
kan blive sd meget, at man teenker ‘det gider jeg ikke’. (htx1b)

Pigen her er ikke afvisende over for det fornuftige i portfoliometoden
som en made at blive bevidst om sin arbejdsstil pa. Men hun har sveert
ved at se det som en del af en eksamen: Det bliver for meget, og sa mi-
ster hun motivationen. Portfoliometoden som grundlag for feedback
bliver opfattet som rimelig, men det er pa tvers af en forstdelse af,
hvad der skal gives karakterer for.

Nogle elever forteeller, hvordan de meerker, at leererens ros giver
dem et loft, “sd man er helt oppe”, som de siger. Den form for positiv
feedback er ikke alene motiverende for eleven, men har ogsa betyd-
ning for elevens opfattelse af, hvad hun eller han er i stand til at gere.
Feedback, som formidler en fornemmelse af kompetence til den lze-
rende, pavirker den méde, eleven gar til efterfolgende opgaver pa, og
har indflydelse pa, hvor vanskelige opgaver eleven vover at give sig i
kast med (Zimmermann 1995).

Det generelle indtryk fra interviewene er, at der ikke arbejdes med sé&
mange forskellige feedbackformer, eller ogsa sker det ikke pa en made,
som disse elever fanger. Det er ogsé indtrykket, at formativ evaluering
ikke er fremherskende; eller igen i det mindste ikke pa en méde, som
eleverne opdager. Tutorsamtalerne pa hf, og i nogle tilfeelde ogsa pa de
andre skoleformer, bidrager med andre former for feedback til eleven,
men de er ikke knyttet specifikt til de enkelte fag og kan derfor — deres
ovrige dyder til trods — ikke uden videre treede i stedet for en formativ,
kvalitativ feedback til eleverne om deres faglige bidrag.

Karakterer som barriere for laering
I et par tilfeelde forteeller elever om karakterer og bedemmelser, hvor
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det fremgar, at karaktererne kan virke blokerende for leering. I et inter-
view pa det jyske htx forteller en dreng om portfolioeksamenen:

Seren: Vi har jo de der portfoliosamtaler. Men det hjeelper os ikke rig-
tigt, det er bare en belastning at skulle lave dem, synes jeg.

Lise: Ja, det tager bare vores tid. Vi har jo travlt med mange andre ting,
og nu har vi sa ogsa lige pludselig faet det oven i hatten, som vi skal til
eksamen i. Jeg synes ikke, det er seerligt smart.

Seren: Ja, hvis ikke vi skulle til eksamen i det, ville der nok veere lidt mere
ro over det. Men for mig for eksempel er det selvfelgelig nemt at fa en
karakter over, eller hvad man skal sige, altsa det er noget, der kan traekke
op i den samlede karakter, ndr man bare lige skal skrive lidt ned uden
sadan egentlig at skulle bruge hovedet. Hvor man bare skal skrive sine
oplevelser, eller hvad man skal sige, og sa fortelle om det i en samtale.

Men jeg synes stadig godt, at jeg kunne bruge tiden noget bedre. (htx3)

Drengen her synes (som htx-eleven i afsnittet om andre feedbackfor-
mer), at selve tanken med portfoliometoden og samtalerne i den for-
bindelse kunne vare meget godt, selv om hans begejstring er begraen-
set. Men det forhold, at der er knyttet en karakter til den, betyder, at
der ikke er ro over det. Hvis tanken med portfoliometoden skulle veere
at skabe refleksion hos eleverne i forhold til deres leeringsformer og
arbejdsstil, sa er det for denne elev blevet forstyrret af, at der knyttes
en karakter til — selv om den opleves som let’.

I et citat, vi bragte tidligere, kommenterer eleverne ogsa pa en
made, som viser, at karaktergivningen kan veere forstyrrende for lee-
ringen: “Man kan godt sperge leereren om nogle ting. Men man skal
helst virke klog hver eneste gang, man siger noget. Du skal have parat-
viden med i alt.” (stx1b)

Nar man skal virke klog, hver gang man siger noget, heenger det
sammen med, at den mundtlige standpunktskarakter gives pa grund-
lag af den mundtlige deltagelse i undervisningen. Derfor er det ele-
vernes oplevelse, at de skal fremstd kloge, nar de siger noget i klas-
seoffentligheden. Problemet i forhold til leeringen opstér, hvis eleverne
faktisk ikke forstar, hvad der foregar i undervisningen, og har brug
for at sporge om yderligere forklaring eller hjeelp. S& kan kravet om at
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skulle "virke klog’ gere det vanskeligere at sporge, end hvis karakte-
rerne ikke var til stede som en faktor i klasserummet.

En pige pa hf fremheever den tilsvarende pointe, da hun skal naevne
en fordel ved hf frem for gymnasiet. Intervieweren sperger, om grup-
pen ville foretraekke, at der ogsé var karakterer pa hf. Det svarer de alle
nej til, og pigen uddyber:

Sa ville det veere det samme som i gymnasiet, ikke. Jeg kan godt lide, at
pa hf, der kan man sperge, man kan sporge de mest dumme sporgsmal.
Og det kan man ikke pa gymnasiet, der skal man jo spille, at man kan
finde ud af det.

Int: Ja, det er jo virkelig her, der er den store forskel.

Ja, sa kan man fa mere ud af det, fordi man bare kan sperge. I stedet for
at man skal teenke over, hvad leereren teenker om én, eller om de i det
hele taget mener, at man er lidt dum eller hvad. Og det kan man ikke
pa gymnasiet. (hf2)

Pigen her har veeret begyndt pa stx, men stoppede fordi:

Jeg var treet af det der karakterraes. Man skal fedte for leererne for at fa
gode karakterer, og det gad jeg ikke lige. Det der med at skulle veere
pa hele tiden. Altsé nogle gange, sd kan man jo godt have en dag, hvor
man bare har lyst til at slappe lidt af. Og hvis man ger det, sé ryger
karaktererne bare lidt ned. De vil ikke rigtigt veere ved det, men pa
gymnasiet der kan det ogsa treekke ned, hvis man ikke har de samme

meninger som leererne. (hf2)

Pigens erfaringer fra stx peger med andre ord bade pa, at karakterer
kan virke disciplinerende (man er nedt til at veere aktiv og ikke slappe
af), og pa oplevelsen af, at bedemmelsen ikke altid er retfeerdig, og at
karaktererne forer til fedteri. “Det var en af grundene til, at jeg valgte
hf. Ikke fedteri.” (hfl) Man kan maske ikke direkte sige, at fedteri blo-
kerer for leering, men det betyder, at den mundtlige standpunktska-
rakter producerer en bestemt form for elevadfeerd i undervisningen,
som maske ikke er den mest hensigtsmeessige for leering eller for un-
dervisningens forleb.
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Ud over at karaktergivningen kan fungere bade motiverende og
demotiverende, sa tyder elevernes forteellinger ogsa pa, at nogle af de
former for elevadfeerd, som standpunktskaraktererne tilskynder til,
ikke er specielt understottende for elevernes leereprocesser. Hf-ele-
vernes oplevelser med ikke at have karakterer for bedemmelsen ved
eksamenen forteller dermed bade om de fordele og ulemper, stand-
punktskarakteren kan have.

2.4 Sammenfatning: Fag, kriterier, karakterer og
de gymnasiefremmede elever

Analysen af elevernes forteellinger om fag, kriterier og karakterer pe-
ger pa, at det virker positivt pd dem, nar leereren forteeller, hvad me-
ningen er med faget, eller nar det fremgar pa anden made. Eleverne
leegger veegt pd, at de kan se, hvad de kan eller skal bruge faget til,
hvordan det er meningsfuldt. Mange elever kan ogsa godt lide, nér
det er muligt at arbejde med indholdet selv, nar de kan f& “fingrene i
indholdet” og ikke udelukkende herer om det. Der er ogsa eksempler
pé, at det fungerer godt, nar leereren bygger videre pa det, eleverne
ved i forvejen.

Derudover er det pafaldende (men nok ikke overraskende for er-
farne skolefolk), at leereren betyder sd meget for, om et fag opleves som
godt eller skidt. Elevernes oplevelse af leereren kan veere grund til, at
de veelger at engagere sig i faget, eller at de veelger netop ikke at gore
det. “Leereren bestemmer jo selv, om faget skal veere speendende,” som
en elev har udtrykt det.

Det positive i den store betydning, leereren tilkendes, er, at s& kan
der arbejdes med elevernes interesser! De kommer ikke med pa for-
hand fastlaste sym- eller antipatier, men er bevaegelige i forhold til den
formidling af faget, som gar gennem en leerer. Der er altsa en handle-
mulighed her.

Leererens centrale betydning er ogsa et udtryk for, at det ikke virker,
som om det er en interesse for fagene i sig selv, som driver eleverne i
gymnasiet. Tveertimod er den mindre positive side af elevernes forteel-
linger, at der er sa mange historier, hvor eleverne forteeller om fag, som
opleves som inderligt ligegyldige og kedsommelige.
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Men derudover finder vi det serligt tankeveekkende (og alarme-
rende), at kriterierne fremstar sa uklare for eleverne, som det abenbart
er tilfeeldet. Det betyder eksempelvis, at det ikke er tydeligt for elever-
ne, hvorfor de skal veere bevidste om deres made at formulere sig pa,
eller hvad det er, de skal leegge veegt pd, nar de arbejder med indholdet
og forseger at forsta (eller huske) stoffet.

At kriterierne stér s& uklart for eleverne kan skyldes, at der er flere
ting pa spil. Et forhold er, at det ikke virker, som om fagenes formal
formidles til eleverne. Nogle elever forteller, at leereren ved begyn-
delsen af aret har fortalt, hvad de officielle méal er, men det virker ikke,
som om der undervejs i undervisningen er en lebende refleksion og
dialog om, hvad det er vigtigt at leere ved faget og hvorfor. Hvis ele-
verne far preesenteret kompetencemalene for fagene og undervisnin-
gen i ovrigt, treenger de i hvert fald ikke igennem som mal, eleverne
selv kan bruge til at orientere sig efter. Det kan heenge sammen med, at
malene i sig selv ikke er meningsfulde for eleverne, og det kan haenge
sammen med, at det er vanskeligt stof at formidle, ligesom det maske
heller ikke altid er abenlyst for leererne, hvad meningen med indholdet
er.

Problemet med at kriterierne star sa uklare for eleverne, er ikke ale-
ne, at de har sveert ved at orientere sig og fokusere pa det veesentlige.
Det betyder ogsd, at kriterierne for bedemmelse kommer til at fremsta
som et mysterium, og i nogle tilfeelde som vilkarlig. Det geelder ikke
mindst i de humanistiske og de samfundsvidenskabelige fag, hvor det
er vanskeligere for flere af eleverne at sige, hvad man skal kunne. I
forhold til matematik og de naturvidenskabelige fag har eleverne en
oplevelse af, at der er entydige svar, man kan seette to streger under.
Derimod er bedemmelsen af argumenter, reesonnementer og af “et
godt og varieret sprog” uklar for eleverne, og muligvis vanskelig for
leererne at formidle — enten fordi sidstnaevnte ikke teenker over kriteri-
erne, eller fordi de er sveere at seette ord pa. Resultatet risikerer at blive,
at eleverne ikke far nogen forklaring.

Hertil kommer, at der er nogle serlige forhold med hensyn til de
kriterier, som knytter sig til selve sproget. Vi vender i naeste kapitel til-
bage til, hvordan sproget i sig selv sorterer eleverne, men i forbindelse
med kriterier og karakterer ligger der et seerligt problem for de gymna-
siefremmede elever. Nar de sproglige kriterier ikke formidles i skolen,
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sd har de gymnasiefremmede elever ikke andre steder at gd hen og
fa dem forklaret. Normerne for, hvad der geelder som godt sprog, vil
ofte heller ikke vare kendt af deres foraeldre, mens foraeldrene til de
gymnasiekendte elever i hejere grad vil kunne hjelpe de unge med at
forstd, hvad det er, leererne leegger veegt pa i sproget, og hvordan de
skal preesentere deres pointer. Adgangen til at forsta kriterierne bliver
dermed ulige.

Der synes at veere nogle forskelle mellem skoleformerne i relati-
on til elevernes oplevelse af fag, kriterier og karakterer. Eleverne pa
htx virker mest reflekterede i forhold til fagenes indhold. Det er iseer
htx-eleverne, som har overvejelser over, hvad fagene handler om, og
hvorfor de er interessante. Hf erne virker derimod mest i vildrede med
hensyn til, hvad faget gar ud pa, mens eleverne pa hhx fremtraeder
mest skeptiske i forhold til fagenes indhold. Det skal understreges,
at der er tale om tendenser, og at der naturligvis findes interesserede
hhx’ere og tovende htx’ere.

Forskellen i forventningen til, om fagene kan bruges til noget, kun-
ne umiddelbart forventes at veere knyttet til, om man har et bestemt
mal med sin uddannelse, men sddan virker det ikke. Blandt eleverne i
de klasser, hvor de i foraret i 1. g udfyldte spergeskemaer, er det ikke
hhx’erne, som fremstar som de mest malrettede (se tabel 4):

Ved du hvad du skal efter
gymnasiet?
Ja Nej Eri tvivl Total
Stx Antal 99 75 104 278
% 35,6% 27,0% 37,4% 100,0%
Hhx Antal 45 46 62 153
% 29,4% 30,1% 40,5% 100,0%
Skoleform
Hitx Antal 64 32 59 155
% 41,3% 20,6% 38,1% 100,0%
HF Antal 46 11 28 85
% 54,1% 12,9% 32,9% 100,0%
Total Antal 254 164 253 671
% 37,9% 24,4% 37,7% 100,0%

(Tabel 4: Sammenhaeng mellem skoleform, og om eleverne ved, hvad de skal efter
gymnasiet.)
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Tabellen viser forst og fremmest, hvor mange af eleverne, som er i tvivl
om, hvad de skal. Mere end en tredjedel af eleverne i de 31 1.g-klasser
er i tvivl, og yderligere en fjerdedel svarer, at de ikke ved, hvad de
skal. Hhx er den af de fire former, hvor faerrest svarer, at de ved, hvad
de skal efter gymnasiet. Forklaringerne pa hhx-elevernes gnske om at
kunne se fagenes nytte og anvendelighed skal derfor snarere soges et
andet sted. Det ma blive spekulationer, men det kan haenge sammen
med, at eleverne netop ikke ved, hvad de skal bagefter, og derfor er en
anvendelighed af fagene i andre sammenhaenge end uddannelse vigti-
gere for dem. Den tolkning stettes af et par citater i materialet. Det kan
sé forsterkes af, at de gymnasiefremmede, som har valgt hhx, er dem,
som har valgt den gymnasieform, som fjerner dem mindst fra en even-
tuel erhvervsuddannelse. Deres valg af en boglig uddannelse frem for
en handveerksmeessig er derfor mindre definitiv, og den praktiske an-
vendelighed har méske derfor en steerkere placering som noget, der
kan legitimere et indhold.

Elevernes oplevelser af fagenes indhold, af kriterierne for bedem-
melsen af deres bidrag til undervisningen og af karaktergivningen vi-
ser altsd samlet set en hej grad af usikkerhed hos de unge med hensyn
til kriterier og vanskeligheder ved at se, hvad meningen er med det, de
leerer i fagene. Disse usikkerheder kan sla sterkere igennem over for
de gymnasiefremmede elever, fordi de ikke umiddelbart har adgang
til andre, som kan forklare dem kriterierne, og der er en risiko for, at
den manglende mening og en nagende fornemmelse af urimelighed
og vilkarlighed i karaktergivningen kan fa de gymnasiefremmede ele-
vers tro og gejst i forhold til gymnasielivet til at smuldre.
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KAPITEL 3:

Undervisning, sprog
og deltagelse

Atundervise er dels at tilretteleegge rammerne for leering, dels at sikre,
at der virkelig foregar leering inden for disse rammer. Leereren vil som
regel veere den, der planleegger de aktiviteter og de socialformer, som
elevernes leering skal udfolde sig indenfor. Det brede undervisnings-
begreb betyder, at leererens storste professionelle aktivitet udmeerket
kan ligge forud for en lektion som planleegning og organisering, mens
det er eleverne, der er mest aktive i skolens lektioner. Selvsteendige
studieaktiviteter og lektier, som leereren har tilrettelagt, men hvor
hun/han ikke er til stede, nar de gennemferes, er ogsa undervisning.
Det centrale er altsd ikke, om leereren altid star ved eleven, men det at
leereren har tilrettelagt leeringsaktiviteter. Valget af undervisningsform
og dermed elevernes leeringsformer, er den centrale didaktiske opgave
for laereren (Illeris 2006).

Nar eleverne taler om undervisning, fylder leereren som person me-
get. Eleverne vurderer leererens stil som f.eks. kedelig, speendende eller
sjov. De bemeerker, om de far mulighed for selv at arbejde med stoffet,
og ikke mindst er de opmaerksomme pa, om leaereren viser interesse for
dem som personer. Hvordan eleverne end bedemmer et fags relevans,
og dermed deres interesse for det, er leererens faglige og menneskelige
kvaliteter afgeorende. Faget eller indholdet i sig selv synes ikke at veere
serligt patreengende for mange elever (jf. foregdende kapitel).

Elever har forstaeligt nok sveert ved at skelne mellem leerer, under-
visning og leering i interviewene. I dette kapitel adskiller vi alligevel be-
greberne og saetter fokus pa elevernes forteellinger om ‘god’ og “darlig’
undervisning, dernzest pa deres oplevelser i forbindelse med at deltage
i undervisningen, og endelig — og ikke mindst — pa sprogets betydning
for kvaliteten af leering. Ved at seette et seerligt fokus pa undervisnings-
former, leereren og leeringsmiljoet hver for sig, bliver det mere synligt,

KAPITEL 2: FAG, KRITERIER OG KARAKTERER 69



hvordan disse elementer i skolen har betydning for de gymnasiefrem-
medes muligheder og vanskeligheder i de gymnasiale uddannelser.

3.1 Undervisning

Den gode og darlige undervisningstime

Eleverne fremheever neesten alle steder tre elementer som grundlag
for en ‘god time’: Variation, notater pa tavlen og selvsteendigt arbejde.
Dette er for sa vidt ikke store krav at stille til gymnasial undervisning.
Men netop derfor bliver elevernes udtalelser interessante set i forhold
til deres sociale baggrund.

Stort set alle elever onsker variation i undervisningen, og dermed
mener de, at der skal veere afveksling i lektionen, men ogsa at timerne,
dagen og ugen igennem ikke foregar efter samme undervisningsmo-
del. Eleverne vil gerne have, at de ikke pa forhdnd nejagtigt ved, hvad
der skal ske i en time. Her begynder kravene til leererne og deres sam-
arbejde sd at blive ganske store.

[En god time] er én, hvor man har en kombination af at lytte, det kan
maske veaere de forste tre kvarter, og tage notater og sa bagefter fa ar-
bejdsspergsmaél og opgaver eller ga et sted hen og forberede en ovelse.
Sa det ikke bliver det samme hele tiden. (htx1b)

Notater pa tavlen er et elevonske, for sa kan man skrive ned og gem-
me. Leerernotater er en god made at fa struktur pa indholdet pa, ikke
mindst i en sveer lektie, siger eleverne. Noter, der skrives ned fra en
tavle til en gemt fil, har imidlertid kun betydning, hvis eleverne har
forstaet det, de "skrev af’ fra tavlen. I modsat fald sker der ikke megen
leering, men hejst reproduktion.

Selvsteendigt arbejde med et stof, altsé det at forsege selv, lave eks-
perimenter eller finde losninger, finder eleverne er "afvekslende’ — spe-
cielti forhold til at lytte til leererord i lang tid, men eleverne begrunder
det ogséd med, at nar man i timen strider med f.eks. en matematikop-
gave, kan man straks fa tjekket resultatet, og leereren kan her og nu
vejlede i forstdelsesprocessen.
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En god leerer skal, siger hhx-pigen, “ogsa veere konsekvent — ikke
bare 'I laver det, hvis I har lyst”” (hhx3). Hun forteeller, at en leerer var
'spids’ de ferste par timer, hvor hun hamrede i bordet og kreevede
computerskeermene lukket, “lige de forste par timer, for vi vidste, at
det var hende, der bestemte”. Laereren skal ifelge eleverne tilsynela-

dende markere sin position tidligt:

Hvis leererne én gang har vist, at han eller hun ikke kan styre det, sa
taber de. [...] De ma ikke overlade det til os alene. S& mister leererne
troveerdighed. (stx1b)

Eleverne oplever ikke en modseetning mellem en skrap leerer og en lze-
rer, de kan lide. De fleste elever seetter saledes pris pa, at leereren viser,
at hun har kontrol over, hvad der skal ske, at der er en linje i det, hun
foretager sig, og at der er konsekvens, hvis man f.eks. ikke afleverer op-
gaver. Det springende punkt er, om leereren tager denne autoritet pa sig,
sdledes at hun samtidig viser interesse for sit fag og eleverne. Der skal
veere tid til at grine og tid til at bevaege sig ud over den snaevre faglig-
hed. Eleverne ensker med andre ord hverken en lektor Blommes terror
eller parodien pa rundbordspeedagogen, som overlader det til eleverne,
hvad de vil lave. De onsker en leerer, som kan seette en klar ramme om-
kring undervisningen, som eleverne kan orientere sig i forhold til, men
ogsd, at der inden for denne ramme er plads til overraskelser.

Der er en dobbelthed hos eleverne i forhold til ro, orden og disci-
plin pa den ene side, og at de pd den anden forbeholder sig ret til at
orientere sig andre steder hen eller at snakke med sidekammeraten,
hvis noget er kedeligt, eller de lige skal aflevere en (faglig) kommentar.
Arbejdsro og disciplin er altsd ikke nedvendigvis noget, eleverne selv
mener, at de skal seorge for — selv om to stx-elever forteeller, at i deres
klasse kan man godt tysse pa hinanden. Elever, der ensker disciplin og
ro, kan veere dem, der selv har sveerest ved at veere rolige. Vi vender
tilbage til dette punkt nedenfor i forbindelse med spergsmalet om di-
sciplin og selvdisciplin.

Variation, notater pa tavlen og selvsteendigt arbejde heenger sam-
men med leererens fagligt-paedagogiske planleegning og afvikling af
undervisningen. Men en hel raekke sociale og mere folelsesmeessige
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forhold ved undervisningen er ogsa afgerende for en god time for ele-
verne.
Karoline i stx siger om en god time:

Hold keeft, hvor har vi haft en god time i matematik, hvor vi har gen-
nemgdet noget teori pa tavlen, hvor man teenker, jo, det er egentligt let
nok at forstd. Der skal selvfolgelig veere lidt udfordringer i det, ikke.
Og sa regne nogle opgaver, og sa prove selv at forsta det. [...] Eller ved
nogle succesoplevelser i fysik nogle gange, hvor man egentlig har sid-
det med noget sveert og sa bliver taget til tavlen. Man er ikke helt sikker
pa, at det er rigtigt, men sa kommer man op til tavlen, og sa kerer man
det bare lige af, og sé er det rigtigt. Og sa far man positiv respons pa
det, man laver. Det er neesten lige meget, hvad man har lavet, bare man
fik noget positiv respons, det kunne jeg altsa godt bruge noget mere af.
(stx3a)

For Karoline er der to elementer, der giver hende en positiv felelse (og
hun stér ikke alene i den sag). Det ene er folelsen af at mestre noget
sveert i faget ved at forstd noget. Det anden er den positive respons.

Karoline viser, at det at mestre noget haenger sammen med, at der
samtidig har veeret en udfordring, man har overvundet. Det er en til-
fredsstillelse at klare noget, man forst ikke troede, man kunne. Ople-
velsen af succes giver positiv vurdering af undervisningen. I en artikel,
som sammenfatter undersogelser af, hvad der stotter leering i naturvi-
denskab, neevner deHaan syv punkter, hvoraf det ene er ‘motivation
og selvopfattelse” (deHaan 2005), og teorien om self-efficacy bidrager
ogsa til denne pointe (Zimmermann 1995). Troen pa at veere i stand til
at leere og at kunne finde ud af noget understotter yderligere progres-
sion i leering.

Indsigt i elevernes selvopfattelse ma vaere et mal for leererens pee-
dagogiske handlen. At fa positiv feedback eller ros er, som Karoline ser
det, en anerkendelse, der viser, at det nytter noget at gore en indsats for
at arbejde og teenke. Leererens ros fremmer elevens positive selvopfat-
telse. Men ros kan forega pa mange mdader — ogsa indirekte. En elev
fremheever en leerer, som er rigtigt god til “at treekke det, man siger ind,
selv om det er noget andet end det, hun lige havde teenkt pa” (stx3b).
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Eleven oplever her at kunne bidrage med noget relevant og dermed
fa en mere legitim plads i undervisningen. Det er en paedagogisk kunst
at formulere rettelser, s det ikke fremmer folelsen af, at det er omsonst
at deltage. I modsat fald kan reaktionen veere som hos Karoline: “Sa
kunne jeg have brugt de syv timer bedre.” (stx3a) Da eleverne selv op-
lever, at de har det bedre i og efter timer, hvor de har deltaget aktivt,
er det specielt for elever fra gymnasiefremmede miljoer vigtigt, at de
leerer at fa mod til at veere aktive.

I interviewene omtaler eleverne undervisning, de ikke bryder sig
om, og ogsa her er elevens oplevelse af leererens ’stil” afgerende. Den
darlige undervisning er ofte blot det omvendte af den gode under-
visning: Timer, hvor leereren taler hele tiden, er en klar taber, ligesom
ensformig undervisning og rodet og urolig undervisning fremhaeves
negativt. Ordet 'kedelig” er ofte det ord, eleverne heefter pa den darlige
undervisning. Kedeligt deekker over mange ting — fra timer, der ikke
giver mening, lange leererforedrag, ensformig opbygning af lektioner
til for hurtigt eller for langsomt tempo.

Eleverne viser andre steder, at de taler det kedelige, hvis de ser en
mening med det, der sker. Nar gymnasiefremmede elever oplever no-
get som "kedeligt’, er det ofte, fordi de har sveert ved at se relevansen
med det, der sker. At se mening og relevans er det samme som at se en
relation mellem ens egen situation og det, man star overfor. For elever,
der ikke kender gymnasieverdenen, er den proces endnu sveaerere end
for elever, der er kendt med gymnasiekulturens koder. Nar noget er
"meningslost” og derfor kedeligt, kobler man sig selv af, eller foler sig
koblet af, og den negative leeringsspiral er sat i gang.

For vor elevgruppe er modet til at veere aktiv af central betydning
for at bryde den negative leeringsspiral. Men at fa det mod er ikke no-
get, man kan etablere alene og ud fra sig selv. Et problem for eleverne
er, at de maske mest er aktive for, at leereren skal “leegge meerke til
dem”, sd de far gode karakterer. En gruppe drenge fra hhx siger som
svar pa interviewerens sporgsmal, at man skal notere og se engageret
og interesseret ud:

Johan: Men det er sveert, nar det bliver sa kedeligt.

Ahmed: Seriost du gaber. De kan sidde og tage notater, og han kan
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sidde og snakke i femten timer, han sidder bare og treekker ordene ud.
Altsa [...] snakker med sadan nogle gammeldags ord. (hhx1)

Tempoet er en anden afggrende faktor for at blive inkluderet eller kob-
let af. I citatet ovenfor er det det fodsleebende tempo, der bremser ele-
vernes engagement. Men leereren pa hhx, der begynder undervisnin-
gen, for timen starter, og maske ude fra gangen raber, hvilken side de
skal sla op pa, skruer modsat tempoet op allerede inden, eleverne har
papirer og computere i gang, og det er tilsvarende med negativ effekt.
Stemningen er sldet an med leereren, som skeelder ud over, at de ikke er
Klar (hhx3). En pige forteeller, at det kan betyde, at man i virkeligheden
i sidste ende mister tid og for eksempel ikke nér at fa rettet opgaver.
For hurtigt tempo betyder mange gentagelser, uden at man alligevel
forstar budskabet.

Timens ouverture pavirker humer og arbejdsgleede. At tjekke fra-
veer i timens begyndelse kan — maske paradoksalt nok — veere anled-
ning til en god indledning pa arbejdsfaellesskabet, fordi det kan skabe
en roligere begyndelse pa forlebet.

Der vil altid veere forskel pa gode og darlige undervisere, men ele-
verne kommer ogsa ind pd, at man skal veenne sig til leererne, og det
kan tage tid. Leererskift i de tveergaende forleb er derfor lidt sveert. En
dreng forteeller saledes:

Sidste ar har vi haft tolv, tretten, forskellige leerere med vidt forskellige
metoder, hvor de fleste af dem var darlige. [...] I Naturvidenskabeligt
Grundforleb: Fire forskellige leerere. I AP [almen sprogforstaelse] tre
forskellige leerere. I AT [almen studieforberedelse] ti forskellige leerere

— der kom ogsa en leerer pd, vi aldrig havde haft for. (stx1a)

Jo mindre bekendt man er med gymnasiets undervisningskultur, jo
svaerere er det som elev at skyde sig ind pa leerernes forskellige un-
dervisningsformer. Noget i den nye gymnasiereform kan altsa gore
det endnu sveerere for gymnasiefremmede elever. Fagdidaktiske ud-
vekslinger blandt leererne ser ud til at veere mere nedvendigt end tid-
ligere.
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Gruppe- og projektarbejde

Variation i undervisningen kan veere mange ting. Her vil vi opholde
os ved gruppearbejde og projektarbejde. Ved projektarbejde forstar vi
et leengerevarende gruppearbejde, hvor eleverne selvsteendigt formu-
lerer (dele af) arbejdsopgaven og selvsteendigt planleegger arbejdspro-
cessen. Projektarbejdet skal ende med et produkt, som gruppen ogsa
mere eller mindre fastleegger selv, inden for givne rammer. Gruppe-
arbejde er som regel et indslag i den normale undervisning, hvor ele-
verne i kortere tid arbejder sammen eller diskuterer.

Det er kendt, at projektarbejdet kan give alle elevgrupper proble-
mer med at fordele og udfere arbejdsopgaverne til tiden og i ansvar-
lighed over for hele gruppen. Det er ogsa velkendt, at elever holder af
arbejdsformen, fordi den lgsner den almindelige skemabinding, fordi
de delvist selv kan bestemme emnet, og fordi de kan koncentrere sig
om én ting i leengere tid. Vi vil vise, hvordan nogle gymnasiefremmede
elever oplevede projektarbejdet.

Vi bemeerkede, at eleverne ved ‘de abne projekter’ nogle steder
mente, at de kom til at bruge for lang tid pa at skyde sig ind pa at
finde et emne (htx1a). Men htx-eleverne mener stort set, at der var flere
fordele end ulemper ved de meget abne projekter (jf. Ulriksen & Hol-
megaard 2008). Forklaringen kan veere, at teknologiprojekterne pa htx
har en leengere varighed end for eksempel AT-forleb pé stx. En an-
den forklaring kan veere, at htx er mere konkret og praksisorienteret i
produktkravene, end det er tilfeeldet pé stx. Her har produktkravene
i de fleste tilfeelde noget med tekst, tale og skrift at gere og er sale-
des mere akademiserede krav. Gymnasiefremmede elever vil via deres
baggrundskultur veere mere fokuseret pa det konkrete end pa det aka-
demiske.

En gruppe drenge fra htx siger direkte, at det er i projektarbejdet, at
de leerer noget — og pa en hyggelig made. De knokler pa til sidst, men
der kan godt veere lidt hyggesnak undervejs. Desuden skaber projekt-
arbejdet ansvarlighed bade over for de andre og en selv. Det gar ud
over en selv, hvis man ikke far det lavet, sa der arbejder man (htx1a).

Men at styre egen tid er en vanskelighed ved projektarbejdet. Det
problem har rod i spergsmalet om “at tage sig sammen” og i spergs-
malet om ansvar. Men det har ogsa rod i spergsmalet om gruppesam-
mensatningen. Vi vil se lidt naermere pa disse forhold.
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Selvdisciplin 0og ansvar
Pa interviewerens spergsmal om selvdisciplin svarer nogle elever:

Simon: Det kommer an pa, hvor vigtigt det er. Og hvor lang tid vi har
til det. Har vi 3 uger til at lave en opgave, gér de to ferste uger op i hat
og briller.

Eva: I teknologi der har man flere uger til at lave sddan et projekt, og
det er kun de sidste to, tre uger [lyd, som antyder, at der er fart pa ar-
bejdet], fordi man ikke har lavet noget i alle de andre uger.

Simon: [...] Det kommer an pa, hvor meget disciplin du har.

Jens: Det kommer an pa, om det skal afleveres. Hvis det skal afleveres,
sa bliver det ofte godt. Hvis det ikke skal, sa... [...] Jeg synes ikke det
fungerer. I gruppen der falder ambitionen bare.

Eva: Sa sidder man bare og slapper af og laver ikke det store. Man pro-
ver at se engageret ud [...] Sa siger man nogle ting, nar leereren kom-

mer][...] Og sa slapper man af bagefter. (htx1b)

Eleverne siger i citatet, at leererens overvagning betyder noget for ar-
bejdet. En pige péd en anden htx-skole forteeller tilsvarende, at de ikke
far lavet noget, nar leereren gar op pa leererveerelset, og de kan ga hjem,
hvis de har lyst til det. Og det gor en del af dem sa! (hx1a). Selv om ele-
verne godt kan indse, at projektarbejde kan give en anderledes og mere
meningsfuld leeringsoplevelse, s& mangler mange fra vor elevgruppe
stadig indsigt i, hvordan man leerer gennem denne form for arbejde.

I citatet ovenfor fremgér det, at selvdisciplinen haenger sammen
med, hvor vigtigt projektarbejdet er. Eleverne foretager en prioritering
af deres indsats i undervisningen. Det er de nedt til, for de har knapt
med tid, og ikke alt arbejde og alle lektier kan nu engang nas (jf. afsnit
6.2). Det bemeerkelsesveerdige er imidlertid, at elevernes prioritering
ikke altid udspringer af, om faget er interessant eller relevant. Begrun-
delsen knytter sig til en ydre disciplinerende instans: Skal det afleveres
eller ej? Hvis arbejdet skal fore til et produkt, som skal afleveres, til-
kendes det mere betydning, end hvis det bare uforpligtende skal dis-
kuteres i klassen.

Det kan man opfatte som et udtryk for elevernes manglende mo-
denhed, manglende prioritering af skolen og manglende evner til at
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forvalte deres egen tid. Det kan det selvfolgelig veere. Men det er ogsa
et udtryk for, at eleverne har leert at leese skolens mdde at markere,
hvad der er vigtigt, og hvad der ikke er vigtigt. Gennem forvaltningen
af sine disciplinaere virkemidler formidler skolen en kode til eleverne
for, hvad de skal prioritere og hvad ikke. Afleveringer markerer alvor.
Hyvis institutionens reaktion pa elevernes tilsyneladende manglende
selvdisciplin er at skeerpe de disciplineere rammer, forsteerker man
ofte deres uheldige handlemenster. Men hvis man reagerer med blot
at give los og lade eleverne styre helt frit, risikerer man modsat, at de
ikke uden videre kan forvalte frirummet. Det er dét dilemma, som ele-
ver, leerere, ja hele institutionen, star i. Man kan ogsa sige, at skolen far
de elever, som den skaber.

Aktivitet 0g koder

Det er til gengeeld et sporgsmal, om leererne kan afleese elevernes akti-
vitetsniveau, og om eleverne har ret i, at fremleeggelserne tilleegges en
lavere veerdi af leererne end afleveringerne. Maske har de elever, vi har
interviewet, alligevel leest koden forkert. Vi kan ikke afgere det ud fra
interviewene, men det forekommer sandsynligt.

Den engelske uddannelsessociolog Basil Bernstein gor opmaerksom
pa, aten del af elevernes kompetencer gar ud pa at kunne leese, hvilken
sammenheaeng man er i, altsd i hvilken paedagogisk diskurs man feer-
des. Bernstein understreger, at uddannelser ikke bare er neutrale for-
midlere af indhold. Nér indhold flyttes fra den praksissammenhzeng,
det oprindeligt indgar i (f.eks. i en videnskab eller et erhverv), og ind
i uddannelsen, sker der en rekontekstualisering, og i den proces sker
der ogsa noget med indholdet. I uddannelserne bearbejdes indholdet
i ‘den paedagogiske diskurs’, som blandt andet bestar af en bestemt
klassifikation og rammeseetning (se Bernstein 2001).

Klassifikation vedrerer forholdet mellem de enkelte dele i faget
(indre klassifikation), mellem faget og andre fag og mellem viden fra
faget og viden uden for uddannelsen (begge ydre klassifikation). I ud-
dannelser, som er steerkt klassificerede (noteret K*), er der en skarp
adskillelse mellem de enkelte dele, saledes at de enkelte fag ikke blan-
des, og séledes at viden, der knytter sig til hverdagserfaringer, ikke
tilkendes relevans i uddannelsen. I svagt klassificerede uddannelser
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(noteret K°) kan der ske beveegelse af indhold og erfaringer pa tveers af
de forskellige elementer. Rammeseetningen vedrerer kontrollen over
undervisningen, f.eks. reekkefolge og tempo. Steerkt rammesat under-
visning har en hej grad af leererkontrol, mens svagt rammesatte ud-
dannelser har en tilsyneladende hojere grad af deltagerindflydelse.

En del af Bernsteins pointe er nu, at eleverne foretager en afkod-
ning, sa svagt klassificerede uddannelser af eleverne tolkes som staerkt
klassificerede. Bernstein illustrerer det i et forseg med syvarige bern,
hvor bernene fik en helt aben opgave (K), og hvor arbejderklassebeor-
nene tog den for palydende, mens middelklassebernene identificerede
situationen som en specialiseret kontekst og derfor omtolkede opga-
ven fra K til K*. Derfor svarede de pa en méade, som var i overensstem-
melse med den specialiserede diskurs (Bernstein 2000, s. 18ff). Bern-
stein taler om evnen til at genkende situationen péd en bestemt made
(‘'recognition rule’), der kreever forstaelse af koden.

I gymnasieundervisning vil man kunne se dette handlingsmenster.
Et eksempel er som tidligere neevnt (kapitel 2) de vanskeligheder, som
gymnasiefremmede elever har med diskussioner i humaniora og sam-
fundsvidenskaberne, hvor eleverne oplevede, at de skulle mene det
samme som leereren. I Bernsteins optik kan der veere tale om, at de
gymnasiefremmede elever opfatter situationen som svagt klassificeret,
(K), dvs. at man kan inddrage egne holdninger, oplevelser og erfarin-
ger fra verden uden for skolen — altsa som en aben diskussion. Men i
stedet skal diskussionen leeses som staerkt klassificeret (K*), fordi det
kun er bestemte typer af argumenter, reesonnementer og henvisninger,
som har gyldighed i en specialiseret diskurs som eksempelvis tolkning
af et billede eller et digt. De gymnasiekendte elever vil ifelge Bernstein
i kraft af deres sociale baggrund have forudseetningerne for at gen-
kende situationen som det, den er: en specialiseret kontekst.

Det samme kan veere tilfeeldet med projekt- og gruppearbejder. Her
vil det betyde, at nogle elever kan afgere, om et arbejde, der tilsynela-
dende er underlagt en meget los og aben ramme, reelt ikke er det, men
faktisk er underlagt en stram ramme, som eleven forventes at handle ef-
ter. Det kan vaere, at der leegges op til helt frie valg i et projekts indhold,
men at der alligevel er visse valg, der foretraekkes, fordi de forer frem til
bedre analyser eller mere fagligt relevant arbejde. Nogle elever vil ikke
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forsta dette. Der kan ogsé leegges op til, at eleverne selv veelger produkt-
og arbejdsform, men der er alligevel en norm for, hvad der er bedre end
andet. Den elev, som kan lese (i Bernsteins ordvalg: genkende) koden,
vil rette sig efter den ’efter eget valg’, mens andre elever kun leeser de
abne rammer, og de ved ikke, om de gor noget ‘rigtigt eller "forkert’.
Det er derfor muligt, at de gymnasiefremmede elever, vi har inter-
viewet, forstar den lose og abne ramme som reelt set los og aben, mens
andre elever genkender den mere skjulte forventning om, at eleverne
gor noget bestemt, og det er dette, der ligger til grund for leerernes
vurdering. Det kan mange af vore elever altsé ikke fa gje pa.

Gruppeprocesser og gruppedannelse
Et andet aspekt af gruppe- og projektarbejdet, som fylder meget i in-
terviewene, er sporgsmalet om gruppeprocesser og gruppedannelser.
Grupper kan dannes af eleverne selv, tilfeeldigt, efter placering og ven-
skaber eller veere resultat af et bevidst paeedagogisk valg hos leereren.
Alle former kan have fordele og ulemper alt efter formalet og alt efter
gruppe-projektarbejdets karakter og leengde. Det, eleverne siger, er
‘rart’, er ikke nedvendigvis det, der paedagogisk og pa leengere sigt er
optimalt, og eleverne er trods alt forbleffende dygtige til at se, hvordan
forskellige gruppeinddelinger virker ind pa arbejdsprocessen.

Mange af vor elevgruppes synspunkter angaende gruppeprocesser
vil ogsa andre elever kunne skrive under pa. Eksempelvis siger ele-
verne:

— Skiftende grupper bryder klikedannelse og giver storre fellesskab
i klassen.

- Faste grupper kan veere rart — man er tryg ved sine kammerater, og
man fungerer godt sammen.

— Konkurrencen i klassen betyder, at man seger hen mod dem, der
ligner én selv.

— Selvvalgte grupper sikrer, at man som elev ved, at man kan arbejde
sammen med de andre.

— Selvvalgte grupper kan udstede nogle i klassen.

— Samme niveau i en gruppe gor det lettere at na det feelles mal.
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— Forskelligt niveau i grupperne geor, at de dygtige kan hjeelpe de sva-
gere.

— Leerervalgte grupper kan betyde, at kemien i gruppen ikke fungerer.

— Leerervalgte grupper kan sikre, at alle leerer noget, og far de déarlig-
ste med ind i feellesskabet.

— Dovne og useriose kammerater vil man ikke “traekkes’” med.

Spergsmaélet er, om gruppedannelsesprocessen og gruppearbejdspro-
cessen er en sorteringsmekanisme i forhold til elever, der kommer fra
gymnasiefremmede miljeer. Fastfrysningen af nogle sociale og faglige
grupperinger vil ofte folge social baggrund og kan dermed fore til eks-
klusion af bestemte grupper af elever (se ogsa afsnit 5.2).

To forhold kan modvirke dette: For det forste en erkendelse af, at
de sociale, psykologiske og leeringsmeessige elementer ved gruppe- og
projektarbejde ogsa er noget, eleverne progressivt skal leere at magte
— og for det andet, at gruppe- og projektarbejdets store fortrin blandt
andet er, at man leerer at formidle og dele sin viden med andre. Ikke
kun for at de andre i gruppen passivt skal modtage, men fordi treening
i at formidle kan fremme faglige og sociale kompetencer.

Hyvis leereren (og skolen) veelger at tage gruppedannelsen pa sig, sa
der ind i mellem sker en blanding af elever pa tveers af deres egne ven-
skabsgrupperinger, sa kreever det ogsa, at der foregér undervisning
i selve gruppeprocessen. Eleverne skal hjeelpes til at handtere den. I
hvilken udstreekning det sker nu, er ikke muligt at sige noget om ud
fra vores materiale; men at det er afgerende for at f& flere gymnasie-
fremmede ind i en velfungerende proces, er der ingen tvivl om (se ogsa
Ulriksen & Holmegaard 2008).

3.2 Deltagelse

Begrundelser for at deltage aktivt

Ser man pa tveers af interviewene, er der syv forhold, som eleverne
siger, betyder noget for deltagelse i undervisningen — og her taenkes
primeert pa klasserumsundervisning.

80 KAPITEL 2: FAG, KRITERIER OG KARAKTERER



— At man foler, at det, man siger, kan 'bruges’ i undervisningen, og at
man far meningsfuld feedback.

— Atman har en god relation til leereren.

— At det sociale samveer i klassen fungerer, og at det er tilladt ogsa at
vise, at man ikke forstar.

— Atman oplever, at der er mening og relevans i det, der foregar.

— At man rent sprogligt forstir det, der bliver diskuteret eller talt
om.

— Atman bliver set og taget alvorligt af bdde kammerater og leerere.

— At det pé en eller anden mdade kan betale sig at deltage.

Det kan veere begyndelsen pa en darlig leeringsspiral, hvis eleverne
oplever ikke at fa anerkendelse for det, de bidrager med, eller de ikke
kan bruge den feedback, de eventuelt fér, til at afkode krav og forvent-
ninger i undervisningen. Om eleven foler sig god, er derfor ikke alene
et sporgsmal om elevens feerdigheder, kompetencer og selvtillid, men
ogsa om samspillet med leereren.

Aktiv deltagelse er den made, man kan vise sin faglige kunnen pa,
og derved opnd hejere karakterer. Flere elever neevner, at hvis ikke
man markerer sig — er ‘om sig’, som en elev udtrykker det — sa far man
ikke seerligt gode karakterer. Oplevelsen af at deltage eller ej er derfor
heller ikke alene en oplevelse af, om det er rart eller ej, men ogsa om
man lykkes eller ej.

Forskellen péd den preestationsrettede elevstrategi og den forstédel-
sesrettede strategi har Mats Trondman arbejdet med. Kort sagt bestar
den forstaelsesrettede strategi i, at eleven forst og fremmest vil forsta
indholdet, men hvor preestationskravet er mindre veesentligt eller di-
rekte forstyrrende. Den preestationsrettede strategi ser skolen som en
sportskonkurrence, hvor man skal gore, som treeneren siger, skal tree-
ne, og sa far man gode resultater (Trondman 1999, s. 364f). Elever med
fokus pa den preestationsrettede strategi har behov for den bekreef-
telse, der ligger i den gode karakter eller den motiverende feedback.
Den teette sammenheeng mellem deltagelse og karakterer betyder, at
flere af eleverne forholder sig strategisk til deltagelsen. “Det jeg ikke
far karakterer for, leegger jeg ikke seerligt mange kreefter i,” siger en
dreng (htx2).
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Men er man preestationsrettet, bliver man ogsa irriteret over kam-
merater, der scorer pd blot at fore sig frem med snik-snak, eller som
gentager andres pointer. Eleverne skal handtere en fin balance i deres
forvaltning af den sociale del af undervisningen. Nogle elever priorite-
rer at deltage aktivt i klassen for pa den made at fa gode karakterer, og
dermed fungerer karaktererne motiverende. Andre elever (og maske
de samme, det kan vi ikke afgore) vaelger ikke at sporge, hvis der er
noget, de ikke forstar, fordi de er bange for, at det vil fa negativ indfly-
delse pa deres karakterer. Elever, som er usikre pa deres faglige styrke,
vil veere tilbgijelige til at holde sig tilbage.

Der er ogsa elever, der forteeller, at de er aktive, fordi leereren bliver
sa skuffet, hvis de ikke er det (!), og der er elever, som er sa irriterede
pa leereren, at de ikke gider deltage. Det kan skyldes 'darlig kemi’, men
ogsa oplevelsen af at blive dérligt behandlet eller misforstaet (jf. afsnit
2.3). Det er et eksempel pa, at eleverne ind i mellem vurderer leererne
ud fra personlige og ikke professionelle kriterier. Eleverne reagerer fo-
lelsesmeessigt. En genert dreng siger om sig selv, at han er meget stille,
og han ved, at det giver darlige karakterer. Drengen er primeert genert
over for de andre elever i klassen. Drengen understreger pd den made
betydningen af leeringens sociale rum. Hermed har vi beveeget os over
til spergsmalet om, hvorfor man undlader at deltage.

Nér nu eleverne mener, det bliver sjovere at ga i skole, hvis man
deltager i undervisningen, og man oven i kebet far mere ud af det, sa
skulle man tro, at de fleste elever vil veere aktivt deltagende. Sa enkelt
er det imidlertid ikke, og vi har i det foregdende allerede berort nogle
af de forskellige grunde, der kan veere til nogle elevers passivitet.

I store treek er der fem hovedgrunde til, at nogle elever ikke delta-
ger aktivt:

— hvis man ikke kan finde ud af det, herunder hvis man ikke har lavet
lektierne til timen, og hvis man feler sig koblet af undervisningen,

— hvis miljeet i klassen ikke understotter deltagelse,

— hvis man ikke oplever, at deltagelsen giver bonus eller anerken-
delse fra leereren,

— hvis det er for kedeligt,

— hvis man veelger at prioritere noget andet hejere end undervisningen.
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Men for nogle elever handler det ogséa om, at de bare ikke forstar, hvad
et fag gar ud pa. En elev pa hhx (hhx3) forteller om et af fagene, at hun
forstar det sa lidt og hele tiden har en oplevelse af kun at veere halvt
med, sa derfor er hun nu teet pa at opgive det pageeldende fag og sa
satse pa de andre i stedet. En pige pa stx havde pa samme made sa
godt som opgivet det ene sprogfag, fordi hun oplevede, hun var for
langt bagud (stx3a). Tilsvarende forteeller en dreng fra stx, athanil. g
ikke forstod, nar leereren gennemgik matematikken:

Det forste halve ar, der sad jeg helt nede i hjornet, og sa sad jeg bare og
sov. Jeg er elendig til matematik, sa jeg har brug for, at en leerer kan for-
midle opgaverne pa en made [...] ikke give mig mere opmaerksomhed,
men forklare det pa tavlen, sa jeg kunne forsta det. Sé jeg isolerede mig

i matematiktimerne. (stx1a)

Strategier for deltagelse og ikke-deltagelse
Der kan altsa veere flere grunde til at deltage eller ikke at deltage. Ser
man pa den lille gruppe gymnasiekendte elever, vi har interviewet, er
der her nogle reaktionsmonstre, som dels treeder tydeligere frem hos
dem, og dels opleves som naturlige’ i modseetning til, hvad de gym-
nasiefremmede elever gor og oplever.

Et eksempel pa dette kan veere, hvor sikker man skal veere, for man
siger noget i klassen. En gymnasiekendt pige fra stx forteeller:

Man skal bare sige det, hvis man har det. Jeg sidder bare med handen
oppe. Nogle har det sadan, at hvis de ikke er helt sikre, sa siger de ikke
noget, men jeg siger bare det, jeg ved. Hvis det er forkert, si er det bare

ergerligt. Det giver points. (stx3a)

Ikke alene er det en fuldsteendig indlysende ting for hende at deltage.
Hun har ogsé den modsatte strategi af flere af de gymnasiefremmede,
nemlig at sige noget uden at veere helt sikker. Den strategi bunder ty-
deligt i et grundleeggende mentalt, socialt og fagligt overskud. En an-
den gymnasiekendt elev fra htx har en ret udviklet strategisk tilgang
til deltagelsen i undervisningen. Han reekker altid handen op i under-
visningen, ogsa selv om han ikke nodvendigvis har hert spergsmalet,
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for sandsynligheden for at blive spurgt er lille, og hvis man har kunnet
svare pa de foregaende sporgsmal, sa gar det nok ogsa med det neeste.
Han har klare opfattelser af, hvad man skal kunne i de forskellige fag,
og hvilke preeferencer og seertraek de enkelte leerere har.

De gymnasiekendte elever er kendetegnet ved en offensiv strategi
i klasserummet og ved at have afkodet de krav, der stilles — bade ind-
holdsmeessigt og sprogligt. Vores pointe er ikke, at de snyder. Det gor
de ikke. Pointen er, at de i deres fortelling om deltagelse i undervisnin-
gen synlig- og tydeligger nogle af de strategier og sproglige ressourcer,
som giver dem en fordel og et forspring i forhold til de gymnasiefrem-
mede elever. De gymnasiekendte elever oplever ogsé et tidspres, de
kan ogsa kede sig, men helt grundleeggende har de en made at ga til
undervisningen pa, som adskiller sig fra den tilgang, vi meder hos de
gymnasiefremmede elever.

En elev med gymnasiefremmed baggrund forteeller, at han har et
selektivt forhold til at lave lektier og har udviklet strategier til ikke
at blive opdaget, og en dreng pa en anden stx-skole har fundet ud af,
hvor han skal seette sig i klassen, for at leereren ikke skal leegge maerke
til ham (stx2b). Disse usynlighedsstrategier kan nok sikre mod afsle-
ring, men betyder samtidig, at man forsvinder ud af leererens blikfelt
og pacificeres. Dermed fér eleven hverken adgang til hjeelp eller bliver
registreret af leereren som en deltagende elev.

Andre elev-strategier kan veere at leese lidt forud i lebet af timen
eller blive briefet af en kammerat angdende teksten. En enkelt elev, en
pige pa stx, siger, at hun i nogle tilfeelde forteeller leereren, at hun ikke
har leest, sa man ikke skal bruge tid pa at sperge hende.

Der er ikke nogen synlig forskel pa graden af deltagelse mellem
skoleformerne, og heller ikke mellem keonnene. I nogle klasser er det
pigerne, der fylder meget, mens der i andre klasser ikke er en klar
kensmeessig forskel. Det mest tydelige er forskellen mellem de gym-
nasiekendte og de gymnasiefremmede elever.

Uro og snak: Den suboffentlige kommunikation

Hvis man ikke har forberedt sig, ikke kan felge med, hvis undervisnin-
gen er kedelig, eller man ikke kan lide leereren, kaster nogle af eleverne
sig ud i andre aktiviteter. Den mest udbredte (og klassiske) er at snakke
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med sidemanden. Der er tilsyneladende stor forskel mellem de enkelte
klasser med hensyn til ‘snakkekulturen” — det, vi kalder den suboffent-
lige kommunikation. I nogle klasser regulerer man hinanden, s& der er
ikke er serligt meget snak, mens andre klasser er veeldigt snakkende.

Den suboffentlige kommunikation kan knytte sig til klasseoffent-
ligheden, men uden at snakken retter sig mod den feelles offentlighed,
dvs. den feelles undervisning. Det kan f.eks. veere diskussion af en op-
gave mellem to sidekammerater, mens leereren er i gang med den feel-
les gennemgang eller diskussion af noget andet.

Introduktion af beerbare computere og adgang til internettet i ti-
merne har dbnet for en ny type suboffentlighed, nemlig den, som over-
skrider klasserummet. Ved vores bespg i forbindelse med uddelingen
af spargeskemaer sa vi ogsa sms som en adgang til en klasseoverskri-
dende offentlighed. Elevernes forhold til computeren er ikke helt en-
tydigt. De seetter stor pris pa den som et redskab i undervisningen til
noter og beregninger, men de er samtidig klar over, hvor meget den
kan forstyrre.

I en hhx-klasse forteeller eleverne, at computeren ofte traekker, hvis
undervisningen ikke lige faenger, eller hvis man er ved at veere treet.
Hvis undervisningen er speendende, sa afbryder man ikke for at sen-
de en msn. Elevernes beskrivelser viser med andre ord en ret direkte
konkurrence om opmeerksomheden mellem undervisningen og pc’en.
Nogle elever forteeller, at elevernes placering i klassen ogsa antyder
noget om deres prioritering af de forskellige offentligheder: om man
sidder nede bagved, hvor man kan dyrke sin computer, eller man sid-
der oppe foran.

Det seerlige ved computeren er, at den ofte kommer til at forstyrre
andre end ejeren. Hvis en elev ser film og surfer péd nettet i en under-
visningstime, er det ikke kun eleven selv, som kan se det. Alle kam-
merater, som sidder bagved, far filmen ind i synsfeltet. Det er nemt at
miste koncentrationen. Den beerbare computer forstyrrer dermed pa
anderledes vis end gammeldags snak.

Snakken med sidemanden og computer-surf kan udleses af ked-
somhed, men kan ogsa veere udtryk for, at frikvarteret flyder med ind
i timen. En pige, som kom ind i en ny klasse, forteeller, at hun var cho-
keret over stojen. Interviewgruppen diskuterer i en leengere passage
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klassens snakkekultur, som for en af pigerne betyder, at hun opfatter,
at ‘de snakkende’ bogstaveligt talt 'stjeeler’ undervisning fra hende.
Hun har brug for at veere koncentreret pga. et leesehandicap. Men en
del elever oplever ikke snak som noget problematisk. De kan godt se,
at snak forstyrrer, men det er sveert at lade veere.

Spergsmalet om deltagelse og ikke-deltagelse er interessant af flere
grunde. Det er et udtryk for de ambivalenser, eleverne har i forhold
til gymnasieundervisningen: ensket om deltagelse over for oplevelsen
af, at det er umuligt ikke at sta af ind imellem; accept af (iseer) stx’s
og hf’s almendannende funktion over for en oplevelse af kedsomhed
og oplevelse af manglende relevans; ensket om udstrakt selvsteendig-
hed over for behovet for, og kravet om, rammer og arbejdsro omkring
undervisningen. Eleverne er ambivalente, og snak i timerne er en af
de ting, ambivalensen vedrerer. Den sidste grund til deltagelse eller
ikke-deltagelse er interessant, er samspillet mellem gymnasieskolens
forskellige arenaer.

Gymnasiets forskellige arenaer
Nar eleverne snakker i timen, kan det som naevnt veere, fordi de ikke
fik talt feerdigt i frikvarteret, eller fordi de lige kommer i tanker om
noget, som skal afleveres. Vi ser her, hvordan der findes forskellige
arenaer i gymnasiet. Med arenaer mener vi, at eleverne indgar i for-
skellige sociale sammenheaenge, hvor det er forskellige interesser, som
er i centrum, og hvor deltagerne forholder sig forskelligt til hinanden
og til de regler, der geelder for at indga i den pageeldende arena, og i
det som udspiller sig der. De arenaer, eleverne beveger sig mellem, er
ikke nedvendigvis adskilte i tid og rum, selv om visse tidspunkter og
visse rum er teettere knyttet til nogle arenaer end til andre. Nar der er
time, danner klasselokalet ramme om de leeringsaktiviteter, som elever
og lerere er feelles om. Det kan man kalde den offentlige undervis-
ningsarena. I frikvartererne danner klasselokalet ramme om arenaen
for kammeratskabsgruppen (den sociale arena i skolen), ligesom kan-
tineomrddet, gangen eller ude-arealerne er det.

Men den sociale arena er ogsa til stede i klassen i undervisnings-
tiden, ligesom arenaen for undervisning er til stede i elevernes fritid,
eller nar klassekammerater modes for at lave lektier eller rapporter
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sammen. S flyder den offentlige undervisningsarena ind over den so-
ciale arena og hjemme- og fritidsarenaen. Her er der til gengeeld den
forskel, at leereren ikke flytter med.

Det pafaldende i elevernes forteellinger er, at de ikke altid opfatter
det som forkert, nar den sociale arena treenger inde i den offentlige
undervisningsarena. Det fremstilles naturligt, ja en hf-elev udtrykker
oven i kebet en vis forargelse over en leerer, som ikke anerkender den
suboffentlige undervisningsarenas ret til at veere der, hvis det nu kun
drejer sig om faglig snak, selv om det ikke er del af leererens planlagte
undervisningsforleb.

Jeg synes ikke, vi larmer [...] Det er sadan, at man sidder og prever,
og hvis det er noget, man ikke forstar, s& sidder man sddan og hjeelper
hinanden, og sa bliver vi bedt om at tie stille... (hf2)

Eleven her har forstaet leererens forklaring og vil gerne hjeelpe side-
manden. Det interessante er, at det for eleven er fuldsteendigt legitimt
at snakke med naboen, sa snart han har forstdet, hvad de skal, uanset
om det forstyrrer andre eller ej.

Undervisningen udger, set fra gymnasiets side, den centrale arena,
som andre arenaer ber underordne sig. Gymnasierne stetter dog den
sociale arena gennem caféarrangementer, fester osv., men for skolen er
der ingen tvivl om, at det er den offentlige undervisningsarena, som er
den centrale. Men helt sa entydigt er det abenbart ikke for eleverne.

3.3 Sprog*

Nar sproget i gymnasiet er fremmed
I begyndelsen af et interview med en gruppe stx-elever siger en pige:

Ja, og sa er der lige et punkt mere, som jeg synes er vigtigt at fa med,

og det er, at der er nogle leerere, der taler et fuldsteendig abstrakt sprog,

4) Dette afsnit om sprog er en let omarbejdet version af Ulriksen m.fl. 2008.
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som man overhovedet ikke forstar. Jeg synes nogle gange, at det skal
ned pa et almindeligt sprog, sd almindelige mennesker forstar, hvad

det er, de star og snakker om. (stx3a)

Den samme pige forteeller om et orienteringsmede i begyndelsen af
gymnasiedret, hvor foreeldrene var inviteret. De stod bare og lignede
sporgsmalstegn, fordi de ikke forstod, hvad gymnasieleererne sagde.

Eleverne i samme gruppeinterview neevner iseer dansk og sprogfa-
gene som fag, hvor leererne bruger og forventer (og forlanger), at ogsa
eleverne bruger et abstrakt og fremmed sprog:

Ja, hvis man for eksempel slar ordet ‘godt’ op i en ordbog, sa star der
‘good’, men man kan altsa ogsé bruge de og de ord. Og det er de ord,
som vi skal bruge [...] De snakker et fremmed sprog nogle gange, synes
jeg. Men sa reekker jeg da ogsa armen op, og siger ja og kan vi sa lige
fa det pa dansk. Altsd, nogle gange skal det lige bringes ned fra det
der universitetsniveau, ikke ogsa. [...] Sa siger hun sa, det betyder det
og det pa dansk, og det ved vi ikke engang, hvad betyder. [...] Man far
sikkert gode karakterer, hvis man kan fyre dem [de svere ord] af, sige
dem korrekt og bruge dem i de rigtige sammenhaenge. Men hvis man
sd ikke kan, s& sidder man der, jamen det var et ord, jeg ikke havde
behov for at leere. (stx3a)

Det er eleverne, som bringer spergsmalet om sproget op, og de eksem-
pler og kommentarer, de kommer med, viser, at der er flere ting i spil.
For det forste er der tale om en socialisering. Det sprog, elevernes for-
eldre ikke forstar ved orienteringsmodet, forstod eleverne heller ikke,
da de begyndte i gymnasiet; men nu oplever de, at de kan forsta det,
og alligevel har de problemer med gymnasieleerernes sprog pa andet
ar. Naturligvis bliver der ved med at vere ord, eleverne ikke forstar.
Det er blandt andet det, gymnasiet handler om: at eleverne udvider
deres ordforrad og formuleringsevner, sa de flytter sig i forhold til det,
de kan, nar de begynder.

Men det er ikke alene et spergsmal om sprogbrug og ordforrdd. Det
er ogsa et sporgsmal om sproglige normer. Nar pigen i citatet synes, at
det er lidt langt ude, at hun ikke bare kan bruge ordet ‘good’, nér det
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nu star i ordbogen, sa haenger det ogsd sammen med hendes syn pa,
hvordan man udtrykker sig. Hun mener ikke, der er grund til at ud-
trykke sig unedvendigt kompliceret. ‘Good’ giver for hende god me-
ning. Laererens sprog og faglige krav til, hvordan eleverne skal udtryk-
ke sig, bliver derfor ikke alene oplevet som fremmed og uforstaeligt
pa grund af konkrete gloser, men ogsa fordi leererens og elevens norm
for, hvordan man udtrykker sig, kolliderer. Skolens norm for, hvordan
man udtrykker sig, som leereren repreesenterer, er fremmed for eleven,
og den forekommer maske ikke eleven relevant at leere. Dermed vi-
ser det sig som et peedagogisk problem: Leereren har dbenbart ikke
formaet at forklare eleven, hvorfor det er veesentligt at skelne mellem
forskellige nuancer af betydning af ordet ‘god” og ‘good’, og eleven
oplever det derfor som akademisk og overflodigt. Man kan tolke dette
som et kulturelt sammenstod mellem forskellige normer for sprog og
sprogbrug. Leereren repraesenterer en norm, som eleverne ud fra deres
sprognormer ikke opfatter som meningsfuld.

Betydningen af leererens sprognorm viser sig i det tredje forhold i
pigernes fortellinger, nemlig at der er en sammenheeng mellem sprog-
brug og karakterer: Hvis eleverne i interviewet kunne huske leererens
virkelighedsfjerne og meerkelige ord, ville de sikkert fa gode karakte-
rer, siger de. De ved, at det ikke kun er afgerende, hvad man siger, men
ogsa med hvilke ord man siger det. Eftersom det er leereren, der giver
eleverne karakterer og ikke omvendst, er det ogsa leererens sprognorm,
som geelder. Forskellen kommer tydeligt til udtryk, nar man sammen-
ligner med en udtalelse fra en dreng fra htx, hvis foraeldre har en gym-
nasial uddannelse.

I dansk vil jeg leese den samme tekst igennem 100 gange for at finde alle
detaljer, jeg kan heste ud af den. Hvis jeg kan bruge fremmedord for
eksempel: “Jeg har haft et ambivalent forhold — pa den ene side ... og

pa den anden side”. Eloquent pé engelsk — sprogkneb! (htx3)

Drengen her gar helt bevidst efter at krydre sit sprog med fremmed-
ord og et avanceret ordforrdd for pd den made at dupere leereren og
fa bedre karakterer. Vi vender senere i kapitlet tilbage til sproget som
bedemmelsesgrundlag.
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Det fjerde forhold er forbindelsen mellem sproget og muligheden
for at forsta det faglige indhold. Hvis eleven i undervisningen (f.eks. i
lektieleesningen) har vanskeligheder med at forsta en del af indholdet,
kan vedkommende sporge leereren. Men hvis eleven oplever, at leere-
ren taler et fremmed sprog, sa er det muligt, at leererens forklaringer
slet ikke giver mening for eleven. Eleven forstar stadig ikke det faglige
indhold selv efter grundig forklaring. Eleven bliver sat bagud, fordi
hun skal afkode og overseette leererens sprog til sit eget sprog, og selv
om det lykkes, sa er det en tidskreevende proces, som eleven ma rette
sin opmeerksomhed mod. Dermed afledes opmarksomheden fra den
videre undervisning.

Flere af de elever, vi har interviewet, omtaler laerernes mere eller
mindre uforstdelige sprog, og det er ikke kun i dansk og sprogfagene.
En gruppe hf-elever forteeller, at deres leerer i samfundsfag taler et
sprog, der gor, at de stort set kun forstar ‘der’ og 'som’, og de beskriver
det sddan, at leereren taler, som var det hos dronningen. Denne gruppe
elever har ogsa en oplevelse af, at det er som at leere et fremmedsprog.
En dreng i interviewet udtrykker det pa denne méde:

Det svarer lidt til, at man har fransk, og de forste gange kommer lzere-
ren bare ind og snakker fransk. I starten forstar man ikke, hvad de siger,

men efterhanden kan det veere, man forstar et par ord. (hfl)

Det kan sammenlignes med en udtalelse fra en hf-elev, som grund-
leeggende ikke forstar en opgave, fordi han ikke forstar opgavens ord.
Hvad vil det f.eks. sige at lave en sammenligning? Ordet sammenligning
er et hverdagsord, og for gymnasiefremmede elever kan der ligge en
vanskelighed i at forsta, at et hverdagsord i visse sammenhenge kan
veere en faglig term, eller —som her — hvad hverdagsordet deekker over
i en faglig sammenheeng.

En del af de interviewede elever har ikke blot problemer med at
tilegne sig faglige termer. De har ogsé problemer med det hverdags-
sprog, som leereren bruger til at forklare det sveere med. Men hvad
betyder det for gymnasiefremmede elevers muligheder for at klare sig
i gymnasiet?
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Gymnasiesproget som parallelsprog

Vor elevgruppe oplever altsa sproget i gymnasiet som et nyt sprog, de
skal leere sig. Det er sa at sige ‘dansk som fremmedsprog’, ogsa selv
om eleven har dansk som modersmal. Eleverne synes at have en vis
ambivalens i forhold til at overtage leerernes (og skolens) sprog. Pa den
ene side ved de, at det er det sprog, de er nedt til at leere for at klare
sig i timerne og for at fa et godt resultat af uddannelsen. Pa den anden
side udtrykker bade hf- og stx-eleverne en distance til sproget: Det er
som hos dronningen, det er ikke for ‘dedelige’, det er ikke lige et ord,
de har brug for at leere.

Sproget i gymnasiet kommer derved til at fungere som paral-
lelsprog for eleverne. Pa den made kan man sige, at de i en vis forstand
er tosprogede. Det ene sprog er det hverdagssprog, de kender og taler,
og som de efterlyser, at leererne ogsa ville tale; det andet sprog er gym-
nasiets sprog. Samtidig er der noget, der tyder p4, at leererne forventer,
at elevernes sproglige feerdigheder er anderledes, end de faktisk er.

Leerere, der tror, at alle elever selvfolgelig kan forstd deres sprog
og forklaringer, er ikke leerere, der nedvendigvis mangler paedagogisk
kompetence. Der er snarere tale om, at ogsa leererne har internaliseret
de sprogkoder, som gymnasieskolen som kultur og institution har, og
som ligger i den fagkultur, leererne er blevet socialiseret ind i pa uni-
versitetet (jf. nedenfor).

Det er at sammenligne med det feenomen, som kendes fra rigtigt’
tosprogede, nemlig vanskeligheder med det for-faglige sprog eller gra-
zonesproget (f.eks. Lund m.fl. 2006, s. 182ff). Det for-faglige sprog eller
grazonesproget er den del af ordforradet, som ikke er deciderede fag-
udtryk. Det er ord og udtryk, som sprogbrugere, der har sproget som
modersmal, typisk vil kende péd forhdnd, men som ofte ikke vil veere
kendt af de tosprogede.

Jorgen Gimbel (1995) fremhaever med henvisning til en undersogel-
se i den norske folkeskole, at en meget stor del af de ord, som leererne
ikke opfattede som fagudtryk, ikke desto mindre kun optradte i sko-
lebogerne inden for et enkelt af de tre fag, som blev undersegt (fysik,
geografi og historie). Gimbel kalder derfor ordene for "for-faglige ord’,
fordi de pa den ene side ikke opfattes som faglige, men pa den anden
side tilsyneladende har en faglig tilknytning (Gimbel 1995, s. 30).
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I undervisningssammenheenge vil leerere sjeeldent veere opmeerk-
somme pa, at disse ord og udtryk kan kalde pa en forklaring, men vil
tveertimod bruge dem til at forklare andre faglige ord (Lund m.fl. 2006,
s. 184). Leereren tror derfor, hun forklarer et fagligt begreb, men den
tosprogede bliver ikke meget klogere, fordi hun heller ikke forstar gra-
zoneordet, og hverken lerer eller de modersmalstalende klassekam-
merater er opmarksomme pa denne vanskelighed, fordi ordet eller
vendingen er naturlig for dem.

Lund m.fl. skriver, at det er vanskeligt pa forhdnd at fastlegge,
hvad der er grdzoneord, og hvad der ikke er. Det geelder ogsa i gym-
nasiet, hvor man normalt forventer, at eleverne har et mere udviklet
sprog end i grundskolen. Her bliver det paradoksalt nok yderligere
kompliceret af, at en stor del af eleverne har dansk som modersmal.
Det betyder, at det bliver nedvendigt at have blik for de forskelle, der
er inden for et sprog, og dermed ogsé blandt de sprogbrugere, som har
sproget som modersmal.

I gymnasieundervisningen anvendes fagsprog, dvs. de ord og den
sprogbrug, som deekker specifikke begreber og sammenheaenge inden
for faget: substantiv, inertimoment, primeer socialisering er eksem-
pler pa dette. Fagsproget kan i sig selv give vanskeligheder, hvis det
treekker pd ord, som ogsa bruges i andre sammenhznge. Begrebet om
‘energi’ i fysik er et klassisk eksempel, og ‘kilde’ fra historie er et andet.
Her skal eleven leere, at det ord, som kendes fra andre sammenheenge,
har en specifik faglig betydning i undervisningen. Nér det geelder fag-
sproget, vil leereren i reglen veere opmeerksom pa, at eleverne har brug
for en forklaring og hjeelp til at skelne.

Det ikke-faglige sprog, som deltagerne bringer med sig ind i sko-
len, er imidlertid ikke nedvendigvis ensartet. Sproget heenger sammen
med ens sociale baggrund. For eleverne har det med foreeldrekulturen
at gore, herunder foreeldrenes uddannelsesbaggrund. I gymnasiet ta-
les derfor forskellige sociolekter i det omfang, eleverne kommer med
forskellig social baggrund. Leererne har gennem en lang uddannelse
pa universitetet veeret igennem en socialisering, hvor de ikke alene har
endret deres faglige indsigt, men ogsa deres sprog. Leerernes sociolekt
er dermed formet af deres sociale baggrund og deres nuveerende pro-
fession i gymnasieskolen, men ogsa af deres uddannelse, hvor bade
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deres faglige og for-faglige ordforrad har sendret sig. De har leert at tale
‘akademisk’, hvilket bl.a. betyder, at fremmedord er gledet over i deres
hverdagssprog. Men eendringen i sprogbrugen gennem uddannelsen
er ogsa knyttes til syntaksen, til hvor bredt et ordforrad man treekker
pé, hvilke erfaringsverdener man henter sine metaforer fra osv. Disse
endringer betyder ogsa, at der hos leererne gradvist er sket en udvik-
ling i, hvad der opfattes som’godt sprog’.

Nar gymnasiefremmede elever skal tilegne sig et fremmedsprog, et
parallelsprog, er det i vid udstreekning sociolekter, der er tale om. Ele-
ver, hvis foraeldre selv har en gymnasial og maske videregaende ud-
dannelse, vil i hjemmet have udviklet et hverdagssprog, hvor en storre
del af gymnasiets grazoneord er velkendte. De gymnasiefremmede vil
derimod ofte komme med et helt andet ordforrdd og en ganske anden
norm for sprogbrug.

De gymnasiefremmede elever skal derfor tilegne sig et paral-
lelsprog, samtidig med at leerernes fornemmelse af, hvilke ord og hvil-
ket sprog som ligger i grazonen, og hvilke der er kendte, kan veere
mindre udfoldet i forhold til de gymnasiefremmede elever. For elever,
der er tosprogede i klassisk forstand, bliver der tale om et ekstra lag:
Der er for en del af dem ikke alene tale om tosprogethed knyttet til
modersmalet, men ogsa til sociolekten, fordi det danske sprog, de har
tilegnet som andetsprog, ofte vil veere knyttet til en anden social bag-
grund end gymnasiet.

Konsekvensen af gymnasiesproget som parallelsprog har i hvert
fald to sider. Den ene er, at det kan fore til en folelse af kulturel frem-
medhed - at eleven ikke foler, hun herer til i gymnasiet. Den anden
er, at det kan give faglige vanskeligheder. Nar man — som eleverne
beskrev det — far en supplerende forklaring, som er lige sa uforstéelig
som den forste, sa er det sveert at heenge pa i det faglige arbejde i klas-
sen.

Her er det en veesentlig pointe, at leereren dybest set ikke ved, om
eleven vil kunne forsta det faglige indhold, for sprogbrugen mellem lze-
rere og elever lukker af for den indsigt. Leereren kan derfor have sveert
ved at vide om eleven ikke kan forsta et elektrisk felt eller kendeteg-
nene ved baroklyrikken eller om det er sproget i leererens forklaringer,
som giver problemer.
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Sproget som bedemmelsesgrundlag

Eleverne skal ikke blot veere i stand til at forsta leererens sprog; de skal
ogsa kunne deltage i undervisningen og i diskussioner pé et sprog,
de oplever som fremmed. De skal ikke kun tilegne sig forstaelse af et
fremmed sprog, men ogsa kunne bruge dette sprog for at levere kva-
litetsindleeg. Det betyder, som en stx-elev siger det, “at man nu skal
til at ga op i, hvilke ord man bruger i dansk for eksempel. At det ikke
bare er almindeligt hverdagssprog” (stx1a). Men hvis eleven sprogligt
set bliver sat af, vil hun ofte tvinges ud i at forblive inaktiv i undervis-
ningen. Som vi tidligere har vist, fordrsager inaktivitet, at man oplever
det mindre meningsfuldt at veere i skolen. Oplever man ikke mening,
fristes man til at afkoble sin opmaerksomhed ved at lave oversprings-
handlinger, snakke og surfe pa nettet. Sproget kan traekke eleven ind i
en uheldig spiral af ikke-deltagelse. Det er det ene problem.

Det andet problem er, at sproget er helt afgerende i bedemmelsen
af eleverne i gymnasiet. Ikke-deltagelsen kan i sig selv betyde, at lee-
reren opfatter eleven som én, der har faglige vanskeligheder. I nogle
tilfeelde kan det endda opfattes som modvilje fra elevens side. Der er i
interviewene eksempler pa elever, som har oplevet, at hvis de ikke har
forstdet det, de har forberedt til timen, og derfor ikke kan deltage, sa
tolkes det af leereren som uvilje.

Men elever, der har sveert ved at producere et bidrag til undervis-
ningen pa en sprogligt legitim made, har ikke nedvendigvis faglige
problemer. Pointen er her, at leereren grundleeggende ikke kan vide
noget om, hvad eleven kan og ikke kan, fordi hverken elev eller leerer
kan overseette til den andens sprog og dermed gore elevens viden til-
gaengelig for leereren.

Inogle tilfeelde er sproget ikke blot kommunikation om det faglige,
men en integreret del af faget. I sa fald er det et fagligt problem ikke at
kunne producere en tekst, som er legitim i den pageeldende sammen-
heaeng. Men det fordrer en seerligt hoj grad af opmeerksomhed fra leere-
rens side i forhold til, hvordan elevernes sproglige erfaringer, normer
og kompetencer gar i speend med gymnasiets normer og koder.

Et eksempel pa, at sproget i sig selv udtrykker den faglige kompe-
tence, er den danske stil. Den gruppe piger, vi citerede s. 51, forteeller
et andet sted i interviewet, at det, man skal kunne i dansk stil, er, at
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man skal have et godt sprog og ramme det, der er det rigtige [...] Man
ma godt kunne fremmede ord, synonymer og sddan nogle ting. [...]
man skal ikke bare skrive, at det er godt. Sa skal man skrive, at det er
exceptionelt fantastisk, eller sddan et eller andet, ikke ogsa. Altsa bare
bruge andre ord end godt, fordi det er bare vores hverdagssprog. For

der er forskel pa skriftsprog og talesprog.” (stx3a)

Elevens beskrivelse demonstrerer en dobbelthed. Pa den ene side ved
hun, at der er forskel mellem tale- og skriftsproget. Derimod er det
ikke sikkert, hun har forstdet, hvori forskellen bestdr. I citatet giver
hun udtryk for, at “der skal noget mere pa’, men hvad dette 'noget’ er,
kan hun ikke nedvendigvis selv seette ord pa, selvom hun erkender, at
det skal til!

Imidlertid er det i sidste ende leereren, som fastleegger krav og kri-
terier, og her bliver anvendelsen af en bestemt sprogbrug til et bedem-
melseskriterium i sig selv. Kravet til en stil er et godt sprog, og det er
leereren, som har retten til at definere, hvad det er, uanset hvordan det
lyder for eleven.

Det er et kendetegn ved de humanistiske og til dels de samfundsvi-
denskabelige fag, at sproget har en fremtreedende placering bade som
medium og som selvstendigt kriterium for bedemmelse. Elever med
en anden sociolekt er derfor i udgangspunktet vanskeligere stillet ved
bedemmelser, fordi de skal udtrykke sig i deres parallelsprog.

Det forhold er formentlig medvirkende til, at det i interviewene
iseer er, nar talen gér pa de humanistiske og samfundsvidenskabelige
fag, at vi har medt elever, som havde vanskeligheder med sproget. 1
de naturvidenskabelige fag er béde eleverne og leererne klar over, at
de star over for et nyt sprog med nye gloser. Det naturvidenskabelige
fagsprog, de moder i gymnasiet, har i reglen veldefinerede begreber,
som skal leeres. Det kan vaere sveert og abstrakt (f.eks.: hvad er et elek-
trisk felt?), men der er ingen, der er i tvivl om, at det skal forklares.
Heroverfor star de humanistiske fag, hvor fagsproget ind i mellem til-
syneladende kunne vere hverdagssprog. Her er leereprocessen svaer,
fordi fagsproget ligner hverdagssproget, og hverken laerer eller elever
nedvendigvis er opmeerksomme pa forskellen.
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3.4 Sammenfattende om undervisning, deltagelse
0g sprog

Et par pointer om undervisningsformerne

Eleverne er ret reflekterede over, hvad der fungerer, og hvad der ikke
fungerer, i undervisningen. Men de giver ikke eksempler pa at blive
inddraget i overvejelser over undervisningsformen.

Det er veerd at understrege, at den samme undervisningsform kan
blive vurderet bade positivt og negativt. Det er positivt, hvis leereren
gennemgar stoffet pa tavlen, men det er ogsa kedeligt, hvis leereren er
ved tavlen hele tiden. Det er godt med gruppearbejde, men der er ogsa
treek ved gruppearbejdet, som gor det til en belastende undervisnings-
form. Det er godt at komme til tavlen, men det er ogsa godt at slippe
for at komme til tavlen. Osv.

Denne dobbelthed kan heenge sammen med elevernes forskellige
mader at leere pa, men det er forst og fremmest en pamindelse om, at
det ikke er undervisningsformen i sig selv, som er god eller darlig for
elever fra gymnasiefremmede miljeer. Der er ikke én rigtig undervis-
ningsform. Det er den samlede vifte af anvendte undervisningsformer,
som pavirker elevernes leering positivt eller negativt. Det leegger op til
at give leerersamarbejde mellem klassernes fag og temaer endnu sterre
opmerksomhed, og det leegger op til at udvikle indsigt i, hvad der kan
styrke eller heemme motivationen, f.eks. anerkendelse og ros.

Ser man elevernes forteellinger om undervisningen i lyset af den
klassiske didaktiske trekant, er der eksempler og kommentarer i for-
hold til alle tre sider. Trekantens tre vinkelspidser angiver henholdsvis
leereren, eleven og indholdet. De tre sider i trekanten repreaesenterer
relationen mellem to af spidserne (her efter Hopman 1997):

— siden mellem leerer og indhold vedrerer den made, leereren omgas
stoffet pa, preesenterer det og behandler det (retorik)

— siden mellem indhold og elev vedrerer elevernes aktiviteter med
stoffet, deres selvsteendige arbejde med det, og den made eleverne
selv gor erfaringer med indholdet pa (metodik)

— siden mellem leerer og elev vedroerer relationen mellem de to (ka-
teketik)
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Indhold

Retorik Metodik

Laerer Elev

Kateketik
(Figur 1: Den didaktiske trekant. (Efter Hopmann 1997, s. 201))

De interviewede elever kommer ind pa alle tre sider af trekanten: kon-
takten mellem leerer og elev (kateketik); leererens omgang med stoffet
(retorik); elevernes selvsteendige arbejde med stoffet (metodik). Ele-
verne betoner (f.eks. i gruppearbejde, ovelser og projekter), at de skal
arbejde selvsteendigt; de peger pa, at det er vigtigt, hvordan leereren
preesenterer indholdet, men ogsé at denne side ikke kan std alene; og
de beskriver, hvordan relationen mellem leerer og elev pa mange ma-
der udger en adgangsvej til undervisningen: Hvis der ikke er kontakt,
kan det veere lige meget. Men: der er ogsa fag, som kalder mere pa
nogle former end andre. I nogle fag kan man diskutere, mens andre er
mere lukkede — enten fordi der kun er ét korrekt svar, eller fordi “du
bare skal igennem det og det” (dansk og engelsk, htx1a)

Sprog som grundlag for social sortering

Spergsmaélet om sproget i undervisningen er en tematik, hvor betyd-
ningen af den sociale baggrund er meget tydelig. Nogle af de treek, de
gymnasiefremmede elever naevner vedrerende f.eks. undervisnings-
former, kan meget vel teenkes ogsa at have betydning for de ovrige
elevers udbytte af undervisningen. Men de forskelle, der er knyttet til
sproget, har en klar social dimension, som det er veaesentligt at veere
opmerksom pa, hvis man ensker at gore noget ved de forskellige vil-
kar i uddannelserne.
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Den forste pointe er vigtigheden af at have blik for, at sproget i gymna-
siet er et parallelsprog for en del af eleverne, og at de vanskeligheder,
disse elever moder, minder om de problemer, ‘almindelige’ tosprogede
stoder ind i. Det betyder, at leerere, der underviser klasser, som udeluk-
kende bestar af elever af majoritetsbaggrund (dvs. etnisk danske), skal
veere lige sa opmeerksomme pa, hvilke sproglige kompetencer de gar
ud fra, og hvorvidt eleverne behersker dem, som hvis de underviste
elever med dansk som andetsprog.

Den anden pointe er, at det er vigtigt at have blik for, at manglende
aktiv deltagelse i undervisningen ikke nedvendigvis er udtryk for, at
eleven er fagligt uformédende, uforberedt, modvillig eller doven. Det
kan det veere, men det er ikke givet, og det kreever under alle omsteen-
digheder en oget opmarksomhed fra leereren. Passivitet i undervis-
ningen kan skyldes vanskeligheder med at afkode, hvad der foregar,
eller med at producere bidrag til undervisningen i en legitim form. Det
er nodvendigt med undervisnings- og evalueringsformer, som giver
leereren en direkte og nuanceret adgang til den enkelte elevs styrker
og svagheder.

Den tredje pointe er, at det ma overvejes, om sprogets rolle som bedem-
melsesgrundlag og -kriterium i alle tilfeelde er rimelig og velbegrun-
det. Det peger pa en didaktisk overvejelse i stil med: Hvad er egentlig
det vigtigste, man skal leere ved at skrive dansk stil?

Undervisning forstod vi som aktiviteter, som nogen (leereren) tilret-
teleegger for andre (eleverne) med henblik pa at give disse bedre mu-
ligheder for at leere noget. Forholdet mellem aktiviteter, hvor det isaer
er leereren, som ger noget (f.eks. tavleundervisning eller leererstyret
diskussion), og aktiviteter, hvor det i hejere grad er eleverne, som er
aktive — f. eks. ved projekter — bor neje vurderes peedagogisk. Som vi
skrev ovenfor, er valget af undervisningsform i lyset af elevernes med-
bragte socio-kulturelle og sproglige kapital den afgerende og sveere
didaktiske opgave for leereren.

Afgorende er ligeledes, at eleverne leerer at skelne mellem leereren
som person og som professionel tilretteleegger af undervisningen, og
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at de leerer at skelne mellem faglighed og leererens praesentation. Ele-
verne har tydeligvis meget sveert ved denne skelnen, men det peger
omvendt ogsa pa, at leererne ma anerkende, at deres personlige "stil’
og fremtraeden ikke kan adskilles fuldsteendigt fra den professionelle
fremtreeden som fagpersoner.
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KAPITEL 4:

Den gode leerer og
den gode elev

I dette kapitel seetter vi fokus pd, hvad eleverne forteller om leerernes
tilgang til undervisningen og til eleverne. Det er billedet af den gode
leerer, til forskel fra kapitel 3, som har fokus pd undervisningen og un-
dervisningsrummet. Samtidig vil vi diskutere det omrids af ‘den gode
elev’, som viser sig i elevernes forteellinger.

Nar eleverne forteeller om fagene, om undervisningen og om, hvad
der er godt og skidt ved gymnasiet, sé taler de meget ofte om leererne,
og formuleringen 'det kommer an pé leereren’” vender tilbage igen og
igen. Det er der ikke noget underligt i. Elevernes meode med gymna-
siets fag og indhold sker med leereren som filter. Det er leereren og
leererteamets planleegning og forvaltning af uddannelsens mél og ind-
hold, eleverne bliver praesenteret for, og det er den enkelte leerer og lee-
rerteamets peedagogiske og didaktiske valg og praksis, eleverne skal
indga i og handtere i skolehverdagen. Det er derfor meget forstaeligt,
at det for mange af eleverne kan veere sveert at vurdere faget eller un-
dervisningsformerne uden ogsa samtidig at se pa leererne.

Det er praecis af denne grund, vi vil skille tingene lidt mere ad. Pé den
made far vi mulighed for bade at analysere, hvilken betydning fagenes
indhold og undervisningsformerne har for de gymnasiefremmedes for-
stielse og oplevelse af at g i gymnasiet, og for at undersoge, hvordan
de gymnasiefremmede oplever forskellige treek ved leerernes mader at
gore leererarbejdet pa. I et udviklingsperspektiv vil det veere problema-
tisk, hvis alle overvejelser over undervisningsformer eller fagenes ind-
hold blev knyttet sammen med forbeholdet, at “i sidste ende afhaenger
det jo af leereren’. Det vil imidlertid veere lige sa halslest at diskutere
muligheder for at zendre de gymnasiefremmedes muligheder uden at
have blik for, at den enkelte leerers forvaltning af leererarbejdet har en
betydning for elevernes udviklingsmuligheder i faget.
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I dette kapitel er det altsa forvaltningen af leererarbejdet, som er i
fokus. Det er imidlertid et vanskeligt emne, fordi leerergerningen er sa
teet forbundet med den enkelte leerers person. En diskussion af, hvor-
dan en leerer underviser, bliver let oplevet som en diskussion af leere-
ren som person. Det betyder videre, at forslag om at eendre den made,
leereren gor leererarbejdet pd, opleves som et krav om, at leereren skal
e@ndre personlighed. Begge dele er overvejende forkert, selv om der er
noget rigtigt i det alligevel.

I sin bog Den autentiske leerer skriver professor i peedagogik Per Fi-
baek Laursen, at “det er personlige kvaliteter ved undervisningen, ikke
ved leereren, der betyder noget” (Laursen 2004, s. 138). Det centrale er
ikke leererens personlighed, men derimod hans eller hendes kompeten-
ce til at give undervisningen disse personlige kvaliteter. Forvaltningen
af leererarbejdet er noget, man gor som leerer. Der er nogle betingelser
stillet til rddighed, og leereren har nogle forudseetninger for at forval-
te disse betingelser. En diskussion af forvaltningen af leererarbejdet
handler derfor om, hvorvidt leereren kan forvalte sine forudseetninger
i forhold til betingelserne pa en anden made, sa undervisningen og
elevernes leeringsmuligheder bliver bedre. En del af denne diskussion
kan handle om at eendre pa leererens forudseetninger, f.eks. leererens
repertoire af undervisningsformer eller indsigt i elevernes forudseet-
ninger. En diskussion af betingelserne vil omfatte de indholdsmees-
sige, ressourcemeaessige, organisatoriske og politiske krav og rammer,
men det er ikke anliggendet i dette kapitel.

Det er med andre ord ikke leereren som privatperson, der er til dis-
kussion, men leererens personlighed indgar i hans/hendes forvaltning
af leererarbejdet. Nar vi om lidt forteeller, at "humor’ er det treek ved
en god leerer, som hyppigst gar igen i elevernes forteellinger, s& er kon-
klusionen ikke, at sa skal alle leerere sendre personligheder til at veere
vittige, grinende og i stand til at underholde. Derimod handler det om
at anerkende, at de enkelte lzerere har forskellige forudseetninger for at
udvise dette traeek. Opgaven er at nd ind til, hvad det er, eleverne leegger
vaegt pa med udtrykket "humor’, hvis det ikke alene er at forteelle sjove
historier; og den er ogsa at arbejde med, hvordan man som leerer kan
forsege at mode dette enske uden at gere vold pa sig selv som person,
og uden at det forringer elevernes muligheder for at leere.
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Det er en vigtig opgave og diskussion, netop fordi de interviewede
elever er sd enige om, at leereren er afgerende for oplevelsen af faget
og undervisningen. Laererens fremtraeden, eller “attitude’ som en elev
udtrykker det, pavirker badde elevernes oplevelse af faget og deres
motivation til at ga ind i undervisningen. Derfor er det vigtigt hver
for sig at have et blik for de paedagogiske former, for indholdet og
for leererens mede med og fremtraeden for eleverne — vel vidende, at
i skolehverdagen fletter disse elementer sig ind i hinanden i gensidig
pavirkning.

Det andet fokus i kapitlet er elevernes billeder af ‘den gode elev’.
I nogle tilfeelde har vi spurgt direkte til, hvad eleverne mener en god
elev er, og i andre tilfeelde, hvordan de forestiller sig, leererne mener,
en god elev er. Men derudover viser der sig gennem elevernes forteel-
linger ogsé et billede af, hvordan de teenker, man ber gore som elev i
gymnasiet. Det er en forestilling, som eleverne ikke nedvendigvis er
opmerksomme p4, eller bevidst forsgger at leve op til, men som ikke
desto mindre er virksom i elevernes mede med uddannelsen (jf. Ulrik-
sen 2004). Forestillingen om den gode elev har derfor ogsa betydning
for de gymnasiefremmedes oplevelse af modet med gymnasiet og for
deres muligheder for at lykkes med deres forehavende.

4.1 Den gode leerer

Elevernes beskrivelse af en god lerer tegner ikke et billede af en be-
stemt gruppe af leerere. Det er ikke unge eller gamle leerere, meend eller
kvinder eller leerere fra bestemte fagomrader. Nar eleverne beskriver
en god leerer, er det et andet snit, de leegger. I et gruppeinterview med
nogle elever fra en stx-skole sporger den ene interviewer eleverne, om
de har en rigtig god leerer, og det har de:

Thomas: Vores historielaerer er meget sjov. Han er meget dben, glad for
at diskutere, er ikke bange for det. Det er interessante emner. Der er en
god stemning, og et godt humer. Han har en passion for sit emne, som
han far vist, og far hevet os andre med.

Filip: Han er altid veloplagt og god til at fa folk op.
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Julie: God til at forklare, hvis der er noget, man har lidt sveert ved at
forsta.

Rupa: Han gor ting interessant.

Thomas: Han er glad, energisk.

Filip: Han har rigtig meget energi, som ger, vi ligesom folger med.
Thomas: Man foler sig mere sikker i hans timer pga. den stemning.
Hvis man tager fejl, sa gor det ikke noget.

Rupa: Man feler ikke, han demmer en. (stx2b)

Sammen far denne gruppe elever beskrevet en reekke af de traek, som
vi genfinder i flere af elevinterviewene, nar talen falder pa den gode
leerer. Det er negleord, som ofte knytter sig til leererens personlige
fremtreeden og indstilling. Han er sjov, dben, glad, veloplagt, energisk,
og hvis man siger noget forkert, bliver man muligvis bedemt, men det
opleves ikke demmende. Men der er ogsa et par mere fagligt oriente-
rede beskrivelser, nar eleverne peger pa de interessante emner, og pa
de paedagogiske feerdigheder (han er god til at forklare).

Betoningen af de menneskelige treek ved den gode leerer kan ikke
erstatte faglig kompetence; men faglig kompetence er pa den anden
side ikke tilstraekkeligt til at fungere som leerer, hvis det ogsa skal veere
meningsfuldt for eleverne. I et gruppeinterview forteeller eleverne sa-
ledes om leerere, “som er s kloge, at de forklarer det pa en méde, sa
viikke er med” (hhx2), og i et andet gruppeinterview forteeller en pige
om den ene af deres leerere pé forste ar:

”Han var simpelthen for klog til ... altsd der er mange mennesker, der
simpelthen er for kloge til at kunne begé sig med andre mennesker.”
(stx1a)

Gymnasieleerere, som er fagligt dygtige, bliver ogsa anerkendt af ele-
verne som sadan. Men suppleres dette ikke med andre elementer, kan
den fagligt dygtige leerer opleves som en darlig leerer. En sddan leerer
overlader eleven til sig selv og sine eventuelle muligheder for at soge
hjeelp andre steder, og her er netveerket omkring eleverne meget for-
skelligt (jf. afsnit 6.3). Har man en darlig leerer og ingen hjeelp at hente
hjemme, er man ilde stedt, som drengen bag nedenstaende citat forkla-
rer i sin forteelling om sin oplevelse af det forste ar pa stx:
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Jeg synes, at det forste ar var reedselsfuldt. Jeg ved godt, at leererne er
fagligt udleerte og ikke paedagogisk udleerte. Men stadigveek, vi havde
en del darlige leerere. Jeg leerte ikke en brik... eller jeg leerte selvfolgelig
meget, men ikke direkte af dem, jeg blev nedt til selv at leese det og ga
hjem til min far og sperge ham eller soge information pa internettet, sa

jeg kunne fa det formidlet pa en made, som jeg kunne forsta. (stxla)

Humor og humer

Onsket om leerere, som har humor eller godt humer, begrundes ofte
med, at det fungerer som et afbraek eller pusterum i undervisningen.
Eleverne forventer ikke at skulle grine fra start til slut, men som et
afbraek, “lige seette lidt grin pd i klassen og sa gér vi videre” er godt og
med til at fa liv i klassen. Humoren og vitsen kan fange elevernes op-
meerksomhed og bryde monotonien. Grinet veekker af dvalen. Pa den
made kan humor opfattes som en paedagogisk teknik til at skabe brud
i undervisningen pé linje med brugen af forskellige virkemidler, skift i
undervisningsformer osv. Gennem en humoristisk bemeerkning kom-
mer et afbreek, som giver eleverne en oplevelse af variation, og som
samtidig kan give et pusterum i arbejdet med et fagligt stof, som kan
veere sveert eller tort. Hjernen og koncentrationen far en kort pause, for
man gar videre med arbejdet.

Bruddet behgver ikke veere en vittighed. Det kan ogsa veere ved at
forteelle sma historier fra leererens eget liv. P4 den made abner leereren
for en anden form for kontakt mellem sig selv og klassen, og den kon-
takt bidrager samtidig til, at eleverne far lyst til at give den en ekstra
skalle. Igen er hovedpointen ikke, at man skal kreenge sin fortid eller
sit hjemmeliv ud. Pointen er, at leereren ved at &bne for en anden kon-
takt til eleverne end den rent faglige ogsa opnar en kontakt, som bety-
der, at elevernes tilgang til faget og undervisningen bliver anderledes.
Som denne elev pa htx for eksempel forteeller:

Vores danskleerer gider jeg rigtig godt. Han startede skolearet op med,
hvor man teenkte, at i dansk, der laver man bare ikke andet end at snak-
ke, altsa. Det var sadan ... Han startede bare op ... altsa, han er meget
ung og sadan noget. Sa han startede bare op, stille og roligt, med at

forteelle en masse historier. Fra hans eget liv, altsa. Og s& begyndte det
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bare lige pludselig ... S& nar han siger, at nu skal vi knokle i dag, eller
nu skal der knokles igennem med det her. S& tager man det virkelig

seriost, fordi ham er man sgu glad for. (htx3)

Humor, humer og historier bidrager med andre ord til at skabe en be-
stemt form for relation mellem leerer og elever. “De kan tage pis pa
os, men de kan ogsa téle, at vi tager pis pa dem. Det gor det sjovere.”
(htx1a) Ved at kunne tage pis pa hinanden, en anden form for humor,
opstar der en relation, hvor eleverne oplever, at der er en kontakt mel-
lem dem selv og leereren. “De kan forholde sig til det, vi laver,” siger
de (htx1a). Ligesom vitsen, den lille historie, sa giver denne relation
eleverne lyst til at deltage. Set fra leererperspektiv er det imidlertid helt
afgerende at veere opmeerksom pa, om eleverne reelt forstar, hvornar
leererne laver fis med dem, og hvornar de ikke gor. Hvis leererens vitser
eller ironi ikke afkodes som sddan af eleverne, kan leereren maske have
en oplevelse af, at der er en veeldig god kontakt, men eleverne er ikke
nedvendigvis med pa, hvad der foregar.

"Humor’ og "humer” er altsa andet end at kunne fa eleverne til at
grine. Det handler bl.a. om at etablere en kontakt, s& der er en reel for-
stdelse mellem leerer og elever med hensyn til, hvilken form for kom-
munikation der er tale om (f.eks. alvor eller fis). Men det handler ogsa
om at skabe en stemning og relation i undervisningen, som er positiv
og praeget af, at eleverne tror pa, at leereren gider veere der og gider
eleverne. Det bliver blandt andet berort af eleverne, nar de fremheaever
leerere, som er glade. Leererens smilende tilgang smitter af pé elevernes
lyst til og tryghed ved at deltage, sadan som en stx-dreng eksempelvis
forteeller i nedenstdende citat:

Hun smiler ogsa hele tiden. Smiler hele tiden, smiler hele tiden. Selv
nar man laver nogle fejl oppe ved tavlen for eksempel, sa siger hun, at
man har lavet en fejl pa en meget peen made. P4 en méde sa man forstar,

at man har lavet en fejl, og selv kan rette op pa det. (stxla)
Det betyder ikke, at eleverne nedvendigvis forventer, at leererne altid

skal veere glade og sprudlende. En dreng beskriver det i et individuelt
interview pa en mdde, s& man snarere kan sige, at det er et spergsmal
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om at veere professionel, at kunne skelne mellem privatpersonen og
leererpersonen. Privatpersonen kan sta uden for deren og jamre sig,
men leererpersonen skal ga ind i klassen og veere glad, fordi det giver
noget til bade leerer og elever. At det ikke altid er sddan, at leerere for-
venter, det skal blive godt, vender vi tilbage til. Men det treeder klart
frem i nedenstdende elevs oplevelse af en god leerer, og det smitter af
pa eleverne:

Det er, at hun er interesseret i os som elever. At hun er selvbevidst om,
at det her skal nok blive godt. At hun ved, hvad hun laver, ikke. Og hun
kan sta uden for deren, hvor man ikke kan se hende, og jamre sig, men
nar hun treeder ind ad deren, sa er hun glad. Og det smitter altsa af. Det
gor det helt klart. Han eller hun vil jo ogsa fa noget igen, fra toogtredive
mennesker, og sa kan det jo kun blive godt. Som man kan sige, sa har
hun intet at tabe og alt at vinde pa det, ikke. (hhx1)

At vise interesse

Det sidste citat forer videre til et andet treek ved den gode leerer, som
flere af eleverne er inde pd: om laereren viser interesse. Det omfatter
bade, at leereren (som i citatet) viser interesse for eleverne, interesse for
at undervise og interesse for faget.

Den forste type interesse — interesse for eleverne — har forbindelse
med elevernes onske om en form for kontakt med leereren. At leereren
er interesseret i, hvilke elever han eller hun skal undervise, hvad de ved
og hvad de forventer af uddannelsen. I paedagogiske termer kan man
sige, at hun interesser sig for de seerlige deltagerforudseetninger, som er
til stede i undervisningen. Men for eleverne giver det ogsa en oplevelse
af, at leereren faktisk er interesseret i, at eleverne leerer noget, at hun in-
teresserer sig for dem. I et interview overvejer nogle elever, om drsagen
til, at de har sa sveert ved at forsta leererne, er, at laererne er vant til at un-
dervise 3. g’ere og ikke husker, hvad 1. g’ere kan forsta. I nedenstdende
citat begrunder eleverne deres gleede ved en ny leerer. Det maske mest
foruroligende ved citatet er, at eleverne ikke oplever, at andre leerere har
interesseret sig for dem, uanset om det nu svarer til leerernes oplevelse
eller ej. Det giver eleverne oplevelsen af, at de ikke var sa vigtige i un-
dervisningen, at leereren behevede at vide noget om dem.
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Han tog sig tid til at sperge, hvad vi hed, og hvor vi kom fra, og hvad
vi ville, sa han ogsa vidste lidt om, hvem vi var. Det var faktisk rart, at
han viste lidt interesse for os, det er der ikke nogen af de andre, der har
gjort. (hhx3)

I elevernes fortellinger kan leererens interesse antage forskellig form.
For flertallet handler det om en interesse for dem som elever; hvad er
det, de kan, hvad vil de med uddannelsen, hvad har de sveert ved, og
hvad har de let ved? For nogle elever er det vigtigt, at leereren ogsa
viser interesse for elevens ovrige liv og anerkender det som et element
i elevens betingelser for deres deltagelse i skolen. Det er med andre
ord vigtigt at kunne tale med leererne om sével faglige som personlige
problemer. Det sidstneevnte formuleres ikke som en forventning om,
at leereren kan hjeelpe dem med deres "hjemlige problemer’, men mere
som en forstdelse af, at elevens manglende deltagelse i perioder ikke
nedvendigvis handler om dovenskab eller ugidelighed. Som pigen ne-
denfor forteeller:

Han gjorde mig helt til grin forleden, fordi han sagde, at der var nogle,
der ikke havde veeret der to gange i treek i hans fag. Og jeg teenker:
Hallo, jeg er ikke fraveerende for sjov. Jeg er kun fraveerende, nér jeg er
syg, eller der er noget, sd jeg er nedt til at veere hjemme. Jeg kan ikke
bare ... jeg har ogsa et liv ved siden af. Min skole er nummer ét, og sa
kommer familien. Men selvfolgelig folelsesmaessigt, der er min familie
vigtigst, men mentalt, der er skolen vigtigere. Det er det, der er min
fremtid. Nar jeg far en god uddannelse, sa ender jeg ogsé godt. Sa er jeg
et godt forbillede. Det betyder meget. Leererne ved det ikke. De tror, at
jeg pjeekker og ligger hjemme og hygger mig. Det er det ikke, men det
kan jeg ikke bevise, sa de ma bare tro, jeg er en, der pjeekker. (hf1)

Denne elev, en pige med anden etnisk baggrund end dansk, har tidli-
gere veeret nedt til at atbryde et stx-forleb, fordi problemerne i hjemmet
var for omfattende for hende. Hun har en klar motivation for skolen,
men oplever ikke, at hendes ambition og hendes private problemer
bliver anerkendt. For denne elev vil en interesse for hendes betingelser
som hf-elev kunne betyde, at leererne forstod, hvorfor hun nogle gange
var nedt til at tage sig af familien.

108 KAPITEL 4: DEN GODE LZARER OG DEN GODE ELEV



En anden form for leererinteresse er knyttet til en interesse for at
undervise og for, om eleverne leerer noget. Det kan eksempelvis vise
sig ved, at leereren giver udtryk for at blive glad eller skuffet i under-
visningen, frem for at veere ligeglad (hf3). Fortolkningen af elevernes
ansvar for egen leering kan i nogle tilfeelde komme til at fremsta, som
om leererne er ligeglade med, hvad eleverne far ud af undervisningen:
Der mangler en interesse fra leererne for, at det gar godt for os, som
nogle elever udtrykker det i et gruppeinterview (htx3). Elevernes op-
levelser speender fra leerere, som ikke helmer, for eleverne har forstaet
det, til leerere, som forklarer stoffet en eller to gange,

.. og sa gider de enten ikke at svare mere pa det, eller ogsa sa kan de

bare ikke forklare det, s man forstar det. (stx2b)

Oplevelsen af, om leererne viser interesse for, om eleverne leerer no-
get, handler derfor ikke primeert om, hvordan leererne forholder sig til
eleverne som personer. Det er i hojere grad spergsmalet om, hvorvidt
eleverne har en oplevelse af, om det overhovedet gor en forskel for
leererne, om eleverne forstar indholdet eller j. Man kan med to yder-
punkter sige, at leererne enten kan fremsta som undervisere, hvor de,
som skal leere noget, ikke er sa afgerende, som at leereren skal igennem
et seerligt pensum, tema ellign.; eller de kan fremsta som nogle, der
forseger at fa eleverne til at leere noget, og her er det elevens leerepro-
ces, som kommer i centrum. I det forste yderpunkt har eleverne sddan
set ingen anden rolle end at veere genstand for undervisningen — uan-
set hvilken form der er tale om. Eleverne gor ingen meerkbar forskel. I
det andet yderpunkt gor eleven hele forskellen: Har han eller hun leert
det onskede, eller ej?

Det skal endnu en gang understreges, at der er tale om elevernes
oplevelser. Der er neeppe nogen lerer, som er af den opfattelse, at det
vigtigste er at undervise, mens det er mindre afgerende, om eleverne
leerer noget. Men i denne sammenheeng er det springende punkt, at de
gymnasiefremmede elever oplever lerere, hvis undervisning og made
at forholde sig til eleverne pa giver dem indtryk af en manglende in-
teresse for elevernes leering. Eleverne bliver herved i tvivl om, hvilken
plads de overhovedet skal have i skolen og i undervisningen.
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Den tredje slags interesse, som kan findes i elevernes forteellinger,
er leerernes interesse for faget. Det faglige engagement smitter af pa
eleverne. Han eller hun kommer til at fungere som et levende argu-
ment for, hvorfor faget er veerd at beskeeftige sig med. Eleverne bag de
to nedenstdaende citater fra henholdsvis et gruppeinterview pa htx og
et pa hhx benytter steerke ord: leereren skal breende igennem, sa ele-
verne tenker ‘'wouw’, og interessen for faget knyttes sammen med en
peedagogisk praksis, som bryder det traditionelle — bade med hensyn
til form og leeremidler.

For at kunne skabe interesse for et fag, skal man ogsa selv have interes-
sen for faget, for at kunne undervise i faget. [...] Sadan er vores fysik-
leerer. Det er jo sddan, sa sidder man sddan "'Wouw, s& kan man ogsa
det’. Sa viser han [...]. Han propper noget energi i sit fag. Ikke sadan:
sé leeser I det og det. Han bruger sddan utraditionelle metoder. Sidste
ar — vi rerte ikke vores bog. Den er unedvendig, sagde han. Det synes
jeg ogsa er fedt, at han er aben. Han sagde fuck den. Vi kerer bare efter
det her, og det I skal leese, det skriver jeg sa til jer. Altsa, sd kan man bare
ikke blive mere engageret i sit fag, end at man siger, jeg skriver lige 4-5

sider, og dem laeser I hjemme. (htx2, dreng)

Men ogsa at man kan meerke pé leereren, at det er en, der virkelig breen-
der for sit fag, det synes jeg er meget vigtigt. For sa far jeg ogsa mere
lyst til at here pd, hvad det er, hvis jeg kan se, at det virkelig er en, der
gar op i det. (hhx2, pige)

Det handler med andre ord ikke kun om at interessere sig for sit fag,
men ogsa om hvorvidt denne interesse viser sig for eleverne og pa
hvilken made. Det haenger ikke alene sammen med, om leereren er en
udadvendt og sprudlende person, som i htx-citatet. Det heenger ogsa
sammen med, om leereren teenker i at give eleverne adgang til den fas-
cination og interesse, hun eller han har i forhold til faget, og i hvilken
udstraekning rammerne for undervisningen (form og indhold) giver
mulighed for det. Underviserens interesse og engagement i faget er en
ressource, som de fleste leerere vil kunne treekke pa. Arbejdet bestér i
at finde den made, hvorpa ressourcen bedst kan fores ind i undervis-
ningen og bruges i relationen til eleverne.
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At kunne forklare indholdet

Lzererens evne til at kunne forklare stoffet gar igen i mange af inter-
viewene, nar eleverne skal forteelle om gode leerere, eller hvad en god
leerer er. Det omfatter bl.a. tdlmodighed, at gore sig forstdelig og at
ville forklare det pa ny, hvis eleven ikke forstidr det. Det grundleeg-
gende er, at leereren skal kunne forklare stoffet pa en made, sé det er
til at forsta for eleverne. Hvis forklaringerne ikke rammer det niveau,
eleverne befinder sig p4d, sé bliver de bare en anden made at sige noget
uforstaeligt pa. To stx-elever forteeller om forskellen pa deres leerere pa
forste ar, som de ikke var glade for, og leererne péd andet ar, som de har
en meget bedre oplevelse af:

Yussuf: Men nu har vi faet gode lerere, synes jeg. De er flinke, og de
kan forklare det pa en made, hvor du forstar tingene. Ikke nedvendig-
vis pd et lavt niveau, altsa sprogligt, det er ikke det, jeg taler om, men
bare pa en made, hvor du uddyber tingene og ikke bare forventer, at
eleven ved, hvad det er, du taler om. Altsa, du méa forklare det pa en
ordentlig made, hvor man forklarer tingene. [...]

Julie: Jeg kunne slet ikke forstd, hvad de sagde. Det tror jeg ikke, der
var nogen, der kunne.

Yussuf: Og igen, det var ikke noget med det sproglige. Det var mere
sadan, at nu forklarer jeg det hele pa tavlen, men der var ikke noget
forklarende, det var bare indforstaet alt sammen. Og det var bare pa et
vaesentligt hojere niveau, end det var i folkeskolen. Nar vi sa sporger, sa
bliver hun sur og siger 'kan du ikke forsta det?’. Maske er det, fordi de
er vant til at undervise elever pa 3. g og har glemt, hvad man kan, nér

man starter pa 1. g. (stxla)

Leererens fornemmelse for elevernes forudseetninger er herved endnu en
gang afgerende for elevernes beskrivelse af den gode leerer. Samtidig skal
leereren ville forklare det samme flere gange, men pa forskellige mader.
Der er elever, som forteeller om “leerere, der er sa kloge, sa de forklarer
det pa mader, hvor vi ikke er med” (hhx2). Manglende evner til at forkla-
re eleverne ting, de har sveert ved at forstd, er altsa ikke entydigt knyttet
sammen med leererens egen faglige kompetence, men nok sa meget med
leererens made at forsta og forvalte den faglige kompetence pa.
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Den amerikanske uddannelsesforsker Lee Shulman har formuleret

begrebet ‘pedagogic content knowledge” (Shulman 1986 og 1987), som

den danske professor i didaktik Karsten Schnack har foreslaet oversat

til ‘'undervisningsfaglighed” (Schnack 2000). Shulmans pointe er, at en

leerer ikke alene skal have en viden om det faglige indhold, hun eller

han underviser i, kombineret med en almen paedagogisk og didaktisk

viden om undervisningsteknikker, arbejdsmenstre, laeringsformer,

uddannelsessammenhznge osv. Shulman fremheever ogséd en serlig

del af vidensgrundlaget for undervisningen som vigtig for leererens

arbejde, nemlig undervisningsfagligheden, “denne seerlige legering af

indhold og paedagogik” (Shulman 1987, s.8). Begrebet henviser til

”den blanding af indhold og paedagogik som danner en forstaelse af,
hvordan bestemte emner, problemer eller temaer er organiseret, reprae-
senteret og tilpasset til forskellige interesser og evner hos de leerende
samt tilrettelagt for undervisning.” (Shulman 1987, s. 8, vores overseet-
telse)

Undervisningsfagligheden omfatter blandt andet i forhold til de

mindeligste emner inden for ens undervisningsomrade:

”... de mest nyttige mader at fremstille disse ideer pd, de steerkeste ana-
logier, illustrationer, eksempler, forklaringer og demonstrationer — kort
sagt, de mader at preesentere og formulere faget pa, som gor det for-
staeligt for andre. Eftersom der ikke er én enkelt mest kraftfuld made
at praesentere pa, ma leereren rade over et veritabelt arsenal af forskel-
lige preesentationer, hvoraf nogle vil stamme fra forskning og andre fra
praksisviden.

Undervisningsfaglighed omfatter ogsa en forstaelse af, hvad det er,
som gor det sveert eller let at leere bestemte emner: de forstaelser og
misforstaelser, elever med forskellige aldre og baggrunde bringer med

sig ind i leeringsforlebet.” (Shulman 1986, s. 9, vores overseettelse)

al-

Med begrebet om undervisningsfaglighed henleder Shulman opmaeerk-

somheden p4, at der skal flere ting til for at gere indholdet begribeligt

for eleverne. Som det ene kreaever det et repertoire af gode eksempler,
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tekster, ovelser osv.: Hvilken tekst er god til at illustrere, hvad en upa-
lidelig forteeller er? Hvilke eksempler er gode til at forklare, hvad kon-
junktiv gar ud pa? Hvilke ovelser er gode til at forstd ionbindinger
eller til at forklare, hvorfor man overhovedet skal leere om klassisk
graesk kunst?

Som det andet kraever det en forstdelse af, hvor vanskelighederne
ligger for eleverne, nar de skal forsta indholdet? Hvad er det, som gor
det sveert at forsta, hvad konjunktiv er for en storrelse? En forstaelse
af elevernes vanskeligheder kan vere almen (f.eks. at kvantemekanik
generelt er vanskelig for de fleste, fordi den gér imod vores intuitive
forstaelse af omverdenen); men Shulman har ogsa den pointe, at for-
skellige aldre og baggrunde betyder, at eleverne bringer forskellige
"forstdelser og misforstaelser’ med ind i undervisningen, og dermed
kan det veere forskellige aspekter af en opgave eller et fagligt indhold,
som volder de forskellige elever vanskeligheder. Det er derfor ogsa
vigtigt med en lokal indsigt i vanskelighederne for netop de grupper
af elever, som findes pa skolen.

"Den gode leerer” kan forklare indholdet, s& det bliver begribeligt for
eleverne, og det traekker bade pa leererens personlige fremtreeden og
pa en viden om faget selv savel som undervisningsfagligheden. Den
sidste del — den faglige dimension — traekker bade pa viden, som leere-
ren kan lzese sig til, og pd viden oparbejdet gennem erfaring i praksis.
Det geelder bade leererens egne erfaringer og de erfaringer, som kol-
leger matte have gjort.

Forventningerne til eleverne

Et aspekt af leerernes indsigt i elevernes viden og forudseetninger be-
stdr i at afstemme de forventninger, man som leerer har til eleverne,
med det, eleverne reelt er i stand til at honorere. Det vil sige at have et
kendskab til elevernes forudseetninger for at forsta og leere det, man
onsker at leere dem, og at kunne afstemme krav og forventninger til
deres forudseetninger. Det kan nemlig ga galt bade den ene og den an-
den vej. Det betyder ikke, at eleven skal opleve, det er let, men at han
eller hun far passende udfordringer, “sd man kan leve op til forvent-
ningerne.” (hf3, pige) Det kan f.eks. betyde, at leereren differentierer
opgaverne mellem eleverne, som en anden gruppe hf-elever forteeller
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i deres beskrivelse af en god leerer, som de oplever ensker at f& hele
klassen med:

Han gennemgar sporgsmaélene og skriver noter pa tavlen. Han forven-
ter noget af os, og han fordeler opgaverne mellem os, sa alle laver noget
forskelligt. Han fordeler. Hun [anden lerer] giver os bare de samme

opgaver. Og vi teenker, at de andre skal nok fremleegge det. (hf1)

Set i ét perspektiv betyder de forskellige opgaver til eleverne, at de
ikke kan daekke sig bag hinanden; de er nedt til selv at have noget at
fremleegge. Men i et andet perspektiv, som det ser ud i elevernes optik
i dette interview, udtrykker leererens differentiering af opgaverne ogsa
en positiv forventning til dem om, at alle bidrager, og at det er vigtigt
for deres leering. Pa sin vis er det en enkel kontrol- og presform: Det
bliver meget synligt, hvis eleverne ikke laver noget. Men omvendt er
det ogsé en markering af, at eleverne har noget forskelligt at bidrage
med, og at det ikke er ligegyldigt, om man involverer sig som elev el-
ler ej.

Leerernes forventninger kan imidlertid ogsa blive for store. En elev
forteeller i et individuelt interview, at “der er mange af leererne, som
neermest forventer, at vores foreeldre er hejtuddannede” (hhx2, pige).
Bemeerkningen falder i forbindelse med, at eleven forteeller, at hun
savner adgang til lektiehjelp i nogle seerlige fag, hvilket ikke udbydes
af skolen, og hvor hendes oplevelse er, at leererne forudseetter, eleverne
kan fa hjeelp hjemme. Lidt senere i interviewet forteeller pigen:

Jeg synes ikke, at der er nogle fag, der er meerkelige eller forkerte, men
jeg synes mere, at det er de forskellige mader, som leererne ger tingene
pa, som man virkelig skal veenne sig til. For eksempel har vi en leerer i in-
ternational ekonomi, som er meget speciel. Hun er en sgd leerer, hun gor
tingene pa en lidt anderledes made. Det er ligesom om, at hun forventer,
at vi kan tingene hjemmefra, og at hvis vi ikke kan det, sa er det bare ...
altsa, hvor hun star og skeelder lidt ud i stedet for selv at veere bedre til at
leere lidt fra sig. (hhx2, pige)

Pigen oplever leereren som ‘sod, men speciel’, men er tilsyneladende af
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den opfattelse, at leereren forventer, at eleverne kan faget hjemmefra,
frem for at de skal leere det i undervisningen. Pigen i interviewet er
meget bevidst om, at hun kommer fra et hjem, hvor de faglige og socia-
le ressourcer, der anerkendes i gymnasiet, er mindre end hos nogle af
kammeraterne, og det er derfor muligt, at hun hurtigere knytter leere-
rens reaktioner sammen med de sociale betingelser. Men beskrivelsen
af leereren, som skeelder ud frem for at hjeelpe, hvis eleverne ikke kan
stoffet, genfindes hos andre elever. Det kan give elever med gymnasie-
fremmed baggrund det indtryk, at de mangler nogle ressourcer, som
bliver taget for givet. Her er det veerd at erindre, at netop pa hhx er
gymnasiefremmede ikke i mindretal (jf. kapitel 1), og det geelder hel-
ler ikke i de klasser, vi har interviewet elever fra pa den pageeldende
skole. Alligevel sidder eleven med en oplevelse af at mangle noget,
sammenholdt med hvad leereren forventer af eleverne generelt.

Et andet element i leerernes forventninger til eleverne angar hjem-
mearbejde, og hvad eleverne kan na. De forventninger stemmer ofte
ikke overens med elevernes oplevelse af, hvad der er muligt, selv om
de arbejder hardt. I denne sammenheeng peger problemet, som ogsa
er en del af det generelle problem vedrerende lektierne (se kapitel 6),
pé den negative motivation, der kan blive resultatet af for stor afstand
mellem leererens forventninger og elevens oplevelse af muligheden for
at kunne leve op til dem. Nér eleven gentagne gange oplever ikke at
kunne leve op til forventningerne, er risikoen, at hun eller han veelger
helt at give op:

Det kan veere sveert at saette sig op til faget, fordi hvis man virkelig ar-
bejder hardt med det og synes, at man far lavet noget godt, sa skal man

gore det samme igen neeste dag. (hhx3)

Situationen bliver ikke mere motiverende af, at eleverne oplever, at
leereren tolker deres vanskeligheder med stoffet som udtryk for, at de
mangler vilje eller engagement (hhx3). Set fra elevens position fojer det
spot til skade. Ikke alene oplever hun, at hun ikke kan sla til i forhold
til leererens forventninger; hun far ogsa skeeld ud og en etikette som for
lidt arbejdsom. Det kan dreene eleven for begejstring og lyst.

Det omvendte feenomen, hvor eleverne oplever, at leereren ikke
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(leengere) har forventninger til dem, findes ogsa. Som en elev i et indi-
viduelt interview forteeller om sin oplevelse af leerernes sendrede rela-
tion til eleverne fra forste til andet ar:

Maske kan man sige, at leererne har opgivet habet. De troede, at de

kunne @endre os, men nu har de opgivet habet. (hhx1, dreng)

Det er naeppe behageligt eller tilfredsstillende at veere den leerer, som
ma opgive hdbet om, at en klasse kan komme til at fungere som en fag-
lig enhed, eller at veere den leerer, hvor det virker sadan pa eleverne.
Men det er neeppe heller noget, som styrker elevernes motivation, hvis
de oplever at vaere opgivet, uanset det i elevens formulering er klas-
sens made at fungere pa, som har taget illusionerne fra leereren.

Elevernes fortellinger peger pa, at den gode lerer i elevernes optik
er den leerer, som kan afstemme faglige krav og forventninger med
elevernes faglige og arbejdsmeessige evner og formaen. Der skal ikke
forventes for lidt, men heller ikke for meget. Der er en forbindelse til
elevernes overvejelser over og oplevelse af, hvem der skal have ansvar
for hvad, hvilket vi vender tilbage til. Inden da vil vi kort naevne yder-
ligere et punkt, som cirkler om samme tema, nemlig spergsmalet om
ro og orden.

At holde orden og disciplin

I et interview med en gruppe drenge fra htx er der en leengere diskus-
sion om orden, disciplin og konsekvens i forhold til undervisningen
og afleveringerne. Eleverne forteeller, at en af de ting, der overraskede
dem, var, at der ikke var mere disciplin, forstaet som faste rammer og
konsekvenser i forhold til at aflevere til tiden, at bare de afleverede,
inden aret var omme, var det fint. Den samme forteelling findes blandt
mange elever i relation til ro i selve undervisningen. Det giver eleverne
et indtryk af manglende seriositet. En af eleverne forteeller, at dette fik
ham til at overveje at droppe ud:

Jamen igen, det der med lektierne, at det var sé sloset, det var heller

ikke lige det, jeg havde regnet med. Al den stej — at der ikke var stille

i timerne, at leererne ikke gjorde mere ud af det; at de ikke smed dem
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ud fra klassen eller gjorde noget ved det. Jeg synes virkelig, det var ir-
riterende. (htx2)

Nér han ikke droppede ud, var det for at fa sin uddannelse, men ogsa
for at se om, det blev bedre efter grundforlebet. Det gjorde det, men
han oplever ikke si meget, at det skyldes, at rammerne blev strammet
op, som at de forstyrrende elever droppede ud, og at eleverne blev
fordelt ud pé de studieretninger, hvor de kom til at gd sammen med
andre med samme faglige interesser.

Htx-eleverne i dette interview er meget diskuterende og reflek-
terende i forhold til deres oplevelser med at ga i gymnasiet, og her
indfanger de det dilemma, der er med hensyn til disciplin i klasserne
og skolen. Pa den ene side opleves det useriost og undergravende for
motivationen, hvis der ikke er konsekvenser knyttet til f.eks. afleve-
ringsfrister, ligesom megen stej og uro i timerne kan gere det vanske-
ligt overhovedet at blive ved med at ga pa uddannelsen. De lose eller
fraveerende rammer gor det kaotisk og sveert at orientere sig. P4 den
anden side kan det altsa ogsa blive for meget af det gode med discipli-
nen, sa det bliver kedeligt.

Fraveeret af krav og rammer betyder, at det bliver svaerere at orien-
tere sig, og at holde gejsten oppe og sig selv i erene. Fraveeret af disci-
plin har nemlig en risiko for at smitte negativt af pad elevens oplevelse
af seriositet. En hf-elev siger det meget kort:

En god leerer? Forst og fremmest skal der veere orden og disciplin i klas-
sen. Men folk kommer, nar det passer dem. Sa bliver jeg ogsa sddan.

Nar der er disciplin, sa er det serigst. (hfl, pige)

Flere af interviewene peger pa, at det fungerer godt, nar leereren stil-
ler rammer eller regler op. Leereren ma gerne veere skrap, men det er
vigtigt, at det knyttes sammen med to andre forhold: for det forste at
der stadig er plads til eleverne, og for det andet at der er tale om en
gensidig respekt. Respekten kan knytte sig til leererens 'veesen’ eller
udstraling, som markerer, at der er seriositet i de krav, hun stiller, men
ogsa at der er rimelighed i forvaltningen af rammerne, f.eks. med hen-
syn til fraveer. Det handler ifelge nogle af eleverne ogsa om at saette sig
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i respekt fra begyndelsen samt at stille nogle krav og seette nogle ram-
mer, f.eks. med hensyn til mobiltelefoner, tasker pa bordene osv.

En elev i et gruppeinterview forteller om sin sprogleerer, som er
streng. Nogle er decideret bange for ham, men eleven, som forteeller,
kan godt lide ham, fordi man stadig kan lave sjov:

Ja, altsa det er ikke sddan, at der bliver lavet pis og sddan noget. Altsa,
der er disciplin, og man respekterer hinanden. Og s laver man stadig
sjov, ikke. Sa far man lyst til at veere med i timen. Hvor der sa er nogle,

altsa de finder sig ikke i noget, og de er bare dedkedelige. (hhx1)

Det er ikke blind kadaverdisciplin, men tydelige rammer og krav om
disciplin, som forvaltes med en vis elastik (ikke som leererne "der ikke
finder sig i noget’) og med respekt. Netop respekten har betydning. En
elev forteeller, at 'det er sveert at respektere en, som ikke respekterer
en’. “Man skal have autoritet. Ikke bare vise det. Have autoritet og kompeten-
cer. Hun baojer sig ikke for eleverne.” (stx1b)

Der er ikke meget i interviewene, som tyder pa, at eleverne ensker
sig en laisser faire-paedagogik. Men der er heller ikke grundlag for at
genindfere den sorte skole. Eleverne ensker sig tydelige rammer, de
kan orientere sig i forhold til, og som ger, at de oplever, der er en kon-
sekvens i forhold til de krav, der bliver stillet, at der skabes arbejdsro i
klassen, og som bidrager til at holde dem til ilden, hvis det er lidt sveert.
Men eleverne ensker ikke at blive opfattet som mindrevaerdige. De for-
venter en gensidig respekt og plads til at veere i undervisningen.

Flere af elevernes overvejelser over den gode leerer har berert sporgs-
malet om ansvar, og de flertydigheder eller deciderede dilemmaer, som
ligger i elevernes ensker og forventninger til leererne, handler blandt an-
det om elevernes og leerernes forstaelse af, hvem der har ansvar for hvad,
og hvordan denne forstéelse ser ud for de andre i leeringsrummet.

Leereransvar og elevansvar

Nar eleverne i interviewene taler om leererne og den gode og den dar-
lige leerer, ledsages det ofte af et andet tema, som handler om, hvem
der har eller ber have ansvar for hvad i elevernes gymnasieforleb. Et
gennemgdende treek i vores undersogelse er, at eleverne abonnerer pa
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noget, man kan kalde for ‘ansvar for egen uddannelse’. Det geelder
bade det faglige og det sociale. En gruppe hf-elever forteeller i et inter-
view, at deres klasse ikke er den socialt mest velfungerende, og at der
egentlig ikke er sket den store forbedring fra ferste til andet ar. Men de
mener ikke, det er noget, leererne kan eller skal hjeelpe dem med:

Michael: Det er jo ikke leerernes problem, at vi ikke kan sammen.
Louise: Vi er jo ikke folkeskoleelever.

Michael: Der er det jo ogsd meningen, nar man gar pa hf, skal man
veere selvsteendig. Det hjelper ikke noget, man kommer rendende hen
til leereren.

Nanna: Det bliver lidt for bernehaveagtigt.

Christel: Laererne er uddannet til at leere os noget, de er ikke uddannet
til at fa det til at fungere.

Michael: ... veere gruppepaedagog. (hf3)

En ting er, at eleverne vurderer, hvorvidt skolen og leererne overhove-
det kan gere noget. Men de mener sadan set heller ikke, det er skolens
ansvar: Eleverne er neermest voksne, det er hverken bernehaven eller
folkeskolen, og det er slet ikke noget, leererne er uddannede til. Elever-
ne her patager sig det fulde ansvar for at fa klassen til at fungere eller
til at lade veere med at gere noget. De har hverken forventninger til, at
leererne skal eller kan gore noget ved det. Der kan veere noget seerligt
i forhold til hf-uddannelsen, som skulle treekke pé eeldre elever. Men
andre interview viser, at det ikke alene er hf-eleverne, som har denne
opfattelse af ansvarsfordelingen mellem leerere og elever.

Der er dog ogsa elever, som har mere blandede holdninger til an-
svarsfordelingen, eller som synes, det er et problem, at ansvaret over-
lades til eleverne. En gruppe hhx-elever (hhx3) mener, at det er godt at
fa eget ansvar, men at det er noget, eleverne skal leere at forvalte. De
elever, som er forbeholdne over for, at det er elevernes eget fulde an-
svar, om de far noget ud af undervisningen, knytter det til to forhold.
Det ene er sporgsmalet, om eleverne er i stand til at forvalte det ansvar,
sadan som det ogsa kom til udtryk i elevernes enske om orden og di-
sciplin (jf. ovenfor).

Det andet er, at dét, som ligner elevernes eget ansvar for at leere
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noget, ogsd far en mindelse om, at leererne er ligeglade med, hvad der
sker. En pige pa stx udtrykker det pa denne made:

Jeg tror, at han forventer, at fra den dag, vi starter i gymnasiet, s er vi
altsa voksne, og sa tager man vare pa det, man gor. Og det hele er op til
en selv. Hvis man ikke gider at veere her, eller hvis man bare sidder og
snakker, sd kan man lige sé godt ga. [...] Men jeg synes da ogsa, at man
i1. g lige kan give en hjeelpende hand og veere sadan lidt omsorgsfuld.
(stx1a)

Eleverne her anfaegter ikke deres eget grundleeggende ansvar, men de
rejser sporgsmalet, om det er rigtigt, at leererne slet ikke skal bekymre
sig om det. “Lidt omsorgsfulde” md leererne gerne veere, og det er ikke
for at varte op eller 'nurse’ eleverne. Det handler iseer om, at leererne
overhovedet bekymrer sig om eleverne. Opfattelsen af, at det ikke er
leerernes ansvar, hvad eleverne far ud af gymnasieforlobet, kan nemlig
komme i konflikt med elevernes betoning af, at leererne skal vise inte-
resse for bade faget og for, om eleverne leerer noget.

Det kan have som konsekvens, at eleverne ikke forventer, at lee-
rerne og skolen skal involvere sig i de vanskeligheder, den enkelte elev
eller klassen som helhed matte have. Det vil sige, at eleverne ikke ned-
vendigvis henvender sig til leererne, hvis de har problemer, eller reg-
ner med at konflikter i klassen, som kan have betydning for det sociale
leeringsmilje, kan opfattes som et feelles problem for leerere og elever,
men snarere som noget eleverne selv skal tage sig af. Det betyder ogsa,
at eleverne kan veere tilbgijelige til udelukkende at rette blikket indad,
hvis de oplever vanskeligheder undervejs i uddannelsesforlebet.

Elevernes made at opfatte ansvar og muligheder i forhold uddan-
nelserne péa har forbindelse til den individualisering, som moderni-
tetsteoretikere som Anthony Giddens og Thomas Ziehe har beskrevet
gennem de seneste 20-25 ar. Den danske ungdomsforsker Noemi Katz-
nelson (Katznelson 2004) skelner mellem en institutionel og en bevidst-
hedsmeessig individualisering. Den institutionelle individualisering
henviser til, at institutionerne i den made, de behandler og stiller krav
til de unge pa, ikke ser de unge som grupper eller klasser, men som
enkeltindivider. De unge forventes at forholde sig individuelt og re-
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flekterende til deres egen situation — dvs. at de skal opfatte sig selv som
adskilt fra de ovrige. Denne aendring i institutionernes krav til de unge
skubber i retning af en eget individualisering af de unge, dvs. det er en
udvikling, som kreever, at de unge individualiseres. Inden for uddan-
nelsesomradet er det eksempelvis kravet om individuelle uddannelses-
planer og bevaegelsen i retning af oget modulisering af uddannelserne,
som betyder, at den enkelte unge bliver nodsaget til at handle og forsta
sig som et enkeltstdende individ frem for som en del af en gruppe.

Ved siden af denne bevaegelse foregar en bevidsthedsmaessig indi-
vidualisering, som henviser til, at de unge opfatter sig som uatheengige
individer, som kan veelge at gore, hvad de vil, fordi der ikke er nogen
ydre rammer eller tilhersforhold, som begreenser dem. Denne opfat-
telse findes uathaengigt af, hvorvidt der reelt er givet de unge storre
valg- og handlefrihed, end der hidtil har veeret.

I elevernes egen optik vil der veere en tilbgjelighed til at feeste lid til
handlemulighederne, men samtidig kan afstanden mellem pé den ene
side troen pa egen formden og pa den anden de muligheder, de unge
har for at handle, bade skabe frustration og ambivalens. I gymnasiet
kan det ske, nér eleverne oplever, at de reelt ikke har muligheden for
at opfylde forventningerne til, hvad de skal kunne selv. Den steerke
betoning af, at det er elevernes eget ansvar, kommer fra eleverne selv
og forsteerkes af, at de unge befinder sig i overgangen fra at veere store
bern til at veere unge voksne, og netop voksentemaet dukker op i flere
af interviewene. Elevernes oplevelse af, at det er deres eget ansvar, un-
derstottes dermed af deres biologiske udvikling i greenselandet mel-
lem barn og voksen, men i hej grad ogsé af den generelle samfunds-
maessige individualiseringstendens — savel den institutionelle som den
bevidsthedsmeessige.

Interviewene viser, at der ogsa er elever, som er mere tvivlende el-
ler ambivalente over for selve forestillingen om, at det er deres eget an-
svar. Det viser sig, nar de i interviewene neevner, at de méske alligevel
ikke er klar til at tage ansvaret selv. Men det viser sig ogsa hos nogle
af eleverne, som peger pé de forskellige betingelser, de har pga. for-
eldrenes forskellige uddannelsesbaggrund. Nogle af eleverne er helt
klare i deres forstaelse af, at det giver forskellige betingelser, og at den
sociale baggrund pa den made pavirker deres handlemuligheder. Men
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samtidig er det, som om denne indsigt ikke fores videre til en sendret
forstaelse af ansvaret. Det tager eleverne tilsyneladende stadig pa sig.

Der er med andre ord en ambivalens pa spil. Flere af eleverne for-
teeller, at leererne virker ligeglade med, om eleverne leerer noget, om de
kommer til undervisningen, og om de afleverer opgaverne. Ud fra op-
fattelsen af, at det er elevens eget ansvar, forekommer det eleverne re-
elt nok, at leererne ikke bekymrer sig om dem, men det kolliderer med
et kendetegn ved den gode leerer, nemlig en leerer, som interesserer sig
for eleverne. Her er der en dobbelthed i elevernes (og maske ogsa lee-
rernes) opfattelse af ansvars- og rollefordeling. Hvis leererne fremstar
uinteresserede i eleverne, sa mister eleverne ogsa en del af motivatio-
nen, eller i det mindste en del af interessen for faget og leereren.

Men denne dobbelthed handler ogsa om at indkredse de greenser,
der er for, hvor meget ansvar de forskellige elever har mulighed for
at tage, bl.a. fordi de pa grund af deres forskellige sociale udgangs-
punkter ikke stdr med frie og lige muligheder. Ansvaret kan ikke alene
placeres i elevernes eller de leerendes haender.

Fokus ma flyttes fra et spergsmal om ansvar eller ikke-ansvar til et
sporgsmal om en interesse for og i eleverne og deres leering samt en er-
kendelse af de forskellige muligheder og betingelser, de enkelte elever
har. Det vil skabe muligheder for, at leererne og skolen kan skabe en
ramme eller et stillads omkring elevernes forvaltning af deres gymna-
sieliv, sa de bevarer et eget ansvar for eget liv, men uden at blive over-
ladt til sig selv, og uden at de forskellige sociale og samfundsmeessige
betingelser fortreenges.

Muligheder for andringer

I det foregdende har vi fokuseret pa elevernes beskrivelser af de gode
leerere: leerere med humor og med interesse for deres fag, for under-
visningen, for eleverne; leerere, som kan forklare det faglige indhold,
og som har passende forventninger til eleverne; leerere, som kan skabe
orden og disciplin i klassearbejdet. Der er en del eksempler i elevernes
forteellinger om gode leerere. Men der er ogsa mange historier om dar-
lige leerere. Vi vil ikke dveele ved disse historier, men blot treekke et par
punkter frem, som kan belyse nogle andre aspekter af den gode leerer,
som bliver tydelige, nar de ikke er til stede. Samtidig peger historierne
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om de darlige leerere pa, at selv om der kan veere stor enighed mellem
elever og leerere om, hvad en god lerer er (jf. Rambgll Management
2007a), sa betyder det ikke, at denne enighed realiseres i alle tilfeelde.

Nar eleverne forteller om darlige leerere, henviser de ikke over-
raskende til fraveer af de treek, som kendetegner den gode leerer: De
darlige leerere har ikke humor, kan ikke tale sjov, kan ikke forklare, har
ikke talmodighed, er kedelige og ensformige i deres undervisning. Det
er ogsa forteellinger om leerere, som korer i sa hejt tempo, at klassen slet
ikke nar med, eller leerere, som er sa stressede, at de hver time forteeller
klassen, at de er bagud, sa klassen selv udvikler en stresset oplevelse af
faget (hhx2 og hhx3). Der er leerere, hvor eleverne har en klar oplevelse
af, at man skal mene det samme som leereren, hvor leereren ikke bryder
sig om, at eleverne argumenterer imod, eller hvor der er bestemte te-
maer, man skal holde sig fra (f.eks. stx1a, stx3a, hhx2, hf3). I hvilken ud-
streekning det daekker over, at eleverne ikke har forstaet de faglige krav
ifaget (jf. kapitel 2), og i hvilken udstraekning der er tale om leerere, som
reelt ikke rummer andre meninger end deres egen, er ikke muligt at af-
gore. Men det er en oplevelse, som dukker op i rigtig mange interview,
og som derfor md vaere virksom i elevernes oplevelse og forstaelse af,
hvad der sker i skolen, og hvordan de skal forholde sig til leererne.

Andre eksempler pa leerere, som eleverne oplever som dérlige, er
de, der fremstar urimelige med karakterer og andre bedemmelser, og
som opleves at gore forskel pa eleverne ud fra, hvem de kan lide og
hvem ikke (f.eks. stx2a 0og hhx1). Det kan ogsa veere leerere, som ople-
ves som decideret nedladende (kalder eleverne ‘"dummies’ og 'nu er vi
nede pé niveauet for idioter’, som en af eleverne forteeller (stx3b)).

Det interessante i denne sammenheeng er ikke s meget, at der er
leerere, som underviser og meder eleverne pa en made, sa de giver
det indtryk, eleverne beskriver. Det er relevant nok for udviklingen
af gymnasieskolen, men i vores sammenhaeng er det to andre pointer,
som traenger sig pa.

Den forste er, at de gymnasiefremmede elever er mere udsatte, nér
de moder lerere, de oplever som dérlige, end de klassekammerater,
som har foreeldre med en gymnasial og eventuelt en leengerevarende
uddannelse. De gymnasiefremmede elever vil ofte ikke i samme ud-
streekning have mulighed for at sege hjeelp andre steder, f.eks. hos for-

KAPITEL 4: DEN GODE LZARER OG DEN GODE ELEV 123



eldre eller anden familie, hverken til det faglige eller til at bearbejde
leererens undervisningsform og made at omgas eleverne pa. Man kan
altsa ikke sige, ‘at det er ens for alle’, hvis leereren ikke fungerer sam-
men med klassen. Ressourcerne til at kompensere for leerere, der fun-
gerer dérligt med klassen, er ulige fordelt. Derfor vil en stotte til gym-
nasiefremmede elever ogsa skulle omfatte en sterre opmeerksomhed
over for, om der er nogle leerere, som af den ene eller den anden grund
kommer til at virke som en dérlig leerer pa eleverne.

Den anden pointe er, hvilke muligheder eleverne har for at tage
problemerne op, nar de oplever dem, og om de foler, at det overho-
vedet er noget, der ligger inden for deres reekkevidde. Dette kommer
til udtryk pa forskellig vis. I elevernes fortellinger om deres leerere og
undervisningen kommer de indirekte med mange bud pa, hvordan
det kunne blive mere speendende for dem. Men nar man sperger dem
direkte, hvordan de kunne tenke sig, det var anderledes, er de ofte
helt blanke. De anser det ikke som deres rolle at eendre pa undervis-
ningen eller at stille forslag til den.

I et interview forteeller en stx-elev eksempelvis om en leerer, hun
synes er useedvanligt kedelig: Han snakker meget, og denne snak bli-
ver kun afbrudt af enkelte aktive elever, resten af klassen “sover ind-
vendigt”. Eleven — og tilsyneladende flere i klassen — har et hab om
gruppearbejde, men ikke de store forhdbninger til det. Det pafaldende
i ordvekslingen er, at det tilsyneladende slet ikke er faldet eleverne
ind, at de kunne foresla leereren en eendring af undervisningen. For
den interviewede elev er det ikke udelukket, da intervieweren rejser
sporgsmalet: “det kunne vi selvfolgelig gore” (stx2b, pige), men det er
ikke faldet dem ind som en mulighed.

En forklaring, som eleven selv giver, er, at det er bekvemt at kunne
sove; men sammenholdt med mange andre beretninger fra undervis-
ningen vil de fleste elever foretraekke en inspirerende time frem for
at sidde i indre dvale. En anden forklaring kunne derfor veere, at ele-
verne slet ikke oplever det som inden for deres horisont at blande sig
i organiseringen af undervisningen. Det er ganske vist deres eget an-
svar, om de far noget ud af gymnasiet, mener de, men det er dbenbart
ikke en del af dette ansvar at forholde sig til de betingelser, der er for
deres deltagelse i undervisningen.
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At det heller ikke ngdvendigvis vil blive taget nadigt op, viser en
beretning fra en anden skole. En hf-klasse kom skeevt ind pa deres
leerer, men et forslag om at eendre pa leererens praksis blev modt af et
svar, som satte klare graenser for, hvad der er elevens anliggende, og
hvad der er leererens:

Ja, han startede den forste time med at skaelde os ud, sa bliver man lidt
sur pa ham, og man fik ikke en skid ud af timen, for han skrev ikke
notater. Og jeg har sveert ved at sidde og here, hvad han siger, for for
jeg nar at teenke, hvad jeg skulle skrive ned, sa var han videre, og sé far
man ikke skrevet ned, for hvor er han nu henne.

Int: Hvad skeeldte han ud over?

Han er en aldre herre, og han har ikke sa god en husker, og sa skulle vi
sidde pd de samme pladser, ellers kunne han ikke huske, hvad vi hed.
Men der var nogle, som ikke kunne huske, hvor de skulle sidde. Og
sa spurgte jeg, om han ikke kunne skrive op pa tavlen, men vi skulle
i hvert fald ikke sige noget om, hvordan han skulle undervise. Sa far
man skeeld ud for at sperge om han vil gere noget. Sa bliver man lidt
negativ. (hf3, pige)

Elevens erfaring tilskynder ikke til at foresla sendringer i undervisnin-
gen. Imidlertid har netop denne klasse ogsd en historie, som viser, at
det kan give mening at dbne en snak med en leerer, hvor der er opstaet
gniderier. Eleverne i interviewet forteeller, at klassen og en af leererne var
kommet skeevt ind pa hinanden, men hvor de i slutningen af aret fik talt
om det, og resten af skoledret havde de haft et bedre indbyrdes forhold.
Intervieweren sperger, hvordan de kom til at snakke med leereren om,
at det ikke fungerede sa godt, og eleverne forteeller, at det var studievej-
lederen, som havde hert, at der var noget helt galt. Hun havde pé leerer-
veerelset hort leereren tale om klassen og var derefter gaet til klassen og
havde spurgt, hvad det var. Hun havde sé sagt, at det var nedvendigt, at
leereren og klassen snakkede sammen. Historien forteeller som det ene,
at det kan vaere frugtbart, at leereren og eleverne diskuterer, hvis der er
opstaet problemer. Men den forteeller ogsa, at det kan veere en god idé,
at det er en anden leerer, som tager initiativet til snakken.

Bade stx-eleven, som ikke havde teenkt pa, at man kunne tale med
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leereren, og hf-klassen, som havde bade gode og darlige eksempler pa
forseg pa at foresla eendringer, peger péd en vanskelighed i elevernes
muligheder for at forvalte det ansvar, de pétager sig for at leere noget.
Undervisning er grundleeggende en relation mellem to typer deltage-
re, som vi her kalder leerer og elev. Laereren (eller leererne) tilretteleeg-
ger leeringsmuligheder, som eleven (eller eleverne) moder og handler
i forhold til, men denne handlen er ogsa pavirket af forholdet mellem
leereren og eleven. Fordi undervisning er en relation, sa kan ansvaret
for, om det fungerer, ikke entydigt placeres det ene eller andet sted,
men ma netop ses i forhold til denne relation.

Derfor er det problematisk med en for skarp adskillelse mellem,
hvad der er leererens, henholdsvis elevens ansvar i undervisningen: at
leereren har ansvar for at stille leeringsmuligheder til rddighed, og ele-
ven har ansvar for at udnytte disse muligheder. Men relationen mel-
lem leerer og elever har bade betydning for, hvilke leeringsmulighe-
der som kan stilles til rddighed, og for hvordan eleverne kan udnytte
dem. Bade den made, eleverne taler om eget ansvar pa, og den made,
hvorpa (nogle) elever og (nogle) leerere tilsyneladende mener, det er
leereren alene, som skal forholde sig til undervisningens tilretteleeg-
gelse, overser relationens betydning for leeringen.

4.2 Den gode elev

Har lavet lektier og deltager aktivt
I de fleste af interviewene har vi enten spurgt, eller eleverne er selv
kommet ind pa, hvad der kendetegner en god gymnasieelev. I et grup-
peinterview pa en hf-skole svarer en pige, at det er en, der folger med
i timerne og har lavet sine lektier, som deltager i undervisningen, og
som er aktiv, ndr man kommer ud i gruppearbejde (hf3). Flere af disse
kendetegn gar igen pa tveers af interviewene, og iseer to traek ved den
gode elev bliver naevnt af stort set alle eleverne. For det forste skal den
gode elev vaere aktiv og deltage i timerne, og for det andet laver den
gode elev sine lektier.

I flere af interviewene dukker ogsa billedet af den disciplinerede
elev op, ofte i forbindelse med om man forbereder sig eller ej. I et stx-
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interview fremhaever en elev, at det ogsd handler om den indstilling,
man gar til arbejdet med:

Hvor der er andre af os, der maske godt kan have en lidt mere negativ
indstilling til de lidt mindre underholdende ting i skolen. Hvor man
burde bide det i sig. (stx2a)

I flere af interviewene fremgar det, at eleverne ikke selv oplever sig
som gode elever. En pige fra stx svarer direkte pa spergsmalet om,
hvad en god elev er, at det ikke er en som hende, fordi hun er for doven
(stx2b), men ellers viser det sig pa samme made som i citatet ovenfor,
hvor det fremgar, at man taler om nogle andre. I samme interview fra
stx henviser den ene af drengene til en af pigerne i interviewet som
svar pa spergsmalet, og i et andet hf-interview diskuterer gruppen,
om drengen i interviewgruppen er en god elev, fordi han er dygtig i et
bestemt fag, men de konkluderer, at han jo er dygtig, selv om han ikke
forbereder sig hjemme, sa derfor er han ikke en god elev alligevel. Der-
med berorer eleverne i det interview en anden dimension, som ogsa
viser sig i felgende svar fra en gruppe drenge pd htx:

INT1: Hvis I skulle sette 5 ord pa, hvad det vil sige at vaere en god
elev?

Martin: Felge med i undervisningen.

Lars: Disciplin til at kunne holde keeft, og disciplin til at kunne fokusere
pa sin undervisning.

Dan: Respekt for de andre. Gensidigt — altsd at man kan holde sin keeft
i undervisningen, for ellers har man ingen respekt for de andre elever
og leerere. At man ikke larmer. [...]

Lars: Men nu sidder jeg og teenker pa, hvad er det en god elev over for:
man kan vere en god elev over for leereren og sine kammerater, men
man kan ogsa veere en god elev med at forsta faget. Og kunne finde ud
af sit fag. Hvordan er det, du mener?

INT1: Det er, hvad I teenker og definerer.

Lars: Sa vil jeg ogsa sige forstaelse for faget, det herer klart under en
god elev.

Dan: Interesse for uddannelsen. (htx2)
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I denne sekvens bliver inddraget yderligere et par aspekter af sporgs-
malet om, hvad en god elev er. Det ene er det faglige, som ogsa blev be-
rort af eleverne i hf-interviewet: Har elevens faglige niveau betydning
for, om hun eller han er en god elev eller ej? Det andet er, at der er en
social dimension af den gode elev i flere af elevernes overvejelser. Det
tredje punkt er den pointe, at opfattelsen af, hvad der er en god elev,
kan variere med, hvorfra man ser det. Er leererens og elevernes opfat-
telser af en god elev nodvendigvis de samme?

Spergsmalet om den faglige dygtighed er ikke et punkt, som duk-
ker op i seerligt mange af elevernes beskrivelser af en god elev. En
gruppe taler om, at man skal bidrage med noget fagligt relevant eller
komme med gode ting, og en anden neevner en meget dygtig elev som
eksempel pd en god elev. Omvendt kommenterer en anden gruppe, at
det ikke er sa afgerende, om man er fagligt god, men om man ger en
indsats for at leere det, som skal leeres. Der er altsa ikke en entydig op-
fattelse blandt eleverne om, hvorvidt det at veere en god elev handler
om flid og engagement (herunder at have orden i tingene og at mode
op i timerne), eller om det ogsa knytter sig til en faglig viden.

Balance mellem det sociale og det faglige aspekt
Det sociale aspekt dukker op i flere af interviewene, og i nogle tilfeelde
i delvis modseetning til det faglige. Nogle af eleverne understreger, at
den gode elev er en elev, som gerne hjeelper andre (hf3), eller en elev,
som spreder gleede, fordi hun eller han er en glad person, som kan lide
at komme i skole (htx1a). En dreng fra stx beskriver i et individuelt
interview en god elev pa en made, som minder meget om beskrivelsen
af den gode lerer: en, som folger fagligt med, men som ogsa er sjov,
og som man kan lave sjov med (stx1a). I et individuelt interview med
en pige fra hhx glider hendes beskrivelse af den gode gymnasieelev
over i en beskrivelse af den populzere elev og de ting, man skal gere
for at blive og forblive populer, herunder krav og forventninger til toj
og udseende. Her skrider et bestemt aspekt af det sociale helt ind over
den mere uddannelsesorienterede del af dét at veere elev.

I et par stx-interview navnes elevens evne til at balancere mellem
forskellige arenaer:

128 KAPITEL 4: DEN GODE LZARER OG DEN GODE ELEV



Men altsa en god gymnasieelev, det er vel én, der er god bogligt, og som
fungerer godt socialt. Det betyder bare sa meget. Sa hvis den person
kan veere rigtig god bogligt uden at veere det for meget, sa er det jo

supergodt. (stx2a)
Og:

Det er en der, altsa stadigveek laver sine ting sadan rimeligt, ikke ogsa.
Og sé stadigveek kan have det godt socialt og sadan vere med til tin-
gene. Selv om det méske kan komme til at ga ud over lidt lektier og
sadan noget. Det synes jeg er den gode elev. (stx2b)

Den gode elev skal altsa nok lave sine ting, men det ma ikke veere sa-
dan, at det kommer til at dominere over de sociale aktiviteter ("vere
med i tingene”), eller at det kommer til fremstd, som om “de ikke kan
slappe af”, som hun siger det lidt senere i interviewet. For pigen her,
som forteeller, at hun er irriteret over nerdernes flid, fordi hun ikke
selv er sa flittig, kan der altsa komme en konflikt mellem det faglige og
det sociale, og her skal den gode elev ogsa prioritere det sociale, men
abenbart ogsa uden at veere sa socialt orienteret, at man kommer til at
fremsta som userios. Denne balance kan veere vanskelig for de elever,
som skal keempe ekstra meget for at veere fagligt med.

En tilsvarende balance viser sig, nar eleverne taler om den aktive
deltagelse i undervisningen som et treek ved den gode elev. Det er godt
at veere aktiv, men det skal ikke veere sa meget, at man kommer til at
tage for meget af pladsen fra de ovrige elever, eller sa det lyder, som
om man bare vil markere sig. Klassekammerater, som eleverne ople-
ver, snakker leereren efter munden bare for at blive hort, har de ikke
meget tilovers for.

Inogle af elevernes beskrivelser kan man altsa ogsa finde det treek,
at man ikke skal fore sig for meget frem som elev. Man skal med andre
ord deltage aktivt, men ikke for meget og ikke for dominerende. For
eleverne kan det fremsta, som om de regulerer klassesamtalen pé en
made, som bade er af hensyn til leereren og eleven. En gruppe fra en
htx-skole forteeller:
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Elevernes billede er, at det er til pigens eget bedste, at de fik deempet
hendes deltagelse. Igen ma vi understrege, at det er umuligt at vide,
om pigen i klassen faktisk deltog pa en made, som ikke forte under-
visningen videre, og som fyldte for meget i forhold til klassens sam-
lede arbejde eller ej. Og igen ma vi understrege, at det sadan set heller
ikke er afgorende. Det afgerende er, at der for nogle af eleverne findes

en

uden at virke frembrusende, og at det betyder, at eleverne, nar de be-
gynder i klassen, skal finde den balance. En pige fra en hhx-skole har

Seren: Vi havde for eksempel én sidste ar, som sad oppe med handen
hele tiden, fordi hun gik efter at fa et trettental mundtligt, ikke ogsa. Og
hende fik vi da sat pa plads ved at sige til hende mange gange i treek i
nogle timer, at vi ikke gad at hore mere pa hende, altsa. Og nu er det da
mere pa et normalt plan, hvor det hun siger, er fornuftigt. Fer der sagde
hun noget for at sige noget, men nu er der ligesom ... Jeg ved ikke, hvis
skyld det er, men det hjalp da i hvert fald, at vi sagde, at hun havde
handen oppe hele tiden. Nu nar hun siger noget, sa lyder det virkelig
flot, i stedet for at hun sidder oppe med handen hele tiden. For hun er
virkelig klog. Men nu siger hun bare det rigtige.

Lise: Ja, hun edeleegger det virkelig for sig selv ved bare at plapre der-
udad. Men det lyder jo meget hardt eller ondt, eller hvad man kan sige.
Det synes jeg da ogsa nu, nar vi snakker om det. Men det synes jeg ikke,

at det er i situationen. (htx3)

oplevelse af legitim deltagelse i undervisningen, som at veere aktiv

et andet eksempel p4d, at faglig deltagelse kan blive for meget:

130

Altsd, jeg tror altid, at leererne vil have deres yndlinge. Sddan én har vi
da ogsa i vores klasse. Sadan en, der altid er forberedt langt forud for os
andre, som sidder i en position, hvor hun kan komme med sadan nogle
sma godbidder i undervisningen. Og det er jo fint nok, at hun har tid
og overskud til det. Men det kan godt veere sadan lidt irriterende og di-
straherende, at fokus altid er pa hende, og at det ikke er lige sa meget os
andre, der bliver hort. Og der kan man godt teenke nogle gange, at hun far
karakter for den, hun er som person, der har sa meget overskud. Men hvis
man sd ikke har sa meget overskud, men stadig feler, at man har lavet s&

god en opgave, som man kan, og sa far en darligere karakter. (hhx2)
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Set udefra kunne den elev, pigen forteller om, godt lyde som en rigtig
dygtig og flittig elev, som er velforberedt og har faglig kapacitet til at
komme med mange og skarpe bidrag til undervisningen. Men for den
interviewede elev er det en urimelig position, som oven i kebet giver
en fordelagtig placering i forhold til leereren, fordi eleven "som person’
har et overskud, som betyder, at hun kan veere forud og kan bidrage pa
den made. Oplevelsen af det urimelige er sa, at hun far meget opmaerk-
somhed, og at de ovrige elever kommer til at std i et darligere lys, selv
om de gor, hvad de kan. Formuleringen knytter an til en opfattelse af
karaktergivning som noget, der er flidsrelateret (hoje karakterer knyt-
tes til stor flid og indsats, i hejere grad end til den faglige kvalitet),
men ogsa til en opfattelse af passende elevadfeerd som noget, der bor
omfatte tilbageholdenhed.

Disse dobbelttydigheder omkring flid og dygtighed samt aktiv del-
tagelse og tilbageholdenhed eller afslappethed kommer ogsa til ud-
tryk i en ordveksling fra et gruppeinterview pa stx med en gymnasie-
fremmed pige og en dreng med anden etnisk baggrund, men med en
uddannet far:

Int: Hvad skal der til, for at man er en god gymnasieelev?

Yussuf: Man skal vere ligesom pigerne. De laver deres lektier. Os
drenge, de fleste af os, vi laver ikke vores lektier. Vi laver selvfolgelig
vores afleveringer og leeser nogle gange noget. For eksempel jeg har
haft spansk i over et ar nu, og jeg har lavet lektier seks gange. Jeg folger
med, og jeg far en okay god karakter i spansk. Men pigerne, de laver
deres lektier, reekker handen op i timerne og er aktive. Nogle gange
snakker de lidt for meget.

Int: Hvordan vil du beskrive en god elev?

Julie: Ligesom Yussuf.

Int: Er du enig i, at det er pigerne?

Julie: Nej, det er jeg ikke. Jeg tror, at der er mange leerere, der kan lide det

der "vi tager som det kommer-agtige’, som drengene nu har. (stx1a)
Yussufs beskrivelse af pigerne “som man skal veere ligesom” svarer til

det billede, vi har tegnet ovenfor: laver lektier, reekker handen op, er
aktive, men nogle gange snakker de for meget. Det interessante er den
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betragtning, Julie kommer med, nemlig at der er laerere, som kan lide
drengenes made at fungere pa. Hendes bemeerkning peger hen pé en
dobbelttydighed i de forventninger, eleverne moder fra leererne: Skal
de veere flittige og reekke handen op for at blive genkendt som "gode
elever’, eller skal de veere dristige og lade veere med at folge de offi-
cielle regler for sa alligevel at klare sig fagligt og pa den made i hojere
grad blive genkendt som ‘gode elever’? Dobbelttydigheden geor, at det
for eleverne kan vaere usikkert, hvilken strategi som er den rigtige at
veelge. Men i ordvekslingen szetter eleverne samtidig ord pa, at ikke
alle strategier er lige tilgeengelige for eleverne, qua deres kon og, kan vi
tilfeje, deres sociale baggrund.

Elevernes forskellige bud péd den gode elev i forhold til, hvordan
man skal deltage i undervisningen, til den faglige dygtighed og til de
sociale egenskaber, reekker imidlertid videre end til forskellen mellem
leerere og elever, og dobbelttydigheder i elevernes tolkninger af leerer-
nes forventninger. Elevernes bud knytter ogsa an til forskellige arenaer
i gymnasiet, som de unge kan orientere sig imod: det faglige, undervis-
ningssituationen og livet med kammeraterne (jf. ovenfor s. 86). Det er
forskellige arenaer, som ikke blot findes parallelt i gymnasielivet, sale-
des at eleverne bevaeger sig mellem og gennem dem i lobet af en dag;
de findes ogsa samtidigt og inden i hinanden, sa en elev i en tysktime
bade skal relatere sig til undervisningsarenaen, den faglige arena og
kammeratskabsarenaen.

Det betyder, at det ikke er entydigt, hvilken arena eleverne oriente-
rer sig efter og vurderer kammeraterne efter. Det betyder ogsd, at man
ikke entydigt kan ga ud fra at “eleverne géar i skole for at leere, dvs. ud-
vikle en viden og en kunnen, som bade de selv og samfundet har brug
for” (Beck 2007, s. 275), som Steen Beck skriver i et forskningsprojekt
om leererroller i gymnasiet. Den opfattelse af, hvad eleverne gér i skole
for, bliver en smule mere usikker i lyset af de forskellige arenaer, som
toner frem i analysen af elevernes opfattelser af, hvad en god elev er.
Becks formulering deekker den officielle del af malet med at ga i gym-
nasiet og er i den forstand ikke daekkende (heller ikke for Becks egen
opfattelse).

Men elevernes hverdag er mere sammensat, og det betyder, at det
ikke er sikkert, at eleverne i egen optik “gér i skole for at leere, noget de
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selv og samfundet har brug for”, ligesom det ikke er givet, det er dette
mal, som styrer den praksis, som findes i gymnasieskolen.

4.3 Den gode leerer og den gode elev -
opsamlende diskussion

De treek ved den gode leerer, som viste sig i interviewene med eleverne,
bestod af en blanding af faglige, undervisningsfaglige og personlige
traek. Leereren skulle

— kende sit fag (det 1a som en preemis for eleverne),

— kunne forklare faget pa en forstaelig made,

— have humor og godt humer,

— kunne holde orden og disciplin,

— have interesse for faget, for eleverne og for, om de leerte noget, og

— have forventninger til eleverne, som var passende til elevernes for-
udseetninger.

Et gennemgdende element i disse traek er ensket om, at der er en kon-
takt til leereren, at leereren ikke er ligeglad med eleverne og med, hvem
de er, og at de ikke er ligeglade med deres fag. Det er treek, som kan
genfindes i Per Fibaek Laursens bog om den autentiske leerer, som byg-
ger pd interview med og observationer af folkeskoleleerere, som var
blevet udpeget som dygtige, “leerere, der er kendt for kvaliteter som
egthed, arbejdsgleede og gennemslagskraft” (Laursen 2004, s. 7). Han
fremhaever som tre af de traek, der er feelles for disse leerere, at de har
en personlig intention med undervisningen (at ville noget med under-
visningen), at de inkarnerer budskabet (herunder personlig involve-
rethed), og at de har respekt for eleverne som frie og selvsteendige,
og betragter dem som mennesker. Flere af de trek, eleverne betoner,
kan altsa genfindes i Laursens forseg pa at indkredse de traek, som gor
nogle leerere mere gennemslagskraftige over for eleverne end andre.

I en rapport, udarbejdet af lektor ved DPU Gitte H. Ingerslev i sam-
arbejde med konsulentfirmaet Rambell Management, opstilles leereres
og elevers opfattelser af den gode leerer og den gode elev (Rambeoll
Management 2007a). Rapporten bygger pé strukturerede kvalitative
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interview med omkring 30 1. g-elever fordelt pa ni gymnasieskoler (stx,
hhx og htx). Eleverne er blevet spurgt om deres definition af den gode
leerer, og “Hvad kan en dygtig elev”, mens leererne er blevet bedt om
at beskrive, hvad der kendetegner den gode leerer og senere den gode
elev (Rambgll Management 2007b). Det er med andre ord ikke helt det
samme, de er blevet spurgt om (der kan i elevernes optik godt veere en
forskel pa ‘den gode” og ‘den dygtige” elev), men svarene kan alligevel
give en pejling pa, hvilke traek eleverne og leererne fremheever.

I rapporten omfatter elevernes opfattelse af en god leerer folgende
kendetegn:

— far alle med/kan forklare tingene pa forskellig made/har fornem-
melse for elevernes niveau,

— involverer eleverne/stiller sporgsmal,

— varierer undervisningen,

— er engageret/glad for sit fag,

— serger for, at eleverne leerer noget, og ma gerne veere lidt streng/
respekteret (Rambell Management 2007a, s. 22).

Rapporten sammenfatter, at de felles treek mellem leerere og elever
iseer omfatter betoningen af samspillet mellem leerer og elever, enga-
gementet, at ville eleverne og at kunne tilpasse undervisningen til ele-
verne, mens eleverne leegger mindre veegt pa det faglige end leererne,
ligesom eleverne i hojere grad end leererne naevner disciplinen (ibid.).

Der er ogsa en raekke feelles traeek med de elementer, som de ele-
ver, vi har interviewet, fremheever ved den gode leerer og den gode
undervisning (variationen og den aktive inddragelse — se afsnit 3.1).
Forskellen viser sig i en storre betoning af personlige treek i relationen
mellem leerer og elev, konkret i de gymnasiefremmede elevers ensker
om, at leereren har humor og humer, og at leereren viser interesse for
eleverne. Det er imidlertid ikke muligt pa det foreliggende grundlag
at afgore, om det er en forskel, som skyldes den méde, eleverne har
udtrykt sig eller deres svar er blevet gengivet pa, eller om der er tale
om faktiske forskelle i opfattelserne hos eleverne i vores undersogelse
og hos Ingerslev og Rambell Management. Eksempelvis kan punktet

134 KAPITEL 4: DEN GODE LZARER OG DEN GODE ELEV



‘serger for, at eleverne leerer noget” godt opfattes som en oplevelse af
interesse.

Men uanset om der er tale om en faktisk forskel eller ej, sa er det
en vaesentlig pointe i vores analyse af elevernes opfattelse af en god
leerer, at det er en leerer, som bade har faglige, undervisningsfaglige (jf.
Shulman 1986 og 1987) og personlige treek. En anden vaesentlig pointe
er, at eleverne ensker neerveer og interesse fra leerernes side — neerveer
bl.a. udtrykt gennem ensket om humor — men ogsa at elevernes forsta-
else af deres eget ansvar for, om de leerer noget, muligvis skaber stoj i
sporgsmalet om relationen mellem leerer og elever. “Ansvar for egen
leering” bliver neevnt af en af eleverne som et kendetegn ved en god
elev (stx3a), men samtidig sa vi, at betoningen af elevernes ansvar kan
betyde, at de kommer til at opleve leererne som uinteresserede, og at
ikke alle elever kan eller oplever at kunne patage sig hele ansvaret for
deres gymnasieuddannelse.

For de gymnasiefremmede elever opstar vanskeligheden ved den
steerke betoning af eget ansvar i, at de vitterlig kommer til at std med
ansvaret selv. Hvor de foraeldre, som selv har erfaringer fra gymna-
sieuddannelserne, kan bruges som sparringspartnere og hjeelpere for
de gymnasiekendte elever i deres forvaltning af ansvaret, sa vil de
gymnasiefremmede elever i langt flere tilfeelde komme til at std helt
alene med det. At det er elevens eget ansvar, far pd den made social
slagside.

Opfyldelsen af ensket om personligt neerveerende og interesserede
leerere, man kan fa en relation til, vil af samme grund kunne have stor-
re betydning for de gymnasiefremmede elever, fordi det for en del af
dem vil repraesentere den eneste made at fa adgang til den faglige og
sociale kultur pa, som gymnasiet rummer.

Flytter vi blikket fra leereren til eleven, sa fandt vi i elevernes for-
staelse af den gode elev bade nogle traek, som gik igen, nogle punkter,
hvor der var storre uenighed, og nogle dobbeltheder i forstaelsen. De
feelles treek var: aktiv i undervisningen, laver sine lektier og er disci-
plineret med sit arbejde samt fungerer socialt. Forskellene la i, hvor-
vidt det faglige indgik i beskrivelsen, hvordan balancen skulle veere
mellem det sociale og det faglige arbejde, og balancen med hensyn til,
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hvorndr den aktive deltagelse i undervisningen blev for meget af det
gode.

Sammenligner vi igen med undersogelsen fra Ramboll Manage-
ment, er der et stort sammenfald mellem beskrivelserne, hvor det vel-
forberedte, det sociale og det aktivt deltagende gar igen. Forskellene
gar i hojere grad pa placeringen af det faglige, mens det dobbelttydige
ikke omtales i Rambgll Management-rapporten. Her gor man derimod
opmerksom pa, at der er en forskel pa, hvilke faglige kompetencer
henholdsvis leerere og elever leegger vaegt pa, hvor lererne i hejere
grad end eleverne betoner at kunne perspektivere og veere kritisk,
mens eleverne nok ser, at man skal kunne noget ud over det konkrete
pensum, men ikke neevner den kritiske vinkel.

I vores undersogelse er disse vinkler pa det faglige sa godt som
fraveerende. Enkelte af eleverne naevner, at der kan veere forskel pa det
faglige niveau i de bidrag, forskellige elever kommer med, og at der
kan veere elever, som kan komme med skarpe indleeg, som de slet ikke
kunne forestille sig. Men formuleringer om at perspektivere eller veere
kritisk finder vi ikke i materialet. Derimod kommenterede en af de lze-
rere, vi interviewede i tilknytning til uddelingen af sporgeskemaerne
i fordret 2006, at man ikke kunne forvente at f4 mere end 8 (efter gam-
mel skala) i samfundsfag, hvis man ikke sagde andet end det, der star
i bogen. Forventningen om at kunne perspektivere eller i det mindste
overskride pensum findes altsa ogsa blandt leerere i de klasser, vi har
inddraget i undersegelsen.

Det er muligt, det er denne forventning, nogle af eleverne har regi-
streret, nar de forteller om, at almen viden og paratviden har betydet
meget mere, end de troede. Men i denne sammenhaeng er det pafal-
dende, at det ikke er et treek, de gymnasiefremmede elever, vi har in-
terviewet, har blik for i beskrivelsen af den gode elev — heller ikke, nar
de forsoger at inddrage faglige aspekter. Afstanden mellem elevers og
leereres billede af den gode eller dygtige elev, som vi finder hos Rambaell
Management, bliver dermed oget, nar vi ser pa de gymnasiefremmede
elever i vores undersogelse. Man kan ikke afvise, at forskellen mellem
elevernes svar hos Rambgll og hos os kan have med formuleringen at
gore: Nar man sporger til 'dygtige’ elever, peger man mere direkte hen
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pa faglige treek, og at svaret ogsa skal forholde sig til det, mens "gode’
elever er et begreb, der er mere abent for fortolkning.

Men sammenholder vi elevernes svar om den gode elev med de
vanskeligheder med at forsta spillet og koderne, som vi pegede pa i
kapitel 2, sa kan der veere grund til at formode, at det ogsa er et udtryk
for, at de gymnasiefremmede elever simpelt hen ikke har afkodet det,
som skal til for at veere en god elev i faglig henseende. Det betyder,
at disse elever i deres forvaltning af elevrollen ikke har adgang til de
forskellige forventninger og kriterier, som findes for at forvalte rollen
paenmadde, s& den er genkendelig som fagligt dygtig. Det kan sa veere,
de af andre grunde magter at perspektivere, at veere kritiske, kreative
eller udfordrende pa en konstruktiv made, men det er ikke givet, at de
ved, hvad de geor rigtigt. P4 den mdade er der en forbindelse mellem at
kende kriterierne og sa forstdelsen af, hvad en god elev er.

Afkodningen af ‘den gode elev’ lettes sa heller ikke af de dobbelthe-
der - og ligefrem tvetydigheder — som vi fandt i analysen (jf. ordveks-
lingen mellem Yussuf og Julie). Her skal den gymnasiefremmede elev
altsa ikke alene afkode de forventninger, som ligger i overfladen; hun
eller han skal ogsa have blik for, at der kan veere andre forventninger,
som artikulerer sig pa andre mader end i de direkte kriterier. Denne
dobbelte afkodning bliver ekstra vanskelig, hvis ingen af koderne ind-
gér i det repertoire, man har med sig hjemmefra.
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KAPITEL 5:

Klassen og det sociale miljo

I et interview pa en htx-skole siger en pige:

Det holder mig oppe. Hvis jeg ikke havde den [klassen], s& var jeg géet
helt under og om [...] Alle snakker og hjeelper. Vi har et godt sammen-
hold. Har man problemer med hjemmeregning, sa kommer de og hjeel-
per. [...] Gér man i en klasse, man ikke kan lide, sa kan man ikke lide at

komme i skolen. (htx1b, pige)

Sa kort kan det siges: Det sociale milje pa en skole har betydning for
elevernes muligheder for at gennemfore uddannelsen og for fagligt
udbytte. Det sociale miljo har betydning for lysten til at mede op og
kan mobilisere elevernes leeringspotentialer. I dette kapitel vil vi saette
fokus pa denne side af de gymnasiefremmede elevers oplevelser af
skolens sociale miljo forstaet som klassefaellesskabet, feelles aktiviteter
og kammeratskabsgrupper.

Knud Illeris pointerer som tidligere neevnt det sociale miljeos grund-
leeggende betydning for leering (jf. om leering i afsnit 1.2). Det sociale
miljo er en del af omverdensdimensionen, og al leering indgar derfor
i et samspil med omgivelserne, men det sociale milje pavirker tillige
"drivkraften’. Det sociale milje pavirker, som det kan ses i citatet oven-
for, ikke blot muligheden for at arbejde sammen med andre, men ogsa
den mere grundlaeggende lyst til at tilbringe sin tid pa skolen. Klas-
sernes sociale milje er veekstgrund for gymnasiets kerneaktivitet: lee-
ring. Selv om den mest synlige aktivitet i gymnasiet er undervisning,
er undervisningen kun et middel til at nd det mal, at eleverne skal leere
noget. Nar elevernes made at veere sammen pa saledes bliver sa afgo-
rende for leering, sa skyldes det, at mening, relevans og arbejdslyst i
skolen — som andre steder — er socialt betingede motivationsfaktorer.

Det er muligt, at elever ikke helt kan gennemskue, hvordan lering
kommer i stand, men vore interview viser, at de i hej grad kan gen-
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nemskue, hvad de feelles relationer betyder for deres uddannelse og
folelsen af at finde sig til rette. Vi kan skelne mellem fire handlingsare-
naer i forbindelse med lering:

— den offentlige undervisningsarena

— den suboffentlige undervisningsarena
- den sociale arena i skolen

— hjemme- og fritidsarenaen.

De to forste arenaer er knyttet til undervisningen og tidsmaessigt sam-
menfaldende, men eleverne bevaeger sig, som vi viste i kap. 3, ind og
ud af dem i lebet af timen. De to sidste arenaer er tidsligt adskilt fra
hinanden, men kan ogsé spille afgerende ind som kulturel og social
bagage, der signalerer bestemte preeferencer angdende samvaersfor-
mer og bestemte handlingsmenstre. Den sociale arena kan treenge ind
i undervisningsarenaen og omvendt.

Elevernes liv bestar derfor bl.a. i at forvalte forholdet mellem de
enkelte arenaer med de overlap og adskillelser, der er, og med de for-
skellige normer og forventninger, der matte veere. Denne forvaltning
kan veere en vanskelig balanceovelse med at magte kodeskiftet mellem
de forskellige arenaer, og elevens leering er blandt andet afheengig af,
hvordan denne ovelse kan lykkes.

Et eksempel pa denne balance er elevernes opfattelse af, hvorvidt
gymnasiet er deres vigtigste arbejde. En undersogelse viser, at knapt
halvdelen er helt eller meget enige, mens 10 % er meget eller helt ueni-
ge (Beck & Gottlieb 2002, s. 115). Blandt de 669 elever, vi spurgte, var
det omkring halvdelen, som var helt enige, mens knap 40 % var enige.
Den halvdel, som ikke uden videre erkleerer sig enige, udtrykker, at de
prioriterer deres tid, og den prioritering ender ikke nedvendigyvis til
fordel for den offentlige undervisningsarena.

En overveaeldende stor del af vore interviewpersoner finder, at det
sociale miljo har betydning for kvaliteten af deres gymnasielering. 1
citatet ovenfor skeerper pigen det derhen, at hun muligvis var gaet ud,
hvis ikke det havde veeret en hjeelpsom og god klasse. Flere andre ele-
ver giver udtryk for det samme. Hvis man i skolen bekymrer sig om
at fastholde elever pa uddannelsen, er det af afgerende betydning for
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undervisere at have indsigt i nogle af de myriader af faktorer, der hen-
holdsvis fremmer og heemmer det gode sociale klassemilje.

Vi skal derfor nu komme ind pa en raekke af disse faktorer. Det dre-
jer sig om elevernes egen karakteristik af klassefeellesskaber og kam-
meratskabsgrupper. Vi vil diskutere betydningen af ken, etnicitet og
lokalitet samt personlighedens betydning for etableringen af kamme-
ratskabsgrupperne og give bud pa, hvordan disse pavirker leeringen.
Ogsa skolens sociale tilbud vil blive behandlet.

5.1 Forteellinger om klassen

I spergeskemaerne fra de 31 klasser pa 16 skoler er det % af stx-elever-
ne og % af hhx- og htx-eleverne, som svarer, at de synes, klassen funge-
rer socialt godt eller meget godt. Hf-eleverne skiller sig ud derved, at
kun knap halvdelen svarer godt eller meget godt, men det er primeert
elever pa den ene af de tre hf-skoler, som skiller sig ud. Mere end %5 af
disse sidstnaevnte svarer her 'darligt’ eller “ikke sa godt’. En fjerdedel
af stx-eleverne og en femtedel af hhx- og htx-eleverne svarer nogen-
lunde’, men ogsé her er der stor forskel mellem de enkelte skoler.

Tallene fra de i alt 670 elever kunne tyde pa, at det er rigtigt at tale
om 'gode klasser’, men i interviewene er der eksempler pa elever, som
indleder med at betegne deres klasse som en god klasse, hvorefter de i
lobet af interviewet forteeller historier, som seetter spergsmaélstegn ved,
om det nu ogsa er en rigtig beskrivelse.

Kun fa elever siger helt tydeligt, at deres klasse er en darlig klasse.
Muligvis er det en elevnorm, at ens klasse altid er god. Derfor skal der
meget til at sige, at man gar i en darlig klasse. Maske viser det ogsa,
hvad der i et gruppeinterview er legitimt at forteelle til en fremmed.
Det peger pa, at det ikke kun for os, men ogsa for leerere kan veere me-
get kompliceret at finde ned til et deekkende billede af klassens sociale
funktion.

Den gode og den darlige klasse

Vi vil begynde med en liste over nogle karakteristiske udtalelser fra et
par af interviewene om det gode klassefeellesskab:
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— Nordet pd en god made.

— Har visioner for sig selv.

— De fleste har selvrespekt.

— Der skal noget til for at klare det.

— De gor noget ud af det, og leererne kan lide os.

— De fleste har styr pa lektierne.

— Stetter hinanden, selv om der er grupper.

— Rystet sammen fra forste dag.

— Alle sammen har vi haft lyst til at mede nye mennesker

- Ingen generte eller tilbageholdende.

— Vihavde sjov fra ferste dag.

— Alle kan hjeelpe hinanden, ringe til nogen og sperge, hvordan den
ligning skal loses...

Sjov, sammenhold, accept og hjelpsomhed stir som centrale verdier.
Engagement i skolearbejdet er legitimt og virker positivt tilbage pa lee-
rerne. Det er i orden at veere “nerdet pa en god made”.

Det er afgorende for den faglige interesse hos den enkelte elev, at
klassen fungerer, og at hun feler sig anerkendt. I andre klasser er det
ogsa det festlige, sjove og larmende, som bliver fremheevet, og der er
ikke altid en forbindelse med det faglige engagement. Men enkelte
elever fokuserer netop pa, at gymnasiet drejer sig om at fa en uddan-
nelse:

Der er det for mig bare en uddannelse, og jeg soger ikke sddan det stor-
ste sdidan netveerk herude. Men alligevel er det meget meget vigtigt [...]
at man har det godt med at gé i skole, og at man har nogle mennesker,

som man glaeder sig til at se og til at snakke med. (stx2a)

Pigens identitet er at veere gymnasieelev, og hun erkender i denne sam-
menheeng en kobling mellem undervisningsarenaen og den sociale
arena. Socialt darligt fungerende klasser er preeget af stridende kliker
og grupperinger. Flertallet af de elever, vi talte med, mener ikke selv, at
de deltager i stridighederne. Det er de andre! Et sted siger nogle dren-
ge saledes, at pigerne “fejdes” og “neermest hader hinanden” (stx1b).
Den darligt fungerende klasse er ogsa — som eleverne forteeller det
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— karakteriseret ved mobning, larm, userigs tilgang og mangel pa sam-
lende aktiviteter uden for skolen. Forstyrrelserne er til tider pa kanten
af det odeleeggende for elevernes deltagelse i undervisningen. En pige
i en hf-klasse forteeller:

”Folk kan grine af hinanden og mobber hinanden. De kan grine af én,

hvis man siger noget dumt.”

Den harde tone er ikke nedvendigvis et problem for eleverne. Den
harde tone og egenavne er “blot for sjov” og en del af klassens kom-
munikationskoder, siger nogle elever.

Vi [har] sadan én, der hedder Mehmet [...] vi har sddan meget med, at
han bliver kaldt neger. Og det er ikke noget, han har noget imod, det er
bare sddan noget, vi kalder ham. Og det tror jeg maske, at der er nogle,

der ville blive lidt forargede over og ikke ville kunne forsta. (hhx3)

Det er ikke muligt at sige ud fra interviewene, men det er veerd at over-
veje, om Mehmet reelt synes, det er fint nok at blive kaldt neger, eller
om alle elever i de klasser, hvor interview-eleverne forteeller, man kan
mobbe hinanden for sjov, nu ogsa synes, det er sjovt. Der er en risiko
for, at de elever, som synes ‘mobningen’ bare er for sjov, reelt trykker
andre elever, eller at eleverne sgger ind i tavshed og anonymitet for
ikke at blive en del af den form for sjov.

En klasse, der er blevet lagt sammen af to forskellige studieretnin-
ger, fungerer ikke godt. De to grupper er enten ikke i kontakt eller
irriterer hinanden:

Der kan godt veere nogle, der hvaeser lidt af hinanden eller sadan noget.
Jeg kan da ogsa godt finde pa [det]. Men pa den anden side, s& virker
det jo ogsa. Hvis man beder hende om at lukke reven, jamen sa lukker

hun reven... (htx3)
Eleverne har ikke tiltro til, at skolens initiativer kan aendre noget, men

vi sa dog eksempler pa, at leerere eller rektor havde grebet ind i klasser
med uacceptabelt darligt milje.
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Det er som neevnt specielt eleverne i hf-klasserne, som ikke mener,
at klassen fungerer godt socialt. De understreger den manglende op-
bakning til fester eller andre klassearrangementer. Et sted sammenlig-
ner hf-eleverne med stx, som de mener, er meget bedre til sammenhold
og fest. Specielt det almene gymnasium har ogsa ry for at tiltreekke de
unge pa grund af festkulturen, men selv samme kan bade inkludere og
ekskludere (jf. senere i afsnit 5.3).

Hf-eleverne peger i interviewene selv pa, at de som elevgruppe er
mere sammensat end eleverne pa de ovrige gymnasieformer. Der er en
storre aldersspredning, nogle er etablerede med bern, og mange bor
ikke hjemme og er afheengige af erhvervsarbejde. De har ikke tid og
overskud til at involvere sig socialt i uddannelsen.

Et specielt treek, som vi tydeligst fandt pa hhx, var kravet om en be-
stemt pakleedning. En pige kalder det for “modeshow nummer 1”. En
pige, der en dag kom i “de forkerte stovler”, blev efterfolgende omtalt
som "hende med stevlerne’. En anden hhx-pige folte det som et pres
med den tydelige "dress-code’. Hvor hun kom fra, var der ikke noget
med tej og makeup. Man kom, som man var:

Lige da jeg startede [...] folte jeg sadan, at jeg var lidt alene, for mange
af dem var sddan nogle pyntedukker eller havde foraeldre, der havde
en hoj indkomst, s& de havde rad til at fa nyt tej hver anden dag. Og jeg

folte bare ikke, at jeg kunne komme i det samme tej. (hhx2)

Hhx-elev-kulturen ekskluderer eller inkluderer via en tej-kodeks. Ikke
blot er det sveert at vide, at der er sddan en kodeks, det er ogsa sveert
at forstd, hvad reglerne er, og ikke mindst at fa rad til at leve op til
kravene. De forskellige sociale baggrundskulturer seetter sig tydeligt
igennem. Lever man ikke op til kravene, lober man en risiko for at bli-
ver marginaliseret, men at leve op til kravene kraever enten erhvervs-
arbejde eller foraeldretilskud.

De forskellige gymnasieretninger seetter etiketter pa sig selv og de
andre. Hhx er for de pyntede, de snobbede, ‘de lysharede piger’, som
en hhx-pige refererer det, mens stx er for hippierne og htx for nerderne.
Uanset hvor meget eller hvor lidt hold, der er i etiketterne i forhold til
de elever, som gar pa skoleformerne, sa repraesenterer etiketten for htx
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en kobling af en faglig optagethed med noget utjekket, mens hhx-eti-
kettens kobling af kropslig fremtraeden og noget kennet (popteser bru-
ges ogsa som betegnelser for hhx-piger), som knytter sig til overfladen,
og omvendt at bestemte former for fremtreeden og praksis kan tolkes
som udtryk for manglende kompetence. Det er en kobling, som ikke er
ukendt fra andre sammenhaenge (se Sendergaard 1996 og Hasse 2002).

Eleverne afgraenser ofte deres klasse i forhold til andre klasser, og
sa defineres klassen ud fra det sociale milje: Har de et godt sammen-
hold, gér de til fester, samles de omkring seerlige interesser (computer,
magic-cards etc.); eller den beskrives ud fra skolestrategierne i klassen
(serigse/straebere, idreetsudevere /userigse, modebevidste /materielle,
alt efter hvem der giver dem etiketten). P4 flere skoler forteeller ele-
verne, at de oplever parallelklassen sé forskellig fra deres egen klasse,
at de ville have haft sveert ved at gennemfere gymnasiet, hvis de var i
den klasse.

Sammenfattende om klassen

Der er altsa stor variation i, hvordan eleverne beskriver de klasser, de
gar i. Det viser sig ogsa i de interview, vi i foraret 2006 gennemferte
med leererteamene, som var tilknyttet klasserne. Her beskrev leererne
klasserne med udtryk som “en god klasse med mange dygtige elever”,
“en larmende klasse”, “en klasse, der godt kan lide konkurrence”, “en
pigeklasse — sode, men ikke seerligt skarpe knive” (sic!). I nogle til-
feelde knyttede leererne ogsa nogle forventninger til typer af eleveri de
forskellige studieretninger. De mente, at der var forskel pa matematik-
fysikklassen, sundhedsklassen, kommunikationsklassen og den inter-
nationale klasse.

Gode klasser er karakteriseret ved, at man kan tale med hinanden,
og at de grupperinger, der matte veere, ikke er lukkede. Gode klas-
ser fungerer stottende i den offentlige undervisningsarena og gennem
lektiehjeelp. I nogle tilfeelde bemaerkede vi ogsa, at den suboffentlige
undervisningsarena var knapt sa forstyrrende i den gode klasse. Gode
klasser vurderes altsa ogsa ud fra den suboffentlige undervisningsare-
na og den sociale arena, hvor det i hojere grad er klassens indbyrdes
relationer, som har betydning, end konsekvenserne for undervisnin-
gen og leringen.
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De darlige klasser bliver ogsa i ferste reekke beskrevet i forhold til
klassens sociale arena, men hvis det fungerer darligt her, seetter det
sig ofte spor i undervisningsarenaerne. Her bliver de darlige klasser
kendetegnet ved stej, drilleri eller mobning og indbyrdes isolation.
Derimod er der ikke nogen af interviewene, som i beskrivelsen af gode
eller darlige klasser leegger vaegt pa hjemme- og fritidsarenaen. Grup-
peringer er en fremtreedende faktor i forhold til elevernes oplevelse af
klassemiljoet. Vi vil derfor se neermere pa, hvordan grupperingerne
bliver konstitueret.

5.2 Hvordan dannes kammeratskabsgrupper?

Ligesom der er en fast forteelling om "vi er en god klasse ...’, sa er der
ogsa en forteelling om 'vi er meget blandede, og alle kan tale med alle,
men ...". I elevernes forteellinger pointerer de, at grupperne er dbne og
kan rumme forskelligheder. Men det er helt dbenlyst i materialet, at
der i mange klasser er grupper, som lever adskilte liv i forhold til an-
dre grupper — med eller uden konflikter. Som en elev siger: “Man ikke
kan veere venner med 30 mennesker.” Klassestorrelserne synes altsa
at medvirke til gruppedannelse, men vi vil dertil se pd, hvad ken, et-
nicitet, lokalitet, studieretninger og personligheden betyder for grup-
pedannelser i vor elevgruppe.

Kon

I mange tilfeelde er grupperne dannet efter kon: pigerne gar sammen,
og drengene gar sammen. “Det havde jeg ikke ventet pa hf,” som en
dreng siger (hf2). Hvis det ene kon udger en meget mindre del af klas-
sen end det andet, vil ‘minoriteten” i mange tilfeelde udgere en gruppe
for sig selv. Det kan sa til gengeeld veere sveert, hvis man som del af
denne ikke gér godt i spaend med de andre i gruppen (htx1a).

Pa htx er kensfordelingen seerligt markant med henholdsvis mange
drenge og fa piger. En htx-dreng siger om pigerne, at de holder sam-
men pa drengene (htx1b). Flere af drengene pa htx kunne godt enske
sig flere piger pa uddannelsen. Det understottes af en undersogelse
af htx-uddannelsen, hvor tre fjerdedele af de adspurgte drenge gerne
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ville have flere piger pa htx, mens htx-pigerne havde en noget mere
delt opfattelse af den sag (Ulriksen & Holmegaard 2007). En gruppe
drenge pa en skole, som har faet lokaler i tilknytning til hhx-afdelin-
gen, siger:

Htx er meget en drengeskole. [...] Det er meget drengerove hele tiden.
Det er godt at komme over pa en skole, hvor der ogsa er nogle piger.
(dreng, htx2)

Omvendt er der ogsa drenge, der er glade for, at der ikke er s mange
piger i klassen, for

Det skaber mere stemning, at der ikke er piger. I folkeskolen syntes de

[pigerne], at vi var s& barnlige. (htx1a).

I disse citater viser htx-eleverne, at kensfordelingen i sig selv opleves
at have en betydning for, hvordan klassens sociale miljo er. Det forhold
er ogsa aktuelt pa stx og hhx, hvor nogle klasser har en klar overvaegt
af piger, mens modsat enkelte stx-klasser er drengedominerede. Gene-
relt geelder det i neesten alle klasserne, at grupperne er kensopdelte,
dog med enkelte undtagelser (hhx2, stx2b).

At neerme sig det modsatte kens gruppe kan give usikkerhed. En
dreng med anden etnisk baggrund end dansk pa en stx-skole forteeller,
at det forst er pa andet ar, at han er begyndt at tale med pigegrupper-
ne. Han havde sveert ved at handtere pigernes meget direkte og udad-
vendte méde at veere pa. Det er markant anderledes end i hans hjem-
memiljo, som er steerkt kensopdelt. Drengen peger ogsa pa to andre
forhold, som spiller ind i gruppedannelse: etnicitet og personlighed.

Etnicitet

Der var i klasserne meget stor forskel pd antallet af elever med anden
etnisk baggrund end dansk. I spergeskemaerne spurgte vi eleverne,
om deres mor eller far var flyttet til Danmark fra et andet land, og om
de talte et andet sprog end dansk hjemme. Den formulering betod, at
elever, som svarede bekraeftende, lige sa godt kunne veere svenskere
som unge med redder i Mellemosten. Men med de forbehold in mente
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sd vi, at minoritetseleverne iszer fandtes pd de kebenhavnske skoler, og
pé stx sé vi dem iseer pa den ene af de to skoler. P4 den kebenhavnske
hf-skole var flertallet af elevernes foreeldre flyttet til Danmark (minori-
teten er her blevet majoritet), mens det pa den ene stx-skole gjaldt for
knapt halvdelen af eleverne: 17 ud af 43. Pa de jyske skoler var der kun
et par stykker i alt pa hver skole.

Seerligt i det ene stx-interview bliver de etniske forskelle beskrevet
som noget positivt, hvor eleverne kan leere af hinanden. De muslimske
elever mener, at de andre elever tager hensyn til dem for eksempel un-
der ramadanen, og det er accepteret, at man ikke drikker alkohol. Men
der er stadig en opdeling. En dreng med minoritetsbaggrund siger:

Der er en opdeling mellem piger og drenge og mellem etniske danske
og almindelige danskere, en gang imellem. Men det skifter dag for dag.
En dag er vi adskilt piger-drenge og en anden dag etniske og danskere.
(stx1a)

I denne klasse er kon og etnicitet altsa grundleeggende parametre, men
grupperne ikke er fastlaste. I de to kebenhavnske hf-klasser er billedet
lidt anderledes. I den ene klasse forteeller eleverne i gruppeintervie-
wet, at drengene godt kan blande sig med hinanden, men at pigerne
er delt op i dem med anden etnisk baggrund og de etnisk danske (hf1).
En etnisk dansk dreng fra en anden klasse forteeller, at han mest er
sammen med drengene med anden etnisk baggrund (hf1). Ved at frem-
heeve etnicitet som relevant skel mellem eleverne bekraefter han etni-
citetens betydning, og ved at han som etnisk dansk er sammen med
drengene med anden etnisk baggrund, afkrefter han samtidig etnici-
tetens betydning.

En pige med anden etnisk baggrund end dansk, som gar pa et pro-
vinsgymnasium, forteeller, at hun er den eneste i klassen med uden-
landsk baggrund, og at hun kun kendte to andre elever, da hun be-
gyndte. Men “alle har taget godt imod mig,” siger hun (stx2b). Hun
foler sig godt integreret i sin klasse, men kan sa i pauserne sige hej
til de andre minoritetselever. Beskrivelsen af minoritetseleverne pa
den anden argang tyder pa, at hun teenker det etniske feellesskab som
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det naturlige, samtidig med at hun er glad for og velintegreret i sin
Kklasse.

Det generelle billede i interviewene er, at eleverne kun til en vis
grad grupperer sig efter etnicitet. I Elsborg, Jensen & Seebergs under-
sogelser af mensterbrydere i ungdomsuddannelserne citerer de en stu-
dievejleder for at pege pa en differentiering inden for nydanske unge.
Det er storrelsen af det generelle netveerk med etnisk danske unge, der
er afgerende for, om man isolerer sig efter etnicitet eller €] i klasserne
(Elsborg m.fl. 2005, s. 61). Det synes ogsa at geelde i de klasser, vi ar-
bejdede med.

Imidlertid ma vi understrege, at en del af de nydanske elever fra
gymnasiefremmede miljoer ikke meldte sig til interview. Halvdelen af
de elever, hvis foreeldre er flyttet til Danmark fra et andet land, sva-
rede nej til at blive interviewet. Blandt de ovrige elever var det 40 %,
som sagde nej. Hertil kommer, at vi i forbindelse med indsamlingen
af sporgeskemaerne i klasserne haeftede os ved en del piger, som bar
torkleede, og som ikke meldte sig til interview. Hvor stor en del kan vi
i sagens natur ikke sige ud fra spergeskemaerne, men vi har altsa mu-
ligvis i interviewene at gere med én type minoritetselever, mens der
var en anden gruppe elever, som vi ikke fik i tale.

Hjemmets lokalitet

Visse gruppedannelser er bestemt af, hvor eleverne bor. Det viste sig
iseer, men ikke kun, i provinsen. Nar eleverne danner deres grupper
og netveerk i begyndelsen af gymnasieforlobet, treekker de pa de kam-
merater, de kender i forvejen. Pa den made vil der veere en tendens til,
at eleverne soger sammen i grupper ud fra, hvor de tidligere har gaet
i skole, eller hvor de bor. I nogle tilfeelde heenger den opdeling ved,
mens der i andre tilfeelde sker en opbledning undervejs.

At holde sammen med dem, man kender fra sin hjem-lokalitet gi-
ver i visse tilfeelde konflikter. Iseer i den ene af provinslokaliteterne var
der tilsyneladende nogle steerke markerer i forhold til, hvilke smabyer
man kom fra, og/eller om man var fra byen, hvor skolen ligger.

Geografiens betydning for gruppedannelse kan veere forbundet
med, at elever fra samme sted folges ad i bus og tog. Men vigtigt er
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tillige, at ndr man bor spredt, gar man i byen forskellige steder, og
de feelles oplevelser i den forbindelser er gruppedannende. Pa flere
af gymnasierne — ogsa de kebenhavnske — forteeller eleverne, at det er
sveert at arrangere feelles aktiviteter, f.eks. at modes og spille fodbold,
fordi folk bor langt fra hinanden.

Eleverne forventer dog ikke alle at fa en helt ny vennekreds. Der er
saledes elever, der stort set kun omgas de venner, de kender fra andre
sammenheenge, mens der ogsa er eksempler pa elever, som i gymna-
siet leegger den gamle vennekreds bag sig.

Lokaliteter har i visse omrader forskellige kulturtraek. Dermed re-
preesenterer ens bopeel ogsa et seet veerdier og identiteter, der danner
baggrund for mening og relevansbetragtninger. Det vender vi tilbage
til i afsnittet ‘Det unaevnte kriterium: Den sociale baggrund” (s. 153).

Studieretninger
Eleverne i denne undersogelse er den ferste argang, som felger gym-
nasiereformen fra 2005.

Eleverne skal efter grundforlebet veelge studieretning. Pa nogle
skoler har klasserne veeret stort set intakte, da 2. halvar med studieret-
ningerne begyndte, pa andre skoler har der veeret mange rokeringer.
Panogle skoler har man, blandt andet pa grund af et stort frafald, valgt
at leegge to klasser sammen, saledes at klassen igen var pa omkring de
tredive elever.

Pa en skole herer vi om, at nogle elever er blevet tvunget til at skifte
klasse for at gere plads til andre elever. Det skabte stor skuffelse og
splid hos de unge, og situationen fylder meget for seerligt én gruppe
elever, vi talte med — og det til trods for, at interviewet fandt sted mere
end et halvt ar efter delingen. De havde brugt energi pa at leere hinan-
den at kende og pa at skabe et godt klima i klassen. Sa skulle klassen
splittes — elever gik ud og nye kom til.

En pige, som var tilflytter” til en klasse, forklarede, at hun kom fra
en grundforlebsklasse, der var sammensat af fire retninger, som ikke
blev til noget. De vidste derfor alle, at de ikke kunne fortseette som
klasse i studieretningsforlebet. I et interview med en af klassens lze-
rere i fordret fik vi at vide, at klassen inklusiv enkelte laerere naermest
fros de nye elever ud af klassen, og at et par elever valgte at stoppe pa
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gymnasiet af den grund (hhx2). Men ogsa andre klasser har haft tilsva-
rende oplevelser (htx3).

I et interview pa en anden skole forteeller en pige, at hun pa grund-
forlebet havde fiet nogle veninder, men at de valgte at stoppe. S& gik
hun med drengene. Derefter kom hun ind i en ny klasse med andre
piger, som ikke sagde hende noget. I skiftet til den nye klasse blev hun
derfor henvist til dem, hun kendte i forvejen. Alt dette beted mental
turbulens for en elev, som i forvejen havde forvirring i sit hjemmeliv.
Det tydede ikke pd, at der fra skolens eller leerernes side blev gjort
noget for at samle de nye klasser, selv om der for sa vidt var tale om
en start pa et nyt forleb, nar de endelige studieretningsklasser skulle
dannes efter jul.

Problemerne i de sammenbragte klasser heenger blandt andet sam-
men med, at studieretningerne betyder, at klasserne bliver mere homo-
gene indadtil, men mere forskellige fra hinanden. Nar to studieretnin-
ger bringes sammen, kan det derfor veere to forskellige seet af faglige
interesser, normer og verdier, som kolliderer hos eleverne.

Det personlige og tilfaeldigheden

Interessefeellesskab medforer gruppedannelse. Alt fra sport (ikke
mindst i idreetsklasser!), computere, fremtidsmal og skoleengagement
kan veere basis for kammeratskabsgrupper.

Skolehverdagens faglige indhold er ogsd baggrund for kammerat-
skabsgrupper.

Béde en aktiv indstilling til det faglige og det, at man kun opfatter
ungdomsuddannelsen som et adgangskort til neeste uddannelse, bety-
der noget for elevernes veegtning af de forskellige arenaer og dermed
for, hvem de finder sammen med. For nogle er det sociale ved skolen
vaesentligt, og for andre er det afgerende at “fa huen” og beviset pa, at
man har gennemfert uddannelsen.

Eleverne kommer ofte ind pa spergsmalet om modenhed og erfa-
ringer som baggrund for dannelsen af kammeratskabsgrupper. Her
spiller efterskolen eller international udveksling en rolle. De elever,
der har veeret pa efterskole, foler sig dels mere modne end deres klas-
sekammerater og oplever samtidig at have en feelles referenceramme
for deres mode med gymnasiet. Men elever fra efterskoler forteeller
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samtidig, at de havde sveert ved at veenne sig til, at de sociale relationer
i gymnasiet er “overfladiske” og fremmedgerende sammenlignet med
efterskolen. At veere sammen med andre jeevnaldrende dognet rundt
har, ifolge eleverne, haft en stor betydning for deres personlige udvik-
ling. De oplever, at de kammerater, som kommer direkte fra folkesko-
len, ikke har samme modenhed (stx1b, dreng). For en del af eleverne er
venskaberne i gymnasiet mere ‘segte’ sammenlignet med de venska-
ber, der blev knyttet i folkeskolen. [og for andre er det omvendt.]

Eleverne siger flere steder, at det er et personligt valg, om man del-
tager i feellesskaber eller e]. Det var ikke helt sadan, den ene pige i vo-
res materiale, som har valgt at ga om, oplevede det. Hun var ikke helt
fagligt pa hojde med de ovrige elever og oplevede samtidig at blive
isoleret i klassen.

De siger ikke noget til én overhovedet. Altsa de vil ikke hore pa én eller
noget. Og sa kan det ogsa veere lige meget. Jeg ved ikke, hvordan jeg
skal forklare det. Det var bare ikke rart. (stx2b)

Her er der altsa lukket for kontakt og kommunikation fra omgivelser-
ne. Hvis det er “et valg”, at man ikke indgar i sociale sammenheenge,
betyder det, at det er ens egen "skyld’, at man er isoleret. Vi herte ud-
talelser som: “... hun prever ikke at komme med”, eller det er “en, der
ikke bidrager til det store feellesskab”. Om en gruppe piger siges: “[De]
er lukket inde i sig selv”, og om en dreng: “[Han] gad ikke tale med
folk, han var meget indadvendt og klog og vant til at ga for sig selv”. 1
et individuelt interview siger en pige fra hhx:

Der er ikke decideret mobning i klassen. [...] Der er for eksempel en
pige, der ikke snakker sd meget med os andre piger. Men det er ikke sa-
dan, fordi at vi mobber hende, hun har bare valgt at snakke med nogle
andre i stedet. (hhx2)

Men det kan unzegtelig veere sveert at klare sig, hvis man meder usik-
ker op i klassen — iseer hvis man ikke kender nogen i forvejen. Et par af
eleverne forteeller, at de bevidst har besluttet sig for at veere mere aktive
og udfarende, end de ellers har veeret, og de har haft gode oplevelser
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med det. Men det afgerende star tilbage: Eleverne har individualiseret
de sociale processer i klasserne. Det vil sige, at nar de skal forklare
de processer, hvor elever inkluderes, marginaliseres eller ekskluderes
i klassen, s& peger de pa treek og egenskaber hos den enkelte elev — og
ofte hos den marginaliserede eller ekskluderede elev. Derimod ser de
ikke i samme grad de sociale processer som et resultat af relationer og
samspil mellem de leerere og elever, som er knyttet til klassen.

Eleverne neevner i mange tilfeelde, at man seger sammen med dem,
man har felles interesser med, som har den samme humor som en
selv, og som man i det hele taget oplever at svinge godt sammen med.
Gruppesammenholdet bliver i de tilfeelde etableret og vedligeholdt pa
grund af personlige sympatier. Men eleverne synes ikke at bryde sig
om at tilhore en bestemt elevkategori. De insisterer pd, at de handler
som individuelle personer.

I et gruppeinterview, hvor eleverne har beskrevet forskellen mel-
lem deres egen klasse og parallelklassen, siger en dreng:

Ja, men det er en tilfeeldighed [at studieretningen gor klassen ensartet],
det er en 100 % tilfeeldighed. Og det er en ren tilfeeldighed, hvor folks
interesse har ligget. Man kan sige, at de mere langharede og computer-
norder, de kom over til biologiklassen, men det er en ren tilfeeldighed.
(htx2)

Denne insisteren pa tilfeeldigheden svarer ikke helt til de erfaringer,
leerere og elever i ovrigt forteeller om ved studieretningerne, men dren-
gen onsker ikke at komme i bas og understreger derfor det tilfeeldige.

Det unaevnte kriterium: Den sociale baggrund
Nar eleverne gor de sociale relationer til et spergsmal om personligt
valg, har de samtidig usynliggjort den sociale baggrund som forkla-
ringsmodel. Fokus pa det personlige og pa kemien individualiserer de
vanskeligheder, nogle elever kan have med at etablere sociale relatio-
ner i klassen, hvilket til gengeeld overser de forhold, som knytter sig
til klassen som kollektiv, til de institutionelle rammer, skolen udger, og
de sociale betingelser, de forskellige elever beerer med sig.

Det personlige (‘’kemi’ og ‘interesse’) bliver en afgerende for-
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klaringskategori hos eleverne angdende kammeraternes deltagelse
i grupper og feellesskaber, samtidig med at de ogsa neevner, at visse
ydre kategorier som kon, etnicitet og lokalitet har indflydelse pa grup-
pedannelsen. De sidstnaevnte ydre kategorier er altsa legitime begrun-
delser i denne sammenheng. Men den sociale baggrund, som ogsa
kan opfattes som en ydre kategori, bliver ikke neevnt af de gymnasie-
fremmede elever. Set i lyset af vores undersogelse er det ganske pafal-
dende. Det kan skyldes, at eleverne ikke opfatter den sociale baggrund
som relevant, men det kan ogsa skyldes, at dette ikke er legitimt at
omtale for de gymnasiefremmede.

Interviewpersonerne blev valgt ud fra, at de havde en gymnasie-
fremmed baggrund — som omtalt i kapitel 1. I tilfeelde af, at der var
flere af disse elevtyper, end vi skulle bruge, sa udvalgte vi de elever,
som oplyste at have vanskeligheder ved dele af skolen. Interviewper-
sonerne er altsa ikke repreesentative for gymnasieelever i almindelig-
hed, men de er socialt en mere homogen gruppe end klasserne som
helhed. Udveelgelsen skete ud fra skemaerne, dvs. uden kendskab til
eleverne som personer. Men det var péafaldende, at vi ofte i udveelgel-
sen af interviewpersoner fik valgt kammeratskabsgrupper. Man kan
sige, at vi pa baggrund af ydre, sociale markerer havde trukket nogle
elever ud, hvis kemi passede sammen. Det kan selvfolgelig veere et
tilfeelde, men det ligner et menster.

Vi naevnte i afsnittet om bopeelens betydning for gruppedannelser,
at elever fra samme by eller omrade kunne teenkes at have feelles kul-
tur, veerdier og mader at handle og tenke pa. Den franske sociolog
Pierre Bourdieu (1984) har med begrebet "habitus’ indfanget netop
nogle af disse processer (se ogsa kapitel 1). "Habitus’ er for Bourdieu et
princip for, hvordan den enkelte meder og skaber mening i sin omver-
den. Nye erfaringer og situationer opfattes og struktureres ud fra den
personlige habitus og tilleegges derved en mening, der kalder pa be-
stemte handlingsmenstre som verende relevante. Samtidig er habitus
betinget af de ydre og mere objektive materielle forhold, en person er
sat i. Habitus er en disposition for vores handlen, vores smag — og som
Bourdieu udtrykker det: vores afsmag — og valg sker derfor ofte ud fra
en slags nedvendighed’, skriver Bourdieu (1984). Samtidig er habitus
kropsliggjort, dvs. de preeferencer og handleformer, den enkelte har
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udviklet ud fra de materielle omsteendigheder, er internaliseret og fun-
gerer uden storre refleksion. Det er ikke en uforanderlig struktur, men
fordi den er kropsliggjort, er den sveer at eendre.

Habitus er altsd en struktur hos den enkelte, der er taet forbundet
med den kollektive sociale kultur. Ensartethed i social og kulturel hen-
seende vil have tendens til at fremme ensartethed i habitus hos perso-
ner, der er medlemmer af samme sociale kultur. Det betyder, at man
udvikler felles smag i de valg, man treeffer, hvad enten det er med
hensyn til, hvordan man ber opfere sig, hvordan man taler, hvad man
spiser, hvilket toj eller musik man foretraekker osv. Der er ikke tale om
kopier, men om feelles treek, som heenger sammen med de feelles ydre
betingelser.

Disse ydre betingelser er bl.a. den ekonomiske kapital og den kul-
turelle kapital (f.eks. i form af uddannelse), man selv eller ens foreeldre
har (Bourdieu 1986). Folger man Bourdieus teenkning, betyder det, at
elever med felles eller parallel baggrund, eksempelvis med hensyn
til foreeldrenes uddannelsesniveau, placering pa arbejdsmarkedet el-
ler lokalt, med en vis sandsynlighed vil genkende hinandens mader at
veere pa. Man vil opleve valg og praksis som forstdelige og naturlige’.
Elever med erfaringer, der svarer til hinanden, vil derfor ofte kunne
finde hinandens praksis meningsfuld, og det vil medfere en oplevelse
af feellesskab og neerhed — af god kemi. I det perspektiv er det forstde-
ligt, at de elever, vi valgte til interview pa baggrund af feelles symbolsk
kapital, ogsa er venner eller i gruppe sammen.

Vi argumenterer altsa for, at en del af det, eleverne kalder kemi’, er
forbundet med social baggrund, og at der saledes ogsa finder en grup-
pering sted, som delvist knytter sig til elevernes sociale baggrund. Be-
meerk, at vi skriver ‘en del” og 'delvist’. Vi haevder ikke, at der er tale
om en determineret arsag. Pointen er, at selv om de sociale forskelle
ikke naevnes af eleverne i forbindelse med grupperinger i klassen, sa
viser vore analyser, at de er aldeles virksomme.
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5.3 Skolens og klassens feelles aktiviteter

Eleverne forteeller, at der er rigtig mange ting, de er glade for pa gym-
nasiet (her stx): at der er gode fester, at der bliver spillet musik, at der
er fredagscafeer og idraet pa tveers af klasser. Det giver gode mulighe-
der for at komme til at snakke med andre end klassekammeraterne.
Det er vigtigt i gymnasiet. Mange skoler leegger i deres informations-
materiale veegt pa denne type af ikke-skemalagte aktiviteter: musicals,
cafeaftener, fester. De findes pa flere af gymnasieformerne, men der er i
interviewene en oplevelse af (i hvert fald hos hhx- og hf-elever), at der
er flere fester pa stx — og maske ogsa, at de er sjovere.

Generelt synes stx-eleverne, at det virker mere hyggeligt end det,
de herer om miljoet pa hhx. Nogle elever forteeller, at deres klasse er
god til at lave arrangementer som julefrokost, spille matrix, kageord-
ning osv. En af pigerne viser stolt deres ens idreetstrgjer frem. Den har
en kage som logo! Der er imidlertid ret stor forskel pa, hvor meget
klasserne far arrangeret denne type aktiviteter, og hvor meget eleverne
deltager i dem. Generelt er billedet, at hvis ikke klassen fungerer godt
socialt, dukker eleverne ikke op til skolens gvrige arrangementer. Men
for de elever, som oplever et godt socialt klima i deres klasse, er sko-
lens mange tilbud om feelles aktiviteter pa tveers af klasser og argange
en ekstra bonus, ligesom de selv kan arrangere julefrokoster, opvarm-
ning til festerne osv.

Men skolelivet er ikke nodvendigvis den vigtigste aktivitet for alle
elever. Nogle prioriterer deres aktiviteter uden for skolen hejere. Det er
mest tydeligt i forhold til de hhx-elever, som dyrker sport pa hgjt plan,
men ogsa i forhold til enkelte andre som f.eks. den stx-elev, som far
mulighed for at opprioritere sine interesser for kunst og kreative akti-
viteter. Gymnasiet er en mulighed for denne elev for at kunne arbejde
med disse emner. For sddanne elever er det ikke nedvendigvis vigtigt
at sikre en social relation til klassekammeraterne, som raekker ud over
skoledagen. Deres primeere interesser og identiteter ligger andre ste-
der. Dette spergsmal om forskellige sociale relationer vender vi tilbage
til i kapitlet om hjemme- og fritidsliv (kap. 6).

Det kan veere med til at stemple en elev som underlig, hvis hun el-
ler han ikke deltager i feelles aktiviteter. Det opleves som et fravalg af
klassen og kammeraterne. To piger med anden etnisk baggrund end
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dansk svarer, da de bliver spurgt, om de deltager i de forskellige ar-
rangementer pa skolen sa som musicals og fester, at de prover at vere
sociale og komme til festerne, selv om de ikke drikker. I et interview
pa en anden stx-skole (stx1b) forteller eleverne om en pige, som “har
meldt sig ud”, men hun har vist ogsa en keereste et andet sted i landet,
og er vist ikke specielt motiveret for at ga i gymnasiet, mener de.

Der er som neevnt flere elever, som efterlyser flere fester, men der er
ogsa elever (ogsa blandt stx-eleverne), som ikke kommer til festerne.
Den ene er drengen med anden etnisk baggrund, som syntes, det var
svaert med de udfarende piger. Han er ikke ’festtypen’, forteeller han,
og har nu faet arbejde sent fredag og tidligt lerdag. Andre, som veelger
ikke at komme til fester — eller kun til nogle af dem — henviser til alko-
holforbruget som en af grundene. Nogle forteeller, at de synes, det at
drikke fylder for meget til festerne.

I sin undersogelse af unges alkoholforbrug i et identitets- og inte-
grationsperspektiv gor Maja Skrowny opmeerksom pa, at danske unge
ganske vist har et vaesentligt forbrug af alkohol, men at der ogsé er en
gruppe danske unge, som ikke drikker alkohol regelmaessigt, og en ret
lille gruppe, som slet ikke drikker (Skrowny 2005, s. 49). Steen Beck
peger tilsvarende pa, at selv om de unge beveger sig i en ungdoms-
kultur, hvor alkohol er en fuldstendig integreret del, s& er der unge,
som ikke orienterer sig i denne retning, og der er forskel pd, hvilken
rolle alkoholen indtager i de unges kultur (Beck 2006, s. 135ff). I vores
materiale er der ogséa en del elever, som forteeller, at de ikke drikker.
For nogle elevers vedkommende er det, fordi de dyrker idreet pd heijt
niveau og derfor ikke kan tillade sig at drikke. En anden gruppe er
muslimske elever.

Skrowny skriver i sin undersogelse af gruppen af etniske minori-
tetsunges forhold til fester og alkohol, at der bade er en gruppe, som
slet ikke drikker, en gruppe, som drikker en lille smule af sociale grun-
de (drikker “professionelt”), og en gruppe — fortrinsvis drenge — som
drikker noget (Skrowny 2005, kap. 6).

Den tredje gruppe er danske elever, som har valgt ikke at drikke,
fordi de ikke bryder sig om, hvad der sker med dem, nér de er pavir-
kede af alkohol. En pige forteeller i et individuelt interview:
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For jeg folte lidt, at jeg blev lidt den der superwoman, nér jeg blev fuld
[...] Samtidig blev jeg lidt naiv og lidt dum. Og det synes jeg ikke, at
jeg ville. [...] S& nu drikker jeg ikke mere. Og man herer da ogsa meget
med, at du er kedelig, og du er kun atten, man skal da nyde livet. Og jo,

men jeg nyder bare livet pa en anden made. (hhx2)

I gruppeinterviewene siger eleverne, at der generelt er en forstaelse
for, at man sagtens kan ga til festerne, selv.om man ikke drikker. Men
i de individuelle interview forteeller enkelte, som pigen bag citatet
ovenfor, at de oplever, det er en beslutning, der samtidig stempler dem
som verende anderledes og kedelige, og gruppeinterviewene kan da
ogsa veere lidt dobbelttydige. Da intervieweren i et stx-gruppeinter-
view sporger, om der er nogen, der ikke drikker, er svaret siledes nej
(stx1b).

Den legitime forteelling blandt elever er, at det er uden betydning,
om man drikker eller ej. Det er en forteelling, som ligger i trdd med
den generelle opfattelse af “ansvar for sig selv”, og “man kan bare selv
veelge”, som eleverne treekker pa i flere sammenheenge. Omvendt kan
det veere vigtigt for de elever, der ikke drikker, at f& deres beslutning
anerkendt, sa de ikke star alene i periferien med en oplevelse af ‘dem
og os”: dem, der drikker, og os, der ikke drikker. Holdningen til, om
alkoholkulturen pd gymnasierne er et problem, og om det er noget,
nogen skal tage sig af, er der imidlertid heller ikke enighed om (Beck
2006).

Mange elever fortaeller godt om festerne og de gvrige sociale arran-
gementer pa skolen sasom intro- og studieture. De elever, der er glade
for festerne, neevner ogsa en gleede ved skolens gvrige arrangementer
som fredagscaféer, musikaftener, idreet pa tveers af klasserne etc. En
enkelt pige, som har valgt at stoppe pa gymnasiet og fortseette pa en
anden ungdomsuddannelse, har endda valgt at holde fast i denne del
af gymnasielivet, da hun ikke har fundet tilsvarende muligheder pa sit
nye uddannelsessted.

Men kun ganske fa af de interviewede hf-elever deltager i skolens
ovrige arrangementer sdsom musicals, bands og elevrad (og det er kun
pé stx). De har neesten alle mattet veelge det fra pa deres andet ar med
den begrundelse, at de har sveert ved at finde tid til det.
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En af htx-skolerne blev som tidligere naevnt flyttet sammen med en
hhx-skole. Nogle af drengene var glade for, at der nu var flere piger
i deres skolehverdag, men en dreng understregede, at sammenlaeg-
ningen beted, at htx’erne mistede deres naturlige sammenhold. I de
gamle bygninger kunne de tillade sig at veere “naturvidenskabelige
nerder” (htx2). Spergsmalet er, om skolerne bevidst skal blande gym-
nasieretninger og klasser, som nogle i vores folgegruppe fortalte om
i foraret 2007. Det lille og afgreensede milje, htx’erne havde for, var
veek. Fordelen ved en lille skole bliver kommenteret af en stx-elev, som
oplever, at der er et godt sammenhold pa skolen. Der er sa fa elever, at
han kender navnene pa de fleste (stx2b).

Bade htx-eleverne og hhx-eleverne forteeller endvidere, at de ople-
ver at have mere til feelles med den anden gymnasiale uddannelse end
med de erhvervsuddannelser, de 18 sammen med for. Htx-eleverne var
irriterede over at blive slaet i hartkorn med temrere og andre hand-
veerkere, ndr de nu gik pa en vanskelig gymnasial uddannelse!

Til gengeeld forteeller eleverne pa hhx-skolen om et andet problem,
nemlig at der kan vaere skarpe greenser mellem klasserne. En gruppe
forteeller, at 3. g’erne er de mest snobbede, de kender til — de feler sig
bedre end alle andre. Og i et individuelt interview forteeller en pige, at
det var en meget meerkelig oplevelse at begynde pa skolen:

Og der var meget sadan noget med, om man var forste ar, anden ar el-
ler tredje ar. Der var en sadan meget hard greense imellem, man matte
neesten ikke snakke med dem. Og jeg kendte mange pé andet og tredje
ar, men dem kunne jeg pludselig ikke snakke med. Det var sadan lidt
meerkeligt. (hhx2)

Der kan altsa veere en generel stemning pa en skole, som betyder, at
eleverne ikke sa let danner kontakt pa tveers af grupper og klasser. En
skarp adskillelse mellem klasser og klassetrin betyder, at eleverne i ho-
jere grad er henvist til den gruppe, de kender i forvejen. De far derved
sveert ved at treekke pa ressourcer fra andre elever.
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5.4 Gruppens betydning

Vi vil nu vende tilbage til spergsmélet om betydningen af klassernes
og skolens sociale liv og funktion. Vi vil se pa det i forhold til de to
punkter, vi neevnte i kapitlets indledning: leeringsmulighederne og fra-
fald.

Leringsmuligheder

Det sociale miljo i en klasse har betydning som en slags leeringsres-
source for eleverne. Det geelder bade i klasseundervisningen, i det
selvsteendige arbejde og i gruppearbejdet. Det sociale miljo skabes som
et samspil mellem eleverne og et samspil mellem leerere og elever. Det
gode arbejdsfeellesskab mellem eleverne er bade betinget af og betin-
ger det sociale miljg, men omvendt kan det gode sociale feellesskab
godt fungere, uden at det seetter sig igennem som et godt arbejdsmilje.
Der er flere eksempler pa klasser, som fungerer godt socialt, men som
er mere forstyrrende end fagligt godt er (jf. afsnit 3.2). Klasser, som
fungerer socialt godt, kan have en sa hej prioritering af det sociale,
at den suboffentlige undervisningsarena veerdseettes hojere end den
offentlige. Eller sagt tydeligere: Eleverne kan have s meget at snakke
privat om, at de bruger undervisningstiden til det med uro og mangel
pa koncentration til folge.

Ligesom et godt socialt klima kan give forstyrrelser, er det naturlig-
vis ikke umuligt at leere noget i en klasse, som fungerer socialt darligt.
Det er bare vanskeligere, og der er en sandsynlighed for, at det stiller
nogle elever darligere end andre — og at der er en forbindelse til ele-
vernes sociale baggrund i den sag. Den socialt velfungerende klasse
kan veere stottende og anerkendende. Det betyder, at man som elev er
mere tilbgjelig til at bidrage i undervisningen, ogsa selv om man er lidt
usikker pa sig selv. En klasse, hvor man foler sig tryg, vil i mindre grad
opleves truende, hvis man skulle sige noget forkert: Der vendes ikke
gjne, der kommer ikke nedseettende kommentarer.

En klasse med et darligt socialt klima betyder, at eleverne skal over-
vinde mere modstand, for de seetter sig selv pa spil i klassens offentlige
rum. Her star de gymnasiefremmede elever svagere, fordi de ofte vil
veere mindre sikre pd, hvad der kreeves af dem, og hvordan de skal
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leve op til det. Socialt darligt fungerende klasser kan derfor bidrage til
en yderligere social skeevvridning af leeringsmuligheder for gymnasie-
fremmede elever.

Ved gvelser og opgaver sidder eleverne ofte i smégrupper. De bru-
ger hinanden som hjeelpere til at forsta og lose opgaverne. Pa den made
er eleverne hinandens ressourcer. I en socialt velfungerende klasse vil
eleverne stille flere ressourcer til rddighed for hinanden. Abenhed mel-
lem grupperne vil leegge op til, at man ter dele sin indsigt og viden
med flere. Det geelder i klassen, men det geelder ogsa i forbindelse med
lektier og afleveringer. Her er — som vi vender tilbage til i naeste kapitel
— eleverne hinandens vigtigste lektiehjeelpere, og den socialt velfunge-
rende klasse vil have store ressourcer i den forbindelse.

Vi fortalte tidligere, at eleverne selv understregede “kemi” eller
“tilfeeldighed” som udslagsgivende for gruppedannelse. Samtidig vi-
ste vi, at der var stor sandsynlighed for, at den sociale baggrund havde
afgerende betydning for, hvem som dannede sociale grupper med
hvem, ligesom forhold vedrerende bopeel og etnicitet spillede ind. Ele-
vernes kammeratskabsgrupper bliver pa den made medvirkende til, at
de underliggende sociale forhold kan skeevvride elevernes mulighed
for adgang til de vidensressourcer, der er i klassen som helhed. Selv
i velfungerende klasser vil elever med gymnasiefremmed baggrund
veere tilbgjelige til at finde sammen med ligestillede.

Den negative virkning af gruppeopdeling har steorre betydning i
klasser, som fungerer socialt darligt, fordi adgangen til de andre grup-
per i klassen er mere begreenset. Vi sd ogsd, at klassestorrelser pa om-
kring 30 gor det uomgeengeligt, at der dannes flere grupper, og jo stor-
re klasse, des storre er sandsynligheden for, at disse grupper lukker
sig om sig selv. Afstanden fra de gymnasiefremmedes grupper til de
gymnasiekendtes grupper risikerer dermed at blive storre.

Kammeratskabsgrupper kan udnyttes af leereren med et paedago-
gisk sigte. Vi har tidligere, i kap. 3, diskuteret, hvordan arbejdsgrup-
per kan dannes for eksempel i forbindelse med projektarbejde. Bade
projektarbejdsgrupper pa tveers af venskabsgrupper og inden for ven-
skabsgrupper kan have paedagogiske fordele og/eller ulemper. Men
indsigt i de to forskellige gruppedannelsers betydning for leering er
helt afgerende i forhold til gymnasiefremmede elevers succes.
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Fastholdelse og det gode frafald

En sidste dimension ved det sociale miljo er frafaldsproblematikken.
Det handler om konsekvensen af, om eleven foler at passe til gymna-
siekulturen og dens krav eller ej. Vi har vist, hvordan krav om dyrt
modetoj kunne veere et problem, der kan skreemme visse elever nee-
sten veek fra skolen. I en hf-klasse forteeller nogle af eleverne, at de
er nodt til at blive hjemme fra studieturen, fordi de ikke har rad til at
betale det, den koster. Okonomisk formaen kan altsa have betydning
for elevernes muligheder for at finde sig til rette eller ej.

Et andet spergsmal er, om man kan indga i de sociale normer, som
er dominerende i klassen. Det kan geelde deltagelsen i sociale arrange-
menter, fester og forbrug af alkohol. Vi sd, at eleverne har en tendens
til at individualisere sporgsmalet om “at passe ind” og ikke teenker pa
det som et socialt problem.

Vi sa ogsd, at eleverne i flere interview taler om det, vi vil kalde
‘det gode frafald’. Deres klasse er blevet bedre pa andet ar, og i for-
ste omgang begrunder de det med, at de har lert hinanden bedre at
kende. Samtidig forteeller de, at klassen er blevet veesentlig mindre, da
relativt mange elever er stoppet i lobet af det forste ar. De elever, der
er faldet fra, bliver ofte beskrevet som nogle, der ikke passede s& godt
ind, hverken fagligt eller socialt. De larmede og tog ikke skolen serigst.
En dreng pa htx siger:

Helt eerligt, sa er jeg glad for det, for dem der er gaet ud. De odelagde
det for os andre. Nogle af dem, de var fandeme ikke til at holde ud. [...]
de bare edelagde hele undervisningen. Rabte op og skabte sig. (htx2)

Men frafaldet kunne med elevernes ordvalg ogsa vare personer, som
“simpelthen er for kloge til at kunne bega sig med andre mennesker”
(stx1a). Frafaldet har givet de tilbageblevne elever mere plads i under-
visningen, en bedre ramme for at leere hinanden at kende og knytte
nye relationer, og en feelles oplevelse af at veere blandt ‘de serigse’ ele-
ver, som "herer til’ i gymnasiet. PA samme made taler nogle hf-elever
om, at de oplever, at “dem, der er tilbage nu, er dem, der vil det” (hf2).
De tilbageblevne elever tager det mere seriost.

Det er ikke alt frafald, eleverne betragter som godt, og det er ikke
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alle, som nedvendigvis er enige om, hvilket frafald som er godt. Nogle
elever forteeller, at det har veeret sveert for dem, at de elever, som de
snakkede mest med, ikke leengere gar i klassen (htx1a), og en gruppe
forteller om en klassekammerat, som gik ud, efter hele hans sociale
gruppe var droppet ud — sa stod han alene tilbage (htx3). Den samme
gruppe pa htx overvejer fordelene og ulemperne ved frafaldet:

Int: Men hvad teenker I, nér I ser, at folk falder fra omkring jer?

Seren: Det er som regel deres egen skyld.

Lise: Jeg synes, at det har veeret meget rart. Selvfelgelig er det sergerligt
for dem, at de ikke lige kan gennemfere det. Men det giver bare noget
ro til os andre. [...]

Seren: Det var jo s ogsa de sjove personer. [...]

Lise: [...] Der synes jeg godt, at skolen kunne vaere noget bedre til at

indse, at der er nogle elever, der skal have noget andet at lave. (htx3)

Historien om det gode frafald handler altsa om at passe ind, at kunne
indgad i sociale relationer, og at resten af klassen ogsa gerne skulle kun-
ne leere noget og fa nogle ordentlige karakterer. Man kan ikke sige, at
eleverne generelt er kynikere, men deres erfaringer forteeller dem, at
der er tab og gevinster ved, at nogle af eleverne dropper ud.

Pointen i denne sammenheeng er ikke sa meget, om det er rigtigt
eller forkert, at nogle elever afbryder deres gymnasieforleb. Pointen
er, at de koder og normer, eleverne skal passe ind i og leve op til, knyt-
ter sig til bade veerdier og faglige selvbilleder, som ikke nedvendigvis
stiller eleverne lige.
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KAPITEL 6:

Hjemme- og fritidsliv

I de foregdende kapitler har vi analyseret forskellige sider af elever-
nes oplevelser med og overvejelser over deres gymnasieliv. Fokus har
veeret pa aspekter af deres liv pd gymnasiet, dvs. inden for skoletiden
og inden for skolens fysiske rammer. Den forstdelse af leering og af at
gd pd en uddannelse, vi preesenterede i kapitel 1, betyder, at det ogsa
er vaesentligt at se pa elevernes liv uden for skolen for at fa et billede
af deres muligheder og vanskeligheder med at ga i gymnasiet. Det er
omdrejningspunktet for dette kapitel.

Hjemme- og fritidslivet er ramme om den grundleggende sociali-
seringsproces. Afstanden mellem den kultur og de veerdier, eleven har
med sig, og den, som findes i gymnasieverdenen, har betydning for
elevens udbytte af undervisningen. Elever med en gymnasiefremmed
baggrund vil ofte opleve de to verdener som adskilte og fremmede for
hinanden.

Hjemme- og fritidslivet er samtidig ressource og infrastruktur for
leeringen, det vil sige et sted, hvor man henter den paratviden og de
erfaringer, som man umiddelbart stiller ny leering i forhold til. Spergs-
malet er, i hvilken udstreekning vor elevgruppe uden for skolen har
kontakt med personer, som har indsigt i gymnasiets faglighed savel
metodisk som med hensyn til formidlings- og kommunikationsfor-
mer. Infrastruktur for leeringen henviser grundleggende til rammer
og fysiske faciliteter i hjemmet. Har man pc og internet, har man boger,
arbejdsplads og ro? I dag er det sa godt som umuligt at veere gymna-
sieelev, hvis man ikke har pc og netadgang hjemme. Lektier, skemacen-
dringer og arbejdspapirer osv. leegges i mange tilfeelde kun pa nettet,
og der kan ske endringer fra dag til dag, men skolernes maskiner er
kun tilgeengelige i skoletiden. I en workshop naevnte hf-leerere, at rela-
tivt mange af deres elever ikke har pc af skonomiske grunde.

I dette kapitel vil vi ud fra elevernes fortellinger pege pa nogle for-
hold i hjemmet, som pavirker de gymnasiefremmede elevers skolesi-
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tuation. Vi vil se pd elevernes prioritering af tid og aktiviteter. At vaelge
er nedvendigt for at fa hverdagsliv og skoleliv til at heenge sammen.
Hvordan forvalter eleverne for eksempel de mange lektier i forhold til
hjemme- og fritidslivet? Vi behandler ogsa elevernes mulighed for lek-
tiehjeelp og faciliteter i den forbindelse. Endelig kommer vi ind pa, hvad
eleverne forteller om foraeldrenes opbakning til deres uddannelse.

Men vi vil indlede med at belyse, hvad eleverne siger om deres mal
med gymnasieuddannelsen, og hvorfor de har valgt den pageeldende
ungdomsuddannelse.

6.1 Begrundelser og mal med valget af gymnasiet

De gymnasiefremmede elever har truffet et uddannelsesvalg, som ad-
skiller sig fra deres foreeldres eller det uddannelsesmenster, som fami-
lien i gvrigt har. Hvordan begrunder eleverne deres valg?

En uddannelse eller noget at falde tilbage pa

Nogle elever satser pa en videregdende uddannelse, som kreever en
studentereksamen. Det er htx-elever, som gerne vil vere ingeniorer
(htx2) eller farmaceuter (htx1b), og stx-elever, der vil veere sygeplejer-
sker (stx3a, stx3b) eller leeger (stxla). Gymnasieuddannelsen er forste
trin i en opstigning i det sociale hierarki. En dreng pa htx forteeller:

Nu er det officer i fliden [frem for officer ved Meersk], men ja, jeg har et
mal med det, ellers kunne jeg slet ikke holde ud at ga her. [...] Hvis jeg
ikke har en htx, sa kan jeg ikke komme ud at sejle, og jeg ved, at det, der
interesserer mig, det er at fa lov til veere med til at styre skibet. S& hvis
jeg ikke har en htx, sa skal jeg bare ga og banke rust. (htx3, dreng)

Hans skoleforlgb har tidligere veeret preeget af mobning, og han be-
skriver sig selv som ikke bogligt steerk. I 9. klasse fik han imidlertid
gode karakterer, fordi en leerer kunne lide ham. Han valgte gymnasiet,
fordi han “sigter lidt hejere end lige at veere landmand eller smed”.
Studentereksamenen er nedvendig for at blive skibsofficer. Hans mal er
arsagen til, at han holder ved og keemper trods mange vanskeligheder i
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gymnasiet. Han har tilmed ind i mellem overvejet at droppe ud. Dren-
gen her fremviser to treek, som vi ogsa finder hos andre elever. Forst, at
motivationen for gymnasieuddannelsen er, at den leverer adgangskort
til andre uddannelser. Det er ikke gymnasieuddannelsens indhold i sig
selv, der treekker. Derneest at han fortsaetter, fordi han ellers ikke ved,
hvad han skal:

For séddan er jeg sa, jeg vil ikke droppe ud, fer at jeg har en plan for
noget andet. Og jeg har ikke fundet den plan endnu. Sa indtil da der
heenger jeg pa. (htx3)

Denne opfattelse — at man ikke dropper ud til ingenting — finder vi ogsa

hos andre elever. Drengen — og andre — velger ikke gymnasiet, fordi

det er lykken, men fordi det er nedvendigt. Gymnasiet skal overstas!
En pige udtrykker det sddan:

For mig er det bare noget, der skal overstas, sa jeg kan komme videre
med mit liv, og sd jeg har mulighed for at kunne ga i alle retninger stort
set. S det er bare et stadie, som skal overstds, og sa ma man tage det,
der er i det. Altsa leengere dage, flere lektier og mere arbejde generelt.
(stx1a)

Pigen vil gerne leese pa universitetet, men ved ikke preecist hvad
(hhx3). I begge tilfeelde her ovenfor ligger der den opfattelse af gym-
nasiet, som vi sd hos flere af eleverne, nemlig at gymnasiet primaert er
adgangsbillet til at komme videre, men hvad dette videre skal veere, er
ikke altid klart. Gymnasiet bliver valgt, fordi det holder derene dbne.

For nogle af hf-eleverne er der den seerlige begrundelse for at veelge
hf, at den kun er toarig. De ser ingen grund til at bruge tre ar, hvis man
kan nejes med to for at fa en adgangsgivende eksamen.

Inogle tilfeelde har valget af gymnasiet karakter af en ‘omvendt” hf.
Hf-uddannelsen var oprindeligt teenkt som en mulighed for personer,
som efter nogle ar pé arbejdsmarkedet fik lyst til en boglig uddannelse.
I interviewene moder vi omvendt en forstdelse af studentereksamen
som et sikkerhedsnet. En dreng forteeller, at han valgte stx, sa han hav-
de noget at falde tilbage pa, hvis en handveerkeruddannelse alligevel
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ikke var noget for ham. P4 den méde kan man sige, at eleverne "tager
hf pa forskud’.

Det er iseer pa hhx, vi har medt den tilgang, maske fordi hhx — som
nogle unge papeger — giver direkte adgang til hovedforlebet i en er-
hvervsuddannelse. Med en af de andre gymnasiale uddannelser skal
man begynde pa et grundforleb i en videregdende uddannelse. Hhx
bliver saledes garanti mod tidspilde og er derfor bedre som tilbage-
faldspapir i de unges gjne.

Endelig er der en gruppe, der blot folger med, som en stx-pige si-
ger det, ndr vennerne velger gymnasiet. Der er her ikke s& meget tale
om at bryde med et menster fra foreeldrene, som at folge et monster
hos kammeraterne. Gymnasiet er ‘det naturlige valg’, nar man ikke
rigtigt har andre ideer eller preeferencer. Tilsvarende sd vi, at nogle
elever valgte gymnasiet, fordi de ikke vidste, hvad de ellers skulle lave
(stx3b, stx2b).

Nogle elever har veeret omkring en erhvervsuddannelse, men har
opgivet det, fordi det var for kedeligt, for koldt eller “gav for meget
stov i lungerne”! De er sa sogt hen pa gymnasiet, men uden nedven-
digvis at have noget serlig klart billede af, hvad de skal bruge uddan-
nelsen til.

At bevise at man kan

Nogle enkelte af eleverne forteeller, at deres valg af gymnasium bl.a.
hang sammen med, at de ville bevise, at de kunne klare en gymnasial
uddannelse — enten over for sig selv, eller over for andre. En pige pd stx
forteeller, at hun altid har haft leeseproblemer og gér til seerlig leesetree-
ning. For hende handler det om at bevise over for sig selv og andre, at
hun kan gennemfere — det geelder om at f& huen (stx3a).

En htx-pige med vanskelig baggrund fik stette af studievejlederen
og sin far med hensyn til sit valg af htx. Men vennerne, som for de
flestes vedkommende ikke er i gang med nogen uddannelse overhove-
det, tvivlede pa, om hun kunne gennemfore. Det er dem, hun skal vise,
at hun kan klare det (hfx1a). En dreng med anden etnisk baggrund end
dansk felte, han blev undervurderet i folkeskolen. Nu er gymnasiet en
mulighed for, at han kan rette op pa sit selvveerd:
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Mine leerere fra folkeskolen sagde, at jeg ikke kunne klare gymnasiet.
Specielt min matematikleerer. Men sjovt nok har jeg nu matematik pa
A-niveau. Sa hvis jeg meder ham, sa skal jeg lige tale med ham. [...] De

undervurderede mig fuldsteendigt. (stx1a)

For disse elever er gymnasiet et personligt projekt. Selv om de har van-
skeligheder undervejs, er de ikke til sinds at give op, og de investerer
al deres energi for af fa selvrespekt. Det er selve det at gennemfeore,
som er malet — og succeskriteriet.

Valg i forhold til foraeldre

For nogle er gymnasieuddannelsen et mensterbrud, men ikke for alle

er det et direkte brud i forhold til foraeldrenes erhverv. Saledes forteel-

ler en hhx-pige, at hendes foraeldre har en butik i en provinsby i neer-

heden, og hhx derfor er i trad med erhvervstanker i hjemmemiljoet:
Mine foraeldre, de har en forretning, og [...] jeg vil ogsa gerne have no-
get en dag, der er mit eget. Og sa folte jeg sddan, at sa havde jeg da mere

at bruge handelsgymnasiet til end de andre. (hhx2)

I samme interview forteeller en anden pige, at hun har segt pa hhx,
fordi hendes to bredre, som hun ser meget op til, har gdet derude. Hun
folger et monster, som nogle eldre soskende har lagt. At sgskende
inspirerer til uddannelse, ser vi ogsé andre steder (hhx3). Helt at tale
om mensterbrud kan man ikke her. Gymnasiet udger et sikkerheds-
net, men eleven sgger pa en vis made over i foreeldrenes erhvervs-
menster. Det kan ses som et eksempel pa det, man populeert kalder
uddannelsesinflation (Hansen 2003). Hermed menes, at der sker en
veekst i de formelle uddannelseskrav i mange jobs. Gymnasieuddan-
nelsens veerdi bliver pa den made mindre. Iseer hos hhx-eleverne er
gymnasieuddannelsen en made at indrette sig efter eendrede krav pa
arbejdsmarkedet pa, uden at der nedvendigyvis er tale om, at den unge
vil opad i samfundshierarkiet. Gymnasieuddannelsernes placering i
det samlede uddannelsesbillede er blevet en anden, fordi de giver ad-
gang til en storre vifte af uddannelse — bade lodret og vandret i ud-
dannelsessystemet.

For andre af eleverne i interviewene er det imidlertid et klart ud-
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dannelsesmal at opnd en anden og hgjere position end foraeldrene. Et
par af eleverne pa hf naevner, at de af deres foreldre er blevet tilskyn-
det til at tage en gymnasial uddannelse. En dreng forteeller, at han er
sogtind “pd opfordring fra min mor og far. Leer s meget mens du kan,
eller noget i den stil,” siger han (hf3). Hvis ikke foreeldrene havde pres-
set pa, var han nok ikke begyndt pa en uddannelse, men havde taget
et arbejde. En anden hf-elev forteeller:

Min mor har ingen uddannelse. Hun er interesseret i, at jeg far en ud-
dannelse. Hun har et udmeerket job, men hun havde ikke haft det job i
20 ar, hvis hun havde haft en uddannelse. Hun har ikke haft de mulig-
heder, som jeg har med en uddannelse. (hf3)

Her er der altsa tale om et onske fra moderens side om, at datteren
far bedre muligheder i sit arbejdsliv, end hun selv har haft. En tredje
hf-elev, en pige med etnisk minoritetsbaggrund, har ikke alene sit eget
perspektiv, men ogsa et socialt perspektiv med uddannelsen:

Men fér jeg en god uddannelse, sa ender jeg ogsa godt. Sa er jeg et godt
forbillede. (hfl)

Uddannelsen betyder for pigen her, at hun selv vil klare sig, men ogsa
at andre i hendes omgivelser vil kunne bruge hende som rollemodel.
Det er derfor vigtigt for hende at gennemfore.

Elevernes valg af gymnasiet

Generelt geelder dog for alle fire uddannelser, at eleverne oplever gym-
nasiet som en bred uddannelse, der dbner for mange muligheder. Men
der er forskel pa elevernes begrundelser for at veelge gymnasiet i de
forskellige skoleformer.

Pa stx har vi medt en del, som har valgt gymnasiet, fordi de ikke
ved, hvad de vil, men der er ogsa elever, som vil leese videre og ofte gar
mod en universitets- eller en professionsbacheloruddannelse. Tilsva-
rende er der pa htx elever, som vil leese videre, men her finder vi ogsa
unge, hvor htx er et fravalg af erhvervsuddannelse. Eleverne pa hhx
er kendetegnet ved, at en del af dem havde overvejet en erhvervsud-
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dannelse inden for handel (hg), men de vil gerne have noget at falde
tilbage pa, hvis de fortryder deres erhvervsvalg. Endelig er hf ifelge
eleverne iser for dem, der gerne vil have en gymnasial uddannelse pa
kort tid, og/eller dem, som af forskellige grunde har mattet afbryde
et andet gymnasialt uddannelsesforleb. En pafaldende stor del af ele-
verne pa hhx og hf er orienterede mod praktiske erhverv og kortere
videregdende uddannelser, mens eleverne péd htx og stx i hejere grad
er orienteret mod mellemlange og lange videregdende uddannelser.

Vi har vist, at der bade var mensterbrydere og ikke-mensterbryde-
re blandt vore elever, og at der er stor forskel pa, hvor mélrettede og
beslutsomme eleverne er i forhold til deres gymnasieuddannelse. Som
hos Elsborg m.fl. (2005) kan vi konkludere, at mensterbrydere ikke er
en ensartet gruppe (s. 84), men vort materiale viser ikke, at det skulle
veere et feellestreek for mensterbryderne, at de “har en seerlig viljestyr-
ke, et drive og en evne til ikke at give op” (s. 63) sadan som Elsborg
m.fl. citerer nogle studievejlederes opfattelse.

Elsborg m.fl. opstiller fire grupper af mensterbrydere ud fra, hvor-
dan de placerer sig pa to akser: den ene mellem en prioritering af at
f4 en uddannelse og en prioritering af at have det godt, og den anden
mellem hejt fagligt niveau og lavt fagligt niveau. De fire felter beneev-
ner de derefter de malrettede (prioritering af uddannelse & hejt fagligt
niveau), de afsegende (prioritering af at have det godt & heijt fagligt
niveau), fighterne/de urealistiske (prioritering af uddannelse & lavt
fagligt niveau) og tvivlerne (prioritering af at have det godt & lavt fag-
ligt niveau) (s. 87).

Hoijt fagligt niveau
Det vigtig- | De De Det vigtig- | Fighterne/ | Tvivlerne
steiliveter | malrettede | afsogende | steiliveter | de urealisti-
at fa en ud- athave det | ske
dannelse godt
Lavt fagligt niveau

(Tabel 5: Fire grupper af mensterbrydere. Efter Elsborg m.fl. 2005, s. 87)

Blandt de elever, vi har interviewet, er alle fire grupper repraesente-
ret, men med en overveegt af de to sidste: fighterne/de urealistiske og
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tvivlerne. Det haenger sammen med, at vi som et sekundeert udveelgel-
seskriterium valgte elever, der i sporgeskemaerne havde svaret, at de
havde svert ved gymnasiet.

Men som i Elsborg m.fl.’s undersegelse sa vi, at der var differentie-
ringer inden for gruppen. Der er i vores materiale en mindre gruppe af
elever, som har et urealistisk billede af deres muligheder, og to andre
storre grupper, hvoraf den ene haenger i med kolossal arbejdsindsats
og sammenbidte teender, og den anden viser stor usikkerhed med hen-
syn til, om de kan gennemfore forlebet. Disse grupper af elever vil rea-
gere forskelligt pd de oplevelser, de har med gymnasiet, ikke mindst
pé det tids- og arbejdspres, eleverne omtaler. Man kan altsa ikke ga ud
fra, at de gymnasiefremmedes valg af gymnasiet er et bevidst menster-
brud, og at de derfor har storre vilje til at gennemfore. Billedet er mere
broget end som sa.

Flere elever forteeller, at de alvorligt har overvejet at holde op, da
de har sveert ved at finde sig til rette, men de fortseetter, fordi de ikke
har et alternativ til den gymnasiale uddannelse. Man falder ikke fra,
med mindre man har noget at falde fra til. I deres udsagn eksisterer
der en gennemgéende frygt for at spilde sin tid; mantraet om den lige
vej igennem uddannelsessystemet er slaet igennem hos en stor del af
de unge. Men der ligger ogsa en frygt for helt at ryge af uddannel-
sesvognen og sa ikke komme pa den igen. En gruppe elever fra hhx
diskuterer forholdet mellem karakterniveauet og det at gennemfore
uddannelsen:

Anders: Sa vil jeg hellere have et afgangsbevis, hvor der star, at jeg har
faet syv syvtaller og tre sekstaller, end jeg vil have et, hvor der star
ingenting.

Patrick: Man har ogsa brugt et ar af sit liv pd ingenting.

Ulla: Jeg ville se det som et nederlag — naermest som en plet, hvis man
er gdet ud af gymnasiet.

[...]

Anders: Nej, jeg synes, at det er i orden, at man dropper ud, hvis man
ikke har lyst til det ... hvis man ikke kan folge med fagligt. [...]
Anders: Jeg glaeder mig bare til det tredje ar.

Gitte: Det er bare noget, der skal overstas.
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Ulla: Ja, det synes jeg ogsa. Det her skal bare overstas, og sa kommer
det sjove bagefter. [...]

Int: Teenker I sa ikke, jamen s& lad mig arbejde et ar og s komme til-
bage igen og veere glad for at veere her.

Anders: Nej, det tror jeg er farligt. Sa tror jeg ikke, jeg kommer tilbage.
Patrick: Nar forst folk ser, at der gar lon ind hver fjortende dag, s er
der sgu’ ikke nogen, der gider at komme tilbage igen. (hhx3)

Eleverne her leegger veegt pa at skulle gennemfore, snarere end pa
hvad de kan eller skal bruge eksamensbeviset til. Vi modte andre ele-
ver, som leegger mere vaegt pa at fa et gennemsnit, de kan bruge. Hhx-
eleverne, vi har citeret her, har generelt ikke sa store ambitioner, men
de skal igennem, og de skal ikke seettes af. Et darligt bevis er bedre end
intet bevis. Men eleverne er uenige om, hvorvidt det er et nederlag el-
ler j at droppe ud, hvis man ikke “har lyst” eller ikke kan folge med.
Samtidig er der ofte en sammenhaeng mellem at veere god faglig og at
have lyst til arbejdet.

Uanset hvilke arsager eleverne har til at vaelge gymnasiet, sa er
deres begrundelser en prioriteringsramme for deres skolearbejde. Det
pévirker deres oplevelse af fagenes relevans, intensiteten i deres ar-
bejdsindsats og malrettetheden i forhold til karakterer. Men eleverne
justerer deres dromme afheengigt af, hvor realistiske deres mal i sko-
lens regi er. Det er altsa ikke blot med blik pa livet efter gymnasiet,
at eleverne justerer deres dremme ud fra en mulighedshorisont; et
forhold, som Camilla Hutters (2004) pointerede i sin studie af unges
valg af videregdende uddannelser. Justeringerne sker ogsa for nogle
elever i lebet af deres uddannelse. Andre elever er fortsat optimistiske
og teenker endnu ikke pad sammenheeng mellem deres oplevelser af
gymnasiet og uddannelsesvalg eller erhverv efter gymnasiet.

6.2 Lektier og prioritering af tid

I gruppeinterviewene, hvor eleverne skal begynde med at fortelle,
hvordan de har det med gymnasiet lige nu, neevner flere af grupperne,
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at de oplever, det er hardt at ga i gymnasiet. I et gruppeinterview pa
htx siger en dreng:

Jeg synes, at det er pissehardt, altsa der er mange lektier og sadan no-
get. Og sa skal man veere frygtelig god til at disponere sin tid, for at
korthuset ikke lige pludselig veelter, og man er tre afleveringer bagud.
(htx3)

Det generelle indtryk af elevernes hverdag er, at de foler sig stressede.
De bruger meget energi pa at fa koordineret deres tid, sa der kan blive
rum til skole, lektier, fritidsaktiviteter, arbejde, venner, familie mv. Der
er stor forskel pa, hvordan eleverne veagter de forskellige dele, nar de
prioriterer mellem skolen og deres ovrige liv, men uanset hvordan de
prioriterer, sa fylder meengden af lektier mentalt meget hos eleverne —
ogsa hvis de ikke nar dem.

Strategier i forhold til lektier
Eleverne skelner mellem to former for lektier: den ene er de skriftlige
afleveringer — herunder projektarbejder og rapporter, mens den anden
er leeselektierne, som eventuelt ogsa kan indeholde skriftlige ovelser. I
nogle tilfeelde skelner eleverne sa skarpt, at de taler om lektier som no-
get andet end afleveringer, hvilket bl.a. heenger sammen med den for-
skellige status, de to typer hjemmearbejde har. De skriftlige afleveringer
prioriteres hejt, ikke mindst fordi manglende afleveringer registreres
som forsemmelse. Derfor skal afleveringerne overholdes, mens dag til
dag-lektierne i hojere grad kan geres til genstand for prioriteringer.
Det generelle billede er, at det er umuligt at na at lave alle lektier.
Det at kunne prioritere er derfor en kompetence, som det er helt af-
gorende for eleverne at mestre. Der er dog elever, som forteeller, at de
normalt kan na at lave alle lektier, men det er ikke mange, og det er
iseer (men ikke kun) pé htx, vi har medt dem. Det kan muligvis heenge
sammen med, at en sterre del af elevernes faglige arbejder indgar i
projekter, som straekker sig over en leengere periode end det typiske
daglige lektiearbejde, og som derfor lettere kan fordeles over flere
dage, sé de kan passes ind i forhold til andre lektier og aktiviteter. Men
generelt kan eleverne ikke na alt. Det skyldes forst og fremmest en me-
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get stor lektiemeengde, men ogsé at eleverne oplever en ujeevn rytme
i de skriftlige afleveringer. Set fra elevernes side er der et desperat be-
hov for bedre koordinering af afleveringsfrister for skriftlige arbejder
leererne imellem.

Groft sagt synes der at veere to strategier: Enten laver eleven neer-
mest konsekvent kun afleveringsopgaverne og det, han/hun kan na
i skolen, eller ogsa knokler vedkommende for at kunne nd sd mange
lektier som muligt. Den forste strategi giver rum til eventuelle fritids-
aktiviteter eller arbejde og tid til familie, keereste og venner i hverda-
gen. En meget konsekvent forvaltning af den strategi finder vi hos en
gruppe drenge pa hhx, som alle dyrker idreet pa ret hgjt niveau. Deres
hverdag er teet organiseret af skole og treening, og de har alle tre afskre-
vet muligheden for at na alle lektier — ikke mindst, hvis man ogsa vil
have en keereste: “Serigst, hvis du skulle folge med i timerne, lave dine
lektier og passe din treening, sa teknisk set s& har du slet ikke mulighed
for at have en dame,” som en af drengene stiller det op. De prover at
lave nogle lektier, men som en dreng siger:

Nér man kommer til det gjeblik, hvor du skal til at lave dine lektier,
ikke, sa teenker man bare, nej det gider jeg kraftedeme ikke. Det orker
man slet ikke ... (hhx1)

Drengene er klar over, at det er en prioritering, som ogsa har omkost-
ninger i forhold til muligheden for at folge med i timerne.

Den anden strategi, hvor eleverne knokler los for at nd lektierne,
betyder, at tid til familie, keereste og venner i hverdagen bliver nedprio-
riteret. Det bliver gemt til weekenden, og for nogles vedkommende
med flere weekenders mellemrum. Det betyder, at eleverne gar rundt
med en oplevelse af at svigte deres omgivelser, som denne pige fra et
gruppeinterview pa stx beskriver det:

Jeg foler ikke, at jeg har et forhold til min lillesoster. Man far overho-
vedet ikke skabt noget forhold. Man kan lige na at komme hjem, nar
hun ligger i sengen og har veeret syg hele dagen, og man kan lige na at
komme ind og sige 'naaa, hvor er det synd, du har kastet op’, nar man

kommer hjem der klokken otte, ‘men jeg har ikke tid til at snakke med
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dig, jeg skal lige ind og lave lektier’. Og min lillebror kommer nogle
gange og sporger, om jeg ikke lige kan hjeelpe ham, men hvor jeg ma
sige’ nej, ti lige stille, jeg sidder lige og leeser, og jeg kan ikke huske det’.
Jeg synes, jeg let bliver meget irriteret pa dem, nér de larmer. (stx3b)

Pigerne i den gruppe, citatet er taget fra, er alle frustrerede over, at de
ma begraense deres tid med familie og venner for at kunne indfri sko-
lens krav om deltagelse, forberedelse og afleveringer, og de foler darlig
samvittighed over eksempelvis ikke at besoge bedsteforaeldrene. De
mange lektier og de lange skoledage giver dem en oplevelse af stress.
En pige pa hhx forteeller, at hun forseger at undga at fa en keereste,
mens hun gér i gymnasiet, fordi hendes erfaring er, at hun i de tilfeelde
giver slip pé alt andet omkring sig. Det vil hun ikke risikere, serligt
ikke nar hun samtidig oplever ikke at have helt tjek pa skolearbejdet.
Sa vil hun hellere vente, til hun har overskud og “tjek pa tingene”
(hhx2).

Nogle i den sidstnaevnte gruppe finder stadig tid til én fritidsakti-
vitet eller ét arbejde, men generelt geelder det, at de ikke ser meget til
andre i lobet af ugen, da skolearbejdet fylder det hele. Denne gruppe
far ikke nedvendigvis lavet de fleste lektier (og stort set ingen laver
alle lektier). Men de bruger meget energi pa skolen og lektier, og det
stresser dem, at de ikke nar at lave det hele, og at de ma veelge venner
og familie fra. “Man har ligesom sagt farvel til sine venner. Vi modes
neeste ar,” som en htx-elev udtrykker det (htx1b).

Mellem disse to strategier ligger en tredje gruppe, som laver nogle,
men ikke alle lektier. De laver afleveringerne, men sorterer i leeselekti-
erne, eller de prioriterer, hvor grundigt de laver dem. De lange trans-
porttider, nogle af eleverne har, bliver f.eks. brugt til at skimme lektier
igennem. Der er en bred vifte af kriterier, eleverne bruger, nar de skal
veelge, hvilke dag til dag-lektier, de skal lave. Nogle laver forst lektier
i de fag, de har sveert ved, mens andre netop gemmer dem til sidst.
Nogle leser til de fag, de interesserer sig for, mens andre veelger ud fra,
hvilken betydning det har for muligheden for at folge med i timen eller
forstd indholdet, om man har lzest eller ej. Nogle elever forteeller, at der
er fag, hvor man kan deltage i diskussionen uden at have forberedt sig,
eller hvor man kan néd at leese op i lobet af timen.
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Selv om eleverne lyder meget afklarede, nar de forteeller, har de
fleste af dem samtidig en bevidsthed om, at deres skolesituation ville
veere anderledes, hvis de kunne na at lave alle lektierne, men at de
samtidig er nodt til at foretage nogle prioriteringer, hvis deres hverdag
skal kunne rumme béde skolen, lektierne og fritiden.

Prioriteringer og behovet for et liv

Prioriteringen handler om, hvad eleverne velger at seette foran hvad,
men nogle elever nar neesten ikke til at prioritere. Mange har brug for
at koble af ved fijernsynet eller tage sig en lur, ndr de kommer hjem. For
nogle smuldrer tiden bare, og de kan ikke lave noget for efter aftens-
maden. Seerligt den sidste gruppe forteeller, at de oplever, at skolen og
lektierne tager al deres tid, selv om de rent faktisk ikke sidder og laver
lektier hele tiden. Derfor er der ikke nedvendigvis en sammenhaeng
mellem oplevelsen af, at lektierne fylder det hele, og sa den reelle tid
brugt pa lektieleesning. For nogle af eleverne bestar det belastende net-
op iat vide, at de burde ga i gang, men ikke kan gore det.

I flere af interviewene understreger eleverne, at det er vigtigt at have
andre aktiviteter end skolen, fordi det ellers bliver for surt, og man mi-
ster interessen for den. Samtidig oplever de, at hvis de skal fungere
godt som elever, sa er en opladning af de mentale batterier nedvendig.
En pige fra stx sammenligner med sin indsats i folkeskolen:

Jeg kan huske i folkeskolen, der terpede jeg bare derudaf. Men der
havde man ogsa mulighed for at dyrke sine fritidsinteresser og passe
keereste og familie og alt det, man gerne vil, men det kan man bare
overhovedet ikke leengere. Det er derfor, jeg korer sur i det og ikke gi-
der. (stx3b)

Arbejdspresset er kontraproduktivt for pigens leering. Uden liv ved si-
den af skolen mister hun engagementet i skolearbejdet. Hun har derfor
aftalt med sig selv, at hun skal fastholde noget fritid. Set fra skolens syns-
punkt kunne det ses som en useries opprioritering af fornejelser, men set
fra pigens side er det en forudseetning for at f& udbytte af skoledagen.
Det er lidt varierende, hvor hojt eleverne prioriterer at se venner i
forhold til at arbejde med lektier. Men de har alle en fornemmelse af,
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at man ikke blot kan skrotte alt socialt. Der skal ogsé veere tid til en
veninde med problemer, siger en pige. Andre har som naevnt "vinket
farvel” til vennerne. Nogle elever laver lektier sammen med deres ven-
ner og ser pa den made hinanden.

Flere elever leegger vaegt pa at have mulighed for at dyrke motion.
En pige pé htx fremhaever, at motion “forhejer humeret” (htx1b). Ge-
nerelt er indtrykket fra interviewene ikke billedet af en ugidelig og stil-
lesiddende ungdomsgruppe. Mange dyrker idreet, flere fungerer som
treenere eller instrukterer. Sport og motion giver en folelse af energi og
af at komme helt veek fra bogerne.

Fritidsarbejdet er for de fleste et nedvendigt ekonomisk grundlag
for at deltage i ungdomslivet. Toj og byture koster. Nogle af eleverne
understreger, at deres foreeldre ikke kan stotte dem ekonomisk. De ma
selv tjene deres penge. Det geelder specielt, hvis de ikke bor hjemme.

Arbejdet kan tilmed, synes nogle elever pa hhx, bidrage til en bedre
forstdelse af skolefagene. En pige pé htx med et kaotisk hjemmeliv far
gennem sit arbejde den anerkendelse og det selvveerd, som hun savner
hjemme, men som hun ogsé savner i skolen. Hun har faet ansvar som
mellemleder pé sin arbejdsplads.

I 2. g horer vi, at arbejdsmeengden i skolen bliver steerkt oget. En
del af eleverne drosler pa det tidspunkt ned pa deres aktiviteter uden
for skolen. De skruer ned for sporten eller opgiver at dyrke den pa det
niveau, de har gjort for. De skiller sig af med hesten, stopper med at
spille musik og arbejder mindre eller slet ikke.

Overordnet tegner interviewene et billede af elever, som er tids-
maessigt ganske pressede. Det er forskelligt, om det er lektierne, ar-
bejdet eller fritidsaktiviteterne, som veelges fra, men fravalget giver
eleverne en folelse af ikke at sla til. De elever, som fraveelger lektierne,
foler ikke overraskende, at det dermed bliver vanskeligere at deltage
og folge med i skolen. De elever som fraveelger venner, fritidsinteres-
ser eller arbejde, oplever, at de svigter andre eller sig selv og det, som
de finder vigtigt i deres liv.

Planlegning, struktur og disciplin

Elevernes dérlige samvittighed heenger sammen med, at de har leert, at
det er deres eget ansvar at prioritere skole og fritid. De har en tendens
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til at bebrejde sig selv, hvis det ikke gar dem sa godt fagligt. De skal
'bare’ bruge mere tid pa det. Dobbeltheden i elevernes oplevelse viser
sig i denne interviewsekvens fra et gruppeinterview pa htx, hvor en
dreng forteeller:

Jeg ligger i bunden [karaktermeessigt], fordi lektierne bare lige bliver
lavet, s& de er overstaet. De bliver ikke lavet, til du er feerdig med dem.
De bliver laest hurtigt uden stikord. Hvis man lavede lektier mere grun-
digt, kunne man haeve det en eller to karakterer. Jeg har sveert ved at
tage mig sammen. [...] Det er sveert at prioritere, nar man kommer hjem
fra skole. S er der arbejde og andre ting, og sa er det sveert at fa tid til
det ordentligt. [...] Men det ville gore det ti gange bedre at veere her
fagligt [ hvis man var forberedt bedre]. Hvis jeg forstod matematikken,

ville det klart veere sjovere at veere her. (htxla)

Dels er eleven klar over, at hans prioritering betyder, at han har svee-
rere ved at folge med, dels ved han, at det er mindre sjovt at veere til
stede i timerne. Men omvendt har han sveert ved at tage sig sammen.
Selvforstaelsen er imidlertid, at det er et valg. “Man regulerer, hvad
man vil,” siger han lidt senere. Og en anden dreng i samme interview
siger, “Man styrer jo selv sin tid.” Men drengen i citatet ovenfor forteel-
ler, at han ved, det ikke ville blive til noget, selv hvis han sagde til sig
selv, at han skulle give den en skalle: “Jeg er for doven,” siger han. Da
intervieweren sperger, om det sa er okay, eller det er en darlig samvit-
tighed, svarer han: “Det er en dérlig samvittighed. Det er det hos mig
i hvert fald. Det synes jeg.”

Nar eleverne begynder i gymnasiet, gar de ind i en skoleform med
nogle andre rammer omkring sig. Der er ikke foraeldre, som kontrol-
lerer deres lektieleaesning, og flere elever forteeller, at de heller ikke op-
lever, leererne tager sig af, om de leeser lektier eller ej. Leererne kon-
staterer, om eleverne har afleveret deres opgaver, og om de deltager i
timerne (og det har betydning for karakteren, ved eleverne pa stx, hhx
og htx), men eleverne oplever ikke, at leererne opfatter det som deres
rolle at fa eleverne til at lave deres lektier. Slagordet om “ansvar for
egen leering’, som har cirkuleret i folkeskolesammenheng i nogle ar,
beskriver den oplevelse, eleverne har af livet i gymnasiet. Tilveerelsen
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som gymnasieelev bliver dermed i hoj grad et spergsmal om at inter-
nalisere den ydre disciplin, som (nogle) leerere og (nogle) foreeldre har
staet for i folkeskolen og blive i stand til at disciplinere sig selv uden
nogen ydre reguleringer bortset fra fraveersregistreringer og karakter-
givning.

Eleverne oplever det som et valg, som ogsa bliver ledsaget af deres
folelse af at veere for doven. En pige pa stx forteller, at leererne nok
opfatter hende som doven, og det synes hun ogsa selv, hun er. Hun
mener, at nar hun bliver aldre, og ndr man neermer sig eksamen, og
“det bliver mere endeligt”, sa bliver hun nok bedre!

Pigen gar 1. g om og oplever, at det gar bedre nu end forste gang,
hun provede. Hun forstar sin egen situation som betinget af en blan-
ding af valg, modning og ydre pres. Hun patager sig til en vis grad selv
ansvaret. Men samtidig forteeller pigen, at hun er bedre til at lave lek-
tierne dette skolear, fordi hun forstar mere. Omvendt kan oplevelsen
af “ikke at forsta’, hvad der foregar i undervisningen, betyde, at man
helt opgiver @evred. Det er bl.a. den folelse, den svenske kultursociolog
Mats Trondman peger pa, ndr han viser, at nogle elever udvikler en
folelsesstruktur i forhold til skolen, hvor de er "dem, der ikke heorer til’
og ikke bliver forstaet (Trondman 1999, s. 383, se ogsa afsnit 3.2).

Elevernes oplevelse af ‘eget ansvar’ betyder, at de planleegger. Nog-

le elever har selv opfundet et system, som geor, at de far lavet en stor del
af deres lektier. Men, som de forteeller, kreever det noje planleegning af
béade lektier og fritidsaktiviteter.
En gruppe elever (to piger og en dreng) mestrer koordineringen af
deres lektiearbejde og tid. De har leert sig at arbejde koncentreret pa
lektierne og ikke lade sig forstyrre af fjernsyn eller lignende. De under-
streger, at planleegningen ikke kun er dag til dag-planleegning. Man er
nedt til at planleegge lektietiden, sd man pé dage med fa lektier arbej-
der forud, og man ma udnytte mellemtimerne fornuftigt. Denne struk-
turering finder vi ogsé hos enkelte andre — iseer piger.

I et af de individuelle interview forteeller en pige fra htx om, hvor-
dan hun har fundet en made at strukturere og disciplinere sit skolear-
bejde pa. Hun forseger at lave s mange lektier som muligt i hverda-
gen, og hun laver helst lektierne, nar hun lige har faet dem for. Hun
havde lavet en aftale med sig selv:
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Jeg aftalte med mig selv [...] at lektier skulle laves i hverdagen. [...] S&
aftalte jeg med mig selv, at hvis jeg fik noget for at leese eller matematik,
sa blev det lavet samme dag, som jeg fik dem for. Jeg har overholdt det
til nu. Det foles rarere, at man ikke sidder sddan i flere dage og teenker
‘ah, jeg har stadig den der matematikopgave for, og jeg har stadig ikke
faet den lavet’. Fordi man bliver jo ved med at fa noget nyt for, og sa
til sidst sa ophober det sig bare med lektier. S& hvis man far det lavet

samme dag, sa er det, som om man bedre kan overskue det. (htx1b)

Pigen her har leert af sine erfaringer, og hun forebygger at blive stresset
af lektierne gennem sin “aftale’. Hun har haft en kroget vej til gymnasi-
et, og det har udviklet hendes evner for at strukturere sin tid. I 9. klasse
var hun meget skoletraet, rebelsk og gad ikke hore efter i timerne. Aret
efter gik hun pa produktionsskole, og efter et halvt ar tog hun arbejde.
Undervejs i produktionsskoleforlebet, og mens hun arbejdede, fandt
hun ud af, at hun ville have en uddannelse og ikke bare veere ufagleert.
Derfor gik hun i 10. klasse, og gennem brobygning fandt hun frem til
htx. Hun forteeller:

Jeg er rigtig glad for, at jeg var pa produktionsskole. Det er mere et
arbejde. Lave noget for kunder. Det har jeg ikke fortrudt. Jeg fik lysten
til skolen tilbage. Hvis ikke jeg havde gjort det, sa tror jeg ikke, at jeg
havde faet det samme ud af det her. Sa havde jeg gaet den lette vej og
lavet lektierne i sidste gjeblik og halvt. (htx1b)

Pigen har styrket sin motivation gennem produktionsskolen og sin er-
kendelse af, at hun vil have en uddannelse og derfor ma disciplinere
sig selv. Moderens mellemlange uddannelse har dbnet pigens gjne for
betydningen af at have en uddannelse. Pigens nye lektiestrategi sik-
rer bade, at hun nar sit skolearbejde, men ogsa at hun far tidsmeessigt
overskud til venner og fritid. Men dette eksempel er ikke det samme
som, at alle elever ‘bare kan tage sig sammen’.

Det er netop et seerligt eksempel, og der er kun fa eksempler péd sa-
danne strukturerede tilgange hos vor elevgruppe. I et gruppeinterview
fra samme skole taler nogle eleverne, ligesom pigen ovenfor, om, at
man far mere ud af undervisningen, hvis man leeser lektier, nar man far
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dem for, men de har sveert ved at gennemfere det konsekvent. Det op-
lagte sporgsmal er derfor: Hvorfor tager elever sig ikke bare sammen?

Hvorfor laver eleverne ikke lektier?

I det foregaende afsnit refererede vi en pige fra stx, som mente, at hun
ikke far taget sig sammen til at lave lektier, fordi hun ikke er moden
nok, og “det er ikke endeligt”. Pigen lagde ansvaret hos sig selv. Men
der er ogsa eksempler pa elever, som mener, det har noget med leereren
at gore (f.eks. hf3 og hhx1): Hvis leereren opleves som urimelig eller sa
kedelig, s& man opgiver at folge med i timerne, s& rammer det ogsa
lektieleesningen. Den mest udbredte forklaring pad den manglende lek-
tieleesning er dog, at at der er for mange lektier, og andre ting i tilvee-
relsen ogsa traekker, ndr man er ung.

Men der kan ogsa veere andre forklaringer, som har at gere med,
hvordan eleverne (og leererne) opfatter begrebet ‘lektier’. Eleverne har
som grundforstaelse, at det er skolens og leererens legitime forvent-
ning, at der laves lektier. Det skinner igennem i interviewene, og det
fremgik ogsa af Steen Becks & Birgitte Gottliebs undersogelse af gym-
nasieelever og studiekompetencer, hvor 85 % af de adspurgte elever
var enten helt eller meget enige i, at “leereren kan forlange, at jeg har
leest mine lektier” (2002, s. 110). Det kan neeppe undre, for det har vee-
ret en grundleeggende antagelse i generationer, at skolegang bestar i,
at der leveres undervisning pi skolen, og at der fordres arbejde med
lektier uden for skolen — altsd hjemme. Det monster synes ingen at saette
sporgsmalstegn ved — hverken laerere eller elever.

Men sporgsmalet er, hvad leerere og elever sa forstar ved ‘lektier’.
Man fornemmer, at for eleverne er lektier ofte ‘blot” et antal sider i en
bog, der skal leeses —i hvert tilfeelde i nogle fag. Elevernes skelnen mel-
lem afleveringer og 'leeselektier” antyder, at det forholder sig sdédan for
dem. Ikke en eneste elev siger noget om, at leesestoffet skal bearbejdes
hjemme pa en eller anden bestemt méde. Det tyder ikke pd, at der sker
andet, nar lektier gives for, end at der opgives nogle sider.

Hyvis lektierne blot meddeles som et sideantal eller en reekke opgaver
eller ovelser uden forklaringer eller neermere instrukser, medferer det
flere ting. For det forste at eleverne ikke far nogen angivelse af, hvorfor
de skal lave lektierne, dvs. hvilken funktion lektierne har. Det bliver
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ikke tydeligt, om der er tale om forberedelse i den forstand, at der skal
arbejdes med lektierne i den felgende lektion og i givet fald, hvordan
hjemmearbejdet skal indga. Dermed er der sandsynlighed for, at ele-
verne snarere oplever lektier som skolekulturens magt- og kontrolmid-
del. Karakteristisk for magt- og kontrolmidler er, at de har faet tillagt
en form for indiskutabel legitim kvalitet, som ikke nedvendigvis har
fornuftig sammenhaeng med indholdskvaliteten af det, der kontrolleres.
Det afgerende bliver i sé fald ikke, hvad der laves, men at det laves.

Men i mange af interviewene forteeller eleverne, at de er mere neer-
veerende og med i timerne, nar de har leest. Lektierne har altsa ogsa
for eleverne en meningsfuld funktion. Spergsmaélet er derfor, hvorfor
eleverne tilsyneladende ikke ved, hvordan de skal leese lektierne. I for-
aret 2007 preesenterede vi pa tre workshopper forelobige analyseresul-
tater for de leerere, som vi havde talt med i forbindelse med besggene
i klasserne. Her fortalte en af leererne, at det formentlig var sddan, at
nar han gav lektier for, teenkte han nogle gange, at teksten skulle leeses
grundigt, andre gange skulle man iseer kigge pa figurerne, og andre
gange igen var der dele, som skulle skimmes, og andet, som skulle
leeses grundigt; men han var ikke sikker pa, han altid fik formidlet
den forskel til eleverne. Problemet fra et leerersynspunkt er, at man
risikerer, at eleverne forbereder sig pa noget forkert — bade hvis de er
for grundige, og hvis de 'skimmer’.

Fra et elevsynspunkt bliver det ikke altid klart, hvad man skal stille
op med den lektie, man har faet for. Eleverne skal altsa ikke bare be-
sidde teknikker til leesningen og forberedelsen: skimme, lave noter,
systematisere. De har ogsa brug for retningslinjer for, hvornar de skal
gore hvad, og hvad meningen er med lektien: hvor skal den fore hen?

Oplevelsen af manglende mening kan ogsa haenge sammen med
elevens begrundelse for overhovedet at veere pa gymnasiet. For de ele-
ver, som har valgt gymnasiet i mangel af bedre, for at have noget at
falde tilbage pa, eller fordi vennerne har gjort det, er det ikke sikkert,
det star seerlig tydeligt, hvad det er, man skal bruge indholdet til, og
dermed hvilket perspektiv der er med at lave lektierne. Har man deri-
mod et tydeligt mal, er det lettere at knytte en mening til skolearbejdet
(men ikke altid nok til, at lektierne bliver lavet).

En variant af dette er, hvorvidt skolen opfattes som den vigtigste arena.
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De meget idraetsorienterede hhx-drenge havde ikke umiddelbart den
opfattelse, og pa stx har vi ogsd medt elever, hvor kreative interesser
uden for skolen vejede mindst lige sa tungt i prioriteringerne. Nar ele-
ven skal prioritere sin tid, vil de forskellige arenaers veegt spille ind.

En sidste drsag til, at eleverne ikke laver lektierne (og som de selv
er inde pd) er, at lektierne er uoverskuelige. Det kan de vare af tre
grunde. Den ene er, at der er for mange lektier i forhold til den tid, ele-
verne har pa det givne tidspunkt (herunder at lektierne ligger i klum-
per). Den anden er, at eleverne foler, at lektierne tager for stor en del af
deres liv i forhold til andet, de gerne ville bruge tid til. Den tredje er, at
lektierne er for sveere.

Der er naturligvis forskel pa, hvor mange timer eleverne har om
ugen, nar man kigger hen over et skoledr, men i flere af interviewene
herer vi om uger med 30-32 timers undervisning. Hertil kommer skrift-
lige opgaver og lebende forberedelse. Vi har ikke kunnet gore timerne
op, og selv hvis man bad eleverne fore regnskab, er det beheeftet med
usikkerhed. Men det er sveert ikke at fa den tanke, at der i det mindste
i perioder er forventninger om, at eleverne skal have arbejdsuger, som
overstiger 37 timer. I overvejelserne om, hvorfor eleverne ikke laver
lektier, er det derfor én blandt flere parametre, som er veerd at over-
veje: Hvor mange timer er det rimeligt at forvente, at en gymnasieelev
arbejder om ugen? Hvor lang tid ville det tage den enkelte elev at lave
lektierne, hvis han/hun skulle lave dem alle? Og hvem skal forsege
at danne sig et samlet billede af lektiebelastningen for de forskellige
elever — er det noget, som sker i leererteamet?

Hertil kommer, at der er forskel pa, hvor hurtigt eleverne kan lave
lektierne. Elever, som har faglige vanskeligheder, vil typisk veere leen-
gere tid om det, ligesom elever, som ikke har let og direkte adgang til
lektiehjeelp (jf. det felgende afsnit), ofte vil skulle bruge leengere tid
end deres kammerater. Begge forhold kan ramme de gymnasiefrem-
mede hérdere end andre elever.

Samtidig er det sandsynligt, at nogle elever synes, der er for mange
lektier, fordi de ikke har lyst til at investere sa stor en del af deres liv
i skolen. Man kan i forleengelse af vores pointe ovenfor sige, at det
er elever, som anfeegter den grundleeggende antagelse, at skolen har
ret til at ekspropriere dele af deres tid uden for skolen. Laerernes og
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skolens forventninger om, at eleverne skal lave skolearbejde i hjem-
met uden for skoletid, betyder, at den paedagogiske diskurs (Bernstein
2000 og 2001) flytter ind i hjemmet. Leerernes kontrol over udveelgelse
af indhold, reekkefolge, tempo, kriterier og socialt grundlag (se afsnit
3.1) udstreekkes dermed til hjemme- og fritidslivet. Det betyder som
det ene, at eleverne forventes at underlaegge sig leerernes dispositioner
i deres fritidsliv, og som det andet, at der kommer en konfrontation
mellem skolens kultur og hjemmets.

Set i det perspektiv kan de mange elever, som ikke laver lektierne,
opfattes som udtryk for diskursens vanskeligheder ved at seette sig
igennem uden for selve skolerummet, og det kan seerligt veere tilfeeldet
i forhold til de elever, som ikke tilkender skolearenaen en privilegeret
position i deres liv. Der er andre arenaer med andre logikker, som for
nogle af eleverne har sterre betydning, og som anfeegter den brede til-
slutning til, at leererne med rimelighed kan forvente, at man har lavet
sine lektier, noget som ogsa Beck & Gottlieb (jf. kap. 5) fandt.

Endelig er der den mulighed, at lektierne opleves som for sveere.
Flere af eleverne forteeller at de prioriterer at lave lektier i de fag, som
de synes er sveere, og som de har sveert ved at folge med i. Men der er
ogsa eksempler pa elever, som stér af, hvis lektierne er for sveere. En
dreng i et gruppeinterview péd hhx forteeller om en opgave, de skulle
lave:

Vi fik ogsé pa et tidspunkt at vide, at vi skulle skrive en sammenheen-
gende fransk tekst pa en halv side om fordele og ulemper ved at bo ude
og at bo hjemme. Der var ret mange, der ikke fik den lavet. Jeg fik den
heller ikke lavet, for jeg kan da ikke fa en fransk tekst til at heenge sam-

men endnu, ikke nar vi kun er vant til at skrive seetninger. (hhx3)

Nar det er sa sveert, veelger nogle slet ikke at forsege. Oplevelsen af
ikke at sla til over for det faglige kan fore til, at man far (eller bekreef-
tes i) en oplevelse af, at man ikke er dygtig nok til at ga i gymnasiet.
Her er begrebet om self-efficacy relevant. Self-efficacy er et begreb,
som deekker over “tiltro til egen formden og gennemslagskraft i en
specifik ssmmenheeng” (Ellebaek & Evans 2005, s. 41). Self-efficacy er
situationsbestemt. Man kan have én forventning til, hvordan man vil
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lose en opgave i matematik, og en anden til, hvordan man vil klare
en engelskopgave (Zimmerman 1995, s. 203f). Zimmerman pointerer,
at self-efficacy vedrerer, hvad man er i stand til at magte i bestemte
sammenhaenge, snarere end det er personlige egenskaber. Nar begre-
bet er relevant i denne sammenheeng, skyldes det, at undersogelser af
self-efficacy peger pa en sammenheeng mellem en elevs self-efficacy i
forhold til et bestemt omrade og hendes motivation og vedholdenhed
i arbejdet: Hvis man tror, man kan klare opgaven, holder man fast og
har lyst til at arbejde med den. Derimod er der ikke nodvendigvis en
sammenhzaeng mellem faktiske evner (som de f.eks. kan afdaekkes i en
test eller prove) og self-efficacy. Selv.om man har evner inden for et
omrade, kan man godt have en lav tiltro til sig selv, og det pavirker ens
preestationer i hojere grad end de faktiske evner (Zimmerman 1995, s.
213). Til gengeeld opbygges self-efficacy gennem stotte og feedback,
som bekreefter eleven i, at hun kan klare opgaven. De gymnasiefrem-
mede elever stdr her med det problem, at noget af den kulturelle ka-
pital, de kommer med, ikke er anvendelige i skolens felt, og det giver
usikkerhed og mangel pa tillid til, at de kan omseette deres kompeten-
cer til noget skolerelevant.

Elever, som bevler alene med lektier og ikke kan fa sldet hul pa
dem, risikerer derfor at fa en lavere tiltro til egne evner, uanset hvad de
i gvrigt vil have mulighed for at preestere med stette fra en leerer eller
kammerater. Dermed svaekkes motivation og vedholdenhed. Det pe-
ger hen pa spergsmalet om, hvilken betydning elevernes lektiepraksis
har.

Konsekvenserne af tidspres, prioritering og lektielaesning

Den forste konsekvens er altsa, at der er en risiko for, at eleverne op-
lever en folelse af utilstreekkelighed og dermed ogsé en sveekkelse af
den faglige lyst og modstandskraft. Den anden konsekvens vedrerer
elevernes strategier i timerne, nar de ikke har leest. Nedprioritering af
lektierne i forhold til idreet og andre aktiviteter beted hos en gruppe
hhx-drenge, at de udviklede en form for ‘overlevelsesstrategi’. Dren-
gene matte udteenke mader til ikke at blive opdaget pa og til at samle
noget af lektien op i lebet af timen. Undervisningen kommer let til
at blive meningsles og kedelig, men forst og fremmest far de elever
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ikke mulighed for at ‘sparre” deres forstdelse i dialog med leereren eller
kammerater. Tilsvarende bliver gruppearbejde vanskeliggjort.

Nogle elever fremheever derfor leerere, som er i stand til at fa dem
med, selv om de ikke har forberedt sig. En gruppe elever pa hf forteel-
ler om en leerer, som de oplever som et eksempel pa en virkelig ‘super-
leerer’, fordi de kan ga op til hende “og sige, at du ikke har faet leest,
og sa sperger hun, om man har en fornemmelse af, hvad det handler
om, og sa forklarer hun lige sa stille ud fra det” (hf3). Selv om eleverne
ikke har leest, formar denne leerer alligevel at fa dem med. For eleverne
er pointen her, at det nogle gange ikke lader sig gore at na at leese lek-
tierne, og derfor er det en vigtig kvalitet ved en leerer, at hun er i stand
til at f& eleverne med alligevel.

I den ene workshop, vi gennemforte med leerere fra de forskellige
klasser, vi havde interviewet, gav dette anledning til diskussion. En lce-
rer argumenterede for, at en leerer, som gjorde det muligt for eleverne
at deltage i undervisningen, selv om de ikke havde lzest, undergravede
andre leereres muligheder for at opretholde lektieinstitutionen og fa
eleverne til at forberede sig. I interviewene horer vi da ogsa om leerere,
hos hvem elever, som ikke har forberedt sig, blev bedt om at ga et an-
det sted hen eller om ikke at deltage i timen.

Svaret pa, hvilken konsekvens man som leerer skal drage, hvis ele-
verne ikke har leest lektien, afthaenger derfor af, hvordan man fortolker
den manglende lektieleesning (som dovenskab, som ligegyldighed,
som overbelastning, som for stor sveerhedsgrad, som offer for darlig
leererkoordinering), om man ser det som leererens opgave at fa sd man-
ge med som muligt, eller man kun er forpligtet pa de elever, som har
(kunnet) yde deres indsats. Denne fortolkning heenger igen sammen
med, hvordan man opfatter forholdet mellem gymnasiets skemalagte
undervisning og hjemmearbejde, men ogsa med indsigt i elevernes
samlede arbejdsbyrde og forstaelse for de ressourcer, de har til rddig-
hed uden for skolen, ikke mindst hjeelp til lektier. Det sidste vender vi
tilbage til senere i kapitlet.

En sidste konsekvens vedrerende manglende lektieleesning angér
det didaktiske valg af fagligt indhold, som eleverne skal arbejde med.
Grundleggende er det leererens didaktiske opgave at veelge materia-
ler, indhold og mal. Hver enkelt leerer treeffer det valg i sin planleeg-
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ning, og heri indgér de forventninger, leereren har til hjemmearbejde.
Men hvis klassens leerere samlet forventer mere arbejde, end eleven
kan (eller vil) levere, bliver det elevens opgave at prioritere og veelge
til og fra i den stoftraengsel.

Paradoksalt nok kommer eleverne i prioriteringen af, hvilke lektier
som skal leeses forst, og hvilke som kan springes over, til at foretage
nogle helt afgerende didaktiske valg for deres uddannelse: nemlig ud-
veelgelsen af fagligt indhold. Men det kan neeppe veere meningen, at
det er eleverne, som udvelger, hvad der er fagligt relevant indhold.
Nér vi fortalte leererne, at en meget stor del af eleverne ikke laver lek-
tierne, modte vi som regel svaret, at “det ved vi godt”. Det betyder
altsa, at leererne med dbne ojne overlader stofudveelgelsen til eleverne!
Men hvis det er tilfeeldet, skulle man méske i det mindste sikre sig, at
eleverne har nogle redskaber og kriterier at veelge ud fra. En anden
mulighed er, at stofudveelgelsen flyttes tilbage til de didaktisk kompe-
tente: leereren og leererteamet.

Kort sagt: Konsekvensen af elevernes prioritering af tiden og vanske-
ligheden (eller umuligheden) ved at na at lave alle lektier er, at de kan
komme til at fole sig fagligt utilstreekkelige, vil opleve undervisningen
som dreebende og ligegyldig og kan risikere at prioritere uhensigts-
meessigt i det indhold, de bliver bedt om at arbejde med.

6.3 Muligheder for hjeelp og stette i
hjemmemiljoet

Adgang til lektiehjeelp
I kapitlet om det sociale liv i klassen (kap. 5) neevnte vi, at eleverne
ikke tillagde den sociale baggrund betydning for dannelsen af kam-
meratskabsgrupper. Anderledes ser det imidlertid ud, nér de taler om
at fa hjeelp til lektierne og skolearbejdet i ovrigt. Eleverne siger selv, at
de forskellige sociale baggrunde betyder, at de har meget forskellige
betingelser for at klare sig godt.

En elev forteller, at den udbytterige deltagelse i undervisningen
ikke kun handler om at veere forberedt. Det handler ogsi om adgangen
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til det, eleverne kalder "almenviden’ eller "paratviden’, dvs. en bred
grundleeggende viden, som kan bruges i de faglige klassediskussioner.
Gymnasiefremmede elever konstaterer, at mange klassekammerater
har faet denne "almenviden’ fra de daglige samtaler i hjemmet. Neod-
vendigheden af "paratviden” er mest tydelig i det, nogle elever kalder
‘mene’- eller ‘snakke’-fag, hvor der er mange diskussioner, forst og
fremmest samfundsfag og de humanistiske fag. Brug af almenviden
og/eller paratviden handler ogsa om at kunne se sammenheenge og
inddrage denne baggrundsviden i undervisningen pé en perspektive-
rende made. Det bliver af leereren betragtet som en udvidende forsta-
else af temaet. En pige forteeller i et gruppeinterview fra stx:

Nér man diskuterer, s& er der brug for almenviden. Det kan man ikke
altid fa fra lektien. [...] De kloge har paratviden, for de kommer her.
De har nok haft gode leerere i skolen. De har diskuteret det med deres
foreeldre derhjemme. Det kan veere, at foreeldrene ved noget om det
og sperger om teksten. [...] Jeg troede ikke, at det betod sa meget med
paratviden, men det betyder mere, end man tror. (stx1b)

Tidligere skolegang og foreeldresamtaler, som ikke nedvendigvis er
knyttet til lektiehjeelp, skaber tilsyneladende en pulje af almen indsigt,
som visse elever kan udnytte i gymnasiet. Dette har en parallel til en
pointe hos Elsborg m.fl. (2006), som ger opmerksom pa, at de men-
sterbryderunge, de har arbejdet med, “ikke er vant til hjemmefra at
lytte pd og deltage i en flydende kommunikation” (s. 56). Selve det
at deltage i en flydende samtale, hvor man diskuterer en sag, er ikke
en fortrolig kommunikationsform for disse unge, og det giver vanske-
ligheder for dem i visse gymnasiefag, der netop prioriterer den form
for dialogundervisning. Men ogsa det at kunne forbinde forskellige
vidensomrader er sveert for disse elever.

I et interview med en gruppe piger er de lidt tovende og ogsa ueni-
ge, ndr de skal forklare, hvad der gor dygtige elever dygtige. Karo-
line, en meget talende pige, mener hverken, at det skyldes skolen eller
foreeldrene; der er bare nogle elever, som er dygtigere end andre, og
grundleeggende har alle jo det samme udgangspunkt i den samme fol-
keskole, siger hun. Hun repraesenterer dermed den gruppe af elever,
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som ikke vil tilkende den sociale baggrund nogen betydning for faglig
dygtighed. To andre piger mener at kunne spore, at den sociale bag-
grund betyder noget, men hvordan er sveert for dem at forklare. Et par
citater fra den samtalesekvens:

Karoline: Ja, der er nogle, der er bedre end andre, ikke ogsa.

Kamilla: Ja, som har nogle foreldre, der har lidt bedre mulighed for at
hjeelpe dem, og det synes jeg ogsa, altsa det kan man da ogsa pa en eller
anden made meerke. Det synes jeg i hvert fald. [...]

Hanne: Det ved jeg ikke, om det er, fordi at de kan hjeelpe dem. Men
man kan godt meerke ... Jeg kan godt meerke, at der er nogle niveaufor-
skelle altsa. [...]

Kamilla: Jamen, fordi at de er pa en eller anden made mere frembru-
sende med, at jeg skal bare vise, hvor god jeg er og sadan noget.
Hanne: Nej, ikke kun det. Der er ogsa dem, der er stille, som er gode
til det.

[...]

Kamilla: Men man kan godt meerke péd nogle, i hvert fald af dem, der
siger noget, hvem der har pa en eller anden made en bedre baggrund

for det. Det synes jeg i hvert fald. (stx3a)

De to piger har sveert ved at indkredse, hvad der skaber niveaufor-
skelle blandt eleverne. De heefter sig ved nogle kammeraters made at
opfere sig pa. De kan tale meget (veere frembrusende), eller de kan
veere stille, men ndr de siger noget, afslerer de ‘en bedre baggrund’.
Eleverne har fat i noget centralt, nemlig at man som elev vurderes pa
sin evne til at gennemskue, hvilke typer svar og refleksioner leereren
veerdiseetter gennem sine sporgsmal. Men de har ogsa fat i, at det er
vigtigt, at man som elev synligger sin viden og eventuelt skjuler sin
usikkerhed.

Imidlertid er det iseer i forhold til direkte lektiehjeelp, at de intervie-
wede elever naevner, at der er forskelle pé eleverne. Ganske vist siger
de, at kammeraterne ikke altid vil forteelle, at de far hjeelp hjemme.
Derimod er der i interviewene ingen toven med at forteelle, at det kan
veere sveert at fa hjeelp hjemme. Elever, hvis foreeldre ikke har dansk
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som modersmal, har nogle helt grundleeggende problemer med at fa
hjeelp af foreeldrene pa grund af sproglige problemer.

Men det afgerende problem for gymnasiefremmede elever er, at
gymnasieniveauet ligger hgjere end det, foreeldrene har forudseet-
ninger for at kende — for eksempel i sprogfagene. Kamilla, fra citatet
ovenfor, siger: “Jeg ved ikke, hvornar at mine foraeldre de stod af med
at hjeelpe mig.” (stx3a) Flere elever har foreeldre, som gerne har villet
hjeelpe, men kravene i gymnasiet har lukket for den mulighed. Det er
udbredt i interviewene, at eleverne ikke kan fa hjeelp hjemme. Den for-
skellige adgang til lektiehjeelp betyder, at forskellene mellem eleverne
kan fremsta endnu tydeligere. En dreng siger:

"Det kan vi ikke gore [fa hjeelp]. Vi kommer til at virke dummere.”
(stx3b).

En pige, hvis mor har en mellemlang humanistisk preeget uddannelse,
kan f& hjeelp til rapporter. Det er altsa ikke nedvendigvis den speci-
fikke faglige hjelp, som er afgerende, men det at foreeldrene med en
vis uddannelsesbaggrund kan seette sig ind i, hvordan de kan hjeelpe.
Pigen siger:

Hun er god til at formulere sig og seette punktum og komma rigtigt.
Hun leeser mine opgaver igennem. Sa retter jeg dem til bagefter. Hun
har tit gode forslag til, hvordan hun nu lige ville formulere det her.
Ogsa selv om hun ikke ved, hvad det handler om. Hun ved selvfolgelig
ikke noget om cellers opbygning, sa hun kan ikke sige, at jeg har forsta-
et det forkert, men hun kan sperge, hvad jeg forstar ved det, jeg skriver.
Sa ville hun sige, at sé ville hun formulere sig sddan og sadan. (htx1b)

Moderens generelle sproglige kompetence, som er knyttet til hendes
uddannelse, betyder at hun kan rette opgaverne til, “sa de lyder bed-
re”, men hun har ogsa en spergeform, som betyder, at datteren bli-
ver bragt til at skulle forklare sig og derfor fa forslag til, hvordan hun
bedre kan udtrykke det, hun vil. Det at blive bedt om at forklare, hvad
man mener, er jo faktisk en effektiv leeringsform.

Men de fleste af de gymnasiefremmede elever er nedt til at soge
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lektiehjeelp andre steder end hjemme. Nogle forteeller om onkler eller
tanter, de kan bruge, nogle har eeldre soskende, som har géet i gymna-
siet, og som — i det omfang de ikke er flyttet hjemmefra — kan hjeelpe,
ligesom nogle af eleverne forteeller, at de selv kan fungere som hjeelp
for deres mindre soskende. Forst og fremmest er det dog klassekam-
meraterne, eleverne gar til, nar de har brug for hjeelp.

Brugen af kammerater som lektiehjeelp antager forskellige former. I
nogle klasser sidder man i sterre eller mindre grupper sammen i mel-
lemtimer (eller "hultimer’), man meder tidligere eller bliver siddende
efter skole. Iseer pa skolerne i provinsen bor eleverne ofte spredt, og
hvis de skal lave lektierne sammen, skal det normalt forega pa skolen.
Nogle elever forteeller, at de laver lektier med vennerne hjemme hos
hinanden, og det er samtidig en mulighed for at se veninder og venner.
En elev pa stx forteeller, at efter hun har fundet en anden pige i klassen
at leese lektier med, far hun nu i langt hejere grad lavet lektier. Gensi-
dig lektiehjeelp mellem venner kan altsa bade have en konkret faglig
og en disciplinerende funktion.

En udbredt praksis synes at veere, at eleverne hjelper hinanden
gennem chatprogrammet Messenger og kommunikation over inter-
nettet. De er logget pa systemet, mens de laver lektierne, og har sa mu-
lighed for at sperge og svare hinanden om de lektier, der gor knuder. I
den forstand har eleverne skabt deres egen virtuelle lektiecafé.

Derimod synes skolernes lektiecafeer ikke at blive brugt sd meget.
Nar vi spurgte til lektiecafeer, var eleverne ikke altid klar over, om der
er en pa skolen. Maske ved de, at der var en pa forste ar, men er ikke
(i september-oktober) klar over, om den stadig fungerer pa andet ar.
Nogle af eleverne har brugt lektiecafeen det forste ar, men de fleste har
valgt den fra. Ser man pa klassernes besvarelser af spergeskemaerne
i slutningen af 1. g, sa er det omkring hver ottende af stx-elev, hver
tiende af hhx-eleverne og neesten hver femte htx-elev, som svarer, at de
gar pa lektiecafé, men med en del variation mellem skolerne. Til gen-
geeld er det kun én af de 85 hf-elever, som har svaret, at vedkommende
bruger lektiecafé. Det er htx-eleverne, som i storste grad svarer, at de
sperger leererne om hjeelp.

Nar eleverne begrunder, hvorfor de ikke bruger lektiecafeen (i det
omfang de ved, om den er der, eller hvor den er), er det for det forste
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af praktiske grunde. Cafeen er der ofte kun en gang om ugen, og det
er ikke sikkert, det passer med elevernes hverdag, eller den ligger pa
tidspunkter, sa de enten skal vente leenge eller ga, for undervisnin-
gen er slut. P4 den made far man et indtryk af, at lektiecafeen altid
ligger forkert! Nogle af eleverne forteeller, at de egentlig gerne ville
bruge den, som nogle af deres kammerater gor, men nar tidspunktet
er upraktisk, kommer man der ikke. En pige fra htx forteeller, at hvis
ikke klassen havde veeret sa god til at hjeelpe, ville hun nok have brugt
cafeen.

En anden grund til ikke at bruge lektiecaféen er, at der tilbydes
hjelp til de forkerte fag. Nogle steder er det tilsyneladende primeert
matematik og fysik, mens eleverne mangler noget i sprog. En elev pa
en stx-skole forteeller, hun i en samtale med leereren var blevet lovet,
at der ville komme en lektiecafé inden for sprog, men det var aldrig
blevet til noget. Nogle hhx-elever savner ogsa café i andre fag end de
udbudete.

Visse elever gider ikke blive heengende pa skolen, og vi formoder,
at lektiecafeen ogsa kan kollidere med fritidsaktiviteter som sport eller
arbejde. Flere elever er principielt positive over for ideen, men ram-
merne — tiden og fagene — forhindrer, at de bruger den. Elever pé en
hhx-skole siger, at man hos dem skal melde sig til lektiecafeen og hvis
man har meldt sig til, skal man komme. Det oplever, de er for bundet.

Lektiecafeen er altsé ikke fleksibel og tilpasset elevernes aktuelle
behov her og nu. Den fleksibilitet har elevernes egen 'netbaserede lek-
tiehjeelp’. Her kan man prompte skaffe sig hjelp til det fag, man lige
har problemer med. Den virtuelle lektiecafé eleverne imellem og lek-
tiearbejdet i hultimer og for skoletid er eksempler pa, at eleverne selv
organiserer fleksible rammer om lektiearbejdet, men det sker oftest i
forbindelse med afleveringer eller rapporter. Leeselektierne laver ele-
verne enten alene eller i sma grupper.

Den helt dominerende lektiehjeelp er altsa klassekammeraterne og
bortset fra de enkelte eksempler pa feelles klassearbejde, sé er det helt
overvejende den gruppe, man gar sammen med, som hjeelper hinan-
den. Det giver de sociale grupperinger (afsnit 5.2) stor betydning og
peger pa et forhold, hvor den sociale baggrund giver forskellige mu-
ligheder. De sociale grupper blev efter elevernes opfattelse dannet ud
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fra feelles interesser, men vi argumenterede for, at der ogsa synes at
veere et element af opdeling efter social baggrund. Det vil i sa fald be-
tyde, at gymnasiefremmede elever i hojere grad vil gd sammen med
andre gymnasiefremmede elever, og at de vil have hinanden som lek-
tiehjeelp.

De ressourcer, som gymnasiekendte elever har, er saledes ikke til
radighed for gymnasiefremmede elever ved den feelles lektiehjeelp.
Gymnasiekendte elever har adgang til hele gruppens foraeldre med
gymnasiebaggrund. Gymnasiefremmede har ikke denne mulighed.

Interesse og stotte fra foreldre og hjemmemilje

Gennemgdende oplever eleverne, at deres foreeldre stotter dem i deres
valg af uddannelse, og at de interesserer sig for, hvordan det gar dem.
Men eleverne forteeller, at de generelt har sveert ved at inddrage foreel-
drene i deres oplevelser af gymnasiet som uddannelse. Flere forteeller,
at foreeldrene mest sporger til deres karakterer og kammerater. Det er
det, de bedst kan forholde sig til.

Interviewene viser, at det er ret forskelligt, hvad eleverne synes om,
at foreeldrene sporger til, hvordan det gar. Eleverne oplever foreeldre-
nes sporgsmal som en stotte, men de forteeller samtidig, at deres svar
ofte bliver ganske korte, da de ikke mener, at foreeldrene vil kunne for-
std nuancerne. Nogle elever forteeller, at deres foraeldre sporger til ka-
rakterer og nogle gange til, om de har lektier for, men der er ikke noget,
der tyder pa, at foraeldrene forseger at kontrollere elevernes arbejde.
De forventer, den unge laver sine lektier (hhx1), og gar tilsyneladende
ikke neermere ind i det. En enkelt stx-elev forteeller om en strategi, som
far faderen til at tro, at sennen laver lektier i lang tid, mens han i vir-
keligheden bruger en del af tiden pa noget andet (stx1a). Det er meget
sandsynligt, at det spiller ind, at eleverne er 16-17-18 ar gamle og ikke
vil underleegges foreeldrekontrol. En af hf-eleverne forteeller, at han er
flyttet hjemmefra, fordi han syntes, foraeldrene blandede sig for me-
get.

Bade foreeldre og elever anser i mange tilfeelde gymnasiet som ele-
vernes eget valg, som noget de selv har ansvar for at gennemfore. Ma-
ske vil foreeldrene oven i kebet stotte dem, hvis de besluttede sig for
ikke at gennemfore uddannelsen. Enkelte elever forteeller, at de mest
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gér pa gymnasiet for deres foraeldres skyld, men de fleste oplever val-
get som deres eget. | den folgende leengere sekvens fra et interview
med en gruppe stx-elever moder vi synspunkter, som vi har set flere
steder i interviewene:

Thomas: Min far har flere gange truet med at hive mig ud, og du skal
ud som arbejdsmand, hvis jeg ikke forbedrer mine karakterer. S& der
er meget pres hjemmefra. Ellers siger han, det er spild af tid. Han er
uddannet murer. [...] Han stotter mig i det, jeg laver, men han kan ikke
holde ud at se mig spilde mit liv og fa en studentereksamen, jeg ikke
kan bruge fremover. Jeg kan jo egentlig godt felge ham i det, men det
er sveert at finde motivationen. Jeg har ingen idé om, hvad jeg vil bag-
efter.

Filip: Jeg tror, de foretraekker, hvis jeg gennemforer det her, men jeg tror
ikke, de ville have noget imod, at jeg gik ud og ud pa arbejdsmarkedet
eller pa teknisk skole eller et eller andet.

Rupa: Jeg er ogsa lidt fri. Mine foraeldre bor i Indien, men jeg bor hos
noget andet familie, sé jeg skal selv serge for en god uddannelse. Selv-
folgelig siger mine foraeldre, at du skal ga i skole og serge for, at du kan
fa en god fremtid. Det er op til mig selv, hvordan jeg vil klare det. [...]
Julie: Min mor siger, at hun synes, det er godt klaret, at jeg bliver ved.
De kan se hvor mange lektier jeg har. Hverken foreeldre eller storebror
har studentereksamen, og nogle gange kan man godt fele sig pa bar
bund. Mine foreeldre er virkelig glade for, at jeg gor det, men de har
ogsa sagt, at hvis det bliver for hardt, sa kan de ogsé godt forsta, hvis
du har lyst til noget andet, lige pludselig. Men sa er det det der med,
at ligesom Filip sagde for, at det er meget godt at have en gymnasial
uddannelse i forhold til det, han gerne vil. Jeg vil gerne veere fysiote-
rapeut.

Thomas: Jeg tror, jeg tager den lidt, sa man har noget at falde tilbage
pa, hvis der er noget, der gar galt. Ogsa selv om man herer, at den er
foreeldet efter tre ar.” (stx2b)

Sammen beskriver citaterne fra denne gruppe, hvordan stette og pres

hjemmefra virker. For Thomas er der en stotte til hans gymnasieud-
dannelse, men samtidig en markering af, at faderen ikke synes stu-
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dentereksamenen er noget i sig selv. Den skal kunne bruges til noget,
og en del af vanskeligheden for Thomas er netop, at han ikke kan se,
hvad han skal bruge den til. P4 sin vis er det en stotte, som ville kunne
fastholde eleven i at gore noget, selv om den foles som et pres.

De tre andre elevers foraeldre reagerer anderledes. De stotter deres
bern i de valg, de har truffet, og er glade og maske ogsa lidt stolte over
det. Men de synes ogsa, det lyder sveert, og de har stor forstaelse for, at
eleverne har det hardt. Derfor lader de det veere op til eleverne selv at
veelge, om de vil gennemfore uddannelsen, eller om de vil stoppe og
gd over i en mere praktisk orienteret uddannelse. Man kan altsa ikke
sige, at foreeldrene ikke stotter deres born. Flere af de gymnasiefrem-
mede elever forteeller, at deres foreldre stotter dem mentalt ("med et
smil”, som en elev med anden etnisk baggrund udtrykker det), og flere
af eleverne beskriver en relation til foraeldrene, hvor de taler sammen
og lytter til hinanden.

Men samtidig er der ingen af foraeldrene, som har mulighed for at
kigge tilbage pa deres egen gymnasietid og sige “Det kan godt veere,
at du synes, det er hardt nu, men sa er det heller ikke veerre. Jeg kom
igennem det, s& kan du ogsa. Op pé hesten igen, makker!” Fraveeret
af pres eller en forventning om, at bernene vil gennemfore gymna-
siet, betyder sammen med foraeldrenes manglende egne erfaringer, at
det bliver en passiv stotte. Grundleeggende er de gymnasiefremmede
elever overladt til sig selv med deres overvejelser om, hvorvidt det er
kampen veerd at fortseette i gymnasiet eller ej. Gymnasiet er elevernes
eget valg og deres eget ansvar at gennemfere, og de star alene med
overvejelserne og tvivlen.

Pavirkninger og relationer til hjemmemiljoet i ovrigt

De fleste elever, vi har talt med, og som forteeller om foreeldrestotte,
siger stort set som eleverne i citatet ovenfor. Men der er ogsa elever,
som ikke synes at fa opbakning hjemmefra. I et gruppeinterview pa
hhx forteller en dreng, der er flyttet hjemmefra, at han ma fastholde
sig selv pa vigtigheden af skolearbejdet, og at det er hardt, og at alt til
tider foles formalslest:
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Men det ville veere nemmere, hvis der var opbakning, altsa hvis der
var nogen, der sagde til én at nu skulle man lave sine lektier. Altsa, jeg
kommer for eksempel fra et omrade, hvor hvis du fuldferer handels-
skolen eller gymnasiet, sa er du monsterklog, sa har du en fremtid for
dig. Nar jeg far fri fra skole og gar hjem til der, hvor jeg bor, for at hente
min sportstaske, sd er det eneste, jeg ser, folk der ligger og ryger hash,
store biler og penge og du ved. Nogle gange bliver man lidt demo-
tiveret af skolen, ikke, og teenker, hvad fanden laver jeg her, hvorfor
gar jeg i skole. Og sa kigger du til hejre og ser den der unge knaegt, en
atten tyvearig, der sidder i en Mercedes til en halv million, ikke. Som
du aldrig ville kunne fa rad til. Der er ikke nogen, der giver dig et klap
pa skulderen og siger, det er godt, du gar i skole. De kigger neermere pa
en og tenker, hvad fanden laver den klovn, ikke. Der skal ikke meget

til, for at man ryger ud i at teenke’ fuck skolen’. (hhx1)

For drengen er der en markant kulturkonflikt mellem hjemme- og
gymnasie-miljoet, som gor ham usikker pa veerdien af uddannelsen.
Har man en fremtid, bliver man velhavende? Er man ikke til grin, nér
andre i samme alder har biler, stort forbrug og fritid? Det er forstaeligt,
at han savner opbakning og klap pa skulderen for sin indsats. Det er
sveert at finde motivationen, nar man savner et perspektiv med det,
man gor.

Nogle elever har skiftet deres vennekreds ud, da de kom i gym-
nasiet, mens andre holder fast ved gamle kammerater. Det er vigtigt,
siger visse elever, ogsd at se andre end gymnasieelever. Men det er
pé den anden side sveert at dele skoleoplevelser med de venner. En
dreng mener, at det med at tale om folelser, oplevelser eller problemer
ikke er noget, drenge gor — det er "pigeveerk’. Selv om man selvfelgelig
kan komme med bemeerkninger om det, der virker uretfeerdigt og fru-
strerende. Gymnasievenner forstdr bedre skoleproblemerne. Som en
dreng siger:

Jeg taler ikke meget om skolen. Det taler jeg heller ikke med vennerne

om, altsd om, hvad der irriterer mig. Det lyder som en pigeting! [...] Jeg

kommer af med det, nar det er relevant — det pigeveerk. [...] Det skal
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veere sammenheengende, ellers gar det ikke. Hvis det var en anden,
der ville sige sddan noget, ville jeg sige: Hvad kommer det mig ved.
(stx1a)

Gamle venner uden for gymnasiet kan veere en stottende base, men
dels er de ikke inde i skoleproblemerne, og dels tilhorer de ofte kultu-
rer, hvor man ikke taler om problemer. At g& i gymnasiet kan tilmed
give de unge meerkbart anderledes positioner i venskabskredsen.

Vi har kun enkelte eksempler pa elever, som har decideret belastede
hjemmesituationer. En enkelt elev med en sddan social baggrund for-
teeller om en omgangskreds, hvor vennerne ikke er pa en uddannelse,
men ryger hash og tager stoffer. Pigen reklamerer for ungdomsuddan-
nelserne, men som hun siger:

[De er] ret dovne, de gider ikke rigtig noget. De er stolte af at have mig
med, fordi jeg gider noget” (htxla).

I hjemmet far hun ingen stotte til sin uddannelse. Faderen er hand-
veerksuddannet, og sgsteren er droppet ud af to hdndveerksuddannel-
ser og er nu pa hg. Hun forteeller, at hun nogle gange er nedt til at
flytte midlertidigt hjemmefra pa grund af uoverensstemmelser med
faderen:

”Sa tager jeg alle mine boger og mit tej og laver mine lektier, hvor jeg
bor. Men det er sveert med et deleliv. Jeg er gode venner med min ven-
indes mor. Hun siger, at jeg kan bare bo der. Jeg skal betale for det. Der
har jeg boet et par gange. [...Nogle gange orker jeg ikke at ga i skole,
men jeg gor det alligevel. Afleveringerne bliver sa udskudt til naeste

gang. Sa far jeg ikke rettelser, nar jeg afleverer for sent.” (htxla)

Den type elever findes altsa ogsa i gymnasiet. Nar vi ikke modte dem
sé ofte, skyldes det sandsynligvis, at de ikke gerne stiller op til inter-
view, eller hvis de gor det, sa skal de overvinde noget for at abne sig
om disse problemer. Det kan vaere sveert for skolerne at blive opmaerk-
somme pa disse elever. Pigen ovenfor forseger udadtil at fremtreede
normal og holder sine problemer for sig selv:
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Jeg vil godt ogsa sadan virke lidt normal ogsé i forhold til de andre.
Ogsa hvis man nu sidder og forteeller en hel masse om det til dem [lee-
rerne], sa kunne det godt veere, man fik sddan en lille "hdnd” over en.
Maske vil de teenke, at hun har sddan en lidt sindssyg familie eller no-
get i den stil. (htxla)

Hun forbliver i sit tumultagtige hverdagsliv i Kebenhavnsomradet i
stedet for at flytte til moderen i Jylland. Et sddan miljeskift ville be-
tyde, at hun blev sarbar og skulle bruge energi pa at oparbejde et helt
nyt socialt netveerk. Hun mener tilmed, at hun ville svigte sin far og
venner ved at flytte.

Pointen i denne sammenheeng er, at der findes elever med store so-
ciale problemer hjemme, og at disse elever forseger at deekke over det.
Gennem deres 'valg’ kommer de til at fremsta som elever, der ikke kan
tage sig sammen, som er forsemmelige med afleveringer og er userio-
se. Derfor kan heller ikke studievejlederen komme til at hjeelpe eleven
med at fa bedre rammer for at gennemfere gymnasiet.

6.4 Hjemme- og fritidsliv, gymnasiet og de
gymnasiefremmede elever

Foreeldre og hjemmemiljo er som anfert tydeligvis en afgerende res-
source for elever i gymnasiet. Baglandets kultur og veerdier signalerer
forventninger, giver opbakning og er en kilde til basisviden og erfarin-
ger, som elever direkte og indirekte kan anvende i det faglige arbejde.
Men en sadan ressource er ikke lige stor for alle elever.

Selv om alle elever — ogsd de ressourcesteerke — til tider vil opleve
tidspres og problemer med at na lektierne, sa har de gymnasiefrem-
mede seerligt store udfordringer, fordi de ikke i hjemmet har samme
adgang til at kunne diskutere, fa stotte til prioriteringer og konkret
hjeelp til at lose opgaver; eller ikke har en baggrund, der gor det let-
tere at forsta de tekster, der skal leeses. De gymnasiefremmede elever
vil derfor ofte skulle bruge mere tid pé at forsta vanskelige lektier end
deres gymnasiekendte kammerater.

Mange gymnasiekendte elever vil lobende gennem deres opveekst
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have tilegnet sig en bred kulturel viden og forstdelse, som vurderes
som relevant i mange gymnasiefag. Mange af de gymnasiefremmede
elever skal tilegne sig en stor del af denne paratviden selv. De begyn-
der sa at sige leengere bagude. De gymnasiefremmedes foreeldre vil
gerne tale med deres unge om skolen. Men ofte har foreeldrene over-
hovedet ikke mulighed for at hjeelpe med det faglige, og deres indsigt
i, hvad gymnasiet gar ud pa, vil alt andet lige ikke veere stor. For nogle
elever forsteerkes denne oplevelse af adskilte verdener af, at deres om-
gangskreds ikke er gymnasieelever og ikke kender eller interesserer
sig for gymnasiet — maske ikke engang vurderer det seerligt hojt.

Det betyder, at de gymnasiefremmede elever pa grund af de feerre
ressourcer i hjemme- og fritidslivet er mere udsatte for de konsekven-
ser, manglende lektieleesning kan have: folelsen af utilstraekkelighed,
oplevelsen af kedsomhed og meningsleshed, og uhensigtsmaessig
prioritering af arbejdsindsatsen. Samtidig vil de gymnasiefremmede
elever ofte std alene, nér de tvivler pa, om de skal keempe videre i gym-
nasiet, eller om de skal stoppe. Gymnasieuddannelsen er ikke et 'na-
turligt’ valg i hjemmemiljoet, og foreeldrene vil derfor have (lidt for)
stor forstdelse for, at det kan veere alt for hdrdt. Foraeldrene kommer
indirekte til at overlade meget ansvar og mange beslutninger til eleven
selv.
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KAPITEL 7:

Opsamling og
handlemuligheder®

I dette afsluttende kapitel vil vi pege pa nogle handlemuligheder, som
vil kunne bidrage til at forbedre de gymnasiefremmede elevers mulig-
heder for at klare sig i gymnasiet. Vi seetter fokus pa tre punkter:

— at forbedre elevernes muligheder for at forsta, hvad der foregar i
gymnasiet, og for at kunne deltage i undervisningen

— atforbedre leerernes muligheder for at fa indsigt i, hvordan eleverne
forstar undervisningen, og hvilke vanskeligheder eleverne meder

— atbidrage til at skabe et frugtbart og stettende leeringsmilje.

Udgangspunktet for vores ideer og anbefalinger er, at det er nedven-
digt at seette ind flere steder, hvis de gymnasiefremmede elevers fag-
lige og personlige udbytte skal oges. Samtidig ma flere parter veere
involveret.

Tre parter har direkte adgang til at eendre pa elevernes leeringsmu-
ligheder i skolen. Det er for det forste leereren og teamet i klasserne,
som gennem tilretteleeggelsen af den daglige undervisning kan for-
soge at afhjeelpe nogle af de gymnasiefremmede elevers vanskelighe-
der. For det andet er det ledelsen pa skolerne, som kan tilvejebringe
organisatoriske og kulturelle rammer omkring gymnasiehverdagen,
som vil kunne understotte leerernes og elevernes arbejde. For det tredje
er der det politisk-administrative niveau, dvs. minister, politikere og
embedsmeend, som skal skabe de juridiske, bureaukratiske og ekono-
miske rammer for arbejdet. Skolernes bestyrelser vil i nogle tilfeelde
kunne bidrage pa samme niveau som ledelsen, mens de i andre vil
fungere pa politisk-administrativt niveau.

Det er klart, at eleverne selv ogsa har deres del af ansvaret for, hvor-

5) Dette kapitel er en udvidet udgave af handlingsdelen af det formidlingshzefte fra pro-
jektet, som blev bragt som indstik i Gymnasieskolen 1.11.2007 (se Ulriksen m.fl. 2007).
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dan gymnasielivet forleber, men de har ikke nogen formel magt i gym-
nasiet og vil derfor ikke selv kunne ivaerkseette eendringer. De ovrige tre
parter kan gennem deres handlinger bidrage til eendringer i gymnasie-
kulturen, som i naeste led kan fa eleverne til at handle anderledes.

Det er en vigtig pointe, at de grupper, som kan og ber handle i
forhold til de gymnasiefremmede elever, ikke nedvendigvis ogsé har
skylden for elevernes problemer. For det forste er vi ikke interesserede
i at placere nogen skyld for elevernes vanskeligheder; vi interesserer
os for, hvad man kan gore. For det andet kan det meget vel veere, at
problemer, som opstar som felge af rammer ét sted, ogsa mé& handteres
af aktorer pa andre niveauer.

Nogle af vores forslag er formentlig allerede indfert pa nogle skoler,
og andre har kort som forseg. Vores ideer er ikke hidtil usete forslag.
Men forteellingerne fra 135 elever om deres oplevelser i gymnasiet pe-
ger pa, at der er plads til forbedringer, at der er grund til at minde om
tiltagene og maske teenke i nye baner. De handlingsforslag, vi pree-
senterer i dette kapitel, bygger pa menstre, som har vist sig i de gym-
nasiefremmedes forteellinger. Det er imidlertid vigtigt at huske, at de
gymnasiefremmede elever ikke er en homogen gruppe, og at nogle af
forslagene vil give bedre mening i forhold til nogle elever end andre.

Vi har valgt ikke at leegge alt for detaljerede forslag frem — bade
fordi indsatserne vil skulle tilpasses de konkrete fag, skoler og elever,
og fordi vi mener, vi som forskere ma have en vis ydmyghed over for
omseettelsen af vores forskningsresultater til praktisk peedagogik. Vi
kan pege pa vanskeligheder og menstre, og vi kan pege pa didaktiske
overvejelser og paedagogiske principper. Men planleegningen af under-
visning og praksis samt vurderingen af, hvordan forskningsprojektets
resultater bedst integreres i undervisningshverdagen, ma overlades til
leererne omkring den enkelte klasse.

7.1 Elevernes muligheder for at forsta og deltage i
undervisningen

En del af eleverne har sveert ved at finde ud af, hvad der bliver kraevet
af dem, og ved at gennemskue kriterierne for legitim og kvalificeret
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deltagelse. Et veesentligt handlingspunkt ma derfor veere at forsege at
gore det gennemskueligt og tilgeengeligt for eleverne, hvad undervis-
ningen handler om, og hvordan de kan og skal deltage i den.

At eksplicitere kriterier og begrundelser

Hyvis eleverne ikke har en fornemmelse af, hvad der skal til for at klare
sig godt i de enkelte fag, er det sveert for dem at tilretteleegge det fag-
lige arbejde. Nogle elever oplever, at de ma geette sig til, hvad det er,
leereren vil have, de skal gere. Det giver dem en folelse af magteslos-
hed. En vigtig opgave er derfor at formidle kriterierne for, hvad der er
relevant indhold.

Begrundelser

Et veesentligt element er at give begrundelser for indholdet: Hvorfor
skal man overhovedet leere det her? Jensen m.fl. (1998) skelner mellem
henholdsvis objektive ('system”) begrundelser og subjektive (‘individ’)
begrundelser, og mellem globale og lokale begrundelser (se tabel 6).

Akterniveau
Objektive (‘system’) Subjektive (‘individ’)
Raekkevidde begrundelser begrundelser
Globale De objektive begrundelser for, | De subjektive begrundelser for
begrundelser at der overhovedet findes stu- overhovedet at involvere sig i
dier, som omfatter matematik studier, som omfatter matematik
og fysik (1) og fysik (2)
Lokale De objektive begrundelser for De subjektive begrundelser for
begrundelser det specifikke design, organi- at involvere sig i bestemte aspek-
sering og implementering af ter og aktiviteter i en uddannelse
specifikke uddannelser (3) pa bestemte mader (4)

(Tabel 6: Begrundelsesmatrix for uddannelser med matematik eller fysik. (Efter Jensen
m.fl. 1998, s. 10))

Pointen er, at der er forskellige typer af begrundelser i spil, og at de
ikke nedvendigvis er sammenfaldende. De objektive globale begrun-
delser (1) i forhold til gymnasieundervisningen kan bade anskues for
uddannelsen som helhed (hvorfor er der overhovedet gymnasiale ud-
dannelser, og hvorfor findes de enkelte gymnasieuddannelser?) og for
uddannelsens elementer (hvorfor skal man leere erhvervsret, kemi el-
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ler almen studieforberedelse?). Disse begrundelser er centrale i de di-
daktiske overvejelser, og elementer af begrundelserne formuleres i be-
kendtgorelser og leereplaner, og ligger implicit i regler og leereboger.

Derimod er det ikke sikkert, elevernes subjektive begrundelser (2)
for at involvere sig i undervisningen er de samme. De objektive be-
grundelser for uddannelsen vaegter det studieforberedende og det al-
mendannende, men man kan ikke antage, at eleverne er interesserede i
indholdet med henblik pé at opna en almen dannelse, eller at de har et
videre uddannelsesperspektiv. Eleverne giver forskellige begrundel-
ser for at gd i gymnasiet (se afsnit 6.1). Nogle elevers interesser retter
sig entydigt mod livet efter gymnasiet. Det geelder dem, som har et
bestemt uddannelsesonske, og som ser gymnasiet som noget, der skal
overstds pa vejen. Nogle af hf-eleverne fortalte, at de havde valgt hf,
fordi der ikke var nogen grund til at bruge tre ar, hvis man kunne ne-
jes med to. Andre har ikke nedvendigvis en videre boglig uddannelse
som perspektiv, hvilket overgangsfrekvenserne fra ikke mindst hhx til
de videregaende uddannelse (se afsnit 1.4) peger pa.

Tilsvarende kan de objektive begrundelser for indholdet i fagene
adskille sig fra elevernes subjektive begrundelser for at interessere sig
for dem. En gruppe drenge fra htx var f.eks. overraskede over, at sam-
fundsfag iseer handlede om at huske en raekke fakta frem for at disku-
tere.

Pa det lokale niveau handler begrundelser bl.a. om, hvorfor man
skal arbejde med netop dette indhold i et bestemt fag (Hvorfor skal
man leese folkeviser? Hvorfor skal man overhovedet analysere tek-
ster?), men ogsd hvorfor man arbejder med stoffet pd bestemte mader
(3). Her kan eleverne involvere sig i indholdet eller i formerne af andre
arsager end de officielle, ‘system’-begrundelser, hvilket htx-eleverne,
som mente, samfundsfag matte besta i at diskutere samfundsforhold
(4), og i stedet modte krav om at kunne gengive partiernes politikker
(3), er et eksempel pa.

Nar leererne skal give begrundelser for indholdet i uddannelsen
og de enkelte undervisningsforleb, kan de derfor ikke alene bygge pa
de objektive begrundelser, men ma ogsé overveje, hvilke subjektive
begrundelser de forskellige elever har; og at der meget vel kan veere
forskellige begrundelser til stede i klassen. Det taler for, at leereren ind-

204 KAPITEL 7: OPSAMLING OG HANDLEMULIGHEDER



drager eleverne i forseg pa at finde begrundelser, og at hun/han se-
ger at tydeliggore de forskellige begrundelser, men ogsé at udfordre
elevernes begrundelser. Det vigtige er her, at leererens udfordring af
elevernes begrundelser tager afseet i elevernes subjektive forstaelse, og
det kan denne undersegelse bl.a. hjeelpe til at kunne gore.

Begrundelserne kan bade besta i, at leereren ved begyndelsen af un-
dervisningsforleb forklarer, hvorfor klassen skal til at arbejde med et
givent indhold, f.eks. ved at henvise til, hvad det kan bruges til uden
for skolen eller senere i gymnasie- eller uddannelsesforlobet. Det kan
ogsa veere ved at leegge det ind som en ovelse undervejs eller i slut-
ningen, at eleverne skal forsege at pege pa, hvilken begrundelse de
kan give for indholdet efter at have veeret igennem det. Det kan ogsa
fungere som begrundelse, hvis eleverne oplever indholdet som fasci-
nerende eller relevant i sig selv — enten fordi det rammer direkte ind
i deres nysgerrighed, eller fordi leereren gennem sin egen interesse og
fascination kan smitte dem. Hvis man skal ramme elevernes fascina-
tion, kreever det ofte en lydherhed i elevernes forudseetninger og mo-
tiver, en lydherhed over for elevernes reaktioner og en bevidsthed om,
at alle elever sjeeldent fanges ind af samme emne.

Et veesentligt punkt er altsa at eksplicitere malet med den konkrete
opgave, dvs. hvad meningen er med arbejdet, og f.eks. hvordan sam-
menheaengen er med andre fag. For nogle elever er det vigtigt, at de
oplever en progression i deres arbejde. Hvis eleverne far at vide, hvad
opgaven skal bidrage med i uddannelsesforlebet, kan de muligvis let-
tere vurdere, hvad der er relevant.

Elevernes oplevelse af, at de kan finde en konkret anvendelse for
det, de arbejder med i gymnasiet, har stor betydning for deres lyst til
skolearbejdet og for deres leering. For de fleste elever geelder det om at
kunne forbinde arbejdet med noget af den virkelighed, de meder uden
for gymnasiet, eller at have en fornemmelse af, at det forbereder dem
til livet” efter gymnasiet, ikke mindst i et fremtidigt arbejde eller pa
en videregdende uddannelse. For de elever, som ikke forventer at fort-
seette pa en videregdende uddannelse, bliver den umiddelbare anven-
delighed vigtigere, med mindre de kan se en sammenheeng til andre
nuveerende eller kommende aktiviteter. Klasser, hvor mange elever er
i tvivl, om de vil fortseette ad den boglige vej, vil derfor ofte have brug
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for andre mal og begrundelser, end hvis eleverne generelt sigter mod
en videregaende uddannelse.

Det er en vaesentlig pointe, at problemer med at forklare indholdet
for eleverne ikke ngdvendigvis skyldes uformdenhed — hverken hos
leerer eller elever. Problemet kan veere, hvorvidt indholdet i de enkelte
fag overhovedet er relevant, og ud fra hvilket synspunkt. Maske er lee-
reren sat pd en umulig opgave, fordi det indhold, som er fastsat andre
steder, meget vanskeligt kan geres meningsfuldt for eleverne.

Kriterier

Det er ogsa vigtigt, at eleverne far at vide, hvad de bedemmes efter:
Hvad kigger leereren efter? Hvad er rigtigt og forkert, eller mere eller
mindre rigtigt? Det er en vanskelig opgave, fordi mange kriterier ikke
altid kan formuleres direkte: ‘Godt sprog’ kan ikke altid beskrives al-
ment. Man er nodt til at veere konkret og eksemplarisk.

Et redskab kan veere, sammen med eleverne, at se pa eksempler pa
den gode opgave, det gode sprog, bade som introduktion, og nar ele-
verne sporger. Samtidig er det nodvendigt at forklare, hvad der gor en
opgave god, og hvorfor sproget er godt, og det gores ofte nemmere ud
fra konkrete eksempler. Ofte vil denne indkredsning af kriterier fun-
gere bedst i mindre grupper, hvor eleverne har mulighed for sammen
med leereren at diskutere eksemplet, maske selv at give bud pa vurde-
ringer og at kunne sporge. Undervisning af mindre grupper af elever,
tutorsamtaler eller arbejde med, at eleverne bedemmer hinandens ar-
bejder, er andre muligheder.

Nar det geelder elevernes deltagelse i klassesamtalen og vurderin-
gen af deres mundtlige bidrag til undervisningen, kan det vere van-
skeligt at give preecis feedback til eleven, fordi det skal komme spon-
tant, og det skal passes sammen med samtalens videre forleb. Nogle
elever fremheever lerere, som kan bruge elevernes bidrag, ogsa selv
om de ikke er helt rigtige. Det virker motiverende for eleverne, og
hvis leereren i sin brug af elevernes indleg forseger bade at pege pa,
hvor eleverne har ret, og hvor der ligger nogle fejl eller misforstael-
ser, kan eleverne bruge den tilbagemelding i det videre arbejde. Ogsa
her er det vigtigt, at leereren teenker pa, hvordan elevernes indleg
kan veere eksempler pa forskellige forstaelser, savel rigtige som for-
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kerte, som kan bruges til at pege pa de kriterier, vurderingen foregar
efter.

For en del af eleverne er det ogsé vanskeligt at afkode, hvordan
de skal deltage: Er det vigtigt at sige meget, uanset om det er rigtigt?
Er det vigtigt at sige noget rigtigt og sa tie stille, hvis man er i tvivl?
Hvilke diskussioner er ligegyldig trasken rundt i det samme, og hvilke
udtrykker en forstdelse af, hvad der geelder som fagligt vigtigt i det
givne fag — og hvilke forskelle er der mellem fagene? Eleverne bruger
megen energi pa at forsege at indkredse de forskellige krav og kriterier
i de forskellige fag, og gor det med forskelligt held, hvilket betyder, at
de nogle gange er mystificerede over, hvorfor karaktererne falder, som
de gor.

Det er derfor vigtigt at tematisere kriterier for bedemmelse og del-
tagelse. Det kan eksempelvis ske i undervisningsforleb i begyndelsen
af gymnasieforlobet, som sigter mod at leere eleverne at veere gym-
nasieelever. Sddanne forleb findes muligvis i et vist omfang allerede.
Men det er vigtigt, at det ikke alene er noget, man arbejder med i be-
gyndelsen af gymnasieforlebet. Der er brug for at tage det op flere
gange. Samtidig er det mindst lige sa vigtigt, at de enkelte fagleerere er
opmerksomme pa det i den daglige undervisning, fordi der er forskel-
lige faglige normer og kulturer i de forskellige fag, som eleverne skal
leere at kende. En forstdelse af kriterierne kan derfor ikke alene opnas
gennem afgreensede forleb, men ma ogsé integreres som en del af bade
enkeltfaglige og tveerfaglige forleb.

Fokus pa den konstruktive feedback

Eleverne savner konstruktiv feedback pa deres opgaver, og de oplever,
det sveert at bruge en karakter eller mange rode streger konstruktivt
i arbejdet med de efterfelgende opgaver i faget. Karakteren fungerer
som en bedemmelse, som placerer eleven et bestemt sted i en rangor-
den — absolut i forhold til karakterskalaen (hvor man bedemmer ele-
ven efter, hvor meget hun kan og ikke kan i forhold til de formulerede
uddannelsesmadl), og relativt i forhold til de ovrige eleveriklassen. I en
del opgavetyper vil der veere en skriftlig kommentar, som kan veere fra
"fint’ til en leengere tekst, som begrunder karakteren. Disse kommenta-
rer kan i visse tilfeelde bruges af eleverne videre frem, men nogle af de
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interviewede elever oplevede, at kommentaren ikke bidrog med noget
konstruktivt: Det nytter ikke at fa at vide, at man har problemer med
grammatikken, hvis man godt ved det, og der i ovrigt ikke star, hvad
man skal gere ved det.

Hertil kommer, at det ikke er sikkert, eleverne forstar de kommen-
tarer, leereren skriver til opgaven. En australsk undersogelse pa en vi-
deregdende uddannelse peger pa, at omkring halvdelen af en gruppe
studerende fra politik og historie forstar noget andet, end leereren me-
ner, nar de far kommentaren “Mindre referat, mere analyse”. Hvad
der eksempelvis ligger i ‘en analyse’ er ikke entydigt klart for de stu-
derende (Chanock 2000).

Nar det geelder feedback, er det nyttigt at skelne mellem summativ
og formativ evaluering. Den summative evaluering er en evaluering,
som kigger bagud for at evaluere, hvor langt eleven er ndet, hvor me-
get hun har lert og forstaet, og hvad hun ikke kan. Den formative
evaluering kigger fremad. Den har fokus pd, hvad eleven skal gore
for at udvikle sig videre, hvor hun skal prioritere sin indsats, og hvor
hendes forstdelse er fin og tilfredsstillende. Den australske universi-
tetspeedagog John Biggs (1999) sammenligner med en restaurant: Nar
kokken smager pa sovsen er det formativ evaluering (om der skal
krydres mere, tilfores noget osv.), mens det er summativ evaluering,
nar geesten smager (smager det godt?). Den formative evaluering er
under proces med fokus pa forbedring, den summative er evaluering
af et resultat.

Eleverne savner formativ evaluering. Det er ikke altid sddan, de
siger det, men hvis de skal have indblik i kriterier, og hvad de ikke har
forstdet, sa er den summative evaluering ikke meget veerd. Alligevel
fylder den summative evaluering meget hos bade leerere og elever —
ikke mindst pga. karaktersystemet. De sidste ar i folkeskolen og ikke
mindst gymnasiet har veennet eleverne til, at den valuta, anerkendelse,
ros og bedemmelse kommer i, er talkarakterer.

Ud fra et leeringsmeessigt synspunkt skal evaluering af elevernes
arbejde imidlertid ferst og fremmest have fokus pa det formative,
sd den giver eleverne indsigt i, hvad de har gjort rigtigt, og hvor de
skal leegge en faglig indsats. Her er kommentarer nedvendige — enten
skriftlige eller mundtlige. Den mundtlige form giver eleven mulighed
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for at sperge ind til kommentarerne og leereren for at hore, om eleven
forstdr kommentarerne og bedemmelsen.

Det er en mere tidskreevende form end at give en karakter, og med
mindre rettearbejdet tildeles mere tid, vil det betyde, at der skal ret-
tes feerre opgaver, og at opgaverne bliver rettet med fokus pa enkelte
punkter, mens andre punkter kommenteres pa andre tidspunkter, eller
der kan arbejdes med forskellige bedemmelsesformer, f.eks. at elever-
ne evaluerer hinandens arbejde (peer-evaluering). Den formative eva-
luering kan ogsa betragtes som undervisning pa lige fod med anden
undervisning. Procesorienterede skriveforleb er eksempler pd under-
visningsforleb, hvor det skriftlige arbejde og den formative evaluering
integreres i det, som traditionelt opfattes som undervisning.

Karaktergivning skal ikke afskaffes, men leererne ma gore det klart,
hvornar evalueringen er summativ, og hvornar den er formativ, og for-
klare eleverne forskellen. Elevernes vanskeligheder med at gennem-
skue kriterierne tyder pd, at den formative evaluering ma udvikles,
sé der er mere af den, og sa den ogsa giver eleverne en forstielse af
kriterierne.

Fokus pa undervisningsfagligheden

Som gymnasielerer har man en dyb faglig indsigt i sine fag, en fag-
faglighed. For at hjeelpe eleverne til at forstd indholdet i fagene, er det
vigtigt at seette fokus pa det, den amerikanske uddannelsesforsker Lee
Shulman kalder undervisningsfaglighed (‘pedagogic content know-
ledge’), som vi preesenterede i kapitel 4 (se ogsa Krogh & Andersen
2008), og som nok er knyttet til faget, men ikke alene knytter sig til en
faglig viden, men til en viden om faget i en undervisnings- og leerings-
sammenhaeng.

Undervisningsfagligheden omfatter bl.a. de mest hensigtsmees-
sige mader at praesentere begreber, sammenheaenge og andet undervis-
ningsindhold pa. Det vil sige analogier, metaforer, eksempler, demon-
strationer osv., som kan stette elevernes forstaelse og gore indholdet
tilgeengeligt for dem. Leereren ma besidde et helt arsenal, “fordi der
ikke findes én mest effektiv mdde at preesentere det pa” (Shulman
1986, s. 9). Men undervisningsfagligheden omfatter ogséa en viden om
de forskellige forstdelser og forforstaelser, som elever med forskellige
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aldre og baggrunde har. Det er med andre ord bade en vifte af méder at
forklare pa, og en viden om og forstaelse af deltagernes forudgaende
viden og forstaelse.

Undervisningsfagligheden ma udvikles og erfares i forhold til de
enkelte fag og de forskellige elever (f.eks. om det er elever pa en sprog-
lig eller en matematisk praeget studieretning, som skal have det forkla-
ret), og er knyttet til planleegningen af undervisningen: valg af tekster,
eksempler, opgaver, ovelser osv. Arbejdet med at udvikle lageret af
eksempler, illustrationer, forklaringer og andre virkemidler kan med
fordel gores i samarbejde med leerere i samme faggruppe, bade inden
for skolen og pa tveers af skoler. Det kan ske gennem erfaringsopsam-
linger inden for faggrupperne eller gennem egentlige udviklingsarbej-
der, hvor leererne inden for et fag seetter sig for at udvikle og afpreve
bestemte mader at forklare og demonstrere pa i forhold til bestemte
elevgrupper samt at kunne differentiere mellem dem.

Valg af undervisningsformer

Tilretteleeggelsen af undervisningen ma laegge veegt pa variation i un-
dervisningsformerne. Variationen i undervisningen har flere formal.
Mange elever oplever det draebende, hvis undervisningen er helt ens
fra gang til gang — hvis de pa forhand helt nejagtigt ved, at der forst
er en kort opsamling fra sidst, herefter gennemgés lektier, s ovelser
og endelig kort introduktion til naeste emne. Variation betyder ikke, at
alt skal forandres fra gang til gang (en vis form for genkendelighed er
nemlig ogsé vigtig for at leere, hvordan man skal deltage i de enkelte
former). Men det betyder, der skal veere en vis forskellighed i under-
visningens tilretteleeggelse set over en tidsperiode.

Som det andet dbner variation for forskellige elevers forskellige ma-
der at leere pa og giver forskellige muligheder for at deltage i undervis-
ningen. Nogle af de gymnasiefremmede elever har brug for hjeelp til
at afkode, hvad det er vigtigt at heefte sig ved i undervisningen, og er
derfor glade for leerere, som noterer pa tavlen og serger for feelles op-
samlinger. Andre elever har brug for at sidde og arbejde selvstendigt
med stoffet, eventuelt i form af praktiske ovelser.

Forskellige undervisningsformer giver ogsa eleverne forskellige
muligheder for at deltage og fordeler elevernes taletid i undervisnin-
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gen forskelligt. Flere elever forteeller, at en god time er, nar de har sagt
noget i en time og foler sig anerkendt. Det er vigtigt for dem at deltage
i undervisningen, ellers bliver det for kedeligt, og sa kunne de lige sa
godt lade veere med at komme i skole. Eleverne har forskellige preefe-
rencer, nar det geelder deltagelse: Nogle taler meget og spontant, mens
andre holder sig tilbage og maske synes, andre snakker for meget.
Variationen skal derfor ikke alene veere mellem klasseundervisning
og andre former, men ogsa mellem forskellige mader at strukturere
samtalen i klasserummet pa (fri dialog, fremleeggelser, strukturering af
dialogen, sa taletid fordeles osv.), sdledes at der gives rum for, at ogsa
de stille og usikre elever far taletid.

Man kan ogsa inddrage former, hvor eleverne selv arbejder med
stoffet, og gerne pa en made, som har en konkret, eventuelt praktisk,
dimension, der overskrider den rent akademiske talen og skriven om
indholdet. Det kan veere projektlignende opgaver med et konkret pro-
duktmal, ekskursioner eller andre opgavetyper, som viser indholdet i
sammenheenge, der virker meningsfulde for eleverne.

Spergsmalet om variation af undervisningsformer er ogsa et ek-
sempel pa, at leereren skal rette en opmeerksomhed mod, hvordan
skolehverdagens helhed ser ud for eleven, og ikke kun mod leererens
eget fag. Hvis leererne ikke koordinerer (eller i det mindste kommuni-
kerer om) form og indhold i deres undervisning, er der en risiko for,
at eleverne oplever, at deres leerere parallelt veksler mellem forskel-
lige former (f.eks. hvornar der er storre opgaver, eller hvornar man
ser film). Det betyder, at den variation, som er meningsfuld inden for
det enkelte fag, kommer til at indga i en serie af monoton det-samme-
undervisning, set fra elevernes perspektiv.

Planlaegning og prioritering af elevernes lektie- og skolearbejde

Flere elever forteeller, at de er stressede over lange skoledage og mange
lektier, og at de har mattet fraveelge fritidsaktiviteter, arbejde, venner
og familie i hverdagen og store dele af weekenderne for at fa tiden til at
sla til. De fleste prioriterer at lave afleveringsopgaverne, men stort set
ingen laver alle lektier. Og samtidig forteeller eleverne, at de deltager
mere aktivt i timen, ndr de er forberedt, og at undervisningen bliver
sjovere. Det taler i sig selv for, at elevernes muligheder for at forbe-
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rede sig til timerne fortjener opmaerksomhed. Men det geelder ogsa
det forhold, at det centrale didaktiske valg og fravalg af indhold bliver
flyttet fra leereren til eleven, nér det er eleven, som prioriterer mellem
lektierne, i stedet for at veere leereren, som pa baggrund af en samlet
vurdering af arbejdsmeengden veelger, hvad der er vigtigt, eleverne ar-
bejder med, og hvad de kan springe over.

Der er brug for, at leererne omkring en klasse diskuterer, hvor
mange lektier det er rimeligt og meningsfuldt at give eleverne for. En
blandt flere grunde til, at eleverne ikke far lavet lektierne kan veere, at
skolen forudseetter en leengere arbejdsuge, end man normalt ville kree-
ve af voksne. Set over alle fagene: Hvor meget tid forventer leererne,
at eleverne skal bruge pa lektier, og er det overslag i forhold til dette
tidsforbrug baseret pa de dygtigste, de darligste eller mellemgruppen
af elever?

Problemet er imidlertid ikke alene meengden af lektier og koordi-
neringen af dem. Der er ogsa brug for en tydeliggorelse af formélet
med lektien, og hvordan den kommer til at indga i undervisningen. I
hvilken grad kommer eleverne til konkret at ‘bruge’ eller arbejde vi-
dere med lektien i undervisningen? Og hvordan? Er lektiens formal at
oparbejde rutine (gentage noget, man har arbejdet med, men som ikke
rigtigt bruges), eller er det at give et feelles grundlag for undervisnin-
gen? Man kan ogsé sige: er der tale om forberedelse eller ej? Bruges
lektien som udgangspunkt for det videre arbejde og diskussionerne i
klassen, eller er den supplerende leesning?

Det peger hen pa en anden stette, nemlig at leereren forklarer ele-
verne, hvordan de skal arbejde med den enkelte lektie. Det vil sige en
slags brugsanvisning til forberedelsen: skal det leeses grundigt, skal
det skimmes igennem, skal man bare se pa figurerne, osv. Det vil kun-
ne hjelpe eleven i prioriteringen og i, hvordan lektien skal leeses.

Et andet sporgsmal i tilknytning til lektieleesning er, om undervis-
ningen skal soge at give plads til de elever, som ikke har forberedt sig:
Skal uforberedte elever kunne deltage, eller forudseetter deltagelsen,
at eleven er forberedt? Det gives der ikke noget entydigt svar pd, og
de workshopper, vi gennemfeorte med leererne, viste forskellige opfat-
telser. En stram forvaltning, hvor uforberedte elever ma indstille sig
pa ikke at kunne deltage, vil pd den ene side kunne fungere som den
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tydelige ramme og tilskyndelse, som nogle af eleverne efterlyser. Pa
den anden side er det ikke ligeligt fordelt, hvor let det er for eleverne at
na at lave lektierne, og dermed kan den stramme forvaltning betyde, at
de i forvejen svage elever, stilles ringere. Det bedste ville derfor veere,
at det lykkedes teamet at balancere hjemmearbejdet (bade afleveringer
og leselektier), sa de er mulige at nd at lave (ogsa selv om man har et
liv ved siden af), og samtidig gere det sa tydeligt for eleverne, at de
mister noget, de gerne vil veere med til, hvis de ikke forbereder sig.

Forfagligt sprog og parallelsprog

Som neevnt viser afstanden mellem gymnasiesproget og elevernes
hverdagssprog sig som problemer med det forfaglige sprog. Det gor
det vanskeligere for eleverne at forstd det faglige indhold i skolen og
at kunne sporge til det, de ikke forstar. Da det forfaglige sprog heen-
ger sammen med ‘gymnasiesproget’ som kulturelt sprog, ber det ikke
teenkes som en forudseetning for at kunne leere det faglige, men snarere
som en del af det faglige indhold. Elevernes sproglige udvikling er en
del af leeringsmalet i gymnasiet, og sproget er i alle fag i storre eller
mindre grad et bedemmelseselement i sig selv. Samtidig er der en ri-
siko for, at eleverne oplever det som et angreb pa deres hverdagssprog,
og at de foler, de mister det sprog, de oprindeligt har leert i hjemmet,
og dermed i en vis forstand deres sproglige redder.

Nogle steder anvender man allerede undervisningsforleb, som ar-
bejder med elevernes opmerksomhed pa forskellige sproglige registre,
koder og sociolekter. Disse forleb udger et godt udgangspunkt, og her
kunne gymnasiet inddrages som en seerlig sprogkultur og maske give
eleverne en forstaelse af, at deres sprog ikke er forkert, men at det er et
andet sprog, der bruges i gymnasiet og i de forskellige fag.

Den type forleb kan dog ikke sta alene. De enkelte fagleerere ma be-
vidst bevaege sig mellem et abstrakt, akademisk sprog og et mere hver-
dagspreeget, konkret sprog. Samtidig ma de have en opmeerksomhed
pé ikke alene elevernes faglige, men ogsa deres for-faglige forstaelse.
Det er altsa en indsats, som skal forega gennem hele gymnasieforlobet
og ikke kun i sprogfagene eller almen sprogforstaelse.

Det kan veere vanskeligt at sige helt tydeligt, hvilke ord og vendin-
ger eleverne ikke kender, og som er en del af det forfaglige sprog. Det
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kan derfor veere relevant nogle gange at gennemfere et par ovelser
med klassen. Den ene kunne besta i at give dem en fagtekst pa en side
og bede dem markere de ord, de er i tvivl om, og aflevere anonymt,
sé eleverne ikke frygter, at det treekker ned i deres karakterer at vise,
hvilke ord de reelt er i tvivl om, frem for at give indtryk af, at de har
mere styr pa begreberne, end det reelt er tilfeeldet. Den anden (som
kunne knytte an til denne ovelse) kunne sd vere at bede eleverne give
ordforklaringer pa de ord, som er blevet markeret som vanskelige. Det
vil formentlig fremga, at nogle ord har (nogle af) eleverne en fornem-
melse, men ikke en helt preecis forstaelse af, mens andre ord er helt
ukendte (jf. Gimbel 1995). Denne sidste ovelse kan eventuelt ogsa go-
res anonym.

7.2 Leerernes mulighed for at forsta, hvad der
foregar

Elevinterviewene giver indtryk af, at leererne ofte ikke er klar over
elevernes vanskeligheder med at forstd, hvad der foregar i skolen.
Nogle elever forseger at skjule problemerne, men ogsa de heje klasse-
kvotienter og de anvendte undervisningsformer kan gore det svaert for
leereren at opdage elevernes vanskeligheder. Flere elever forteeller, at
de ikke kan kommentere eller diskutere undervisningen med leererne.
Leereren far derfor ikke den relevante viden om elevernes oplevelse af
undervisningen og herer ikke deres ideer til udvikling, men risikerer
derimod, at eleverne reagerer med irritation, passivitet eller forstyr-
relse. Et vigtigt indsatsomrade er derfor, at leererne soger mere viden
om, hvordan eleverne forstar undervisningen, hvad de ikke forstar el-
ler misforstar, og hvad der med fordel kunne udvikles.

Indblik gennem undervisningsevaluering

Evalueringen af undervisningen ma sigte mod en udvikling af
undervisningen, sa den stotter elevernes leering bedst muligt. Evalu-
eringen skal kunne bruges af lzereren, teamet og eleverne. Leererteamet
kan danne ramme om refleksioner over evalueringerne og diskussion
af mulige udviklingspunkter. Samtidig ma der veere en dbenhed over
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for, at evalueringerne kan betyde, at nogle leerere méa tage deres hidti-
dige undervisningspraksis op til overvejelse og refleksion. Ikke al un-
dervisning fungerer hensigtsmaessigt for de elever, vi har i fokus her.
Eleverne bor have en central rolle i evalueringen af undervisningen,
men evaluering er ogsd noget, der skal leeres (af bade leerere og elever),
f.eks. at kritik skal veere konstruktiv og ikke personligt rettet. Derfor
ma der arbejdes bevidst og konsekvent med evaluering fra start til
slut, og pa tveers af fagene. Der vil skulle udvikles evalueringsformer,
som siger noget om undervisningsformernes betydning for elevernes
faglige udbytte, frem for alene at veere tilfredshedstilkendegivelser.
Undervisningsevalueringen vil give grundlag for udvikling af un-
dervisningen samt en storre viden om eleverne og deres udbytte af for-
skellige leeringsformer, og endelig vil den kunne bidrage til en dialog
mellem elever og leerere om undervisningen og klassen.
Den type undervisningsevaluering fungerer kun, hvis den ikke ople-
ves som (eller er) truende eller som en ydre péafert kontrol. Der ma
skelnes mellem de evalueringer, som har et peedagogisk sigte, og de
evalueringer, som har en mélgruppe uden for undervisningen, og som
gennemfores for offentligheden, systemevalueringer osv. Disse evalu-
eringer til ekstern brug ma foregé adskilt fra (eller erstattes af) de pee-
dagogisk orienterede evalueringer.

Indblik gennem undervisningsformer
Undervisningsformer, hvor eleverne arbejder i mindre hold eller grup-
per, vil kunne give leereren mulighed for at folge deres arbejde med det
faglige indhold og for at tale med dem undervejs. Dette vil bade give
eleverne bedre muligheder for at sperge og give leereren adgang til
elevernes forstaelse af undervisningens form og indhold. Tilsvarende
vil undervisningsformer, hvor flere leerere er til stede samtidigt, kunne
give indsigt i elevernes made at indgd i undervisningen pa.
Undervisning med flere leerere vil ogsa kunne give en opmaeerk-
somhed pa, hvad man som lerer ser og reagerer pa hos eleverne eller
grupper af elever, og hvad man ikke ser i undervisningssituationen.
'Geesteleereren’ vil kunne have opmaerksomheden pa elevernes og lee-
rerens handlen, fordi selve afviklingen af lektionen ligger hos den an-
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den leerer. Det kan ogsa gennemfores som egentlig kollegavejledning
og indga som en del af teamarbejdet.

7.3 Medansvar for det sociale klima i klassen som
leeringsmiljo

Interviewene viser, at leeringsmiljeet er af stor betydning for elevernes
faglige og personlige udbytte. Et frugtbart leeringsmiljo forudseetter,
ifolge de gymnasiefremmede elever, tre vigtige elementer: et godt og
trygt arbejdsklima (socialt rummeligt feellesskab og gensidig respekt),
en oplevelse af et formal med skolearbejdet (anvendelse og/eller pro-
gression) samt en fornemmelse af udvikling.

Som neevnt konkluderer en gruppe elever i et interview, at skolen
ikke rigtig kan gere noget ved de konflikter, de har i klassen. De er
ikke afvisende over for, at skolen skulle gore noget, men de kan ikke
se hvad. Det omrade, hvor skolerne forst og fremmest synes at gore
noget for det sociale liv i klassen, er i introduktionsture i forbindelse
med, at eleverne begynder i 1. g. Det er tilsyneladende noget, mange,
hvis ikke de fleste, skoler laver. Eleverne har forskellige oplevelser af
turene. Nogle forteeller, de ikke ville undvere dem, mens andre ikke
synes, det gjorde den store forskel.

Indtrykket er, at skolerne seetter ressourcer og tid af til, at eleverne
skal leere hinanden at kende ved begyndelsen af gymnasieforlebet.
Derimod forteeller eleverne ikke om tilsvarende aktiviteter i forbindelse
med de eéendringer i klassesammensaetningen, som i storre eller mindre
omfang finder sted i forbindelse med den endelige etablering af studie-
retningerne, og som kan opfattes som en ny skolestart. Arbejdet med
klassens sociale liv som leeringsmilje skal imidlertid ikke veere begraen-
set til begyndelsen af forste ar, men forega igennem hele forlobet.

Det sociale milje i klassen skal veere et feelles ansvar for elever, lee-
rere og ledelse, fordi sociale relationer hurtigt bliver til faglige rela-
tioner og omvendt. Interviewene tyder pd, at klasser, som socialt fun-
gerer godt, ogsd er gode til at hjeelpe hinanden, nar de sidder med et
konkret problem eller en konkret opgave, og der alligevel er opstaet et
hul i deres ellers skemalagte hverdag (‘hultimer’, transportventetider,
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pa nettet). Flere forteeller, at de hjelper hinanden og er i dialog om
opgaverne via msn pa internettet. I interviewene med eleverne blev
det tydeligt, at klassekammeraterne er de vigtigste lektiehjeelpere, og
at de elektroniske medier udgjorde en vigtig selvorganiseret virtuel
lektiecafé. De gymnasiefremmede elever har ogsa adgang til hjeelp fra
kammerater, men som vi argumenterede for i kapitel 5, er der en sand-
synlighed for, at de kammerater, man gar sammen med, har en social
baggrund, som ligner ens egen. P4 den made kan der ogsa veere en
skeevhed med hensyn til, hvilke klassekammerater man har adgang
til, ndr denne uofficielle lektiecafé organiseres af eleverne selv. Det vil
muligvis kunne afhjeelpes, hvis der fra skolens side tenkes i at orga-
nisere denne form for lektiehjeelp eller studiegrupper. Mens fa elever
bruger lektiecafeerne pa skolerne, kan hjelpen teenkes i nye rammer,
som i hejere grad understotter brugen af gensidig lektiehjeelp og/eller
hjeelp fra eeldre elever.

Et veesentligt element i forhold til de sociale og faglige feellesskaber
er sammensatningen af grupper til gruppearbejder. Her vil det veere et
bidrag, hvis eleverne arbejder i varierende grupper, og hvis der veks-
les mellem grupper sammensat af leereren og grupper valgt af eleverne
selv. Flere af eleverne eftersporger en sadan vekslen (om gruppedan-
nelse i projektarbejde, se ogsa Ulriksen & Holmegaard 2008). Varie-
rende grupper giver mulighed for at danne nye relationer og udvide
elevernes kendskab til hinanden. Venskaber ma gerne styrkes, men de
ma ikke lukke sig om sig selv.

I nogle af klasserne herte vi om konflikter eller kold luft mellem
forskellige grupper i klassen. Laererne omkring en klasse ma have til
opgave at forebygge og handtere konflikter i klassen, men de vil ogsa
have brug for efteruddannelse og kollegial erfaringsudveksling for at
blive kleedt pa til opgaven, og for at eleverne udvikler veerktgjer til
at forebygge og lose eventuelle konflikter. Skolens studievejledere vil
kunne inddrages i dette arbejde.

Et sidste — men ikke mindre veesentligt — punkt er at undga, at pro-
blemer bliver individualiseret. Problemerne ber i udgangspunktet
ses som problemer, der er opstdet og skal leses kollektivt som felge
af klassens sociale monstre. Opstilling af klassens regler for samveer i
undervisningen og feelles handheevelse af reglerne er mader, hvorpa
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det gores legitimt for eleverne at iretteseette hinanden, nar de spiller
pé computere, snakker privat, benytter mobiltelefon eller anden form
for forstyrrelser /afkobling fra undervisningen. Ogsa leereren bor veere
med til at hdndheeve klassens regler.

7.4 Gymnasiefremmede, gymnasiekendte og
skoleformer: feellestraek og forskelle

I de foregéende afsnit har vi peget pa nogle forskellige handlemulighe-
der og indsatsomrader, som ville kunne stotte de gymnasiefremmede
elever i at gennemfore gymnasiet med et godt fagligt resultat. Men er
det alene de gymnasiefremmede, som vil have gleede af disse forslag?

De gymnasiefremmede og de gymnasiekendte

Spergsmaélet knytter sig til et andet punkt, nemlig om de vanskelig-
heder, de gymnasiefremmede elever har fortalt om, alene opleves af
gymnasiefremmede. Er vanskelighederne knyttet til elevernes sociale
baggrund, eller er de knyttet til det at ga i gymnasiet i almindelighed?
I udveelgelsen af interviewpersoner prioriterede vi en storre gruppe af
gymnasiefremmede frem for ogsa at have en "kontrolgruppe” af gym-
nasiekendte. Dermed fravalgte vi muligheden for at sammenligne de
to gruppers oplevelser til fordel for at fa en bredere vifte af erfaringer
og forteellinger fra gruppen af gymnasiefremmede, selv om vi inddrog
et par gymnasiekendte elever som kontrasthistorier.

Diskussionen om, hvad der er serligt for de gymnasiefremmede,
og hvad der geelder for gymnasieelever generelt, er for sa vidt ikke
videre relevant. Bogens fokus er pa de gymnasiefremmedes oplevelser
med gymnasiet, og vores interesse har derfor veeret at pejle os ind pa
de vanskeligheder, de har, og pege pa initiativer til at stotte dem. Om
det s& ogsa hjeelper andre, er mindre afgorende i vores perspektiv.

Samtidig taler meget for, at flere af de indsatsomrader, vi har pe-
get pa, ogséd vil komme de gymnasiekendte til gode, og at en del af
de erfaringer, de gymnasiefremmede forteeller om, deles af de gym-
nasiekendte — bade fordi det er erfaringer, som knytter sig til mere al-
mene vanskeligheder, og fordi de gymnasiekendte ogsa er en bredt
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sammensat gruppe. Elever, hvis foreeldre har en gymnasieuddannelse,
men ikke har taget en akademisk uddannelse, vil alt andet lige veere
leengere fra gymnasiekulturen end akademikerborn.

Der er f.eks. grund til at tro, at de fleste elever keemper med at af-
kode kriterier og krav i gymnasiet ved overgangen fra folkeskolen.
Indhold, undervisningsform og leererstil adskiller sig fra folkeskolen.
Det kreever, at eleverne leerer at orientere sig i det nye felt, og det geel-
der formentlig uanset baggrund. Til gengeeld har eleverne forskellige
betingelser for at kunne orientere og omstille sig i forhold hertil. Hvor
de gymnasiekendte har en familieressource at treekke pd, nar de skal
afkode, hvad der foregar, stir de gymnasiefremmede i vid udstraek-
ning alene med opgaven.

Tilsvarende er det formentlig de fleste elever, som keemper med
lektiepresset, og som ikke kan na det hele. Men forskellen viser sig,
nar eleverne skal prioritere lektierne, nar de skal forsta, hvad menin-
gen er med disse, og ndr de konkret skal have hjeelp til lektier, de har
vanskeligheder med. Det geelder ikke alene inden for omrader, for-
eldrene eventuelt har faglig viden om, men ogsa bredere, fordi for-
eldrene har erfaringer med at seette sig ind i indhold af en type, som
findes pa gymnasiet. Pa samme made er der sandsynligvis ogsa en del
gymnasiekendte elever, som i perioder er ved at kere sur i gymnasiet,
men hvor opbakningen er mere kontant — maske ogsa i form af et pres
—end hos de gymnasiefremmede, som ogsé ofte far opbakning fra for-
eldrene, men hvor stotten alene er moralsk, og den endelige afgorelse
om, hvorvidt eleven skal fortseette eller give op over for gymnasiet, i
de fleste tilfeelde overlades til den unge selv (jf. kapitel 6).

Der er saledes en raekke punkter, hvor badde gymnasiefremmede og
gymnasiekendte elever kan opleve vanskeligheder, men hvor mulighe-
derne for at handtere samme er meget forskellige pa grund af elevernes
sociale baggrund. De indsatsomrader, som sigter mod disse punkter,
vil derfor sandsynligvis komme begge grupper af elever til gode; men
selv om ogsa gymnasiekendte skulle fa lettere ved at gennemskue ko-
der og krav, vil det alligevel vere en fordel for de gymnasiefremmede,
hvis der bliver arbejdet med problemerne.

Men der er flere omrader, hvor vilkarene er forskellige. Det geelder
ikke mindst, nar eleverne pa grund af de kulturelle normer og veerdier
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oplever kravene forskelligt (f.eks. at nogle af de gymnasiefremmede
oplever sproget som overdrevent), eller i forhold til hvilken kulturel
kapital eleverne beerer med ind i klassen i relation til at kunne indga i
undervisningen. Her er der en klar forskel mellem de to grupper ele-
ver. Det geelder ikke bare paratviden eller smag, men for nogle ogsa
erfaringen med at indga i diskussion. Elevernes kulturelle kapital samt
deres normer og veerdier er vanskeligere at eendre pd, men et eksem-
pel er det ene udviklingsprojekt i Monsterbryderprojektet (Projekt Den
gode studerende), som bl.a. handlede om at give eleverne muligheder
for at leere at fore samtaler, som man gor omkring et akademisk mid-
dagsbord, og dermed treene en debatkultur (Elsborg m.fl. 2006, s. 31f).

Indsatser i forhold til disse omrader vil mere entydigt stotte de
gymnasiefremmede elever. Imidlertid mé det afgerende vaere, om de
indsatser, man seetter i veerk, forbedrer de gymnasiefremmedes mulig-
heder, og mindre om de ogsa er gavnlige for andre elever.

Forskelle og ligheder i gruppen af gymnasiefremmede

Blandt de gymnasiefremmede elever har vi fundet forskellige mader at
reagere pd, som stiller eleverne forskelligt i skolen, hvilket betyder, at
forskellige tiltag og indsatser formentlig vil blive modtaget forskelligt
i de forskellige grupper. I et gruppeinterview pa hhx (hhx1) medte vi
nogle drenge, som tilsyneladende havde et ret afklaret og distanceret
forhold til skolen. Deres primeere aktivitet var deres idreetsudevelse,
som var pa ret hejt niveau. Treeningen havde til hver en tid prioritet
frem for lektierne. Samtidig havde iseer den ene af drengene en meget
kritisk og konfronterende tilgang til skolen, som beted, at han, hvis
han oplevede en lerer som urimelig eller bare kedelig, simpelt hen
stod af og lod veere med at involvere sig i skolen. De ovrige drenge
i interviewet havde tilsvarende treek, men i mindre grad og med en
storre grad af ambivalens.

Disse drenges kritiske, konfronterende og til en vis grad afvisende
tilgang til skolen betyder, at de er meget udsatte for ikke at blive in-
kluderet i det faglige arbejde eller den faglige udvikling. Det er ikke
alle timer, de lukker sig ude fra, men de knytter det meget sammen
med leereren, og med deres oplevelse af, hvordan leereren er. Elever
som disse drenge vil sandsynligvis ikke kunne nds gennem moralsk
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opsang eller papegninger af det fornuftige i at gore en indsats, men
snarere gennem den enkelte leerers kontakt og engagement, som dren-
gene vil opleve som troverdig og veerd at folge.

Pa en anden hhx-skole medte vi en gruppe piger, som fremstod
lige sa udsatte for eksklusion, men pd en anden made. De havde en
meget passiv og opgivende indstilling til skolen. De syntes, det var
rigtig sveert, og der var ikke nogen dynamik eller initiativ i deres for-
teellinger. De havde heller ikke noget klart billede af, hvad de skulle
bruge skolen til. Hvor drengegruppen risikerede at ekskludere sig selv
gennem deres modstand og ved at neegte at indordne sig under et re-
gime, de oplevede som urimeligt, sa er der ikke nogen modstand hos
pigerne — eller hos de to drenge i samme interview, for den sags skyld.
De forsoger at klare sig igennem, men det er pa en baggrund af teven
og usikkerhed. Det overraskede derfor interviewerne, da den ene af pi-
gerne fortalte, at hun gerne ville pa universitetet (men ikke helt vidste,
hvilket studium hun skulle veelge), idet de ikke oplevede hendes fag-
lige selvfremstilling som seerlig steerk. Elever som denne hhx-gruppe
vil formentlig i hej grad have brug for anerkendelse af deres faglige
indsats og for, at der tegner sig et billede af, at de vil kunne klare det.
Deres self-efficacy er lav (jf. kapitel 6), og der er en sandsynlighed for,
at det vil pavirke deres faglige resultater. For disse elever vil arbejde
med feedbackformer formentlig veere et godt sted at starte.

En tredje, mere positiv og optimistisk gruppe elever er bl.a. reprae-
senteret af en gruppe stx-elever med minoritetsbaggrund. Eleverne
havde ikke alle sammen et klart uddannelsesenske efter gymnasiet,
men den grundleeggende stemning i interviewet var preeget af, at de
oplevede skolen positivt. Det betyder, at denne gruppe formentlig kan
nyde godt af indsatser, som integreres i undervisningen, som den er,
men at de ikke nedvendigvis opfatter sig som elever, der har seerligt
brug for hjeelp eller opbakning.

Den sidste gruppe, vi vil neevne, er elever som havde alvorlige pro-
blemer i hjemmet, og som valgte ikke at forteelle om det i skolen. I vores
materiale var det iser to piger — en etnisk dansk og en minoritetselev
— som havde vanskelige hjemmeforhold. For begges vedkommende
betod dette, at de af og til havde vanskeligt ved at overskue skolen,
at fa lavet lektierne eller bare at mede op. Men samtidig holdt de ved,
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og det er bemeerkelsesveerdigt, at de ogséa begge havde en bevidsthed
om, at hvis de klarede den, ville de kunne vaere rollemodeller for andre
i deres omgangskreds, som overvejede at g i gymnasiet eller over-
hovedet at tage en uddannelse. Samtidig var det altsa ogsa et feelles
treek, at de enskede at bevare en facade, hvor deres sociale problemer
ikke skinnede igennem, selv om det betod, at nogle lerere ville opfatte
dem anderledes, end de var. Set fra et leerersynspunkt kunne de blot
fremstd som dovne eller med manglende faglige evner. Begge elever
keempede mod harde odds, som de gjorde det sveert for bade sig selv
og skolen at gore bedre, netop fordi de holdt pa facaden. De elever vil
formentlig have brug for en studievejleder, som vil kunne hjeelpe dem
med hele livssituationen, dvs. mere end det rent studietekniske.

Disse eksempler pa grupper af elever udtemmer hverken materialet
eller de grupper, som findes i gymnasieskolen. Eksemplerne er givet
for at vise, at de gymnasiefremmede elever har forskellige betingelser,
og at de reagerer forskelligt pa deres situation. De forskellige reaktio-
ner betyder, at det er forskellige typer af vanskeligheder, som treenger
sig pa, og eleverne vil reagere forskelligt pa indsatser eller initiativer
til at hjeelpe.

7.5 Hvad kan man gore? — 17 punkter

I dette sidste afsnit opstiller vi nogle punkter, som leerere, skoleledelse
og det politisk-administrative niveau kan tage fat pa. Nogle af punk-
terne er ressourcekraevende, mens andre kan klares inden for de eksi-
sterende rammer. Nar eleverne ikke optreeder som nogen, der kan gere
noget, skyldes det ikke, at vi mener, de ikke har nogen rolle at spille.
Men eleverne har ikke nogen formel magt til at foretage eendringer el-
ler prioriteringer. Det har de tre andre grupper af akterer. Derfor er det
dem, vi peger pa.

Forslagene har fokus pa de tre punkter, viiafsnit 7.1, 7.2 og 7.3 har
fremanalyseret som de vaesentligste. Ingen af de tre punkter kan loses
af en af de tre parter alene, men omvendt er det ikke nedvendigt at
vente pd, at de to andre parter gor noget, for man selv handler. Hvis
parterne venter pd, at de andre tager initiativ, sker der aldrig noget.
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Seks punkter til leererne

Eksplicitere kriterier og mdl — og gore evalueringen af elevens ar-
bejde mere formativ. Leereren ma veere opmeerksom pa at forklare
eleverne, hvad hun vurderer efter, hvad hun leegger veegt pa, og
hvorfor det er de kriterier, som er vigtige. I nogle tilfeelde kan det
veaere sveert at sige eksplicit, men her kan man give konkrete ek-
sempler pa, hvad der er gode og mindre gode besvarelser, og tale
med eleverne om dem —i klassen, i grupper, enkeltvis. Eleverne kan
ogsa arbejde med at bedemme eget og andres arbejde og pa den
made selv forsege at anvende vurderingskriterier og at seette ord
pa det. Det er helt afgerende, at der leegges stor veegt pa formativ
evaluering, og at den tid, formativ evaluering kraever, teenkes som
en del af undervisningen pa lige fod med anden undervisning.
Sette fokus pd undervisningsfagligheden. Leereren kan sammen
med kolleger arbejde pa at udvikle et lager af eksempler, ovelser,
tekster og metaforer, som kan forklare det stof, der er fagligt van-
skeligt, og som eleverne erfaringsmeessigt har svert ved at forsta.
Det vil ogsa sige at systematisere erfaringer med elevernes lering
af indholdet: Hvad er erfaringsmeessigt sveert? Hvilke elementer
kan stette hinanden? Arbejdet med undervisningsfagligheden ma
ogsa have en opmeerksomhed pé elevernes forskellighed (f.eks.
sprogligt eller betydningen af at kunne se anvendelsen af det fag-
lige indhold).

Evaluere undervisningen — for undervisningens og mdlgruppens
skyld. Jeevnlig evaluering af undervisningen er et middel til at fa
indsigt i, hvad eleverne far ud af den, og hvad der virker til den pé-
geeldende gruppe af elever. Det vil ogsa sige at vaenne eleverne til
konstruktiv og fagligt orienteret undervisningsevaluering, som kan
forteelle, hvordan eleverne forstar undervisningen. En mulighed er
ogsa at bruge kollegial sparring eller dobbeltleererundervisning. En
tredje mulighed er at skabe mulighed for teettere dialog med ele-
verne, f.eks. i mindre undervisningshold.

Variere undervisningsformer og elevdeltagelse. En varieret brug af
forskellige undervisningsformer vil bade give eleverne en oplevel-
se af afveksling og give forskellige elevers forskellige styrker mu-
lighed for at komme frem. Der er ikke én rigtig made at undervise
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pa. Variation kan ogsa betyde, at elevernes taletid i undervisningen
bliver fordelt forskelligt, frem for hvis det f.eks. primeert er klas-
sesamtale eller gruppearbejde. En del af formalet er at tilstreebe, at
alle grupper i klassen gives lige meget plads i undervisningen. En
del af variationen bestar ogsa i at veksle mellem forskellige mader
at sammensaette grupper pa til gruppearbejder. Variation skal bade
teenkes inden for det enkelte fag og pa tveers af leererteamet.

Lade elevernes sproglige udvikling veere en del af gymnasiets lae-
ringsmadl. Det er vigtigt med stor opmeerksom pa sprogbrugen i op-
gaveformuleringer og feedback. Det er ikke altid, eleverne forstar
kommentarerne (jf. eksemplet ovenfor i afsnit 7.1, hvor de stude-
rende ikke forstod kommentaren om mere analyse). Samtidig kan
man arbejde med elevernes sproglige bevidsthed — bade i sprogo-
rienteret undervisning og i relation til fagene. Men maske er det
iseer vigtigt at have blik for, at en mestring af gymnasiesproget ikke
er en forudseetning, eleverne skal have med sig, men en del af den
faglige leering i gymnasiet og i alle fag.

Tage medansvar for det sociale klima i klassen. Lererteamet kan
soge at sette en norm for, hvordan man taler sammen i klassen,
hvordan man reagerer, hvis nogle i klassen svarer forkert eller har
vanskeligheder med at forsta indholdet. Det kunne ogsé veere at
tage medansvar for, at der er ro i klassen, og ved at sorge for, at ele-
vernes arbejdsgrupper veksler mellem selvvalgte grupper, temaba-
serede grupper, grupper sammensat af leereren, tilfeeldige grupper
— pa tveers af og inden for faglige styrker og svagheder, kon, social
baggrund og etnicitet. Laererne kan ogsa sege at understotte klas-
sens feellesskab med klasseprojekter —bade faglige (f.eks. deltagelse
i faglige konkurrencer) og sociale (f.eks. feelles teaterture o.lign.)

Seks punkter til ledelsen

224

Skabe rammer for en frugtbar undervisningsevaluering. I nogle til-
feelde er undervisningsevaluering blevet knyttet sammen med kon-
trol af skoler og leerere. Hvis undervisningsevaluering skal kunne
hjeelpe gymnasiefremmede elever, er det vigtigt, at ledelsen tyde-
liggor, at undervisningsevalueringerne har leererne og eleverne i
klassen som malgruppe. Hvis der skal gennemfores evalueringer
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til eksternt brug, skal der skelnes klart mellem de forskellige for-
mal og malgrupper. Samtidig ma ledelsen skabe organisatoriske og
ressourcemaessige rammer for, at leereren og teamet kan bearbejde
evalueringerne (evt. ssmmen med eleverne) pa en made, som ferer
til konkret udvikling af undervisningen. Det kreaever tid.

Tilskynde til og skabe rammer for kollegial sparring. Udviklingen
af undervisningen og af undervisningsfagligheden vil kunne stottes
af, at leererne kan udveksle viden og erfaringer — og diskutere dem.
Det geelder bade den enkelte leerers undervisning og udviklingen
af et repertoire af undervisningsmaterialer og -forleb, som stotter
elevernes leering. Det kan ske ved at give timer og skematekniske
muligheder for dobbeltleererundervisning og kollegasupervision
og -sparring. I nogle tilfeelde vil det veere relevant at give leererne
efteruddannelsesmuligheder, som kvalificerer dem til kollegial su-
pervision og sparring.

Skabe udviklings- og efteruddannelsesforlob for lererne med fokus
pa det sproglige og elevernes baggrund. Der kan iveerkseettes ud-
viklingsprojekter, som inddrager lererens og elevernes sprog, og
hvordan man kan arbejde hermed, bédde generelt og seerligt for de
enkelte fag. Sadanne udviklingsprojekter kan bade udvikle kon-
krete veerktojer i undervisningen af elever, som ikke er sprogligt og
kulturelt fortrolige med gymnasiet, og fungere som kvalificering af
leerernes indsigt i elevernes kulturelle baggrund og de ressourcer,
de beerer med sig. Generelt er udviklingsprojekter en virkningsfuld
made at efteruddanne leerere pa.

Udvikle skolens tilbud om lektiehjeelp. Lektiecafeer ligger naesten
altid forkert! Skolerne kunne forsege at teenke tilbuddet ind i ele-
vernes skemalagte hverdag (udnytte hultimer og transportventeti-
der) og bevidst gere brug af netbaseret lektiehjeelp og kammerat-
skabsleering (opfordre til kollektivt lektiearbejde og evt. anseette
eeldre elever til lektiehjeelp). Ved at skabe gode fysiske rammer for
lektiearbejde pa skolen kan man ogsa tilskynde eleverne til at bruge
hinanden og faciliteterne, men det er desuden nedvendigt lobende
at informere om tilbuddene og eventuelt fra skolens side teenke i at
organisere lektie- eller studiegrupper. Det er ikke nok at sige det,
nar eleverne begynder pa 1. ar.
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Tage medansvar for klassernes sociale miljo og det sociale miljo
pad skolen. Interviewene tyder pa, at der er behov for at supplere
introduktionsforlebet ved begyndelsen pa gymnasiet med social
integration ved overgangen mellem grundforleb og studieretnings-
forleb. Samtidig skal der vere en opmerksomhed over for klas-
sens mdde at fungere pa, og her kan ledelsen bidrage ved at afsette
tid til, at teamet kan varetage en klasseleererfunktion’. Ydermere
kan skolen arrangere feelles skoleaktiviteter uden alkohol og sege
at stette muligheden for at kunne indga i det sociale liv, uden at
alkohol dominerer.

Seette fokus pd leerernes trivsel og prioritering i en stresset hverdag.
Det er lererne, som iser har den direkte kontakt til eleverne, og
som skal organisere undervisningen. Ledelse og leerere kan hjeelpe
hinanden med at huske p4, at skolen er en uddannelsesinstitution,
hvor glade og dygtige leerere skaber glade og dygtige elever. Le-
delsens bidrag kan her veere at skabe tid og rum til, at leererne kan
overskue udvikling og ikke blot overlever fra en dag til den neeste.

Fem punkter til det politisk-administrative niveau

226

Stotte forsagsprojekter, hvor man a) udvikler forleb og materialer
til arbejdet med iseer for-faglig forstaelse; b) har leerernes eget sprog
og sproglige opmeerksomhed i fokus (samt elevernes forudseetnin-
ger, og hvordan leererne forholder sig til disse); c) traekker pa viden
og erfaringer fra andre dele af uddannelsessystemet i relation til
undervisningen af elever fra forskellige sociale miljeer; d) opsamler
viden og erfaringer fra gymnasieskolerne; e) udvikler evaluerings-
former og undervisningsformer, som giver indsigt i elevernes for-
stdelse og udbytte af undervisningen; f) udvikler undervisnings-
faglighed i relation til malgruppen, f.eks. udvikling af eksempler
inden for de forskellige fag.

Udvikle, udbyde og give okonomisk ramme for efteruddannelse
af leererne for at give dem bedre betingelser for at a) handle i for-
hold til viden om elevernes forudseetninger; b) opna sterre indsigt
i elevernes forskellige sociale baggrunde og bruge denne indsigt i
udviklingen af undervisningen; c) bruge leererteamet til kollegial
sparring, bearbejdning af sociale forhold i klassen osv.
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— Give okonomiske rammer for undervisning i mindre grupper eller
med flere leerere, f.eks. gennem generel nedseettelse af klassekvotien-
ter, ressourcer til mulighed for holddelinger, dobbeltleererdeekning
osv., som dels kan skabe en ramme for teettere dialog med eleverne
om deres forstaelse, dels danne grundlag for teamets udvikling af
undervisningen.

— Vurdere om de retningslinjer, der er for indholdet i (og malet for)
fagene og de tveerfaglige felter (studieomrader, AP, AT og NG), gi-
ver lererne tilstreekkeligt rum til at kunne justere valg af indhold
og former i forhold til deres malgruppes typer af deltagerforudseet-
ninger pa de forskellige gymnasiale uddannelser forskellige steder
i landet, sa indholdet giver mening for eleverne. Det geelder ogsa,
om der er handlefrihed i forhold til undervisningsfagligheden.

— Stotte den formative evaluering af elever og undervisning i forleen-
gelse af revisionen af gymnasiebekendtgerelsen fra juni 2007, hvor
undervisningsevalueringerne i hojere grad rettes ind mod udvik-
ling af undervisningen. Gennem en styringsmaessig rummelighed
kan det fra centralt hold tydeliggeres, at den primeere malgruppe
for undervisningsevalueringen er leererne og eleverne. Det er for-
mentlig nedvendigt, at det politiske og administrative niveau bade
i tale og handlinger jeevnligt bekreefter, at de faktisk mener, evalu-
eringer har et paedagogisk sigte frem for et kontrolsigte. Samtidig
ma det overvejes, om der ligger en konflikt mellem pa den ene side
styringsinteresser og pa den anden side kvalitetsinteresserne, f.eks.
mellem ensket om formativ undervisningsevaluering og kravet om
at offentliggere evalueringer. Det vil ogsa veere frugtbart, hvis der
iveerkseettes forsknings- og udviklingsprojekter, som undersoger
muligheder og vanskeligheder ved at indfere undervisningsevalu-
ering i gymnasiekulturen.
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