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INDLEDNING

Afszt og forskningssporgsmal

I lyset af det ogede forandringspres pa de gymnasiale uddannelser har sporgsmalet
om gymnasielerernes modstand mod udviklingen fiet en vis interesse blandt
skoleherrer og ledere og 1 diskussionen blandt lererne selv. Denne athandling
udspringer af en kritisk interesse for det begreb om modstand, der opereres med i
disse sammenhange — en interesse, der dog straks tillige ma omfatte begrebet om
udvikling, som modstandsbegrebet henviser til. Fordi udvikling fremstar som en
nodvendig og entydig tilpasningsproces, viser modstand eller inerti sig tilsvarende
som meningsles og ufornuftig. Laereres eventuelle udviklingsmodstand bliver
uforstaelig, og udvikling af gymnasieskolen gores 1 forvaltnings- og lederkredse
gjort til et sporgsmal om at tilfore ledelsen mere formel autoritet, til et sporgsmal
om kognitiv efteruddannelse af lerere eller til et sporgsmal om, hvornar den store
generation af gymnasielere ansat i 1970’erne trekker sig tilbage.

Med andre ord efterlades selve sporgsmalet om modstandens natur urert — dets
rationelle eller funktionelle kerne indfanges ikke. Det er et problem netop i
forbindelse med det sardeles omfattende forandringspres, der nu er lagt pa den
gymnasiale uddannelse. Modstandsproblemet kan efter min mening ikke elimineres
ved oget organisatorisk centralisering (sadan som forandringerne i reformens
regelset kunne antyde), ved anszattelse af en ny lerergeneration (som en del
rektorer haber) eller gores til et sporgsmal om tid og midler til traditionel
efteruddannelse (som laererne selv og lerernes fagforening legger op til). Hojst vil
problemet blot vise sig pa andre mader i skolehverdagen. Og nar nu den samlede
opgavelosning 1 sd hoj grad er knyttet netop til det udferende led lzererne, som det
er tilfaeldet i organisationstypen skolen, har man i det mindste et
organisationsmaessigt problem.

Jeg skal her soge bag om denne forstielse af modstand. Den skal 1 stedet ses som et
treghedsfenomen, der knytter sig til en sarlig organisation og et satligt arbejde.

Jeg stiller derfor sporgsmalet, hvordan modstanden mod det aktuelle forandringspres kan
analyseres som et fenomen, der udspringer af serlige forhold om#kring skoleorganisation og
leererarbejde, og som tilforer den forandringsproces, gymnasiet indgdr i, et sarligt rationale.



Det betyder ikke, at jeg ikke anerkender politisk reflekteret modstand. Spergsmalet
udspringer snarere af bekymringen over, at modstandsbegrebet gor udspringet for
de konflikter, der udspiller sig i og omkring gymnasieskolen i forbindelse med det
aktuelle forandringspres, for uklart, og de mader, hvorpa konflikterne soges modt
og handteret, for skave i forhold til udspringet.

Skal begrebet saledes praciseres, implicerer det en analyse af forandringspresset pa
gymnasieskolerne og hvordan det pagzldende pres ’overszttes’ 1 udvikling af den
enkelte organisation. Der foretages 1 den forbindelse en epirisk analyse ved
cksemplificerende nedslag med det formal at specificerer dette pres og det udtryk,
det far i medet med en organisations kultur. Ligeledes foretages en feoretisk analyse.
Den teoretiske analyse skal udvikle den begrebsramme, der gor en analytisk
generalisering mulig. De organisatoriske konflikter skal dér forstas i lyset af dexn
sarlige skoleorganisation, det serlige arbejde, der udfores 1 dens kerneydelse, samt den
historiske, politiske og funktionelle overgangssitnation, den gymnasiale uddannelse star i.

Modstand, eller som jeg foretrakker at benzvne det i den betydning, begrebet
praeciseres: treghed eller inerti, er anvendt om det fanomen, der viser sig i mere
eller mindre bevidste eller direkte ubevidste forseg pa vedligeholdelse af den
organisationsinteraktion, som forandringspresset retter sig mod. Fenomenet forstis som en
forventelig reaktion, der opstar ved omstilling af en &ompleks praksis. Hensigten med
analysen er at udfolde den “logik’, der indgir i fenomenet, som tilforer organisationsforandringen
en sarlig rationalitet.

Nar inerti ses som et fanomen, der udspringer af praksis, er begreberne forandring
og inerti gensidigt forbundne. Den sarlige forandringsrationalitet viser sig i lyset af
bestemte forandringspres. Det betyder, at det pagzldende forandringspres ma
udfoldes, sa dets forskellige niveauer — kulturelle, politiske, forvaltningsmessige —
tydeliggores. Dermed genfremstilles den ’omverdensnedvendighed’, der opstar for
skolen, og som fordrer ’oversattelse’ fra omverdenspres til intern forandring.

Analysen reflekterer det sarlige forandringspres, gymnasiet aktuelt er underlagt i
disse ar, ved at vaere orienteret mod spandet mellens en skoleomwerden under forandring,
skoleorganisationen som enkeltorganisation og kerneaktiviteten undervisning. Analysen
orienterer sig med andre ord wod den enkelte gymnasieskole som organisation.

Det almene gymnasium udsaxttes for en dobbelt udfordring, idet gymnasiet
samtidig med, at dets status sxttes 1 drift mellem institution og strategisk enhed pa
‘et marked’, undergar en uddannelsesmaessig modernisering, der har
organisationsstrukturelle implikationer. Forandringspresset rakker derved ind over
de organisatoriske grundmomenter arbejdsdeling og koordinering og ned 1 den
teknologi og de processer, der indgir i fremstillingen af kerneydelsen. Analysen



tokuserer derfor pa forandringstragheden i et organisatorisk perspektiv og er af samme
grund organisationsteoretisk anlagt.

Den organisationsteoretiske vinkel fir visse konsekvenser for begrebsbrugen om
arbejdskernen, lererne. Det er 1 denne vinkel afgorende, at de er hojtuddannet
arbejdskraft, der loser komplekse opgaver. I athandlingen omtales laererne som
tagprofessionelle. Et begreb, der far noglestatus i analysen, er de fagprofessionelles
autonomi. Begrebet anvendes 1 den minimum-betydning, der er tradition for i
organisationsteoretisk sammenhang, nemlig som ’teknisk autonomi’, dvs. den
teknisk noedvendige frihed til at udeve skon pa baggrund af en skolet kunnen
(Freidson 1986: 141). Sammenlignet med eksempelvis professionssociologiens
bestemmelse af professionskriteriet (viden, kunnen og villen) leegges her vegten pa
den snzvrere organisationsfunktionelle fagkyndigheds viden og kunnen.

I forlengelse af athandlingens systemteoretiske vinkel betones sammenhangen
mellem organisation og organisatorisk felt. Nar inertien i medet mellem
forandringspres og organisation skal analyseres, ma skole-organisationsstrukturen
praeciseres som szrligt svar pa saxrlige omverdensvilkar, og her legges vagten pa
den komplekse omverden, hvor kompleksiteten ses i tre former: sakaldt fag/g
kompleksitet, hvor dét forhold betones, at opgavelosningen forudsaxtter
hojtuddannet arbejdskraft, institutionel kompleksitet, der folger af vilkaret som
offentlig organisation, samt relationel kompleksitet, der henviser til den serlige,
relationsindlejrede ydelse og til en anden type kunnen end den rent kognitivt-
taglige. Som uddybning af den relationelle kompleksitet suppleres den
organisationsstrukturelle betragtningsmade, idet organisationen siden anskues som
handtering af interpsykisk kompleksitet. Alt 1 alt ses organisationen derved som en
ramme for erfaring med handtering af laererarbejdets kompleksitet.

Analysen unddrager sig stillingtagen 1 henseende til, hvorvidt de gymnasiale
uddannelser bor moderniseres. Mit sporgsmal angar, hvorfor denne modernisering
forventelig vil vare sa vanskelig at handtere, og hvorfor linexre forstdelser af
strategisk udvikling og implementering derfor ikke synes at sla til. Sigtet er at give
en kvalificeret forstdelse af de strukturelle og procesmessige karakteristika for vilkar for
organisationsforandring af den enkelte gymnasieskole, sidan som der legges op til det i
det aktuelle forandringspres.

Analysen orienterer sig saledes mod det enkelte gymnasium som organisation, og
blandt de gymnasiale uddannelser koncentrerer jeg mig om det almene gymnasium
— mest fordi det har staet i en slags ’efterslabssituation’ sammenlignet med de
erhvervsgymnasiale uddannelser, hvad den strukturelle modernisering angar.
Forandringskravene vil derfor vare tydeligst for det almen gymnasiums
vedkommende. De erhvervsgymnasiale uddannelser indgar dog i analysen af,



hvordan den nationale modernisering af de offentlige institutioner slar igennem pa
forvaltningsniveauet — de indgar i denne henseende som ’den udviklede case’.
Analysen foregiver dog delvis at have gyldighed for de erhvervsgymnasiale
uddannelser, for skont deres udgangspunkt 1 henseende til moderniseringspresset er
et andet, er processerne omkring kerneydelsen dog ikke afgorende forskellige. Selve
undervisningspraksissens rolle som frembringer af traeghed gor, at rationaliteten 1
organisationsforandring vil indeholde identiske trak.

Resultater

Lzrernes undervisningsmassige praksis ses som det sted, hvorfra en serlig
rationalitet i den organisatoriske forandring udfoldes. Undervisningsarbejdet kan
beskrives som en sarlig dobbelthed af rutine og improvisation, individuelt opovet,
som gor det muligt for leereren at hindtere den modsatningsfulde og
fragmenterende situation, undervisning er. Det vises, hvordan denne
hindteringsform indgar i en kompleks balance mellem undervisningsmal, elev- og
lererperson. Den undervisningsmassige praksis er med andre ord neglepunktet i
analysen.

Det pavises, hvordan det aktuelle forandringspres, bredt og sektoroverskridende
forankret, imidlertid orienterer sig mod den gymnasiale uddannelse som helhed og
mod det enkelte gymnasium som organisation, og det pavises, hvordan det dér vil
etablere en sammenhang mellem struktur og aktivitet, som rekker ind i leererens
rutine. Forandringspresset beskrives derved som bade omsfattende og indgribende. Det
vises, hvordan praksis som den individuelt etablerede rutine og intuitive improvisation skal
afloses af lobende, koordineret undervisningsudvikling og kollektivt reflekteret praksis i den
hensigt at tilpasse opgavelosningen en omverden, der stiller krav om oget
fleksibilitet. Fleksibilitetskravet er dobbelt — det retter sig sialedes bade mod
uddannelsesorganisationerne og mod de “produkter’, de fremstiller.

Det er i lyset af dette pres pa praksis og pa undervisning, tregheden fremstar og
tilforer organisationsforandringen en sarlig rationalitet. I analysen praciseres denne
ved et organisationssociologisk begreb om /ase koblinger og et
organisationspsykologisk begreb om socialt organiseret forsvar. 1 det malrationelle
organisations(forandrings)perspektiv udger den swrlige rationalitet et problem i
henseende til sammenbang og styrbarbed og som tiltagende betydning af den uformelle
(ustyrlige) organisation. 1 analysens perspektiv fremhaves inertien som et fanomen,
der kalder pa rum og tid til nyetablering af de vanskelige balancer i den komplekse
opgavehdndtering.



Metode

At kunne forfolge inertiens tids- og stedbundne udtryk forudsztter en empirisk
analyse, dels af forandringspresset, dels af forandringspressets ’omsatning’ 1
organisationsforandring. Hvad forandringspresset angir, deles det op i et pres ’fra
neden’ og et pres ’fra oven’. Presset pa organisationen fra neden udfoldes 1 analysen
som et pres pa lererens rutiner, der er forarsaget af endrede lerer-elevrelationer,
knyttet til forskydninger i den kulturelle livsverden.

Presset fra oven bestar af den institutionelle omverdens pres pa organisationen, der
kommer fra en @ndret politisk retorik og i nye forvaltningsmassige initiativer i
perioden. For at vise pressets omfattende, sektoroverskridende forankring
analyseres tekster fra nationale og internationale opinionsdannende fora og siden
ministerielle programmer og lovtekster knyttet til sektoren.

Analysen viser pressets dobbelthed. Den ene del af presset udgeres af et forandret
syn pa den offentlige sektor og dens institutioners aktivitet mellem stat og borger.
Her koncentrerer jeg mig iser om de @ndrede styringsrelationer mellem
forvaltningsniveau og institutioner og de dermed xndrede driftsvilkar — generelt og
siden specifikt, dvs. i forhold til gymnasiefeltet. Analyser af de erhvervsgymnasiale
uddannelser indgir som den fremtidsmulighed, der tegner sig for det almene
gymnasium.

Pressets anden del udgeres af et andret politisk reesonnement om uddannelse og
okonomi. Ogsa dette forandringspres analyseres forst i sin bredde, dvs. i sin
overnationale og nationale sammenhzang; siden analyseres mere specifikt, hvordan
dette raesonnement via lovgivningsrevisioner, udviklingsprogram og reformer bares
ind 1 den gymnasiale sektor som ogede krav til uddannelsens kompetence-
udviklende funktion.

Tilsammen viser disse to analyser, hvordan forandringspresset fra oven kan
karakteriseres som bade omfattende og indgribende, idet det orienterer sig mod
hele feltet mellem laerernes undervisning og organisationen den enkelte skole.

Hvad forandringspressets omsatning i organisationsforandringsprocesser angar, foretages en
organisationskulturel undersogelse. Den foretages pa baggrund af lerernes udsagn 1
forbindelse med et skoleudviklingsprojekt, der var planlagt 1 forlengelse af det
omtalte forandringspres. Ved denne undersogelse analyseres konfrontationen
mellem forandringspresset og den eksisterende skolekulturs grundlaeggende
antagelser. Herved er det muligt at beskrive en rekke dilemmaer i den subjektive
reprasentation af forandringspresset, hvorfra inertien udgar 1 det konkrete
eksempel.



Med henblik pé analytisk generalisering af den empiriske undersogelses resultater
udvikles en teoretisk rammeforstaelse, der kan omfatte spandet mellem
leererpraksis 1 undervisningen og organisationen som helhed. En sidan ma kunne
bevage sig pa forskellige systemniveauer, hvis den skal kunne relatere sig til
forandringspres og dets omsatning i organisationsforandring. Den ma dels kunne
behandle udvekslingen mellem omverden og organisationsstruktur og mellem
organisationsstruktur og individ. Med henblik pa at sikre analysens sensibilitet 1 den
henseende foretages den organisationsteoretiske analyse i en organisationssociologisk
og en organisationspsykologisk vinkel. Den organisationssociologiske vinkel behandler
udvekslingen mellem systemets okologiske og organisationsstrukturelle niveau, og
den organisationspsykologiske vinkel behandler udvekslingen mellem det
organisationsstrukturelle og det individuelle niveau (der redegores videre for det
teoretiske positionsvalg i indledningen til Del 2, jf. s. 131ff.).

Grundleggende anskues organisationen som en struktur, der samtidig med, at den
udgor en ramme om organisationsmedlemmernes erfaring, udtrykker erfaring med
den kollektive opgavelosning. Det er denne struktur, der underseges med henblik

pa at fremhave dens inertiproducerende trak.

Organisationssociologisk sker dette 1 tre specificerende analyser, idet organisationen ses
som fagbureaukrati, som offentlig organisation og som human agenc).

Skolen set som fagbureankrati understreger en spanding mellem arbejdskernens
orientering i retning af fagets erkendeformer (om end det er faget i en
institutionstilpasset variant) og forandringspressets orientering af organisationen 1
retning af dens lokale, strategiske mal.

Skolen set som offentlig organisation fokuserer pa ydelsens opspandthed mellem
statslig bemyndigelse og det konkrete individs behov. Organisationens indlejring i
det offentlige myndighedsfelt og diffusiteten i den typiske offentlige opgave i ovrigt
abner i videre omfang den offentlige organisation for konkurrerende fortolkninger
af losningens kvalitet og effektivitet, end det er tilfaldet for andre sektorers
organisationer. Herved udger den offentlige omverden et sarligt fragmenterende
vilkar.

Ved endelig at betragte skolen som human agency, en organisation, hvis ydelse bestar
1 at forandre mennesker’, tydeliggores en szrlige rationalitet 1 relationen mellem
fagprofessionel og klient, lerer og elev, som kan fores tilbage til, at relationen selv
er en del af ydelsen. Denne rationalitet har indflydelse pa organisationens styring.



Tilsammen praciserer de tre tilgange sporgsmalet om sarlige rationaliteter i
organisationen genereret om fag, relation mellem fagprofessionel og klient og i
mader at handtere feltets institutionelle vilkar. Og det er disse rationaliteter, der
udtrykker sig som inerti i konfrontation med den /logic of management, der indgar i
forandringspresset.

Den organisationspsykologiske analyse uddyber denne analyse ved at fokusere pa lerer-
elevrelationens mikroniveau. Interaktionen mellem lzrer og elev udfoldes i dens
ikke-intentionalitet ved at tilfoje det subjektive, ikke-bevidste aspekt. Dette
praeciseres ved at se pa psykodynamiske interaktioner forbundet med laering ogsa i
et alders- eller udviklingsperspektiv og 1 et generationsperspektiv. Analysen gor det muligt
nu at satte inerti i en subjektivitetssammenhang. Man ser derved, hvordan lerernes
valg af aktiviteter 1 undervisningen og lerernes indbyrdes organisering indgar i en
afbalancering af det pres, opretholdelsen af relationen udger pa parterne — en
balance, som forandringspresset udfordrer.

Disponering

Den organisationssociologiske og den organisationspsykologiske analyse skal
saledes pa hvert sit systemniveau forfolge sporgsmalet om, hvordan det omfattende
og indgribende udviklingspres modes af en traghed, der giver organisations-
forandring sarlige vilkar.

Analysen 1 De/ 1 foretages med henblik pa preciseringen af forandringspresset og
dets handteringen i en skolekonkret virkelighed. Dette er den fortrinsvis empirisk
anlagte del.

Analysen af forandringspresset pa organisationen finder sted i £apite/ 1. Den sker
dels pa et overordnet kulturel-historisk niveau, dels pa et institutionelt niveau, hvor
den folger sammenhange 1 internationale og nationale tendenser frem til den
offentlige sektor og til de funktionelle konsekvenser for det gymnasiale
uddannelsesomrade.

I kapitlets forste afsnit diskuteres saledes, hvordan livsverdensforandringer omkring
artusindskiftet udgor et forandringspres pa gymnasiet. Den konkrete indfaldsvinkel
er en analyse af lerernes praktiske fortolkning af et nationalt program for udvikling
af undervisning. Den viser, at programmet indgik 1 lzerernes tilpasning af deres
praksis til en kulturelt @ndret lerer-elevrelation. Set i relation til en
organisationsvinkel viser analysen et karakteristisk forhold derved, at
forandringspresset fra den andrede relation tilsyneladende opsuges i den



individuelle lzererpraksis uden organisationsmassige konsekvenser, kun 1 begrenset
omfang reflekteret.

I kapitlets andet afsnit omtales den del af forandringspresset fra oven, der omhandler
den xndrede politiske retorik og dennes konsekvenser for de otfentlige
institutioners diftsvilkar. Dette afsnit er forst og fremmest orienteret mod de
strukturelle, New Public Management-inspirerede forandringer af den offentlige sektor
og hvordan disse slar igennem i de gymnasiale uddannelser.

I kapitlets #redje afsnit analyseres den anden del af forandringspresset fra oven.
Denne del omhandler resonnementet om uddannelserne og deres funktion i en
forandret okonomi. Forankringen 1 et overnationalt niveau og i opinionsdannende
nationale kredse analyseres med henblik pd, hvordan det stter sig forst mere
fragmentarisk, siden samlet forvaltningsmaessigt igennem i de indholdsmassige
uddannelsesmoderniseringer omkring artusindskiftet.

I kapitel 2 skiftes niveau til det internt organisatoriske, dvs. det enkelte gymnasium.
Her udferes den skolekonkrete analyse. Spandinger undersoges, som opstar
mellem udviklingsprojektet og eksisterende grundleggende antagelser. Det sker
forst pa niveauet for organisationskulturelle vaerdier og siden pa niveauet for
kulturens grundlegeende antagelser. Disse antagelser sxttes under pres af
skoleudviklingsprojektet og forer til lerernes oplevelse af anfegtet autonomi.

Analysen i De/ 2 udfolder resultaterne fra athandlingens forste del ved en teoretisk
analyse. Efter at have redegjort for positionsvalg udvikles den teoretiske
forstaelsesramme i to tilgange.

Den organisationssociologiske analyse foretages i £apite/ 3. Kapitlet udger en
teoretisk specificering af organisationsstrukturen i tre dele (gymnasiet som
tagbureaukrati, som offentlig organisation og som human agency) efterfulgt af en
undersogelse af, hvordan en sidan organisationsstruktur handterer forandringspres.
Kapitlets sidste afsnit bestar i en konkretisering af den almen-gymnasiale
modernisering i den forstielsesramme, der nu er etableret.

Kapitel 4 indeholder den organisationspsykologiske analyse. Et forste afsnit er
disponeret over den ’praksisteoretiske tilgang’ til leererarbejdet. Dette afsnit udgor
overgangen til kapitlets hoveddel, den psykodynamiske analyse af elever og
leererperson og rutiniseret interaktion. Analysen disponeres i to hovedafsnit: Forst
objektiveres gensidige overforinger mellem lzerer og elever, der opstar med
udgangspunkt i ambivalente reaktioner pa lering. Undervisningsrutiner anskues her
1 deres egenskab af (socialt organiseret) forsvar, der gor det muligt for lereren at



fastholde sin rolle. I lyset heraf diskuteres dernast den undervisningsforandring,
moderniseringens programmer intenderer.

Perspektiver

Analysen viser, at det traditionelle begreb om modstand mod organisations-
forandring ma preciseres, hvis det skal fange den rationalitet, der kendetegner
moderniseringen af de gymnasiale uddannelser. I modsztning til det traditionelle
modstandsbegreb, der i sidste ende forbinder fenomenet med almene
motivationssystemer i individet (se f.eks. Argyris 1990), udfoldes inerti her som et
specifikt begreb, der knytter sig til en srlig organisation udfordret af et serligt
forandringspres. Analysen peger siledes pa, at de styringsantagelser, der er en del af
den New Public Management-inspirerede modernisering, neppe holder stik, nar de
konfronteres med den konkrete skoleorganisation, og det peger pa, at hvis det
serlige rationale, der knytter sig den pagaldende forandring af denne organisation,
overkores, risikeres organisatorisk dekobling og forskansning af fagprofessionelles
praksis.
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1. GYMNASIEUDDANNELSEN I EN ZANDRET
OMVERDEN - KULTURELT, OKONOMISK|,
POLITISK

Det folgende kapitel udger en fortrinsvis empirisk analyse af de forandringer 1
gymnasieomverdenen de sidste femten-tyve ar, der har sat gymnasiet under
udviklingspres, og som derfor har gjort spergsmalet om organisatorisk traeghed
aktuelt og relevant.

Analysen legges 1 to snit — et snit, der viser et forandringspres pa gymnasiet ’fra
neden’, dvs. et pres, der fores ind 1 gymnasiet via forandringer af lerer-
elevrelationen og som satter de etablerede undervisningsrutiner under pres, samt et
snit, der viser et pres ’fra oven’ i form af politiske og skonomiske beslutninger, der
endrer vilkar for drift og undervisning.

Den forste analyse, der omhandler forandringspresset fra neden, foretages i en
kulturorienteret modernitetsteoretisk vinkel, der gor det muligt at fokusere pa
leerer-elevrelationens endrede kulturelle vilkar de sidste 30-40 ar og dens
implikationer for lererarbejde.

Den anden analyse, analysen af forandringspresset fra oven, objektiverer det
normative og vardimassige skift, der sker i den politisk-institutionelle omverden i
samme periode. Analysen er orienteret mod de @ndringer, der optraeder i den
politiske retorik vedrorende uddannelserne og deres samfundsmaessig-okonomiske
rolle, og som resulterer 1 en ny type pres pa gymnasiet.

Analyserne viser, at hvor det forste forandringspres synes at kunne opsuges i
leerernes indviduelle praksis, da sztter det sidste pres til gengzld for alvor
organisationsforandringer — og dermed organisatorisk traeghed — pd gymnasiets
dagsorden.

1.1 Livsverdensandringer og undervisningen i gymnasiet

I dette afsnit analyseres det forandringspres, ndrede lerer-elevrelationer legger pa
undervisning og lererarbejde. Afswttet til analysen foretages ved at anskue
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udbredelsen og den sxrlige lererfortolkning af et ministerielt program for
undervisningsudvikling som et lerernes re-stabiliseringsforsog af destabiliserede
undervisningsrutiner.

Undervisningsdifferentieringsprojektet som refleks af @ndrede lerer-
elevrelationer

I 1992 pabegyndtes et padagogisk udviklingsarbejde om undervisnings-
differentiering 1 det almene gymnasium. Projektet var en organisationsmaessig
nyhed, idet det blev initieret centralt som stotte til lokalt udviklingsarbejde i form af
efteruddannelse og tid. Hermed holder programtanken sit indtog som strategisk
redskab 1 udviklingen af gymnasiet. Muliggjort af den decentrale organisation skete
der imidlertid en interessant forskydning i de tre ar, projektet formelt lob. Denne
forskydning registreredes da ogsa i den sammenfattende rapport om forsegs- og
udviklingsarbejdet fra 1996 Forsog nu!. Fra primaert at have taget udgangspunkt i en
relativ snever betydning af undervisningsdifferentiering, hvor malet var at udvikle
stof og arbejdsformer med henblik pa at kunne 'na’ elever inden for en storre faglig
spredning, end det tidligere havde varet tilfaeldet, udvidedes interessen til ogsa at
omfatte “nye omrader omkring de lereprocesmassige forhold, fx PEEL og AFEL,
[det] blev trukket ind i UVD-arbejdet. Dette afspejledes tydeligt i nasten alle de
forseg, dette forskningsprojekt har beskaftiget sig med.” (Baandrup m.fl. 1996:
133). Dette var ikke planlagt, men det var en udvikling, projektet tog undervejs.

I Forsog nu! anferer man det forhold som et problem, at elevgruppen i stigende
omfang udgjorde en uhomogen gruppe at undervise. Ifglge rapporten oplevede de
deltagende laerere spredningen i elevforudsatningerne som et tiltagende, men ikke
blot fagligt problem. Mange larere citeres saledes for en oplevelse af elevernes
’manglende medansvarlighed for undervisning’, og der tales sigar om “en @ndret
socialkarakter (bl.a. manglende koncentrationsevne, egoistisk adfzerd, manglende
evne til at arbejde seriost med det faglige) — is@r 1 de store byer.” (Baandrup m.fl.
1996: 11)

Lzreroplevelsen af tiltagende heterogenitet i elevgruppen og problemer med
elevernes holdning til undervisningen er et nogleelement i lerernes oplevelse af
programmets relevans. I den analyse, jeg foretager i det folgende, udvider jeg
imidlertid dette fokus ved at iagttage sporgsmalet ikke som et elev-tilknyttet
problem, men som et sporgsmal om en xndret lerer-elevrelation. Jeg vil hevde, at
UVD-projektet kan ses som en ramme, der gjorde det muligt for de deltagende lerere at
Justere en etableret praksis til en kulturelt forandret relation — dvs. at UVD-projektets
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forholdsvise succes (malt i lererdeltagelse) skal ses som en manifestation af et
oplevet omverdenspres. '

I det folgende undersoges rapporter og artikler udgivet i forbindelse med UVD-
projektet i 1990ernes forste halvdel. Det sker med henblik pa forst at redegore for den
padagogiske selyforstaelse, der aftegner sig, dernast at indplacere denne selpforstielse i en
modernitetsteoretisk reflekteret fremstilling.

Et fallestrek ved forsegene var et praksisnart udgangspunkt, og relativt
gennemgaende i ansegninger og rapporter var ambitionen om at oge
undervisningens effektivitet (et begreb, der ganske vist ikke udfoldedes narmere)
samt at endre elevernes holdning til den. En hyppig malsatning var saledes, at
indleeringen skulle oges ved at aktivere eleverne og udvikle deres (med)ansvar. I et
cksempel fra et storre forseg, UV'D, elevansvarlighed og metakognition, lyder det sadan:

Bedre indlering gennem xndrede arbejdsvaner, storre elevansvarlighed, flere aktive
elever, koordinering af metoder, kendskab til den enkelte elev, samarbejde mellem
lzererne, bedre evaluering af eleverne, samarbejde med studievejlederen, egnede
arbejdsformer.

Vigtigt at lere eleverne ansvar, at de selv vil lere. (Baandrup m.fl. 1996: 206)
Ved et andet gymnasiums forseg beskrives malet saledes:

Forsogets formal var gennem eleveentreret differentieret undervisning at udvikle
elevansvarlighed med hensyn til:

- valg af temaer

- arbejdsformer

- arbejdsfordeling, herunder lererrollen

- produkt, samt

- at give eleverne en forstielse for egne sterke og svage sider i indleringsprocessen.

Et serligt formal i det sidste forsegsar var at lere elever at ’tage ansvaret for egen
leering’. (Baandrup m.fl. 1996: 169)

En leerer beskriver sin motivation for deltagelse sadan:

! Det er i denne forbindelse ikke uden betydning, at vi her taler om storre forsegs- og udviklingsvirksomhed inden
for samme overskrifter. I forsagets forste ar deltog otte skoler, men allerede i andet ar, dvs. 1993-1994 er der 335
forseg fordelt pa 76 gymnasier (Damberg & Lau 1994: 6), i skoledret 1994/95 deltog godt 300 lerere fordelt pa 69
almene gymnasier og hf-kurser (Baandrup m.fl. 1996: 14). Hertil kommer de lerere, der deltog de forudgdende ar,
men som nu deltager som konsulenter eller arbejdede videre pd egen hand. Jens Dolin og Gitte Ingerslev anslar, at
medregner man de studiekredse, der oprettedes i tilknytning til projektet, har omkring 1000 leerere fra det
almengymnasiale omrade deltaget i dette initiativ vedrorende “det, som er undervisningens kerne: det paedagogiske
arbejde med elevernes tilegnelse af det faglige stof.” ( Dolin & Ingerslev 1995: 7).
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Den udsprang af en frustration over de ringe resultater iser i skriftlig matematik ...
Endvidere min frustration over kursisternes holdning til matematik, den manglende
arbejdsindsats bade hjemme og i timerne. (Baandrup m.fl. 1996: 149)

Der nxvnes ogsa begrundelser, der angar endrede kvalifikationskray til eleverne, f.eks.
henvises til rapporter fra OECD og Nordisk ministerrad (Dolin & Ingerslev 1994
og Dolin & Ingerslev 1995). Imidlertid er det bemarkelsesvardigt, at saidanne
begrundelser ofte far en mere perifer placering og i hvert fald mindre
fremtreedende, end det er tilfzeldet 1 anden halvdel af 1990erne. Eksempelvis
refererer Gitte Ingerslev 1 artiklen Undervisning der virker til en international OECD-
konference (Ingerslev 1995). Her fremhaver hun ’active learning’ som et samlende
begreb for konferencen, og i den forbindelse navnes PEEL (Project for Enhancing
Effective Learning) som et vasentligt bud. Konferencens egentlige berettigelse ses
imidlertid forst og fremmest i kerernes lyst til at blive bedre lerere ved at skabe grundlag for
et storre samarbejde med eleverne. 1 konferencerapporten Lareprocesser i 90erne nevner
Jens Dolin, at det traditionelle uddannelsessystem ikke kan ”opfylde samfundets
krav til vores elevers kvalifikationer” (Dolin 1996: 92), men hovedargumentationen
omhandler dog elevansvar — elevernes ’forbrugerholdning til det at g 1 skole™:

Vi har faet nye elevtyper, et storre optag til ungdomsuddannelserne. Alt dette stiller
storre krav til undervisningen. Den gamle fagdidaktiske fortalling er ikke tilstrckkelig.
Der stilles (sagar) krav om at kunne engagere eleverne.

Som lzrer oplever man derfor behovet for at fa tydeliggjort, hvad der er elevernes, og
hvad der er lererens ansvar — og at eleverne patager sig deres. (Dolin 1996: 91)

Det er saledes iser sporgsmalet om larernes relation til eleverne, der springer i
ojnene 1 materialet. Dette sporgsmal kommer i vid udstrakning til at dominere
periodens reception af de centrale kilder til inspiration for UVD-projektet. I det
folgende vises, hvordan disse sa at sige — pa trods af store indbyrdes forskelle — i
leerernes opfattelse kommer til at treekke pa samme hammel.

UlV'D, PEEL og AFEL

UVD-projektets enkelte forseg refererer isar til de to projekter, det australske
PEEL og det norske AFEL. I analysen her gaxlder det imidlertid ikke de to
projekter i sig selv, men derimod hvordan de bringes i konkret anvendelse i en
lzererpraksis under pres. Derfor begrenses omtalen af dem og den kontekst,
hvorfra de importeres, sterkt.

Udgangspunktet for PEEL, Project for Enbancing Effective L earning, var et

aktionsforskningslignende samarbejde mellem forskere pa Monach University,
Melbourne og en rakke skoler i omradet. Ud fra en holdning om, at for meget
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undervisning er for lidt effektiv, formuleredes et grundleggende mal for projektet,
der bestar i ”at hjzlpe eleverne til at @ndre deres holdning, opfattelser og adfzerd
saledes, at de skaber bevidsthed om og ansvar for egen laering.” (Baird 1995: 25).
Undervisningsobservationer gav grundlag for at antage en sammenhzxng mellem
leeringseftekten og maden, den lerende gik til leringsopgaven pa. Nar den lerende
aktivt sogte at relatere den nye information til det allerede lzerte, syntes
forstaelsesniveauet og niveauet for korrekt anvendelse i hverdagslige situationer
hojere. Dette ledte til en rakke grundantagelser om laring, nemlig at
leeringsudbyttet er athaengigt af de beslutninger, den lerende foretager: mangelfuld
leering skyldes grundlaggende mangelfulde beslutninger om lering, som den
leerende imidlertid sjeldent er bevidst om. De mangelfulde beslutninger kan
resultere i bestemte uhensigtsmassige leringsvaner (sasom overfladisk
opmarksomhed, uhensigtsmaessig anvendelse af kendte procedurer, mangel pa
sammenhzangsrefleksion etc.), som igen kan udmente sig i bestemte,
uhensigtsmassige holdninger til det at lzere (saisom hjxlpeloshed, opgivenhed osv.).
At oge elevernes viden om og opmarksomhed pa selve lereprocessen er derfor et
grundleggende element i projektet — man antog, at dette ville fore til bedre
procedurer i forbindelse med lering og pa lengere sigt ndret elevholdning hertil.

(Baird 1987, Dolin & Ingerslev 1994).

Ansvar For Egen Laring-projektet (AFEL) var et norsk nationalpolitisk centralt
besluttet skoleudviklingsprojekt. Projektets grundleggende hypotese var, at hvis
eleverne i langt hojere grad delfager 1 planlegning, gennemforelse og evaluering af
egen lereproces, vil de ogsa vare mere aktive og ansvarlige (Alfarnas 1995). I UVD-
forsegene var iser den norske psykologiprofessor Ivar A. Bjorgen en central
reference.” Bjorgen sogte forst og fremmest en leringspsykologisk og paedagogisk-
tilosofisk forankring af projektets barende begreber om end med en mindre
empirisk undersogelse koblet pa (Bjorgen 1992 og 1994). I en senere artikel
anlagdes dog ogsa et historisk, kvalifikationsorienteret perspektiv, idet det anfortes,
at med det stadigt storre forzldelsespres pa viden bliver evnen til kritisk teenkning
mere central (Bjorgen 1995).

Et begreb om et amputeret og et udvidet leringsbegreb og beskrivelsen af den
professionelle elev og den professionelle larer var centrale, normative storrelser i
projektet. Nar lereren udvalger pensum, specificerer mal, begrunder og instruerer
om leringsopgaven, evaluerer den osv., overtager han centrale dele af elevens
leeringsarbejde og amputerer derved et optimalt begreb om lering. Erfaringen med
’den hele lereproces’ unddrages derved eleven (Bjorgen 1994, 1996). Malet den

professionelle elev nas, hvis elevens aktivitet bringes til at spande over s store dele af

2 Se her Baandrup m.fl. (1996) — men ogsa de talrige hefter om undervisningsdifferentiering i de enkelte fag, der i
perioden blev udgivet af Undervisningsministeriet, Gymnasieafdelingen (Skriftserien nr. 11 a-p, 1995)
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dette spekter som muligt. Den komplementazre lererrolle hertil er lereren som
‘treener’ eller arbejdsleder’ (Bjorgen 1994: 52£f.).

PEEL- og AFEL-projekterne var siledes vidt forskellige ikke blot i design, men
ogsa 1 anskuelser om leering. AFEL-projektets grundlaggende antagelse er, at nar
eleven er oplyst om malene og forstir dem, er ansvarsforholdene for
undervisningen indlysende, og eleverne vil laere bedre.

PEEL-projektet var decentralt og designet med henblik pa den eksperimenterende
udforskning af elevernes lering. Den grundlaggende antagelse er, at
undervisningen skal tydeliggore, at laering er et sporgsmal om elevens beslutninger.

Disse vidt forskellige antagelser har alligevel en beroringsflade, nemlig 1 synet pa
motivation. Det er denne beroringsflade, der bliver afszttet til den brug, lererne
gor af projekterne 1 UVD.

Motivationsbegrebet i PEEIL. og AFEL

Det er interessant at iagttage de overvejelser vedrorende motivation, der udtalt eller
indirekte knytter sig til de to projekter. De adskiller sig fra de antagelser, der
traditionelt har nydt en vis udbredelse. Hvor den padagogiske progressivisme
afleder den padagogiske motivation fra barnets 'naturlige’ praference for leg og
kreativ udfoldelse, knytter den undervisningsteknologiske tradition motivation til
en rekke behovskategorier, man antager er det enkelte menneske medfodt.’

Bjorgen finder, at et begreb om ansvar for egen leering ’krever plass for begreper
som vilje og intensjoner” (Bjorgen 1994: 33), men at leringsprocessens
“energetisering” generelt behover forskningsmaessig afklaring:

Trenger vi viljebegrepet i leringsforskningen? Viljen synes ofte 4 vaere arsaken til lering
—ja er det ikke 1 enkelte tilfelle den absolutte og eneste forutsetning for a kunne
forandre seg? Har vi ikke eksempler pa at viljestyrte handlinger kan ga helt pa tvers av
de indre og ytre behov som vi ellers postulerer som styrere av var atferd? (Bjorgen 1992:
26)

Bjorgen afviser ikke, hvad han kalder ’naturlig motivation’, men fremhaver, at i det
omfang “leringsopgavene overskrider denne naturlige motivasjon ma

energetiseringen komme annetsteds fra, dvs. etter var modell at viljestyrt leering ma
overta.” (Bjorgen 1992: 28)

3 Se f.eks. Madsen (1968) eller Illeris (1978)
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Baird navner, at PEEL grundleggende hviler pa, at “Increasing awareness of the
nature and process of learning leads to improved attitudes and procedures.” (Baird
and Mitchell, 1987: 10). Karin Beyer leegger sig i forlengelse heraf: Motivation
drejer sig bade om holdninger og forventninger og om vilje (Beyer 1992: 126).

Beslutningen om eller vzjen til at lede efter udfordringen bliver noglen. Vilje hos
Karin Beyer ligger i den positive ende af et kontinuum, der har med evnen til
engagement at gore. At lede efter udfordringer er saledes mere avanceret end at
lade sig fange af den umiddelbare interesse. Herved kobles til det PEEL’ske fokus
pa metakognition. Karin Beyer hevder, at elever, der ved mere om, hvordan man
lzerer og hvordan erkendelse opstar, leder efter udfordringen og dermed ogsa 1
hojere grad “tager (med)ansvar for deres lering” (Beyer 1992: 127).

Med denne afgraensning af motivation nermer man sig det engelske ’commitment’,
der kan spande over et betydningsfelt fra engagement til forpligtelse. Fra at vare et
tenomen, der udspringer relativt spontant af indholdet, knyttes motivation i
forbindelse med professionaliseringen af eleven (jf. ovf. s. 17) til evnen #/ eller
fardigheden i at beslutte sig for eller lade sig engagere 1 en leringsopgave. Motivation knyttes
mindre til indhold og problemstilling, mere til en opevet, psykologisk kompetence
hos eleven, at kunne ville.

Den pxdagogiske referenceramme for lering fremstilles med andre ord derved som
en horisont for (elev-)beslutning'.

Receptionen af PEEL og AFEL i UV D-bolgen

Den falles referenceramme i det to projekter udger det centrale udvekslingspunkt i
omsattelsen af PEEL- og AFEL-projekterne til det danske
undervisningsdifferentieringsprojekt. Forskellene i PEEL- og AFEL-projekternes
udspring nedtones i UVD-projektets referencer — faktisk fremhaves de oftest som
inspirationskilde under ét under fxllesbetegnelsen PEEL-AFEL. Det er under
inspiration fra PEEL-AFEL, der skal rides bod pa oplevelser af manglende
undervisningseffektivitet, ringe elevopmarksomhed osv.

Muligvis er de umiddelbart optimistiske grundantagelser i de to projekter og
projekternes karakter af konkret handteringsopskrift en delforklaring pa lerernes

4 - ogsd selv om konsekvensen heraf, nemlig at man beslutter ikke *at valge lering til’, er underligt fraverende iser i
AFEL-materialet. Jeg refererede ovenfor Knut Alfarnaes for det synspunkt, at fir eleverne muligheden for bredere
deltagelse 1 undervisningen, vil de af sig selv tage ansvar (se s. 17). Bjorgen ekspliciterer i hojere grad sine
forudseztning ved at nzvne, at ”AFEL bygger pa at mennesket pa lang sikt vil yte pa sitt beste nar man lerer 4 stille
individuelle mal for sin virksomhet og né disse pé selvstendig grunnlag.” (Bjorgen 1994: 93). 1 PEEL-materialet
findes problemet dog tematiseret og diskuteret i forbindelse med en gennemgang af en reekke elevcases, se Baird &
Northfield 1995 kap. 3.
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umiddelbare interesse for dem. Laering som sporgsmal om beslutning relaterer sig
umiddelbart til Zereroplevelsen af undervisningsproblemerne og udpeger den som
sporgsmal om ansvar. Det er dog det generelle indtryk ikke blot fra UVD-
rapporten, men ogsa fra en senere, opsummerende udgivelse af en rekke forsogs-
og udviklingsarbejder i handelsgymnasiet, Klog pa egen lering (Andersen & Séderberg
1997), at mange laerere faktisk fandt det PEEL- og AFEL-inspirerede arbejde
meningsfyldt ogsa over lengere strak, ogsa i den lakmusprove, der bestar i, at
projekternes handleanvisninger konfronteres med klasserummet. I en formulering

tra Klog pa egen lering hedder det siledes:

Den gymnasiale padagogik ma |...] udvikle nogle bud p4, hvordan de genereltfaglige
krav kan tydeliggores over for eleverne — og i ovrigt ogsa for lereren selv. Lareren ma 1
hojere grad kunne sprogliggore, hvad det er, han eller hun bare gor/krever/forudsatter,
dvs. maden hvorpa man arbejder i en fortsat, studieforberedende skoleuddannelse. Den
seerlige gymnasiale kode skal med andre ord i hojere grad end tidligere gores eksplicit.
(Andersen og Séderberg 1997: 8)

Lzrernes bemarkelsesvardige PEEL-AFEL-engagement skal derved forstas som
en reaktion pa destabiliserede undervisningsrutiner, dvs. destabilisering af de rutiner, der
for lzereren indgar i handteringen af den komplekse undervisningsinteraktion med

eleverne (Tiller 1998: 167, jf. ogsa denne athandling s. 188f£t.).

Dermed er det ikke blot PEEL-AFEL-projekternes overflade af optimisme, der gor
dem interessante for lererne. Det er deres sarlige fokus, der tilbyder et nyt blik pa
en presset praksis — pressede og destabiliserede rutiner som folge af, at skolekoden ikke mere er
kulturelt indforstaet (jf. citat fra Klog pa egen lering ovt. s. 20). Det gores ved sarligt at
fokusere pa, hvad man kunne kalde #ndervisningens rammeforbold, der nu foreslas
medinddraget som en vital del af den undervisningsmeassige prafksts.

Grunden til at disse projekter sa at sige tog vejret fra det oprindelige
undervisningsdifferentieringsprojekt er, at de greb, som PEEL og AFEL
indeholder, italesatter undervisningen ud fra et metaniveau, der betoner laring som
et sporgsmal om beslutning: hvad er det, vi (lererne og eleverne) gor, nar vi
iscenesxtter undervisning, og hvad skal der til, for at isceneszttelsen lykkes?

I deres udspring er de to projekter som nzvnt forskellige, men i den danske
reception af dem nivelleres forskellene. Siledes kommer de tilsammen til at udgore
en platform for forbandling af undervisning”: de gensidige forventninger til
undervisningssituationen markeres og kommenteres som del af undervisningen —
de forhandles sa at sige som en lobende kommentar til undervisningen. Og siledes
bliver ambitionen at udbrede den leringsmaessige refleksion til eleverne.
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Den udbredte lererinteresse for PEEL og AFEL skal med andre ord forstis pa
baggrund af projekternes sarlige funktion i denne forhandling. Den lobende
kommentering til rammeforholdene reflekterer pa sat og vis @ndrede
elevforventninger ved at indga i forhandling om relationen — at den
undervisningsmaeassige relation ma begrundes ved argumenter, parterne kan finde
legitime (se ogsa Hjort og Raae, u.a.). Derved bliver den serlige metodik en slags stotte
for eller stillads om destabiliserede rutiner.

At en sadan ’forhandling’ overhovedet kommer pa banen, forudsatter en mere
omfattende analyse af den forandring, lerer-elevrelationen er undergaet.

Livsverdensforandringer og undervisningens forhandlingsrum

Sporgsmalet for den videre analyse er nu, hvordan man i et kulturelt perspektiv kan
forsta undervisningsdifferentieringsprojektets genklang i midthalvfemserne som et
udtryk for en forskydning mellem livsverdener for de to generationer, der modes 1
den gymnasiale undervisning. Undervisningsdifferentieringsprojektet ses i det lys
som en case, der anskueliggor et forandringspres pa skole og lerere, men som tillige
demonstrerer, hvordan forandringspresset nok befordrer en forandring af
cksisterende praksismonstre, men samtidig opsuges 1 de eksisterende organiseringer
af lererpraksis.

Alftraditionalisering og individualisering

I Risikosamfundet — pa vej mod en ny modernitet heevder den tyske sociolog Ulrich Beck,
at industrialiseringen ud over den strukturelle modernisering i form af en
centraliseret og effektiviseret statsmagt og et udviklet marked med sterkere
arbejdsdeling medforer en oget individualisering (Beck 1997). I forste omgang
knyttes individualiseringsprocessen til det borgerskab, der er ved at etablere sig dels
som kapitalejere, dels som politiske aktorer forst og fremmest i kampen mod den
feudale magts- og retsstruktur. I en anden og objektiv forstand er individualisering
dog latent til stede 1 kapitalismens begreb om ’den frie lonarbejder’, der losnes fra
sit tilhersforhold til standen og treeder frem som individuel salger af sin
arbejdskraft. Det subjektive eller oplevelsesmassige aspekt af
individualiseringsprocessen modvirkes imidlertid pa den anden side af den
kollektive skazbne, der knytter sig til aktorernes funktionelle placering pa
arbejdsmarkedet.

Det er imidlertid pa dette oplevelsesmaessige niveau, der i 60erne og 70erne

indtraeder vigtige forandringer. Til trods for, at ulighedsrelationerne ikke objektivt
har @ndret sig fundamentalt, synes sporgsmalet om den sociale ulighed tiltagende at
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veere tradt i baggrunden. Ulrich Beck taler om elevatoreffekten: ”Klassesamfundet
transporteres 7 sin helhed en etage op” 1 og med foregelse af indkomster, uddannelse
etc. (Beck 1997: 124). Skont denne effekt ikke nodvendigvis eliminerer oplevelsen
af uligheden, er Becks pastand, at ulighedsrelationer ikke lengere fungerer pa
samme made som orienteringspunkter. Der er saledes tale om en vis &wu/lture/
frisettelse.

Medvirkende til denne kulturelle frisattelse er ifolge Beck de nye tidsmaessige og
materielle livsudfoldelsesmuligheder 1 den arbejdsfri tid. Sammen med
massekonsumet og den sociale mobilitet i forbindelse med udbygningen af
servicesektoren og hojnelsen af uddannelsesniveauet udvisker de nye
livsudfoldelsesmuligheder de traditionelle forskelle mellem miljoerne. Bade
mobilitet og uddannelse betyder oget afstand til opvakstmiljoet. Ifolge Beck
betyder eksempelvis uddannelse generelt, at de traditionelle tenkemader og livsstile
relativeres eller maske endog overlejres af universalistisk vidensindhold og
sprogform.’

I stedet opstar en individualisering, der pa den anden side ikke er mods#tnings- og
omkostningsfri. For med frisattelsen fra de traditionelle ssmmenhznge folger
samtidig, hvad Beck betegner som zabet af den traditionelle vished, dvs. praktisk,
traditionel viden og normer savel som trosforestillinger. I stedet overtager nye sociale
re-integrationsformer. Individualiseringens subjektive udtryk omfatter derfor bade
frisettelse, tab af traditionalitet og re-integration i form af ny, standardiserende
institutionalisering:

De frisatte individer bliver afthaengige af uddannelse, forbrug, velfeerdsstatens regulering
og sikring, trafikplanlagning, forbrugsgoder, muligheder og modestromninger inden for
den medicinske, psykologiske og pedagogiske radgivning og omsorg osv. Alt dette
udtrykker de individuelle livsforholds institutionsathengige kontrolstruktur.
Individualisering bliver den mest fremskredne form for samfundsmeassiggorelse —
markedsmassigt, retsligt, uddannelsesmassigt osv. (Beck 1997: 210)

Det essentielle 1 resonnementet er imidlertid, at skent biografierne som sagt
indlejres i en ny institutionel athengighed, opleves det ikke uden videre sadan, idet
stadig flere aspekter af livsforlobet samtidig bliver pavirkelige. De er sa at sige
elementer, der kan kombineres. Det er ensbetydende med, at biografierne bliver

5 Jeg skal her understrege, at Beck som modernitetsteoretiker (sivel som Thomas Ziehe, som jeg refererer til i det
folgende) soger at fiksere forskydninger i de okonomiske livsbetingelser og kulturen. Det er ikke ensbetydende med, at
klassekategorien er meningsles. I stedet sker der ”en forskydning fra de tidligere materielle fordelingskampe til nogle
nye symbolske distinktionskampe. Ved siden af de gamle materielle klassekampe fir man nogle nye symbolske
klassekampe som angiver, at ’kultur’ i stigende grad har invaderet i klassestrukturen” (Madsen 1991: 197). S. Aa.
Madsen henviser her til Pierre Bourdieus begreb om kulturel kapital, og han finder, at der kan vaere en tendens til, at
modernitetsteoretiske fremstillinger “overdriver og opskriver nogle tendenser, som forst og fremmest gor sig
gzldende i middelklassen, mellemlagene og blandt de unge eller yngre mennesker” (s. 108). I analysen i dette kapitel
er fokus imidlertid netop interaktionen mellem reprasentanter for generationer placeret forskellige steder i denne formation.
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selvreflekesive, opleves som dbne for beslutning. Den samfundsmassigt givne biografi
forvandles til en selvskabt og pavirkelig biografi (Beck 1997: 216). Man kan ogsa
udtrykke det sadan, at de kulturelle variationer ikke mere arves som kollektive
skabner, men erhverves som individuelle (Madsen 1991: 107). Derved opstar pa den
ene side, hvad Beck kalder en aktiv handlingsmodel for hverdagen, en model, som
setter jeg’et 1 centrum. Pa den anden side medferer det et aget jegpres, idet
biografien tiltagende opleves ’pa eget ansvar’. Ting sker ikke blot, men ses som
haendelser i forleb, der er genstand for egne beslutninger:

De samfundsmassige faktorer, som pavirker individets tilvarelse, opfattes saledes som
’eksterne variable’, som kan modificeres, modarbejdes eller elimineres ved hjalp af
’kreative forholdsregler’, som er inden for rakkevidde. (Beck 1997: 217)

Individualisering og subjektivering

Den tyske sociolog og pedagog Thomas Ziehe er optaget af de samme fanomener
i moderniseringsprocesserne, men Ziehe fokuserer i hojere grad pa den subjektive
erfaring og monstrene 1 erfaringsdannelsen. Hvis individualisering kan gelde som
nogleord for forandringen af livsforholdene og livsmenstrene i det senmoderne,
kan oget subjektivering tilsvarende vare nogleord for individualiseringens subjektive,
erfaringsmaessige folge:

Den kulturelle frisattelse producerer en ejendommelig dobbelttendens: Menneskene
bliver i stadig hojere grad frisat fra objektive forstruktureringer, og 1 saerdeleshed fra
traditionens symbolske grundlag. Konsekvensen af dette er forst og fremmest en
opskrivning af subjektivitetens betydning. (Ziehe & Stubenrauch 1983: 31)

I den analyse, jeg foretager, er subjektiveringstendensen i lerer-elevrelationen en
afgorende drivkraft.

Thomas Ziehe taler som Beck om refleksiviteten, formbarheden og
individualiseringen som de centrale elementer i en ’ny baggrundsviden’ eller
‘mulighedshorisont’. Og som Beck hxfter Ziehe sig ved det modsatningstulde heri.
Selv om den kulturelle modernisering netop er karakteriseret ved frisattelse af
objektive forstruktureringer (sdsom klasseskaebne), vil det vare at forsta som
tendens. Hvad den konkrete biografi angar, vil der stadig vare tale om savel
psykiske som sociale forstruktureringer: man vokser livshistorisk ind i et regelsystem,
der dermed i en vis udstrekning vil unddrage sig individets beslutning. Endvidere
vil en eget horisont for muligheder i sig selv indeholde gensidigt udelukkende
beslutninger. Sa skont det senmoderne livs muligheder for en stor dels
vedkommende vil vaere fiktive, pirres eller vedligeholdes denne *mulighedssans’ pa
den anden side og melder sig derved som et pres pa subjektiviteten i form af en
tvang til eller et pres i retning af at afsege, holde sig #i, men ogsa at marke efter’.
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Men — og det er en pointe, der adskiller Beck- og Ziehe-vinklen fra andre, maske
mere endimensionale modernitetsanalyser — derved repraesenterer denne udvikling
pa én gang nye muligheder og dermed ny abning 1 forhold til det traditionelle og 7y
risiko for, hvad Ziehe kalder social ’afsnoering’. Ziehe navner tre momenter eller
dimensioner i subjektiveringstendensen. En angar det vidensmzssige niveau, en
oget mulighed for selvtematisering; en anden angar sociale omgangsformer, sisom
tvangfrihed eller znformalisering; og endelig en tredje, der vedrorer de dybere motiver:
endrede forventninger til social kontakt og gensidig accept, intimisering. 1 sig selv
udvider subjektiveringstendensen jo spekteret for tolkning af hverdagslivet ind over
nare, subjektive omrader, som man tidligere, under andre produktionsmaessige og
okonomiske vilkar, har mattet give afkald pa. Men man kan ifelge Ziehe ikke af den
grund slutte sig til, om vilkarene for selvforstaelse dermed udvikler sig 1 positiv eller
negativ retning. Ziehe vil i kelvandet pa Beck hevde, at de sandsynligvis derimod
Sfremmer ambivalens: pa én gang oplevelse af horisontudvidelse og tab af sikkerhed,
kontinuitet etc., hvilket kan fore til angstdeterminerede, afsnorende eller socialt
regressive kulturelle orienteringsmeonstre.

Ziehes analyser er montet pa ungdomskulturer (se Ziehe & Stubenrauch 1983,
Ziehe 1989, Ziehe 1998a og b), men man ma hxvde, at Ziehe diskuterer
problemstillinger, der griber bredt ind over senmoderne livsvilkar. Henrik Kaare
Nielsen foreslar begrebet *kulturalisering’ for at angive det forhold, at individerne nu
1 hojere grad orienterer sig efter subjektivt meningsgivende kulturelle faktorer end
efter sociale strukturer og skonomiske interesser” (Nielsen 1996: 114), og ogsa han
hzfter sig ved identitetsdannelse som proces:

Kulturaliseringstendensen bevager sig i denne ambivalens mellem den befriende abning
af nye livsmuligheder og det smertelige tab af de kendte, emotionelt forankrede rammer
for livsudfoldelsen, og den kommer hos individerne til udtryk i den permanente
afsogning af livssammenhangen for materiale til en ny social og kulturel selvdefinition.
(Nielsen 1996: 113)

Momentet af *forhandlet konstruktion’ i forbindelse med identitet bliver derved
tydeligere. Med et udtryk, som Nielsen laner fra Oscar Negt og Alexander Kluge,
karakteriserer han identitet som en balanceskonomi. Betegnelsen indikerer, at
identitet skal forstds som en proces, hvor det 7/ stadighed drejer sig om at etablere og
justere udvekslingsforholdet mellem det frisatte individ og de sociale relationer
(Nielsen 1996: 30). Denne forskydning udger en ny kulturel baggrund ogsa for

leerer-elevrelationen.
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Individualisering som @ndret vilkar for etablering af lerer-elevrelationen

Thomas Ziehe er 1 Skandinavien isar kendt for at have gjort undervisningsarbejdet
i skolen til genstand for analyse i dette perspektiv. Hovedtemaer i analysen er
betydningsteomningen af skolen, den ny relation mellem lzrere og elever og nyt
anstrengelsesmoment 1 lererarbejdet. Som jeg skal begrunde i det folgende, er det 1
aflastningen af et sidant anstrengelsesmoment, jeg ser motivet for
lzererinspirationen fra PEEL-AFEL.

Ziehe konstaterer, at skolen sikkert altid har reprasenteret undertrykkelse, argrelse
og angst, forhen formentlig 1 langt storre omfang. Det paradoksale er, at det synes
at vaere et storre problem at udholde skolen i dag end tidligere pa trods af, at dens
autoritert undertrykkende karakter i et vist omfang synes at aftage. Ziehe finder, at
en grund hertil er, at den tidligere autoritet ogsa var symbolsk understottet. Ved at
autoriteten pa forhand tilskrives kulturel betydning, aflastes ambivalensen, som den
autoritetsbetonede relation udleser (se endvidere s. 201). Den forhandstilskrevne
betydning, som Ziehe benavner skolens anra, gjorde det ifolge ham muligt for skole
og lerere at profitere af en slags kulturel gratisverdi. Levede lererne op til
normalitetsnormen, ’fik de af den symbolske virkelighed ’gratis’ forarende en
autoritetsplatform” (Ziehe 1989: 42). Undervisningsindholdet legitimeredes af den
traditionelle dannelseskanon, hvilket Ziehe derfor benzvnte en gratisverdi (Ziehe &
Stubenrauch 1983: 118f, Ziehe 1989: 43f.). En anden gratisvaerdi udsprang af
generationsforholdet. Leereren repraesenterede en voksenverden, der var afgraenset fra
borne- eller ungdomsverdenen — de voksnes erfarings- og vidensforspring var et

indiskutabelt forhold:

Selve voksenverdenen var i det hele taget bade fjernere og mere attravaerdig, den var
ikke sa bekendt for de unge, som det er tilfxldet i dag |[...]. Det gav lererens
dorvogterrolle en anden betydning. Og ikke mindst viden var for mange det medium,
ved hvis hjelp de lidt efter lidt kunne frigore sig fra de voksnes overlegenhed; hvor
mange elever har ikke tilegnet sig viden for bare én gang at ’sxtte lereren eller
forzldrene pa plads’l (Ziehe & Stubenrauch 1983: 118)

Ziehe mener, at forbindelsen mellem det institutionelt set ’tilladte’ eller teenkelige 1
skolen og de subjektive motiver efterhanden er knap sd entydig. Den
produktionsmassige og kulturelle udvikling stiller sa at sige mere stof til radighed
for den fzlles tydning af vilkirene — ogsa i skolen. Pa den ene side indeholder
denne udvikling et demokratiseringsaspekt, idet begrundelsessporgsmal nu kan stilles
med baggrund i alternative forestillinger: Giver det, vi laver, mening? Kan det
gribes anderledes an? Hvorfor behover det at vere sa meget, sa indviklet eller for
den sags skyld sa kedeligt? Koblingen mellem de subjektive motiver og det
institutionelt formalstjenlige bliver losere: der skal nu i langt hojere grad etableres
en subjektiv meningsfylde som udgangspunkt for aktiviteten. Derved tilfores
leererarbejdet ifolge Ziehe pa den anden side et nyt moment af anstrengelse:
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Selv om skolen har mistet sin aura pa grund af de samlede kulturelle
forandringsprocesser, sa falder det samlede ansvar for en ’atmosfare’ tilbage pa lererens
individuelle anstrengelse. Han skal nu producere en symbolsk virkelighed, med sine egne
evner og sin egen handling, hvilket tidligere sa at sige blev garanteret af den
gratisproduktion, som auraen leverede. (Ziehe & Stubenrauch 1983: 119)

Det, jeg ovenfor kaldte aura, ma nu skabes i den konkrete situation, som en
legitimationsprastation, som en god grund, der helst skulle vaere indlysende for alle. Og
dermed er vi igen tilbage ved den forstnevnte funktion: Den ’gode grund’ bestar 1 de
sjzldneste tilfaelde af ren indholdsbestemt kompetence, den ’gode grund’ bestar i hoj
grad af lererpersonlighedens identifikationsindhold, og det vil jo altsé sige af hans
relationsarbejde. (Ziehe 1989: 49

Subjektiveringstendensen slar dermed ind som ny betingelse for lererarbejdet. 1
takt med at skolen ’af-auratiseres’ begynder til gengzld, hvad Ziehe kalder
relationsarbejdet, at tiltage: da leererens relation til eleverne ikke 1 samme omfang som
tidligere, da han fremstod som reprasentant for den auratiserede skole,
forekommer som noget givet, skal den etableres som en del af
undervisningsarbejdet. Den padagogiske relations asymmetri bliver i oget mal en
relation, der konkret skal forbandles, dvs. med udgangspunkt i de aktorer, der er til
stede 1 den konkrete klasse, den dag, 1 den pagzldende time om netop dette faglige
indhold.

Den store gymnasielerergeneration og den kulturelle frisettelse

Denne del af analysen har hidtil bevaget sig pa et relativt alment niveau, skont det
foregaende afsnit har identificeret nogle generelle kulturelle udviklingsnedslag 1
skolen. En historisk konkretisering vil imidlertid kunne specificere analysen af den
forandrede laerer-elevrelation. Jeg vil i det folgende specielt hefte mig ved nogle
traek i modet mellem gymnasieeleverne omkring drtusindskiftet og den store
gmnasielerergeneration, der omkring artusindskiftet stadig dominerer lerervarelserne,
og som i midthalvfemserne var et sted omkring de halvtreds (se f.eks. Villadsen &
Raae 1994: 50).

Denne lzerergeneration har pa egen krop oplevet kulturelle frisattelses-processer
tage fart efter anden verdenskrig, sxrligt i lobet af og efter 1960erne. Ambivalensen
i identitetsdannelsen — pa den ene side friszttelsen som frigerelse og nye
muligheder, pa den anden side tabet af traditionel sikkerhed — har for denne
generation faet en sarlig udformning.

I uddannelsesmeassig sammenhang er generationen vindere. Storstedelen af den vil
tilhore den store gruppe forstegenerationsstudenter, der er karakteristisk for
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slutningen af 1960erne (se f.eks. Undervisningsministeriet 1978: 79tf ). Uddannelse
er et vigtigt element i denne sammenhang i to henseender, jf. Ulrich Beck (jf. ovf.
s. 22). Dels har uddannelse reprasenteret adgang til nye typer af job og dermed
gjort et Jvsformsskift muligt 1 forhold til foreldregenerationen. Et skift fra
traditionsunderlagt lonarbejderlivsform eller selvstendig livsform til mellemlagenes
mere karrierebetonede livsform vil i sig selv d4bne for biografisk refleksivitet.® Dels
vil det universalistiske indhold og den tankemdde, der knytter sig til den
uddannelsesmassige socialisering i videregdende uddannelser, i sig selv vare et
traditionskritisk vaben. Henrik Kaare Nielsen finder, at det universalistiske netop
var et generelt trek ved de nye sociale bevagelser i 60erne og 70erne (Nielsen
1993), og det var bevagelser, som blev toneangivende langt ind i de
universitetsmiljoer, hvorfra de store gymnasielererargange udgik til den kraftige
gymnasieudbygning i 70erne.” Faktisk tyder en del pa — bl.a. Inge Heises
interviewundersogelse blandt gymnasieleerere (Heise 1998, se ogsa nedenfor) — at
70ernes bevagelser har haft og har en vaesentlig selvreferentiel funktion for
generationen.® Nielsen anforer nemlig, at bevagelserne nok er opstiet omkring
specifikke behov og interesser, men karakteristisk har de paberabt sig almene
vaerdier og sogt “at lade disse reprasentere en syntetisering af almenhedens
interesser” (Nielsen, 1993: 29). Ironisk nok har dette imidlertid samtidig udgjort en
serlig form for kollektiv kulturel identitetsgivende segeproces:

Denne sammenkadning af en kollektivisering af identitetsmaessige behov og en
overskridelse af den arbitrere enkeltinteresse reprasenterer et udkast til social frigerelse,
som bevidst ssmmentenker de uddifferentierede dimensioner kultur og samfund, og
som bringer dem i indbyrdes samspil pa et nyt, reflekteret niveau. (Nielsen 1993: 29)

Hvis man kan bruge bevagelserne som et generaliseret udtryk for vigtige elementer
1 generationens selvforstaelse, er der dér et vigtigt bidrag til forstdelsen af den
serlige udformning af lerer-elevrelationen, jeg har som analysegenstand.

Selvtolgelig er der store indbyrdes forskelle pa grupperingerne i bevagelsen.
Alligevel vil Nielsen havde, at det isxr er frisattelsens tabsdimension, der afspejles 1
forestillinger om den sociale ntopi felles for mange grupperinger. Berende blev det
nzxre og overskuelige bl.a. som reaktion pa den individualisering, uddifferentiering
og institutionalisering af livsomrader, som er kendetegnende for
samfundsudbygningen i tiden. Den kritiske vision om det nxre og overskuelige fik,
skont den videreforte sterkt traditionelle elementer, derved samtidig
kompensatorisk funktion.

¢ Se Christensen (1988). Denne kategorisering skal dog ikke tages for bogstavelig. Store dele af generationen
rekrutteredes til udbygningen af det offentlige omrade, til de nye professionsorganisationer, og arbejdet i disse kan
kun loseligt og ikke entydigt bestemmes inden for modsatningen mellem lonarbejderlivsform og karrierelivsform.
7 Om gymnasieudbygningen i 70erne, se f.eks. Rasmussen (1994).

8 Eksplicitte referencer til ’den tid’ findes ogsa i de interview, der er baggrunden for casen i kapitel 2.
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Den symbolske kraft, bevagelserne synes at have haft i henseende til kollektiv
erfaringsorganisering, tilskriver Nielsen dog tillige taknemmelige mal for kritikken:
bulldozermoderniseringen i by- og trafikplanlegning, atomudbygningsplanerne i
energiplanlegning osv., der ogsa pa egne pramisser forekommer ubehjzlpsomt
teknokratisk. Kritikken viste sig at blive nyttig i overgangen fra de autoritare
bureaukratiers dominans til de mere decentrale og fleksible organisationsformer,
der bliver modeller for offentlige reformstrategier i de sidste par artier af 1900-tallet
— jf. slagord som brugerindflydelse, institutioner taettere pa brugerne etc. (se s. 33)
Derved kom bevagelserne #rods deres kritiske praksis pa én gang til at udfore et kollektivt
identitetsarbejde og et stykke samfundsmassigt moderniseringsarbejde via deres kritik. Nielsen
finder, at dette sammenfald udger baggrunden for generationens oplevelse af, hvad
han kalder ”en omfattende identitetsmaessig ekspansionsoplevelse” (Nielsen 1993:

33) — et kollektivt biografisk omdrejningspunkt.

Tabsdimensionen i bevaegelsesvisionerne — enskerne om narhed og overskuelighed
— betyder pa den anden side ikke, at frigorelsesaspektet fortoner sig. Opgoret med
traditioneltbegrundet autoritet, krav om demokratisering, om autonomi etc. er
udbredt i bevagelsen. Erfaring af de subjektiveringspotentialer, som Ziehe
opregnede (selvtematisering, tvangfrihed og intimisering), gor sig ifolge Ziehe
muligvis sterkere geldende for denne generation end for efterfolgende (Ziehe
1998a: 75). Dertil kommer sd den omtalte sammenhang mellem uddannelse og
bevaegelse. Det forekommer rimeligt at antage, at netop den kognitive, kritiske
videnstilegnelse i nddannelsen for mange i generationen blev kaedet sammen med det,
Nielsen betegner som den identitetsmessige ekspansionsoplevelse. Tingene traekker sa at
sige pa samme hammel ved en sidan kulturel mulighed for oplevelse af serlig
sammenhzng mellem liv og lering og kan derfor affede en serlig motivation for og en
sarlig lyksalighed ved nddannelse (jt. ogsa Hjort & Raae, u.d.). Beskrivelser i Lereriiv,
Inge Heises bearbejdning af 39 interview med lerere fra den store generation pa
lerervaerelserne, understotter denne vurdering (Heise 1998). Inge Heise
sammenfatter det bl.a. sidan:

Lzarerlivet begynder forst efter studiet, men den fagliched som udger rygraden for
gymnasielererens identitet grundlaegges i studiedrene. Fortallingen om studiet fylder ofte
ganske meget hos de interviewede lerere. Der kommer mange detaljer pa, anekdoter og
pudsige erindringer. Det viser hvor det fylder 1 bevidstheden, stir som en vasentlig
periode i livet. (Heise 1998: 20)

Den historiske begivenhed i disse lzereres liv er studenter/ungdomsoproeret i 1968 og
folgerne af det. Det kom for nogles vedkommende til at preege deres studietid, men for
alle fik det betydning for deres arbejdsliv. De kom enten ud i eller oplevede i lobet af fa
ar en @ndret skole og et @ndret samfund. De var selv med til at 2ndre begge dele.
(Heise, 1998: 34)
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Tiden og begivenhederne er pa den ene side et krystallisationspunkt 1 bade den personlige
0g den professionelle biografi, ogsa selv om det kun var et mindretal, der tog aktivt del.
Et saidant sammenfald mellem den personlige og den professionelle identitet er
selvfolgelig pa den ene side en styrke. P4 den anden side er det en svaghed 1 det
ojeblik, sadanne livshistoriske erfaringer har en pregnans eller af andre, aktuelle
sociale grunde tilskrives betydning, der forhindrer perceptionen af en forandret
omverden. I det tilfzelde vil sociale omtolkninger krave en storre identitetsmeassig
ommoeblering. Omkostningerne kan blive sa store, at der i stedet etableres
afsnorende, socialt regressive sogemonstre (jf. ovf. s.24). Visionen om det nzre og
overskuelige vil meget vel kunne opsuges formmaessigt i arrogance og
indholdsmassigt 1 en nykonservativ ’restaurationsholdning’. Det er min vurdering,
at denne tematik ikke er uden betydning i en analyse af reaktioner pa
forandringspres (jeg vil senere genoptage denne diskussion — se s. 227). Men
presset pa den personlige og professionelle identitet vil ogsa kunne fore til serlige
opmarksomhedsfelter eller punkter for sensibilitet i relationen til eleverne — et
seerligt drive 1 forsegs- og udviklingsarbejde.

Den store gymnasiel®rergeneration, det nye anstrengelsesmoment i lerer-
elevrelationen og UVD-programmet

Den store lerergeneration dominerer endnu i stor udstrekning den skoleinterne
debat, og den dominerer det leererinitierede forsegs- og udviklingsarbejde 1 det
almene gymnasium (Dolin & Ingerslev 2002: 14f.). Det ansporer til at specificere
det nye anstrengelsesmoment i lererarbejdet, som Ziehe omtaler, i perspektiv af
generationsmodet.

Jeg analyserer dette mode forst med udgangspunkt i lererne, siden i eleverne.

Nu kan elevers desengagement vel neppe siges at vere en ny lereroplevelse. Det er
der talrige biografiske vidnesbyrd om. Ogsa en gymnasieundersogelse netop fra
generationens forste ar som lerere, dvs. omkring 1980, kan levere materiale (se fx
Adrian m.fl. 1981: 243ft.). Ikke desto mindre citerer Heise de laerere, der indgar i
hendes undersogelse, for, at de oplevede eleverne fra deres forste ar i undervisning
som mere deltagende, politiske og diskussionslystne end deres nuvaerende elever
(Heise 1998: 43f, 50ft.). Det kan selvfolgelig vere en erindringsforskydning. Pa den
anden side synes disse udsagn dog si udbredte, javnfor eksempelvis de forciterede

motiver til forsags- og udviklingsarbejderne i UVD-projektet (se s. 14t£.).

Oplevelsen kan forstis dels i konteksten af samfundsmassige strukturendringer,
dels kulturelle forskydninger.
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Til det forste — den samfundsmeassige struktur — skal her blot peges pa det forhold, at
uddannelse og social opstigning ikke er sa tet koblet i dag som tidligere. Uddannelses-
forholdet synes i dag 1 hojere grad vendt om: I videnssamfundet er uddannelse
snarere en forudsztning for at klare sig og for at undga social deroute end et middel
til social opstigning (Korsgaard 1999, kap. 4). Uddannelse er saledes led i den nye
institutionelle athangighed, Ulrich Beck omtaler.

Dernast, hvad angar den kulturelle forandring: For den unge generation omkring
artusindskiftet er den kulturelle frisattelse i et ganske andet omfang et faktum og et udgangspuntkt
for de identitetsmassige sogeprocesser. Der vil derfor ikke — generelt —vare en
trigorelseserfaring, endsige en erfaring af ’selvekspansion’ i uddannelsens sociale
mobilitetspotentiale eller 1 den universalistiske, traditionskritiske tenkning, som det
var tilfeldet for den store gymnasielerergeneration. Man vil maske omvendt kunne
forestille sig, at et for massivt treek 1 en sadan kritisk analyserende retning vil
opleves som en yderligere risiko for et i forvejen udsat selv, som kunne give
anledning til perceptuel ’afsnoring’ som en buffermekanisme mod jeg-presset.
Uengagerethed eller obstruktion vil kunne forstas som sadanne ’normalpatologiske’
monstre. Lzreres forventning til eleverne om mere eller mindre spontan motivation
— politisk interesse, videbegzrlighed og diskussionsvillighed, jevnfor citatet — kan
saledes ses som e ubevidst spejling af egen historie, og ubesvarede forventninger vil
sandsynligvis kunne wdlose skuffelse og krankelse. Det betyder selvfolgelig ikke, at
motivation opstaet i konflikten mellem et institutionaliseret uddannelsesforlobs
fremmedbestemte mal og individuelle, identitetsmaessige sogeprocesser ikke
torekommer! Men de ringere vilkir for etablering af en sadan spejling 1 dag kan
vere et element i Zzreroplevelsen af den @ndrede kvalitet i relationen.

Hvis denne argumentationsfigur har noget pa sig, vil alene denne forskydning
mellem den store lerergenerations erfaringsverden og de unges gore det sveart for
disse leerere uden videre og spontant at koble til elevernes motivation. Heldige
koblinger vil snarere vare et resultat af en proven-sig-frem, improvisation.

Beskrevet fra elevsiden vil forandrede socialisationsmassige vilkar vaere vaesentlige.
Den udvidede institutionalisering af barndommen fra 1960’erne og frem betyder, at
kravene til barnets handtering af de mange sceneskift oges (Sommer 1996: 63£.). De
tforskellige arenaer for barnets delfage/se vil @ndre monstret for barnets overtagelse at
normer, regler og ritualer, hvilket vil befordre en refleksiv, forhandlende forholden sig til
pd én gang sig sely og sine omgivelser allerede som et ganske tidligt fenomen (Kampmann
1998: 13). En sadan ’forhandlingstrening’ vil selvfelgelig afspejle sig 1 interaktionen
mellem lerer og elever og pa én gang oge begrundelsespresset pa lereren og
involvere autoritetssporgsmal. Det vil ikke mindst ege det anstrengelsesmoment,
der som folge af skolens af-auratisering ifelge Ziehe er forbundet med lering (jf.
ovf. s. 25).
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Jeg vil havde, at det i modet mellem den senmoderne unge og lereren fra den store
leerergeneration er et skerpende anstrengelsesmoment, at netop autoritetskritikken
er sa centralt placeret i denne lerergenerations kollektive identitetsafsogning. Det
vil kunne gore lererens handtering af forhandlingen sarlig vanskelig. Samtidig med,
at betydningstommingen af rolle og institution gor aflastningen af den personlige antoritetsudovelse
vanskeligere, skal lereren kunne handtere den kritik mod ham, som han sely tidligere, ganske vist
under andre kulturelle omstandigheder, rettede — mod sine lerere.

Det er her, PEEL- og AFEL-projekterne byder sig til som insisterende italesact-
telser af undervisningens rammeforhold, integreret i den foresliede undervisnings-
praksis. Larernes overtagelse af PEEL-AFEL skal saledes forstdas som (ikke- eller
kun delvist reflekterede) aflastningsforsog af lerer-elevrelationen — aflastning af en praksis,
destabiliseret i interaktionen mellem den overalt forhandlende senmoderne elev og lereren fra den
store generation. Ved nu alternativt at forstd motivation som elevens evne til at
‘commiitte sig’ og ved at insistere pa talen o7z undervisningen som en del af eller
lobende kommentar #/undervisningen udger projekternes padagogik et nyt
handteringsforseg af lerer-elevrelationen: det nye metaniveau i undervisningen
udstiller sa at sige relationens karakter af kontraktforhold. Man kan anskue
handteringsformen som en bestrabelse, der soger at udbalancere den kulturelle
subjektiveringstendens, sadan at ansvaret for opretholdelsen af den padagogiske
relation tillige udstrakkes til eleverne.

I det lys kan den drejning, Undervisningsdifferentieringsprojektet antog, pa én gang
ses som en afspejling af kulturelle forskydninger i gymnasiets omverden og som et
medie, ved hvilket leererne soger at adaptere deres praksis til den forandrede omverden.

Sammenlignet med det forandringspres, der retter sig mod gymnasieskolen ’fra
oven’i1990ernes sidste halvdel, er det veerd at bemarke, at denne forandring
tilsyneladende lod sig opsuge 1 lerernes individuelle praksis. Dex forandrede praksis
kommer med andre ord til at fungere som en slags buffer eller en affjedring af presset, der lod
organisationen i ovrigt stort set uforandret.

Derved adskiller denne situation sig fra det efterfolgende moderniseringspres.

1.2 Uddannelsernes gkonomiske omfunktionalisering

I det folgende gaelder det forandringspresset fra oven. Det gelder endringer, der er
folger af ’rationaliserede initiativer’, dvs. initiativer, der er knyttet til en national og
overnationational retorik om effektivitet, kvalitet osv. Og det er initiativer, der som
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noget nyt orienterer sig umiddelbart mod uddannelsesinstitutionerne oz
organisationer. Betegnelsen modernisering har en noegleposition 1 den forbindelse.
Udtrykket er en samlebetegnelse, der refererer til en ny type politisk besluttede
koordineringsbestrabelser, hvor samfundsmassige sektorer soges knyttet tattere til
hinanden, og hvor styring ved central planlagning afleses af andre styringstyper og
styringsteknikker. Vi taler her om politiske beslutninger, om politisk-initierede
reformstrategier, om end det dog retrospektivt lige sa vel kan anskues som
fremvoksende strategier end som én samlet (Klausen 2001b: 59).

Analysen er todelt. Forste del analyserer centrale linjer i moderniseringen af den offentlige
sektor. Frem til artusindskiftets begyndelse slar denne modernisering kun
modsatningsfuldt og brudstykkeagtigt igennem pa det almengymnasiale omrade. Af
samme grund er det erthvervsgymnasiale omrade inddraget, der i denne henseende
fremstar som ’den udviklede case’. Anden del analyserer et moderniserings-pres,
der er specifikt orienteret mod uddannelsessystemet. Her drejer det sig om
funktionalisering af uddannelserne i relation til, hvad der ndpeges som nye okonomiske vilkar.
Dette pres orienterer sig anderledes kvalitativt til institutionerne ved nye krav og
forventninger til deres kerneydelse, undervisningen, og retter sig som noget nyt
mod de aktivitetsprocesser, der indgar i dem.

Modernisering af de offentlige institutioners struktur: decentralisering,
selvforvaltning og innovation

Det er ikke hverdagskost, at en minister banker sig og forfatter et helt nummer af
et tidsskrift. Det skete imidlertid, da daverende undervisningsminister Bertel
Haarder i oktober 1988 skrev artiklen Perestrojka i nddannelsessystemet 1 Undervisnings-
ministeriets tidsskrift Uddannelse.

I ni punkter formulerede Bertel Haarder sit bud om perestrojka:

1. Omkostningsbevidst ydelsesvalg: Brugerne ma aldrig tvinges eller nodes til at bruge for
meget af bestemte ydelser. I et abent uddannelsessystem skal brugerne sikres et reelt
valg mellem forskellige ydelser.

2. Friere valg mellem flere muligheder: Brugerne skal have et mere varieret udbud — og frit
valg af leverandor.

3. Mangfoldighed: mangfoldighed og frihed til at g nye veje skal vare det normale for
institutionernes virksomhed.

4. Taxametertilskud og brugerbetaling: Offentlige bevillinger efter et taxametersystem med
faste tilskud pr. elev o.l. samt klippekortsystemer og brugerbetaling (og lavere skatter).
5. Effektiv lokal ledelse: beslutningsdygtig og brugerorienteret ledelse pa den enkelte
institution.

0. Lokal dispositionsfribed: Stor reel dispositionsfrihed pa den enkelte institution med
offentlige bevillinger i form af bloktilskud.
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7. Malstyring i stedet for detailstyring: Ministre og kommunalbestyrelser skal ikke blande sig 1
den enkelte institutions virksomhed, men nok sztte mal og stille krav.

8. Aftalesanering: Opblodning og afvikling af aftaler om lon- og arbejdsvilkar samt friere
arbejdspladser for de offentligt ansatte.

9. Afbureankratisering: Regelafvikling og udlegning af detailstyring. (Haarder 1988: 458)

Ikke alle problemer kan loses med uddannelse, skrev Bertel Haarder — og "bedre’ er
ikke ensbetydende med ’mere’. Kursskiftet er dobbelt motiveret. Dels gav
ministeren udtryk for et onske om opbremsning af vaksten i offentlige udgifter.
Dette er programmets ene aspekt: en 7y okonomisk styring af uddannelsessystemet. Det
andet aspekt rekker ud over det skonomiske, men er alligevel taet knyttet til det.
Det drejer sig om en omstilling af den offentlige sektor, her uddannelsessystemet, 1
betydningen oget orientering mod brugerne — bade med henblik pa produktet (friere
valg og storre diversitet i udbudet), og med henblik pa processen (inddragelse af
brugerne). De ni perestrojkapunkter forudsatte skonomisk-strukturelle ndringer,
men udtrykte tillige et politisk syn pa det offentliges rolle i velfardsstatens
indretning og organiseringen af den offentlige serviceproduktion. Dette ndrede
syn havde implikationer for institutionerne bade udadtil og indadtil; #dadtil i relation
til snstitutionernes placering 1 det statslige myndighedsfelt og i relation til brugerne — se
punkt 6, 7 og 9 samt 1 og 2. Indadtil i relation til institutionernes struktur og indre styring
— se f.eks. punkt 3, 5 og 8. Pd den ene side skulle der s#yres ved centralbestemte mal
og rammet, evaluering og handleplaner. Pa den anden side skulle der decentraliseres
og regelsaneres for at give oget mulighed for den selvforvaltning og innovation, der
skal imedekomme brugerne.

Taxametersystemet er et eksemplarisk verktoj i denne henseende. For det forste bindes
okonomien sammen med aktiviteten. Systemet indeholder derved et incitament til oget
produktivitet — flere ydelser for samme omkostning — hvor bevillingssystemet
opmuntrer til almindelig aktivitetsudvidelse. Incitamentet ligger i, at de tildelte
midler nu er institutionens ejendom, og ledelsens dispositionsret over dem oges —
det er det okonomiske selvforvaltningsprincip. For det andet skaber dette en mere
konkurrencepraget situation udadtil, mellem institutionerne, samtidig med, at det
tilsigter ressourcemaessig effektivisering med hensyn til institutionernes tilrette-
leeggelse af ydelsesfremstillingen. Skal effektiviseringsgevinsten hostes, skal
institutionens manevrerum imidlertid eges — detaljerede bindinger, der kan stille sig
i vejen for lokale udviklingsinitiativer, ma fjernes. For det tredje folger pengene ved
taxametersystemet brugeren. Det skal styrke brugerindflydelsen.

Haarders artikel er et eksempel pa en ny diskurs pa uddannelsesfeltet. Efter-
sporgsel, produktivitetsforbedring og incitamenter til produktivitetsforbedring
sammen med brugerorientering eller responsivitet er nogleord. Som sidan rummer

Haarders artikel klare elementer fra den sakaldte New Public Management-tankegang
(Klausen 2001b: 43ft.).
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Jeg skal 1 det folgende indledningsvist redegore for nogle faser i den modernisering
af den offentlige sektor, som Haarders artikel er udtryk for. Siden skal jeg vise,
hvordan elementer af disse reformstrategier finder vej frem til gymnasierne, uden at
det dog kom til at udgere en sammenhangende forandring i det almene
gymnasiums regulative kontekst. Jeg heevder pa den baggrund, at isxr for det
almene gymnasiums vedkommende har der varet tale om modswtninger og
usammenheng 1 en sadan grad, at de forskellige initiativer i moderniseringsprocessen
nok har indgiet i et samlet forandringspres pa skolerne, men hvor de konkrete
tiltag pa den anden side set har varet sa fragmentariske, at de ikke har udgjort noget
entydigt pres pa en bestemt udvikling af organisationen. I den forstand har de
almene gymnasier frem til artusindskiftet ligget i lz.

1980erne og 1990ernes modernisering af det offentlige

Perestrojkaartiklen udger en ideologisk spidsformulering af en bredere ideologisk
nyorientering om velfardsstatens begrundelse og principper, og som specielt har
den offentlige sektor som genstand. Til trods for et markant skift i retorikken, der
tandt sted 1 og med Moderniserings-programmet fra 1983, kan disse bestrabelser
alligevel siges at vere en videreforelse af den forudgiende socialdemokratiske
regerings forseg pa udgiftsopbremsning, som satte ind efter udbygningen af
velferdsmodellen 1 60erne og 70erne (Bomler 2000, kap. 2, Klausen 2001a: 601t.).
Under 80’ernes borgerlige regering blev det imidlertid tydeligt, hvordan det
udgiftspolitiske omstillingskrav gik hind i hand med en skarpelse af debatten om
velferdsmodellen eller behandlersamfundet, som det kom til at hedde.

Med fremlaggelsen af den borgerlige regerings moderniseringsprogram i 1983
formuleredes generelle principper for hele den offentlige sektor (Bemler 2000:
291t.). For det forste skulle en decentralisering af ansvar og kompetence finde sted.
Staten indferte i den forbindelse skonomiske totalrammer inden for de forskellige
sektoromrader. Princippet omfattede det statslige bevillingsomride, men ogsa
mange amter og kommuner eksperimenterede med samme fremgangsmade. For det
andet fandt der retorisk en sammenkobling sted af elementerne markedsstyring, friere
forbrugsvalg og andrede finansieringsmekanismer: Eftersporgslen skulle i hojere grad vere
bestemmende, hvilket sogtes naet ved at indbygge okonomiske incitament-
strukturer, jf. den omtalte taxameterstyring. Der abnedes for konkurrence gennem
brugernes frie valg, og taxametersystemet sorger for, at pengene fulgte med. For det
tredje: For at understotte omstillingen segtes znstitutionens raderunm: oget ved
regelsanering, herunder krav om storre fleksibilitet i regler og aftaler, s muligheden
for kvalitativ omstilling af arbejdet oges. For det ferde og femte skal omstillingen videre
understottes af leder- og personalendvikling og indtorelse af ny teknolog.
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Efter regeringsskiftet i 1988 fremsattes en handlingsplan for siakaldt afbureau-
kratisering af den offentlige sektor (Bemler 2000: 42) med nedleggelser og
sammenlaegninger af statslige organer, privatisering og udlicitering, indtegts-
finansiering. Decentralisering af opgaver blev fortsat, men nu med konkrete forslag
i relation til den offentlige sektor. Reformpolitikken fortsatte ogsa efter
regeringsskiftet 1 1993, hvor en socialdemokratisk regering overtog. Set som en
helhed er det karakteristisk, at pa trods af forskellig retorik rykker principper om
decentralisering og selvforvaltning lengere og lengere ind i de offentlige institutioner —
principperne bliver en del af institutionernes interne struktur.

Klausen taler i denne forbindelse om tre decentraliseringsbelger (Klausen 2001b:
00ft.). Forste decentraliseringsbolge fandt sted 1 1970erne, hvor opgaver flyttes fra stat til
amter og kommuner. Denne fandt imidlertid sted pa et andet perspektiv, for her gjaldt
det stadig udbygning af velferdsstaten ved overordnet plan- og regelstyring. Med
anden decentraliseringsbolge (slutningen af 1980erne og op gennem 90erne) er perioden
med de nye reformstrategier pabegyndt. I denne belge var malet decentralisering af
ledelsesansvar fra den centrale statsforvaltning, amtsrad og kommunalbestyrelser 7/
institutionerne. Decentraliseringen galder bade budget- og personaleansvar med
henblik pa at forege ressourceeffektiviteten (efficiens). I denne belge udbredtes
mal- og rammestyring — hvilket dog iszr vil sige styring ved skonomiske rammer.

Tredje bolge afgreenser Klausen ved princippet om decentralisering fra politik til marked
(Klausen 2001b: 63). Ved at markeds- eller virksomhedsorientere institutionerne,
skal beslutninger om ydelserne 1 hojere grad flyttes til afgorelser via
(kvasi-)markeder.” Institutionerne skal oge deres markedsresponsivitet, hvilket
betyder, at styringen af dem ma xndres. Styringsmekanismerne suppleres nu, idet
den eksisterende inputstyring (styring ved bevillinger eller ved rammer)suppleres
med kontrakt- og kvalitetsstyring, dvs. outputstyring. Styringsinteressen udvides faktisk.
Hvor styringsinteressen i anden bolge isar rettede sig mod ressourceeffektivitet,
soges den udvidet til at omfatte kvalitative forhold ved kvalitetsmalinger etc.

I henseende til det forandringspres pa institutionerne, der etablerer sig i perioden,
er det vigtigt, at det bdde er muligt at karakterisere perioden som en udfladning af
traditionelle bureankratiske strukturer (oget inddragelse at medarbejderne i
institutionens opgavelosning og ved samarbejde med brugerstyrelser (Klausen &
Dabhler-Larsen 2000: 11)) og som age? centralisering. For det forste kan outputstyring
(sasom styring ved kontrakter med bestemte kvalitetsmal) vaere en styringsform, der
griber lengere ind i institutionernes fremstilling af kerneydelser end eksempelvis
regelstyring. For det andet soges interne hierarkier i institutionerne nu eget for at
seette ledelsen i stand til at udeve strategisk ledelse i institutionens forandrede,

9 Om markedets sztlige (og begresende karakter) se s. 150 og's. 157
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formelle raderum (Klausen 2001b: 64). Ny lon’ rykker eksempelvis ind 1
overenskomster som et udviklingsstrategisk varktoj, dvs. et lonsystem med

mulighed for fleksibilisering og individualisering af kollektive aftaler.

Med anden og tredje decentraliseringsbolge er der sket relativt omfattende skred
den traditionelle forstaelse af granserne mellem det offentlige og det private. Generelt og
overordnet kan omstillingen beskrives ved en rakke elementer, der i koblet
sammenhzng skal ’abne’ institutionerne for en ny form for effektivitet. Udlegning af
lon og ovrig driff, f.eks. ved blokbevilling eller aktivitetsathaengig finansiering, sammen
med oget malstyring, der supplerer eller delvis afloser regelstyring, og skonomisk
selyforvaltning — at institutionen rader over overskud, men tilsvarende er ansvarlig ved
underskud — pa én gang orienterer de enkelte institutioner mod en okonomisk logik
og tilfejer et vist strategisk riderum. Hermed soges den tekniske omverdenskontrol
oget (se herom videre s. 135). Dertil kommer dog en rekke elementer, der ikke har
samme okonomiske udspring, sasom brugerindflydelse og evaluering, subsidiaert
kvalitetssikring. Disse elementer ser jeg som et forseg pa at dbne institutionerne for
oget institutionel kontrol (se endvidere s. 135).'" Alt i alt kan moderniserings-
strategien ses som en bestrabelse pa en ‘dynamiserende indflydelse’ fra institutionernes
normative omverden.

Sammenfattende abnes institutionerne dermed for andre rationaler end for
cksempelvis de fagligt-kvalitative. Moderniseringsprojektet bliver dermed ikke blot
omfattende forstaet pa den made, at det berorer institutionen pa niveau af
organisationen (man kan endog sige, at det hermed for alvor giver mening at
omtale den offentlig institution som organisation) — det bliver ogsa #ndgribende, idet
moderniseringsprojektet griber ind i verdier og rationaler involveret i fremstillingen
af selve ydelsen. Dette er et centralt punkt i resonnementet om det forandrede
forandringspres pa gymnasiet.

Gymnasieuddannelserne og den strukturelle modernisering

Nedenfor folges denne udvikling ind pa det gymnasiale omrade. Det vises, hvordan
den strukturelle modernisering dog slir vasensforskelligt igennem pa henholdsvis
det almene gymnasium og det erhvervsgymnasiale omrade. I den henseende
anskues det erhvervsgymnasiale eksempel som ’den udviklede case’.

11984 overgik de statsejede gymnasier til amterne, der i forvejen administrerede
cirka det dobbelte antal gymnasier. Regeringshensigten var, at skolerne og deres
lokalomrade skulle have storre indflydelse pa skoleprofilen pa lige fod med den udvikling,

10 Evaluering har sdledes, som Dahler-Larsen og Larsen gor opmearksom p4, flere funktioner. Den kan bade dbne for
informationsflow indad til organisationen og ud mod brugerne og pa den méide vare en del af responsivitetspresset,
og den kan vaere et led i det centrale niveaus kontrol med outcome (Dahler-Larsen & Larsen 2001)
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som gjaldt for det offentlige i ovrigt (Haue m.fl. 1998: 351 og 345). Dermed
etableredes en serlig arbejdsdeling pa omradet. Det lokale amtsrad bevilger
pengene, ansaxtter rektor og lerere, dog ifolge ministerielle
kompetencebestemmelser og med szrlige, statstjenestemandslignende
bestemmelser for rektors anszttelse. Amtsradet bestemmer, hvor mange skolen
skal optage og antallet af klasser — dog underlagt bestemmelser om, at der skal vzare
undervisning til alle ansegere. Overforelsen fra stat til amt gaelder dog ikke det
padagogiske tilsyn, som ud over de relativt detaljerede bestemmelser for fagene —
mal, indhold og timetal — omfatter eksamen (udformning af centraltstillede
opgaver, planlegning af ekstern censur). Dertil kommer lereruddannelse
(pedagogikum), godkendelser af forseg, visse former for efteruddannelser o.l., som
er under statslig myndighed.

Med styrelsesloven 1 1990 bliver den generelle strukturmodernisering sa smat synlig
pa det almengymnasiale omrade. Skoleradet afloses af en bestyrelse, der repreesenterer
brugerne. Konkret bestar bestyrelsen af reprasentanter fra amtsradet,
kommunalbestyrelserne i skolens opland, forzldre, elever og personale og eventuelt
af andre grupper med relation til skolen (par. 10 i Lovbekendtgorelse nr. 754 af
8.8.2000), og den far en egentlig lovfastet kompetence. Bestyrelsen medvirker i
bygningssporgsmal, i samarbejdet mellem skole og hjem osv. og fastlegger efter
indstilling fra rektor budgettet. Dens kompetence 1 relation til det paedagogiske er
ikke stor. Den kan dog fastsztte det maksimale elevtal efter rektors indstilling og
under hensyntagen til den ekonomiske ramme. Dette var indtil 1999-
overenskomsten for gymnasielarere aftalebestemt, og er det for sa vidt indirekte
endnu, om end lesnet en smule, jf. nedenfor. Endvidere kan bestyrelsen efter
indstilling fastlegee fagudbud. Den nejagtige kompetence til dette kan dog svinge

noget fra amt til amt.

Et eksemplarisk udtryk for den modsxtningsfulde bevaegelse, det almene
gymnasium er underlagt, er gymnasiets zestyringsmodel. Timestyringsmodellen
illustrerer pa én gang ensket om decentralisering og traditionen for relativ tet
regelstyring. Via modellen — se par. 10 i Gymnasiebekendtgorelsen (Bekendtgorelse
om gymnasiet, studentereksamen, studenterkursus og enkeltfagsstudentereksamen,
nr. 319, 19.5.1993) — beregnes det minimumtimetal, amtet skal udmelde til det
enkelte gymnasium. Timetallet er den ramme, som gymnasiet forvalter.
Storstedelen af timerne tildeles pa grundlag af det antal klasser, amtsradet har
bestemt for skolen. Rammen suppleres med et antal timer athengigt af elevtallet,
hvorved sma skoler sikres en grundsterrelse. Frafald eller ikke helt opfyldte klasser
slar dermed ikke helt s hardt okonomisk igennem. Den tildelte ramme betyder, at
den enkelte skole har et vist beslutningsraderum med hensyn til uddannelses-
udbudet, om end inden for visse graenser. Bekendtgorelsen fastslar dog, at alle
amtskommunale skoler skal tilbyde savel en sproglig som matematisk linje — pa den
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anden side skal ikke alle valgfag nedvendigvis tilbydes af den enkelte skole. Der vil
vaere visse, om end begransede profilmuligheder — eksempelvis kan man prioritere et bredt
tilbud eller udbyde szrlige, ikke sarligt sogte fag. Det vil typisk vare dyrere, og
udgiften skal sd tjenes hjem pa anden vis, f.eks. ved at oge samundervisning i
valgfagene mellem 2. og 3.g og pa tvaers mellem gymnasie- og hf-afdeling.

I lobet af 1990erne har amterne inden for samme lovgivnings rammer udviklet
torskellig praksis i forhold til gymnasierne. Dels er der forskel pa storrelsen af de
tildelte midler, dels er der forskel pa maden, hvorpa de tildeles, eksempelvis
lonmidlerne. Nogle amter valger eksempelvis tildeling ud fra fast lonsum, nogle
velger at tildele de ikke-undervisningsbundne midler 1 én blok. Andre amter
fastholder de traditionelle, mere kontoopdelte bevillinger.

Gymnasierne blev i lobet af 90erne pa linje med de ovrige amtskommunale
institutioner typisk afkraevet malformuleringer. Ogsa dette kan ses som en udleber af
moderniseringen. Det er tvivlsomt, hvor stor en konsekvens sidanne malsztnings-
arbejder efterfolgende har haft. Dels er der en rakke principielle problemer med
malstyring af offentlige organisationer (se bla. s. 150). Dels er der forskellige
tekniske inkongruenser.

Altialt er det saledes sporgsmalet, om det strategiske raderum for den enkelte
skole med disse bestemmelser faktisk er af en sidan art eller har et sidant omfang,
at strategiske valg vil kunne fa serlig betydning for kerneaktiviteten,
undervisningen. Gymnasielovens almene bestemmelser, den bekendtgorelses-
fastsatte timestyringsmodel og ikke mindst den centrale regulering knyttet til de
enkelte fag (timetal, undervisningsmal og indholdsbestemmelser) og de centralt
stillede eksamensopgaver treekker 1 den anden retning.

11995 gennemfortes en ledelsesreform som led i en ny overenskomst. Der indfortes
en ny stillingskategori, ledende inspektor, der skulle udfylde en souscheffunktion,
og der tilfortes den samlede ledelse flere ressourcer. Dermed lagde det almene
gymnasium sig ind i slipstreommen pa den offentlige sektor i ovrigt, hvor ledelsen
generelt blev styrket parallelt med decentralisering af opgaver til enkelt-
institutionerne. Gymnasieskolernes Laererforening ivaerksatte en undersogelse af,
hvordan den nye ordning syntes at fungere efter de forste fem-seks ar
(Gymnasieskolernes Laererforening 2001). Af undersogelsen fremgar blandt andet,
at iser de sakaldt ovrige inspektorer foler sig klemte. Man anforer dels, at
gymnasielerere generelt indtager en negativ holdning til at blive ledet. Men dels
synes inspektorerne selv at vaere i tvivl om eller usikre pa deres ledelsesrolle — er
man nu lerer eller leder (Gymnasieskolernes Larerforening 2001: 17£)?
Overgangsomradet mellem administrerende og ledende funktion synes uklar for
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bade lerere og ledere. Det er nzrliggende, at dette er en folge af, at dez regelbundne,
administrative stadig opleves som et dominerende moment i ledelsesarbejdet.

Situationen ser afgorende anderledes ud pa erhvervsskoleomradet. Her slar mal- og
rammestyringsprincipper egentligt igennem i vilkarene for skolernes drift.
Erhvervsskolerne var selvejende institutioner, der for 1991 grundlaggende
finansieredes via statslige tilskud. Udgifter til lererlonninger blev deekket i forhold
til det antal hold, skolen var godkendt til, og ifolge regler om fagenes timetal osv.
Ovrige udgifter blev deekket af konkrete bevillinger efter ansogninger.
Personalenormeringer foregik efter centralt udstedte regler, der indeholdt
detaljerede bestemmelser for holdsterrelser osv. I 1991 blev bevillingsstyringen
aflost af den sdkaldte taxameterstyring, der tilnarmer styringsprincippet en ordinar
driftsekonomisk styring. Det blev med andre ord nu muligt for institutionen at ga
reguleert konkurs (Jensen m.fl. 2000)!

Erhvervsskolernes taxameter deles op i et undervisningstaxameter og et
teellestaxameter. Undervisningstaxameteret dekker omkostningerne ved lererlon og
leereruddannelse, materialer og udstyr osv. Fellestaxameteret dekker omkostninger 1
forbindelse med ledelse og administration, kontordrift osv. Ogsa bygningsomkostninger
blev fra 1995 taxameteromrade. Dog er skolerne sikret et mindre grundbeleb.

De erhvervsgymnasiale uddannelser er imidlertid kun en del af erhvervsskolernes
samlede virksomhed. Og maske godt det samme. Ifolge Jensen m.fl. (2000) har
f.eks. hhx i alle arene med decentral gkonomi givet underskud. Handelsskolernes
indtegtsgrundlag har vearet sikret af andre kilder, bl.a. grunduddannelsen, der fik et
noget bedre taxameter. I lobet af 1990erne udvidede erhvervsskolerne saledes
kursusvirksomheden, der sikrede okonomien for en del skolers vedkommende.

At netop hhx giver underskud skyldes sikkert flere forhold, men Jensen m.fl.
anforer, at der gaelder et mere detaljeret regelsystem for de erhvervsgymnasiale
uddannelser end for mange af de ovrige erhvervsskoleuddannelser. Hhx-
uddannelsens bekendtgorelse naevner de obligatoriske fag og valgfag, skolen som
minimum skal udbyde, angiver fagenes timetal, og i fagbilag konkretiseres fagenes
mal, undervisningens indhold, omfang af skriftligt arbejde osv. Skent der pa begge
de erhvervsgymnasiale uddannelser tidligere end 1 det almene gymnasium skete
forskydninger i retning af malbestemmelser af fagene (se s. 65ff.), er
detaljeringsgraden i de centrale bestemmelser relativt hoj. Det gav pa trods af det
aktivitetsathangige finansieringssystem et relativt lille beslutningsraderum. Men 1
forbindelse med denne decentralisering af skonomien forsvandt bestemmelser om
loft over det antal elever, der kan anbringes i en klasse. Her har der varet en vigtig
reguleringsskrue for skolernes bestyrelse i forbindelse med uddannelsens treengte
okonomi. En anden vigtig reguleringsskrue i skonomien er udbudet af valgfag. I
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det almene gymnasium skal alle valgfag udbydes inden for amtet, og amtet kan
palegge det enkelte gymnasium at udbyde et bestemt fag. En sadan bestemmelse
tindes ikke for de erhvervsgymnasiale uddannelser. I bekendtgorelserne star der
direkte, at "Skolen kan gore oprettelsen af de udbudte valgfag afthengig af antallet
af tilmeldinger” (Bekendtgorelse om den erhvervsgymnasiale uddannelse til hojere
handelseksamen, nr. 463, 9.6.1995, Bekendtgorelse om den erhvervsgymnasiale
uddannelse til hojere teknisk eksamen, nr. 462, 9.6.1995.) Det gor udbudet mere
fleksibelt set med den enkelte skoles ojne, men det rejser nogle kraftige dilemmaer.
Snzvert udbud vil sikre gennemforelse af det lovede udbud med en god skonomi,
men er pa den anden side ikke szrlig attraktivt af konkurrencehensyn. Bredt udbud
vil rejse sporgsmal om omkostninger og kvalitet, som det er sket bl.a. i forbindelse
med ganske sma htx-afdelinger (Halby 2000).""

Den finansieringsmassige forandring betod nyt og kraftigt professionaliseringspres
pa institutionerne. Bestyrelserne, som for ikke havde nogen sarlig stor indflydelse
pa skolen (bade udbud og optagsdimensionering blev ministerielt bestemt), fik efter
overgangen betydelig indflydelse pa, men ogsa ansvar for ckonomi og strategisk
planlegning. Dermed xndrede relationen mellem forstander og bestyrelse karakter.
Fra at vaere statens regelforvalter eller administrator blev forstanderen (i hojere
grad) den, der forer bestyrelsens strategiske beslutninger ud i livet. Men ogsa
ledelsesmassigt @ndredes status. Forstanderen — eller direktoren, som flere folgelig
tituleres — fik gennemgaende flere opgaver over for personalet af ordinar
arbejdsgiverlignende karakter end rektor pa det almene gymnasium (Olsen 2000).
Det galder for eksempel lon og arbejdstid, hvor de lokale befojelser er storre.

Decentralisering og selvforvaltning forer dermed en rekke afveninger ind over
organisationsgraensen pa den enkelte institution. Som det ses, et det almene gymnasium dog
sammenlignet med de tilsvarende uddannelser pa erbvervsskolerne noget afskarmet fra det
strukturelle moderniseringspres.”

Med 1999-overenskomsten tog moderniseringsstrategien endnu et skridt pa
gymnasieomradet. I sidste halvdel af 90erne blev der inden for den offentlige sektor
indgdet overenskomster med nye principper med henblik pa storre lonfleksibilitet
og lonindividualisering — sakaldt 'ny len’. Der kunne nu lokalt gives aftalte tilleg

11 Problemet skaerpes af, at det timetal, der i taxameterforudsztningerne afszttes til ekstratimer som folge af tilvalg
og niveaudeling er langt lavere pa hhx end i1 gymnasiet. P4 hhx sattes det til 7% - pa gymnasiet indgik et tal pa
omkring 50 i de beregninger, der 14 til grund for timetalsmodellen (Undervisningsministeriet 1994). Htx er
taxametermeassigt knap s presset. Det skyldes den varkstedsmaessige undervisning — her er der bide afsat til
undervisning og instruktion, ligesom der er faerre elever ad gangen i varkstederne af sikkerhedsgrunde (mundtlig
information, samtale med undervisningsinspektor Jesper Jans, GYM, Uddannelsesstyrelsen, 1.2.2000). Derfor kan
okonomiske problemer pa den pigzldende tekniske skole 1 ovrigt dog godt rakke ind over htx.

12 Det samme vil vise sig ved en sammenligning med de almene voksenuddannelser, specielt VUC-omridet. Ogsé her
har taxameterprincippet holdt sit indtog, men da forvaltningsmyndigheden ligger hos de forskellige amter, har
diversiteten i den konkrete udmoentning varet temmelig stor, og det vil vaere vanskeligt kort at opstille generelle trak.
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for kvalitikationer, for sarlige funktioner og for specifikke resultater. Lonnen
indbygges med andre ord szrlige incitationsmomenter og bliver derved mulig at
koble til institutionens strategi — den bliver et muligt sustrument for styrket skoleledelse.
Som noget nyt vil man altsa efterhanden se en forskellig lonprofil fra institution til
institution, en profil, der ikke kun har baggrund i anciennitet. Det er ogsa
fagforeningernes vurdering, at tendensen vil fortsatte, sa en storre og storre del af
lonnen aftales lokalt, og at de centralt aftalte lonstigninger med tiden vil betyde
mindre (Gymnasieskolernes Larerforening 2000: 12).

Men ogsa ’ny tid’, dvs. nye principper i arbejdstidsaftalerne, kan anvendes som
strategisk ledelsesinstrument. Allerede fra og med overenskomsten i 1991 aftaltes den
forste puljetimeordning, som kan indga i den skoleinterne aktivitetsfinansiering.
Aftaler om arbejdstid kan bruges i forbindelse med anvendelse af
undervisningsformer og nye former for lererorganisering (eksempelvis lererteam).
En del af forberedelsestiden forhandles lokalt ligesom tid til sikaldt evrige opgaver:
deltagelse i moder, efteruddannelse og udviklingsopgaver m.m. I sig selv virker
disse aftaler ikke szrligt regelforenklende — undervisningstid, to slags
forberedelsestid, pauser, tid til ovrige opgaver og eksamen — noget centralt, andet
lokalt aftalt. Principielt er der dog tale om et vigigf skift. Ledelsen kan eksempelvis
efter forhandling lade dele af forberedelsestiden overga til kollektiv forberedelse,
f.eks. i forbindelse med samarbejde mellem laerere pa tvars af fag. Endvidere er det
med kategorien ’tid til ovrige opgaver’ muligt at reservere ressourcer til serlige
udviklingsopgaver.

Samlet kan man sige, at der med de nye principper indferes mekanismer, der seter
skolerne i stand 1l i oget omfang at agere strategisk indadtil, idet man kan udpege sxrlige
udviklingsomrader og knytte sarlige ressourcer dertil. I dette afsnits identifikation
af moderniseringsspor i det gymnasiale omride er ny lon og tid betydningsfuldt.
Hermed har man via arbejdsmarkedsaftaler tilvejebragt redskaber, som skal gore
det muligt at fore det forandringspres, moderniseringsprojektet udgor, ind i organisationen som et
organisationsudviklingspres. Men samtidig har det organisationskulturelle konsekvenser:
Den form for solidaritet, der for blev udtrykt ved kollektiv aftalt lon, skal nu afloses
af en anden form for fzllesskab — det individuelle ansvar for det lokale kollektiv,
den lokale organisation.

Blandt lzererne har de nye principper varet udsat for mindst to form for kritik. Dels
en kritik, der har baggrund 1 den truede solidaritet. Dels en kritik pa baggrund af, at det
har varet vanskeligt at se de nye princippers funktionelle begrundelse. 1 debatten har ofte
veret fremhavet, at systemerne ’ikke passer til et omrade som dette’. Sporgsmalet
er, om man med overenskomsten fra 1999 har fiet et instrument, der nok kan
begrundes i generelle trends og udviklingslinjer 1 moderniseringen af den offentlige
sektor, men som pa det pagaxldende tidspunkt endnu ikke kunne begrundes i det almene
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gymmasiums situation i ovrigt. Det er imidlertid en pointe, at systemernes begrundelse
bliver lettere at iagttage, efterhanden som det forandrede forandringspres slar
igennem ogsa pa det indholdsmzssige omrade.

I oversigten over de mere eller mindre koblede elementer i moderniseringen
nevntes evaluering eller kvalitetssikring (se s. 36). Kvalitet er da ogsa ét af de tre
temaer for ministeriets uddannelsesredegorelse for 1998 (Undervisningsministeriet
1998¢). I Uddannelsesredegorelsen konstateres en rakke argumenter for at beskaftige
sig med kvalitet: alment at uddannelsernes rolle i samfundsudviklingen bliver
vigtigere, men ogsa at uddannelsessystemet er ekspanderet, hvilket har givet
institutioner og undervisere nye opgaver, samtidig med at brugernes generelle
forventninger til det er steget. Men man navner, at ogsa mal- og rammestyring af
institutionerne har varet med til at oge interessen for kvalitetssporgsmalet. Den
ogede forvaltningsinteresse for evaluering kan da ses dels som kompensation for tabet af
den kontrol, der ld i regelstyringen, dels som et onske om at geare institutionerne til den nodyendige
selvkontrol i form af organisationsmassig selvreflefesion.

Uddannelsesredegorelsen fremhaver to initiativer, nemlig Kvalitet der kan ses samt
etableringen af Danmarks Evalueringsinstitut. Begge dele kan opfattes som udtryk
for, at kvalitetssikring skal vare en integreret del af de offentlige institutioners
praksis.

Projektet Kvalitet der kan ses blev iverksat 1 1998, og i 2000 udkom
evalueringsrapporten Kpalitet der kan ses (Undervisningsministeriet 2000b). Syv
uddannelsespolitiske malsztninger samt fem sakaldte rammevilkar er udvalgt og
evalueret (rammevilkdr bestemmes som forudsatningerne for, at malsetningerne
kan opfyldes) Evalueringen foregar pa system- eller sektorniveau. De syv
kvalitetsmalsetninger — uddannelser til alle, hojt fagligt niveau 1 undervisningen,
sammenhzng i uddannelsessystemet, effektiv ressourceudnyttelse osv. — omsattes i
kvantificerbare indikatorer. Indikationsgrundlaget for kvalitetsmalsztningen
‘uddannelse til alle’ er for eksempel udviklingen 1 antallet af optagne og antal af
elever og studerende pa ungdomsuddannelserne og de videregaende uddannelser
(Undervisningsministeriet 2000b: 23£f.). Men ambitionen med projektet er mere
vidtgaende end denne enkelte evaluering. Metodehaftet udgivet i forbindelse
hermed n=zvner, at projektet har paraplykarakter, for det skal legge grunden til en
feelles terminologi i uddannelsessektoren. Dette sker med henblik pa gget £oordination
og pa at sammenlignelighed institutionerne imellem fremmes (Undervisningsministeriet

2000b: 8).

Danmarks Evalueringsinstitut blev oprettet i 1999 som ”en selvstendig statslig
institution, der har til formal at medvirke til at sikre og udvikle kvaliteten af
undervisning og uddannelse i Danmark.” (Lov om Danmarks Evalueringsinstitut,
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par. 1) Instituttet skal og kan 7af egen drift” evaluere uddannelsesinstitutioner (par.
2), men kan ogsa bestilles til at udfere evaluering af stat, amter, kommuner eller
uddannelsesinstitutioner. Uddannelsesinstitutionerne er forpligtet til at udlevere
oplysninger til instituttet. Det er navnt, at Undervisningsministeriet kan give
institutionerne pabud om at felge evalueringsrapporten op, og at ministeriet,
efterhanden som instituttet far erfaringer med kvalitetsarbejdet, kan fastsatte regler
for kvalitetsudvikling og for evaluering og opfelgning. Det dobbelte formal — dvs. bade
den kontrollerende funktion, der kompenserer den styringsmassig ’frisettelse’, der
sker ved decentralisering, og den funktion, evaluering kan have med henblik pa at
fremkalde organisations-selvrefleksion og dermed organisationsmassig
‘internalisering af styring” — understreges ved Evalueringsinstituttets praksis. De
udvalgte institutioner udferer pa baggrund af instituttets anvisninger en
selvevaluering, der er grundlag for evalueringsgruppens videre arbejde og som
indgar 1 dokumentationen (Danmarks Evalueringsinstitut 2002: 7). Instituttets
direktor Christian Thune skriver, at ’der er to dimensioner i EVAs trovardighed.
For det forste skal EVA gennemfore gode, abne og udviklingsorienterede
evalueringer. [...] for det andet skal EVA ogsa pavise kvalitet bredt 1
uddannelsessystemet.” (Tune 2002: 74)

Men inden disse initiativer pa sektorniveau var der allerede en rakke mere spredte
evalueringsinitiativer pa banen, bade i det almene gymnasium og for de
erhvervsgymnasiale uddannelsers vedkommende.

I det almene gymnasium tinder man KUP (KvalitetsUdpiklingsProjekte?) tilbage fra
slutningen af 1980erne, hvor ministerieansatte (fagkonsulenter,
undervisningsinspektorer m.m.) samlet besogte enkelte skoler og udfardigede
kvalitetsrapporter herom. KUP var siledes et mere traditionelt eksternt
evalueringstiltag og la for sa vidt i forlengelse af det traditionelle tilsyns praksis, her
blot i en udvidet udgave. Langere fremme var man pa erhvervsskolerne fra og med
midten af 1990erne — ikke ulogisk, den mere vidtgaende decentralisering taget i
betragtning. Den davaerende Erhvervsskoleafdeling i Undervisningsministeriet
igangsatte projektet (J-strategi, hvorigennem selvevalueringsmetoder udvikledes pa
visse erhvervsskoler. Malet var, at hver institution skulle udarbejde en kvalitetsplan,
der byggede pa selvevaluering (Undervisningsministeriet 1998¢: 11).

I sidste halvdel af 1990erne naede denne nye evalueringsform for alvor frem til de
almene gymnasier, idet man i ministeriet igangsatte Standarder og profiler. Projektet
var et forseg pa at udvikle ez grundlwggende selvbeskrivelses- og selvevalueringsverktsj for
gymnasierne. Dobbeltheden — refleksionsberedskab og kontrol — fremgar ogsa her,
idet hensigten er at opmuntre undervisningsinstitutionerne til selvkritisk aktivitet
ved at fremkalde “indsigt i centrale standarder og central forvaltning”
(Undervisningsministeriet 1997b: 8), at give borgerne i skolens opland information
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og endelig, at de politiske instanser far mulighed for at konstatere, om de centralt
bestemte mal nas.

Der har varet udbredt kritik af Szandarder og profiler. Ud over en mere teknisk kritik
har man fundet initiativet uheldigt standardiserende. Mere interessant i
sammenhangen her er imidlertid, at mange har fundet de omstendelige
selvbeskrivelseskrav unedvendige, da skolen som offentlig undervisningsinstitution jo er
regelstyrede (se f.eks. Kolding, Nielsen & Leschly 1997)! Ud fra reaktionerne at
domme kan man mene, at der her er tale om en usamtidighed — at verktojet er
legitimt 1 relation til de aktuelle overordnede trends pa det offentlige omrade, men
at det sd at sige foregriber en ndvikling, der endnu ikke har haft sit gennemslag pa
gymnasieomradet.

Blandt andet pa baggrund af den heftige kritik af Szandarder og Profiler udkom 1 2001
Rvalitetsudpikling i Gymnasiet. Her er de centralt bestemte krav til evalueringens "hvad’
og ’hvordan’ ikke sarligt markante. Blot skal der finde selvevaluering sted
systematisk og permanent. Kontrolaspektet tones ned til fordel for, hvad man
kunne kalde et identitetsaspekt’:

Det nye er, at [...] analyse, debat og revision nu ogsa er nedvendig pa institutionsniveau,
ikke med henblik pa ekstern kontrol eller offentliggorelse, men for internt at sikre at de
ansatte pa den enkelte skole stir sammen om at afspejle en foranderlig omverdens
skiftende krav. (Undervisningsministeriet 2001: 10)

Formuleringen afspejler den overordnede decentraliseringsudvikling eller
frisacttelse’ af institutionerne ved at betone lererens organisationsloyalitet frem for
tilhorsforhold til f.eks. standen’ eller faget. Som faenomen er denne udvikling interessant,
idet der hermed anslas en takt i en ny ministeriel diskurs om gymnasielereren, som
eksempelvis kraftigt udvikles i padagogikumreformen fra 2002 (se s. 78).

Fra og med august 2002 tradte Lov om gennemsigtighed og abenbed i uddannelserne m.v. i
kraft. Her er centralt bestemt, hvordan en rekke ting skal offentliggores, bl.a.
”Skolens eller institutionens karaktergivning m.v.”, samt ”Gennemforte aktuelle
evalueringer af kvaliteten af en skoles eller institutions undervisning, bortset fra
oplysninger om en enkelt lerers undervisning og evalueringer, hvor alene skolens
ansatte har medvirket” (L. 175, 23. maj 2002, par. 2). Initiativet er i ovrigt ganske i
forlengelse af regeringens handlingsplan for uddannelserne Bedre Uddannelser
(Regeringen 2002), hvor outputstyring nevnes som ét af fem indsatsomrader, der
skal lofte dansk uddannelse. Styringen skal i oget grad ske pa baggrund af “aftaler
baseret pa institutionernes frihed og ansvar for prioritering og vaegtning” og hvor
“institutionerne samtidig forpligtes til at afrapportere 1 forhold til en rakke pa
forhand opstillede mal, herunder en rekke centrale indikatorer for kvalitet og
effektivitet.” (Regeringen 2002: 16f.).
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Rvalitetsudyikling i gymnasiet og Lov om gennemsigtighed og abenhed i nddannelserne
udtrykker tilsammen evalueringens dobbelthed 1 moderniseringsforlabet. I
Rvalitetsudyikling i gymnasiet er kontrolaspektet som navnt nedtonet, og evaluering
fremstar nermest som et internt professionsudviklingsinitiativ — eget ~analyse,
debat og revision” blandt de ansatte selv med henblik pa at na de kvalitetsmal, der
er et led i opgavelosningen i en dynamisk omverden. Med en udvikling, der tilsigter
oget selvstyre for institutionerne, vil en konflikt da ogsa kunne opsta mellem
medarbejderen som organisationsmedlem og som medlem af et eksternt fagligt
netvaerk. Det er i dette perspektiv, evalueringens leringsfunktion fremhaeves
(identitetsaspektet, jf. ovf. — se 1 ovrigt Dahler-Larsen 1998: 29t.). Men at den
eksterne kontrolinteresse sidelobende eksisterer og faktisk ma opskrives, er evident: evaluering af
kvaliteten er et centralt led i den forandrede styringsrelation mellem de centrale
politiske og forvaltningsmaessige niveauer og institutionerne.

Modsewtninger og ikke-sanmenhange i den strukturelle modernisering af nddannelserne

Moderniseringsreformerne udger om ikke en entydig, s dog overordnet og
retrospektivt set en nogenlunde sammenhangende forandring af den offentlige
sektor.

Den manglende entydighed kan bl.a. skyldes den forvaltningsmassige tradition,
som er udgangspunktet for handteringen af den generelle reformstrategi. Dette gor
sig ikke mindst gaeldende ved en sammenligning mellem styringen af eksempelvis
de almengymnasiale uddannelser og erhvervsuddannelserne, herunder de
erhvervsgymnasiale.

Denne detailstyring er gaet fint 1 spand med det faglige netverk, der er det almene
gymnasiums, men som erhvervsuddannelserne slet ikke har samme tradition for.
Lzrerorganisationen i det almene gymnasium, 1 teet samarbejde med faglige
foreninger, har traditionelt haft langt storre indflydelse i det almene gymnasium
(Christensen 1989: 355). For erhvervsskolernes vedkommende har derimod
brancheorganisationer og andre arbejdsmarkedstilknyttede organisationer haft
indflydelse, helt ind i erhvervsskolernes kerneaktiviteter.

Ogsa politiseringsgraden er forskellig. Medieinteressen og interessen fra politisk side
har traditionelt vaeret markant storre for det almene gymnasium end for
erhvervsuddannelserne endsige de erhvervsgymnasiale uddannelser, ogsa storre end
sogetallene vil kunne berettige til. Det har saledes varet karakteristisk, at politiske
forlig vedrorende de almene gymnasier har indeholdt relativt detaljerede
tingeraftryk 1 lovgivningen, hvilket gor styringssystemet relativt stift, men ogsa
sikrer stabilitet.
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Man ma antage, at de specifikke netvark, den relativt detaljerede indholdsmassige
ministeriestyring og den store politiske bevagenhed i henseende til bestemte fags
indhold, har gjort det muligt for det almene gymmnasinm at fremtreade relativt antonomt i
relation til moderniseringsbolgen sammenlignet med erhvervsgymnasierne. Det almene
gymnasium blev ganske vist overfort til amterne som led i forste decentraliserings-
bolge. Analysen i det foregaende kunne vise, at 2. decentraliseringsbolge
(decentralisering af ledelsesansvar med henblik pa budget og personale, mal- og
rammestyring) tidsforskudt og kun fragmentarisk satte sig igennem som folge af en
opretholdt central ministeriel regelorienteret styring i 1990erne. Her tegner det sig
anderledes for erhvervsgymnasierne. For det forste udgoer det enkelte
erhvervsgymnasium kun en del af en stor og mangeartet uddannelsesorganisation.
For det andet betyder brancheorganisationernes indflydelse, at aftagerresponsivitet
nyder storre legitimitet. Endelig, for det tredje, har overgang til selveje og
aktivitetsathangig finansiering forstaerket denne udvikling.

Dertil kommer, at den manglende entydighed ogsd er indbygget i reformoplaggende sely. Pa
den ene side betyder decentralisering i reformkonteksten en losnen af den
tforvaltningsmzessige regulering og et storre mangvrerum for den enkelte institution.
Pa den anden side underlegges institutionerne samtidig nye former for
myndighedsstyring, der kan vare serdeles effektive og ligefrem mere indgribende i
dimensioneringen af aktiviteterne. Erhvervsskolernes overgang til
aktivitetsathangigt bevillingssystem er et markant eksempel (Christensen 1989 og
1990). Det har givet visse skonomisk-disponeringsmassige og dermed strategiske
fordele, men samtidig har man merket andre former for athengighed og
manglende mulighed for fremtidskalkulering, her under en — for en ’frisat
institution’ paradoksal — ny form for politisk felsomhed. En forudsatning for
taxametersystemet e, at der udarbejdes noegletal og andre udtryk for
produktiviteten. Men dette gor det samtidig lettere eller mere oplagt at foretage
politiske prioriteringer bade inden for omraderne og mellem omriderne — der kan i
stedet for storre regelendringer blot skrues pa taxameteret. Omradet bliver sa at
sige okonomisk operationaliseret og dermed mere abent for politiske reguleringer.
Forestiller man sig denne finansieringsform yderligere udbredt, vil det vare enkelt —
uden storre reformer, blot ved et drej pa taxameteret — at foretage politiske
prioriteringer f.eks. mellem uddannelserne indbyrdes. Men i en anden forstand
afpolitiserer taxametersystemet. Principielt skal der ikke tages stilling til
kapacitetsreguleringer, fordi pengene folger brugerne.

Alt 1 alt satte de forandrede styringsrelationer sig kun modsatningsfuldt igennem i
perioden. For det forste kom det almene gymnasium ikke med pa vognen, hvilket
har betydet, at de tvargiende styringsfordele sasom indbyrdes prioriteringer mellem
uddannelserne ikke kunne opnas. For det andet fordi erhvervsgymnasierne havnede
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1 en dobbeltbindingssituation. Den indholdsmassige regelstyring af undervisningen
var fortsat sa udbygget, at ckonomiske paradokssituationer opstod. Dette har
betydet, at besparelser pa dette omrade har haft karakter af gronthestning
(forhojede klassekvotienter, ’leererfri undervisning’, strammere administration af
rettereduktioner etc.).

Modernisering som forskydninger i den offentlige institutionelle kontekst

At de moderniseringsspor, man kan finde i og omkring de gymnasiale uddannelser,
virker fragmentariske, modsatningsfulde og muligvis mere symbolske end
funktionelt begrundede betyder ikke, at der ikke finder strukturelle forskydninger
sted. Det gor der, og de etablerer ogsa nye vilkar. Jeg skal i det folgende sztte den
konkrete analyse ind i en mere generel analytisk sammenhang. Herved skal det
modsztningsfulde og fragmentariske uddybes."

Den offentlige omverden er karakteristisk ved en saregen normativitet, der kan
beskrives ud fra en rakke gensidigt udelukkende rationaler eller ’ordningsformer’
karakteristiske for det moderne, borgerlige samfund (Klausen 2001a, 2001b)."*

Civilsamfundets rationale er kendetegnet ved den kommunikative interaktion.
Interaktionen er baseret pa tillidsrelationer og gensidighed, og mediet er den
reesonnerende, konsensussogende diskussion. I det civile samfund traeder individet 1
karakter som demokratisk samfundsborger. Szaten kendetegnes derimod ved
magtrelationer; magtformidlingen sker via regler, der er denne ordningsforms
medie. Det kan vzare regler for den politiske styring, love for de samfundsmaessige
sektorer etc. I dette rationale optreder individet som klient. Markedets relationer er
bytterelationer — noget for noget. Mediet er penge, og pa markedet optraeder
individet som forbruger. De to sidste rationaler, stats- og markedsrationalet, er til
forskel fra det forste formelt organiserede; her kan man ud fra principper treffe
afgorelser. I civilsamfundslogikken afvejer man ud fra subjektive behov og
erfaringer.

De tre rationaler (civilsamfundets, statens og markedets) representerer uforenelige
kravszt og skaber derfor et spendingsfelt for savel organisationer som
enkeltindivider: giver man los for det ene rationale, vil man ikke kunne indlese de
forventninger, der stilles fra den anden eller de andre sider. At vare en del af et
tungerende demokratisk samfund vil sige at befinde sig i et saidant krydsfelt. Hvilke

13 Dette tema genoptages i den organisationsteoretiske analyse af den sarlige offentlige omverden, se n.f. s. 147.

14 Det er vigtigt i denne sammenhang ikke at opfatte de tre begreber som refererende til okonomiske sektorer, men
til hvad Berg og Luckmann ville betegne som ’gentagelsesmonstre’ i den samfundsmassige interaktion (se s. 1306):
hvad forekommer logisk eller onskeligt i én bestemt sammenhang, hvad i en anden (se ogsd Kaare Nielsen, 1998)
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vilkar, krydspresset konkret udger, athaenger imidlertid af, 1 hvilket felt, eksempelvis
sektor, organisationen befinder sig.

For den offentlige organisation ma og skal det statslige rationales indflydelse vare
sterk. Den offentlige organisation hviler pa en lovhjemmel. Dette giver borgerne et
retssikkerhedsgrundlag, der er lige vardifuldt okonomisk (dvs. i relation til
markedsrationalet) og personligt (i relation til det civile samfund). Som klienter i en
offentlig organisation har man lige muligheder — det er et retsligt krav og ikke
mindst en normativ forventning. Det er altsa ikke gjort med at producere den
ydelse, der nu engang er den pagzldende offentlige institutions formal; der stilles
seerlige forventninger til organisationens adferd ud over det blot at ’levere varen’

(se endvidere 3.3, s. 147).

I den offentlige skole representerer man saledes ’stat’ og de mal, fellesskabet nu
engang har vedtaget for skolens virksomhed med henblik pa *public at large’, men
samtidig skal opgaven undervisning loses i et konfkret, tillidsbaseret samarbejde med born/unge
og forzldre. Dette krydspres udgor et vigtigt krydspres for skolen. Skismaet mellem
hvorvidt den gode skole forst og fremmest orienterer sig efter udviklingen af de
tillidsfulde menneskelige relationer’, et sarligt lokalt socialt ansvar etc., eller den
opfatter sig som statslig agent for frembringelsen af lovlydige borgere, findes savel
pa organisationsniveau som pa rolleniveau. Pa den anden side virker den offentlige
organisations grundleggende indlejring i det statslige myndighedsfelt (lovhjemmel
etc., jf. ovf.) stabiliserende — som en fundamental orientering af organisationen og
de forventninger, der (kan) rettes mod den.

Imidlertid er det i dette analytiske perspektiv, at omridsene af
moderniseringskonsekvenserne bliver tydelige. @konomisk decentralisering,
overgangen til mal- og resultatstyring og oget selvforvaltning forandrer det
traditionelle krydspres. Idet organisationerne i stigende omfang orienteres mod
marked og brugere, uden dog at indlejringen 1 det statslige felt ophaves, vi/ de
forskellige rationaler i oget grad opleves som konkurrerende i organisationens aktiviteter. Frem
for (mere) entydigt at vere en formidler af parlamentarisk-politisk fastsatte normer
og veerdier skal den offentlige institution sidelobende med denne
formidlingsopgave forholde sig til skonomiske parametre pa markedsvilkar —
produktivitet, ckonomiskstrategiske overvejelser og produktudvikling osv.
Styringen ’oppefra og ned’ i det statslige myndighedsfelt vil i stigende omfang
kunne modgas sa at sige af en “antistyring’ i den enkelte organisation (Antonsen

m.fl. 1999: 351).

Det modsztningsfulde i moderniseringsgennemslaget kan — ud over eventuelle
sertraditioner — fores tilbage hertil. For det forste vil der altid vare tale om balancer i
konkurrerende parametre. Siledes vil man ogsa kunne se traditionel regelstyring side
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om side med sdkaldte decentraliseringstrak. Ogsa for fremtiden vil offentlige
institutioner blive styret af regler — den kommende gymnasiereform ser i skrivende
stund ud til at blive et eklatant eksempel herpa (se s. 73). Krydspresset optraeder
dog i mere eller mindre udtalt grad. Pa de erhvervsgymnasiale uddannelser har
modsztningen mellem pa den ene side den okonomiske ’frisetning’ og pa den
anden side en relativt stram, traditionel regelstyring med hensyn til undervisningen
veret tydeligere, ogsd som felge af den skonomiske klemme. Det almene
gymnasium har i den henseende eksisteret noget mere afskermet, hvad der
omvendt betyder, at den samlede strukturelle modernisering kun synes at have
fundet vej 1 form af mere losrevne elementer, der tilfaldigt — og ikke 1 den koblede
form, jeg omtalte ovenfor (se s. 36) — slog ned som sekventielle
opmarksomhedsfelter: ‘Nu galder det kvalitetssikring — og nu ny len, nu
medarbejderudvikling og nu ...” Det pres, der har varet etableret pa gymnasiet i
lobet at 1990erne (specielt det almene), har 1 ikke sarlig stort omfang rettet sig mod
selve ydelsen. Som Kjell Arne Rovik formulerer det, kan saidanne processer set med
rationelle ojne til tider forlebe ’bagvendt’ — snarere, end at ”’det forst oppstir et
lokalt ’ekte’ problem internt i organisasjonen, og at man deretter starter letingen etter
oppskrifter for at lose det”, kan det galde, at ’det snarere vektlegges at forst bliver
noen i organisasjonen opmerksom pa en populer oppskrift (losningen’), og deretter
oplever man at man har et lokalt ’problem’, som ma loses [...]” (Rovik1998: 39). 1
dette tilfxlde skal en del af de funktionelt set ’tilfzeldige’ elementer forstas ud fra
den legitimitetsfunktion, de har i relation til det overordnede moderniseringsprojekt
— hvilket pa den anden side vil kunne give et legitimitetsproblem indadtil, i relation
til f.eks. gymnasielererne.

At forandringerne er fragmentariske og modsatningsfulde betyder imidlertid ikke,
at de eventuelt pa lengere sigt vil vere uden effekt. Jeg vil hevde, at de oplevet inde
fra skoleorganisationen og ud har betydet en vis destabilisering af de institutionelle
omgivelser, en forandring af den forventnings- eller forestillingshorisont, der udefra og indefra
knyttes til institutionen gymnasiet. Et sidan forandringspres vil kunne have en vis
optoningseffekt, en effekt, der eventuelt forst indloses ved en senere forandring. Dette skal
tages op afsluttende i dette afsnit i forbindelse med inddragelsen af
gymnasiereformen i 2005 (se nf. s. 73). Jeg vil mene, at forst retrospektivt fra denne
reform synes de fragmentariske initiativer at indga i en mere ‘'meningsfuld’
sammenhzang.

Modernisering af uddannelsernes mal: samfundsgkonomi og kompetencer

I det folgende fores analysen videre fra det fortrinsvis strukturelle
moderniseringspres til det aspekt af uddannelsesmoderniseringen, der 1 hojere grad
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fokuserer pa og etablerer nye forventninger til den konkrete aktivitet,
undervisningen.

Kvalitet i uddannelsessystemet og Udpiklingsprogrammet — to eksempler i deres sammenhang og
Jforskellighed

Indledningsvis skal to ministerielle publikationer kort omtales og sammenlignes.
Den forste er en tverministeriel rapport fra 1998, Kvalitet i nddannelsessystemet
(Undervisningsministeriet m.fl. 1998), den anden er en udmentning af
tolketingsbeslutningen om Udpiklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser fra
1999 (Undervisningsministeriet 1999b). Begge publikationer indgar i
forandringspresset pa gymnasiet ’fra oven’. Deres to forskellige begreber om
kvalitet og effektivitet udsiger noget vasentligt om forandringen af
torandringspresset 1 perioden.

Kommissoriet for det tvarministerielle udvalg bag rapporten Kvalitet i
uddannelsessystemet nevner, at udvalgsarbejdets formal er at belyse kvalitet ”forst og
fremmest 1 relation til dets virkninger pa samfundsekonomien.”
(Undervisningsministeriet m.fl. 1998: 10). Pa baggrund heraf udpeges en raekke
indsatsomrader.

Det er siledes ogsa de harde fakta, der dominerer som baggrund for udvalgets
anbefalinger. Saledes peges f.cks. pd den lave uddannelsesfrekvens og de
omkostningstunge elever, de almene og faglige fardigheder, der ikke — trods de
mange tilforte ressourcer — er i top, den store mangde arbejdsar, der spildes i
produktionen ved, at danske elever er lengere om at gennemlobe et
uddannelsesforlob end elever i 1 ovrigt sammenlignelige lande. Derfor skal det
faglige miljo pa alle uddannelser styrkes ved, at der fastsattes tydeligere mal for
folkeskoleundervisningen, ved en bedre lereruddannelse hvad de centrale fag angir,
ved samling af de videregaende uddannelser og ved evaluering af grundskole og
ungdomsuddannelserne (Undervisningsministeriet m.fl. 1998: 32ff.). Endvidere skal
trafald nedbringes ved at styrke vejledning. Alderen for uddannelsesfuldferelsen
skal vaere lavere — for eksempel gar for mange omvejen ad 10. klasse, og alt for
mange gir i gang med ungdomsuddannelse nummer to.

En raxkke af de ting, rapporten anbefaler, var under a@ndring allerede, da rapporten
publiceredes; andre viste sig at vaere politisk umulige at gennemfore. Rapporten
fremstar dog som et sammenhangende analysearbejde 1 et udgiftsorienteret syn pa
uddannelse.

I Udpiklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser, der blev vedtaget af
Folketinget 1 foraret 1999, finder man tydelige ekkoer af de anbefalinger fra Kvalitet i
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uddannelsessystemet, der var henvendt pa ungdomsuddannelserne. Programmet
udpeger saledes fire indsatsomrader: udviklingen af de enkelte
ungdomsuddannelser, fleksibiliteten pa tvers mellem dem, sammenhangen pa
langs i uddannelsessystemet. Alt i alt skal frafald dermed forebygges og
gennemlobshastigheden oges, og der skal iverkszattes initiativer, der kan oge
frekvensen 1 tilgangen til de videregiende uddannelser blandt dem, der har en
adgangseksamen (Undervisningsministeriet 1999b: 52).

Milet er, at 95 procent af de unge fir en ungdomsuddannelse samt at 50 procent
far en videregiende uddannelse. Samlet set vil det kreve flere ind i folden, men ikke
nodvendigvis flere i de gymnasiale uddannelser. Her er tallet over de halvtreds.
Forst og fremmest gaxlder det at fa flere ind pa erhvervsuddannelserne. Med hensyn
til de gymnasiale uddannelser skal effektiviteten derimod oges pa to méader. For det
forste skal de unge, der har adgangsgivende eksamen, ogsa bruge den til en
videregaende uddannelse. For det andet skal det vere lettere at skifte
ungdomsuddannelse undervejs ’uden vasentligt tab af uddannelsestid”
(Undervisningsministeriet 1999b: 53).

Umiddelbart kan man lese forslaget til folketingsbeslutningen som en forlengelse
af effektiviseringsintentionerne i Kvalitet i uddannelsessystemet. Antagelsen bestyrkes,
nar der 1 bemarkningerne anfores, at programmet er et led 1 en samlet pakke:
malretning af 10. klasse, afskaffelse af egnethedserklering til gymnasiet, ny lov om
erhvervsgrunduddannelse og styrkelse af vejledningen etc., der er handleanvisninger
tra Kvalitet i uddannelsessystemet. Alligevel peger andre bemarkninger 1 lovforslaget ud
over de effektivitetskriterier, der er udgangspunktet heri. I det afsnit i
bemarkningerne, der knytter sig til det forste af de fire indsatsomrader, udviklingen
af de enkelte uddannelser, star:

[...] der skal sigtes mod anvendelse af flere elevaktiverende undervisnings- og
arbejdsformer bl.a. med inddragelse af informationsteknologi og nye evalueringsformer,
samt i det hele taget nye former for at organisere elevernes arbejde til fremme af bade
personlige kvalifikationer og faglige kompetencer. (Undervisningsministeriet 1999b: 53)

Hvis motivet bag onsket om elevaktiverende undervisning mv. var mindre frafald,
kunne citatet ses i forlengelse af den okonomiske effektiviseringstankegang fra
Kvalitet i uddannelsessystemet. Imidlertid gor sig ogsa et andet perspektiv nu galdende,
tor med programmet rykker ez ny artifulation af relationen mellem nddannelse og okonomi
sd smat ind i den politiske argumentation om de gymnasiale uddannelser. 1 forslaget til
folketingsbeslutningen motiveres programmet med den ”overordnede malsatning
for forslaget (...), at ungdomsuddannelserne hver for sig og samlet skal udvikles
saledes, at de tilgodeser de behov, der er i et samfund, der star over for store
teknologiske og globale udfordringer”, og malsetningen pa de 95 procent af en
argang, der skal have en ungdomsuddannelse, og de 50, der skal gennemfore en
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videregiende, indrangeres som et middel til at realisere dette mal
(Undervisningsministeriet 1999b: 53).

Denne nyartikulation bliver tydeligere i den konkretisering af
folketingsbeslutningen, Uddannelsesstyrelsens embedsmand udarbejdede et halv ar
efter. Ud over de strukturmaessige forhold er det de indholdsmaessige aspekter af de
uddannelsesmassige aktiviteter, der konkretiseres. Udviklingsprogrammet for fremtidens
ungdomsuddannelser, som ogsa er titlen pa udmentningen, udger en afgorende
drejning i det eksterne forandringspres pa det almene gymnasium og overskrider
det kvalitetsbegreb, der ligger til grund for Kvalitet i uddannelsessystemet.

I det efterfolgende skal dette programs karakter af ex ny etape i forstdelsen af
uddannelsernes funktion i samfundsokonomien praciseres. Derved vil der kunne laegges et
analytisk perspektiv pa forandringspresset pa gymnasiet, der tydeliggor elementerne
i, hvad jeg tidligere har kaldt det forandrede forandringspres.

Temabafte 23: Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser

Principielt var Udviklingsprogrammet henvendst til alle ungdomsuddannelserne, men
som folge af de initiativer, der allerede var sat 1 vark pa grunduddannelsesomradet,
var den konkretisering af programmet, der i1 det folgende nermere skal undersoges,
1 szerlig grad malrettet de gymnasiale uddannelser og blandt disse igen det almene
gymnasium.

Tre forhold i programudmentningen bor treekkes frem: profileringstankegangen,
kompetence som neglebegreb samt princippet om lebende udvikling.

Ungdomsnddannelsernes profiler: Udpiklingsprogrammet havde som navnt til hensigt at oge
fleksibiliteten mellem de forskellige uddannelser samt lette overgangene mellem
grundskole og ungdomsuddannelserne og mellem ungdomsuddannelserne og de
videregaende uddannelser. Sadanne mal om fleksibilitet og sammenhang vil
omvendt rejse sporgsmalet om uddannelsernes sarskilte identitet og deres specifikke
begrundelse.

Profilmalet har med andre ord to begrundelser. Den ene er effektivitets-okonomisk
og omhandler problemet med de mange uddannelsesskift, der sxtter eleverne
tilbage i forlobene, samt problemet med de mange, der har mere end én
ungdomsuddannelse. Den anden er i hgjere grad en refleks af den voldsomt
foregede uddannelsesmaessige mulighedshorisont, der dels stiller krav til de unge
om valgkompetence, dels stiller krav til uddannelserne om at kunne begrunde deres
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serlige identitet og profil i det samlede system. Det sidste er kun delvis
effektivitetsokonomisk.

Kompetence som noglebegreb: Det nye 1 Udpiklingsprogrammet ex 1 og for sig ikke
intentionen om et uddannelsesmaessigt loft — den vil man ogsa finde 1 de store
uddannelsesudbygninger i 60erne og 70erne, hvor den indgik 1 den
socialdemokratiske regulerings- og omfordelingspolitik og malet om udnyttelsen af
intelligensreserven. Det nye er, at uddannelsesloftet begrundes i de store teknologiske og globale
udfordringer. Sa mange som muligt skal have en ungdomsuddannelse, men kun
tilstrakkeligt mange skal have en gymnasial uddannelse til, at 50 procent kan fa en
kortere eller lengere videregaende uddannelse. Den nye begrundelse ndrer
imidlertid arten af krav og forventninger til uddannelsen; det gymnasiale niveaus
studieforberedende funktion skal nu mere effektivt gennemsyre undervisningen:
”Udviklingen af en gymnasial profil ber indeholde en s#yrkelse af uddannelsernes
studieforberedende sigte” (Undervisningsministeriet 1999b: 17). Hertil anfores en rakke
indsatsomrader, der for nasten alles vedkommende er relateret til et begreb om
kompetenceudvikling.

Studiekompetence udvikles, siges der, i et samspil mellem faglige kompetencer (der
bestemmes som savel faglig viden som metodiske ferdigheder og laeringsindsigt),
almene, tverfaglige kompetencer (at kunne analysere, overskue, formidle etc.) og
personlige og sociale, samarbejdsorienterede kompetencer (Undervisnings-
ministeriet 1999b: 15£.). Det er igjnefaldende, hvordan malet om styrkelse af
studiekompetence medforer en stwrkt oget interesse for, hvad man kunne betegne som
undervisningens organisatoriske nivean, bl.a. anvendelse af et bredere repertoire i
undervisnings- og arbejdsformer og udbygning af samspillet mellem fagene.
Sammenhangende hermed peges der pa nye evaluerings- og eksamensformer og pa
leerernes kompetencendyikling, sa skolen rent faktisk geares til at gennemfore den
padagogiske udvikling. Ogsi en sarlig indsats med henblik pa losning af
overgangsproblematikken navnes.

For erhvervsgymnasiernes vedkommende er omtalen ikke sa udferlig, idet hhx og
htx 1 1995 var gennem en reform, der fulgtes op med yderligere justeringer i 1998. 1
den forbindelse blev et udviklingsprogram over en trearig periode ivarksat, hvis
intentioner pa flere omrader er sammenfaldende med Udviklingsprogrammets.”

Princippet om den lobende nudvikling: To steder 1 Udpiklingsprogrammet har man fundet det
vigtigt at betone, at der er tale om et udviklingsprogram og ikke et forsegsprogram
(Undervisningsministeriet 1999b: 8 og 19).

15 Se Hbx udviklingsprogram 1995-98 (Undervisningsministeriet 1995b), Hrx udviklingsprogram 1995-96,
Undervisningsministeriet 1995¢) samt f.eks. Pedagogisk ndpikling pa hbx — erfaringer og perspektiver fra ndviklingsprogrammet
(Undervisningsministeriet 1996a)
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I en anden af Uddannelsesstyrelsens udgivelser i forbindelse med programmet
understreger man, at det har vaeret “teenkt som et decentralt program i den
forstand, at det — ud over at abne for storre forseg — skulle opmuntre til og
understotte udviklingsarbejde ivaerksat pa lokalt initiativ.” (Undervisningsministeriet
2000a: 5). Undervisningsudvikling er ikke en sarskilt aktivitet, men er (og skal i stigende
omfang vare) en del af det lobende, almindelige undervisningsarbede i en tidssvarende skole.

Den ministerielle konkretisering af Udpiklingsprogrammet for fremtidens nddannelser ex
her laest som et tendenseksempel. Det forbinder sig savel med effektivisering og
produktivitet 1 udgiftsbegraensende betydning, sidan som det behandles i den
tveerministerielle rapport Kvalitet i uddannelsessystemet. Men programmet overskrider
ogsa en sadan effektivitetsbetragtning ved at pege pa kvalitative aspekter af
uddannelsesopgaven, jf. beskrivelsen af uddannelsesmal ved et kompetencebegreb.
Herved knyttes an til et effektivitetsbegreb, der nok er okonomisk, men i en udvidet betydning af
ordet.

Globalisering som omdrejningspunkt i uddannelsespolitikken

I det folgende skal jeg redegore for, hvordan det ny og udvidede begreb om
uddannelseseffektivitet indgar 1 et @endret politisk resonnement om uddannelse og
okonomi — et resonnement, der begynder i globaliseringsdiskursen og ender 1
forventninger til uddannelsessystemernes kompetenceudviklende padagogik.

Karakteristisk for 1990’ernes politiske og politisk-opinionsdannende diskussion af
uddannelsessystemet er de sterke henvisninger til globaliseringen af
markedsekonomien (Korsgaard 1999). Pa nationalt, politisk niveau ses
globaliseringstendensen som et nyt vilkar for tenkning af den nationale uddannelse.

I forste omgang betyder globalisering i den diskurs en afgorende @ndring i
opfattelsen af virksombedernes strategiske omverden — deres marked og 1 det hele
taget den okonomiske og produktionsmassige horisont. Empirisk synes bade
produktion og marked og for den sags skyld finansiering i stadig mindre grad
knyttet til nationale greenser eller skonomi. Det samme gzlder arbejdsmarkedet,
idet den globale arbejdsdeling er en vigtig del af udviklingstendensen. Produktionen
bindes sammen i nye netvark, for med udviklingen af infrastrukturer og med de
ogede muligheder for hurtig og sikker transport af bade varer og information er det
et overskueligt problem at flytte traditionel industriel produktion til omrader med
lavere lon og levefod. Samtidig kan dog ogsa en anden trafik iagttages, idet
specifikke f.eks. steerkt udviklingskravende funktioner i storre virksomheders
produktion udskilles og flyttes til omrader med szrligt kvalificeret arbejdskraft — til
Danmark f.eks. Politisk synes globaliseringen derved at fremkalde et nyt behov for
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specificering af det lokale omrades sarskilte identitet og funktion i den globale
kontekst.

Denne interesse har i Danmark iseer Mandag Morgen Strategisk Forum fungeret
som politisk og politisk opinionsdannende platform for. Gennem en rakke
rapporter har man sogt at trekke sidanne fremtidslinjer op i et opinionsdannende
sigte. Ikke mindst er ’det offentlige som aktor’ intenderet modtager.'® Tre af disse
rapporter fra midten af 90erne skal kort omtales her, fordi de er typiske for det
resonnement, der bygges op om globalisering og uddannelse. Det drejer sig om
rapporterne Den globale udfordring (Lindholm & Meller 1994), Det skal Danmark leve af
(Lindholm 1995a) og delvis Danmarks nye belte, (Lindholm 1995b).

I Den globale nudfordring peges pa, at der med tiden stilles krav til virksomhederne om
ikke blot markedskendskab, men markedskundskab, dvs. indsigt 1 kulturelle forhold
etc. Det vil dels vare en folge af, at produktionen skal lgges ud pa de nye
markeder, dels at produkter og ydelser i storre omfang skal vare et resultat af et
komplekst samspil mellem flere virksomheder og mellem offentlige institutioner og
private virksomheder. Dette er tilfzldet, fordi produkterne skifter karakter. De nye,
avancerede produkter vil i hojere grad vare en integration af traditionelle, materielle
produkter og serviceydelser i tilknytning hertil. Men nar den traditionelle skelnen
mellem vare-, service- og tjenesteydelseseksport opblades, vil det vare narliggende
ogsa at udfordre den traditionelle skelnen mellem private og offentlige aktorer. Det
vil derfor 71 stadig mindre grad [vaere] muligt at skelne mellem f.eks.
internationaliseringsfremme, informationsteknologisk udvikling og
efteruddannelse” (Lindholm & Moller 1994: 9). De ’offentlige aktorer’ far en ny
fremtradende plads — hvad enten det galder finansiering, det offentliges
internationale netvaerk eller erhvervsudvikling. Pa forstepladsen i listen nevnes
Undervisningsministeriet med henblik pd den nedvendige uddannelses- og ikke
mindst efteruddannelsesindsats.

Med Den globale udfordring anslas det tema om partnerskab mellen den private og den
offentlige sektor, som folges op i Det skal Danmark leve af. Ogsa denne rapport peger
p4, at de velkendte monstre for handel, investeringer, produktion og beskaftigelse
er under pres af den verdenspolitiske udvikling, hvor markedsekonomien har
vundet storre indpas, af den teknologiske udvikling, hvor det ikke mere kun er
storrelse, men evne til at indga 1 vidensnetveark, der sikrer ekspansion, samt i den

*”Det er Mandag Morgens mission at identificere de nyheder der satter fremtidens dagsordener for samfundets
beslutningstagere og herigennem inspirere og udfordre dem til at nytenke - og omstille sig.” Huset Mandag Morgens
hjemmeside, http://www.mm.dk/indhold.phprindhold_id=57, 30.10.2003
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markedsmaessige udvikling med nye markeder og ny kebekraft. Det involverer det
offentlige:

De nye markeder, den nye teknologi og den skarpede konkurrence stiller skerpede krav
til medarbejderens evner, ledelsens strategier, kvaliteten af information, kontakter og
finansiering. Det magter mange virksomheder ikke at opfylde alene. Derfor stiger ogsa
kravene til det offentlige. Med andre ord vokser kravene til bade virksomhedernes og de
offentlige sektorers omstillingsevne dramatisk. (Lindholm & Moller 1994: 23)

Lindholm og Meller mener, at med den nye geografiske spredning af aktiviteterne
bestar det vigtige 1 samarbejdet mellem det offentlige og det private ikke lengere sa
meget 1 stotte eller servicering af de nationale virksomheder for, hvad er en national
virksomhed? Vigtigere bliver det at tiltraakke virksomheder — og det er i den
forbindelse, at globalisering indeholder sin egen modsztning, "lokalisering’ en
stigende bevidsthed om de sarlige muligheder, det lokale omrade — nation eller
region — besidder. Lokale sxrtrek far pa den made deres specielle betydning i en
netvaerksokonomi.

For nogle virksomhedstyper vil billig arbejdskraft og massearbejdsmarked ganske
vist stadig vaere afgorende. For andre, f.eks. hojteknologiske virksomheder, er det
markedsadgang, adgang til viden og arbejdskraft med sxrlige ferdigheder og gode
samarbejdsmuligheder — og ikke mindst stabilitet. Lindholm og Moller vurderer, at
den europ=xiske kapitalismeudgave specielt er kendetegnet ved at laegge stor vagt pa
sociale hensyn, pa stabilitet og arbejdskvalitet. Mange sociale sikkerhedsordninger
og en stor offentlig sektor skaber et balanceforhold mellem individualismen og det
telles, en afdempning af for stor social ulighed, og det modvirker ustabilitet. Selv
om denne store sektor ifolge LLindholm og Moller kan udgere en hindring for
hurtige omstillinger, vil den give kontinuitet og samfundsmessig sammenhangskraft. Man
kan i en sidan model hverken gore regning pa at vaere hurtigst, hvad omstilling
angir, eller pa at kunne prissatte sig ud af konkurrencen pa grund af de hoje
produktionsomkostninger, der er en folge af systemet. Rapporten afviser derfor
den losning, der ligger i New Public Management — at lofte styringen over til
markedskraefterne. De beslutninger, der derved tages, tager ikke tilstraekkelige
sociale hensyn og kan give et legitimitetsproblem. I stedet konkluderes, at et soczalt
partnerskab mellem de offentlige og private aktorer skal udbygges.

I Mandag Morgens retorik udvider okonomibegrebet sig derved afgorende og omfatter
tendentielt tillige sociale og kulturelle forhold.

Udfordringerne for erhvervslivet analyseres forst og fremmest ud fra den
informationsteknologiske udvikling. Virksomhederne vil som folge af denne krave
multifunktionelle medarbejdere’, der kan supplere hinanden, i stedet for medarbejdere
pa afgrensede, individuelle opgaver. Det vil vere nedvendigt for at afskaffe
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flaskehalse 1 en virksomhed, der ma forholde sig til et dynamiseret marked. At vare
multifunktionel forudsatter evne 1/ selvstandig problemlosning og arbejdstilrettelwggelse samt
evne til samarbejde. Det vil videre stille krav til uddannelse, til kommunikationsevne

og til fleksibilitet.

Den offentlige aktor er som nzvnt vigtig intenderet modtager for denne
argumentation. Lindholm og Moller hevder, at ogsa det offentlige derved
udfordres. Det handler selvfelgelig dels om at reducere omkostninger ved hjlp af
informations-teknologien, men langt vigtigere er, at der i forlengelse af argumentet
om behovet for den nye samarbejdskultur presser sig opgaver pa for uddannelses-
og forskningssektoren. Lindholm og Moller finder, at der er en noje sammenhzng
mellem den interne dimension i virksomhederne — produktivitetsforbedring ved
hjzlp af effektivisering og restrukturering af interne arbejdsgange — og den
eksterne: den offentlige sektors aktive deltagelse i overgangen til et moderne
videnssamfund — organisering af uddannelse, forskning, infrastruktur etc.

Sogelyset rettes med andre ord mod det offentlige uddannelsesomrade.
Uddannelsessystemet skal reformeres — tvwrfaglighed, fleksibilitet osv. skal vere
opprioriterede mal. En opgradering skal bade handle om efteruddannelse af lerere, om
organisering, sa der i hojere grad kan tilrettelegges individuelle forleb, nyt
programmel etc.

Jeg opfatter Det skal Danmark leve af som et centralt element i grundleggelsen af
det politiske resonnement, der siden overtages og omsattes af den statslige
centralforvaltning.

Dertor skal efterfolgeren, Danmarks nye helte (Lindholm 1995b), kun kort omtales.
Problemet, der rejses her, er, at selv om de storste virksomheder oger overskuddet
pr. medarbejder, skaber de knap nok nye arbejdspladser. Samtidig kan det
konstateres, at skont uddannelsesniveauet i Danmark stiger, falder antallet af
ivaerksettere, der kunne oge antallet af arbejdspladser. Lindholm peger igen pa
uddannelserne. Uddannelsessystemet skal derfor i hojere grad udvikle, hvad man
kunne kalde zverksatterkvalififationer. Det vil vare evnen til analyse og
problemlosning samt til organisation og samarbejde, men ogsa til at udvikle de
mere holdningspraegede sider, personlige egenskaber som initiativ, kreativitet,
resultatorientering og fleksibilitet. I rapporten fremhaver man nedvendigheden af
at udvikle uddannelsesinstitutionernes undervisningsformer og —indbold (Lindholm 1995b: 22).

Mandag Morgen-rapporternes analysetilgang indeholder markante fallestraek:
nationale kulturelt-institutionelle forhold ses som afgorende rammefaktorer for den type
udvikling, som man mener, Danmark star overfor. Kulturelle forskelle, forstaet
som de kulturelt betingede mader, man lokalt loser opgaver pa, fremstir netop ved
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globaliseringstendenser tydeligere, og den europaiske kapitalismemodel ses 1
opleggene som et sadant szrligt ’kulturelt valg’. Specielt anskues de nordiske
sertrek — den store offentlige sektor — som en szregen mulighed blandt sa mange.
Den store offentlige sektor udsattes i rapporterne for konstruktiv krittk med
henblik pa tilpasning til en ny og mere aktiv rolle i den samlede okonomi, der
indbefatter en modernisering, sa kulturkloften mellem det mere dynamiske private
omrade og det offentlige omride bliver mindre. Isxr er uddannelsesomridet centralt i
den strategi, der anlegges. Under de nye betingelser, analysen opstiller, ses
uddannelserne som et centralt skonomisk aktiv, og der peges pa, hvordan de
offentlige uddannelser ma udvikles for at kunne lofte deres opgave 1
partnerskabsideologien. Det er i den henseende vaerd at legge marke til, at
rapporterne ikke blot peger pa kvantitativ udbygning af uddannelsessektoren.
Specielt er man gpmarksom pa kvalitative forhold, hvor man fokuserer pa nye
kvalifikationstyper.

I slutningen af 90erne gar Mandag Morgen skridtet videre og opretter
Kompetenceradet. Kompetenceradet soger der i tre rapporter at udvikle en model,
der skal gore det muligt at iagttage, hvorvidt strategiske initiativer frembringer
passende fremskridt i relation til, hvad man omtaler som overgangen fra industriel
okonomi til vidensokonomi. Her anses uddannelserne som navnt som det centrale.
Som bro mellem makroteorierne skonomi og sociologi og de teoriomrader, der er
knyttede til uddannelse, pedagogik og psykologi, bringes kompetencebegrebet i
fokus.

I Kompetenceradets rapport 1998 hevdes, at vidensekonomien vil fordre en supplering
til industrisamfundets skonomiske nogletal (betalingsbalance, budgetunderskud,
renteniveau osv.) Man ma nu ogsa inddrage et kompetenceregnskab — ikke kun
arbejdsleshedsprocent, men ogsa uddannelsesprocent, ikke blot lenniveau, men
ogsa kompetenceniveau. Kompetencemiljo introduceres som det begreb, der skal
opdatere det traditionelle skonomibegreb udviklet i industrisamfundet. Ifolge 1998-
rapporten udgoeres kompetencemiljoets kvalitet af to overordnede faktorer, nemlig
konkurrencekraft og social sammenhzxngskraft:

Fordi vidensamfundet kommer til at handle om menneskers viden og kompetencer, er
der kun grund til at tro, at inddragelse af hele samfundets menneskelige ressourcer bliver
en vaesentligere faktor for konkurrencekraften. Den sammenhzang, der er i samfundet,
bliver saledes et selvstendigt konkurrenceparameter. (Kompetenceradets
vismandskollegium 1999: 27).

I 1999-rapporten gores det humanistiske islaet 1 sprogbrugen tydeligere ved at
tilfoje skaberkraft, sa man nu taler om foreningen af tre mal, nemlig
konkurrencekraft, sammenbangskraft og skaberkraft (IKompetenceradets
Vismandskollegium 2000: 14). De tre mal er grupperet om begrebet vardi. Det
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haevdes, at fordi vidensokonomien rykker ved traditionelle forestillinger om
okonomi, forandres opfattelsen af nationale styrker og svagheder. Tilsvarende, siges
det, treeder sporgsmal om opretholdelsen af det nationale samfunds vardier klarere
frem. Med store udfordringer af samfundets sammenhzangskraft kreeves omfattende
kulturelle svar — og her spiller uddannelse en central rolle.

I 1999-rapporten prasenterer man konturerne af et samlet kompetenceregnskab.
Fire kernekompetencer — /erings-, forandrings-, relations- og meningskompetence — er de
grundleggende malepunkter, og til disse soges et sat indikatorer udviklet, der
indgar 1 indekser for malingen af kernekompetencerne. Da det er resonnementet,
der er det vaesentlige her, skal jeg ikke gd nermere ind i de tekniske sporgsmal.

Med valget af de fire sikaldte kernekompetencer er to tendenser tydelige: For det
forste kan man iagttage, hvordan konkrete faglige kundskaber og feerdigheder opsuges i
bredere begreber pa et — 1 forhold til de konkrete kundskaber — metaniveau, hvori ogsa
indgar personlige, holdningsmassige aspekter. Et af indekserne for leringskompetence er
eksempelvis faglighed, og i indikatorerne herfor indgar sivel borns
matematikkundskaber som voksnes motivation for livslang uddannelse og
befolkningens tillid til grundskolens indsats. Faktisk kritiserer man
uddannelsesdebatten for at frembringe et falsk skisma mellem faglige og personlige
kompetencer — i stedet for 71 tilstrakkelig grad at forsta personlige kompetencer
som en del af udviklingen af faglige kompetencer” (Kompetenceradets
vismandskollegium 1999: 27). Det personlige, holdningsmzassige er endnu
tydeligere for de ovrige tre kernekompetencer. Vismaendene konstaterer selv, at isar
kompetencemalene forandrings-, relations- og meningskompetence overskrider og
udfordrer den traditionelle uddannelsesdebat (Kompetenceradets

vismandskollegium 1999: 23).

For det andet kan man iagttage, hvordan okonomiske muligheder i stigende omfang forstas
ved at inddrage kulturelle forbold. Det gzelder kulturelle sertraek, der beskrives med
henblik pa deres potentielle funktion som platform for udvikling. Men det gaelder
ogsd 1 en mere normativ betydning af kultur, idet man peger pa behovet for ’fzlles
vaerdier’ som en sammenhangsskabende forudsatning for konkurrencekraft.

Endelig etablerer Kompetencerddets rapporter et ferminologisk skift fra kvalifikation til
kompetence. Umiddelbart kunne man mene, der blot er tale om et nyt ord. I de tidlige
rapporter fra Mandag Morgen taler man siledes om kvalifikationer og
kvalifikationsudvikling. Kompetenceradet taler hele vejen igennem om
kompetencer, kompetencemiljoer og kompetenceudvikling. Men man kan af
sammenhzngen se, at kompetencebegrebet skal danne bro mellem de skonomiske
og humanistiske felter — en slags humanisering’ af skonomien. Begrebet kraver
imidlertid en analytisk uddybning for at tydeliggore hvordan.
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Kvalifikation, kompetence og forandringens konstans

I det folgende ses det terminologiske skift fra kvalifikation til kompetence ikke blot
som et tilfzeldigt skift, men som et udtryk for et nyt betydningsbehov affedt af
behovet for handtering af omverdensdynamisering.

Per-Erik Ellstrom definerer forholdet mellem kvalifikation og kompetence sadan:

Med kvalifikation avses hir den kompetens, som objektivt krivs pa grund av
arbejdsuppgifternas karaktir, och/eller som formellt eller informellt efterfrigas av
arbejdsgivaren. Medan saledes begreppet kompetens udgar fran individen och dennes
potentiella férmaga 1 relation till ett vist arbete, sa udgar begreppet kvalifikation fran
arbetet och de krav detta stéller pa individens kompetens. (Ellstrém 1992: 291.)

Povl-Erik Ellstrom understreger dermed skiftet fra det sociologiske perspektiv
(udgangspunktet i systemkravene) til det (social)psykologiske — individets evne eller
kapacitet til at handtere kravene. Andetsteds definerer han kompetence siadan:

Med kompetens avses hir en individs potentiella handlingstérmaga 1 relation til en viss
uppgift, situation eller kontext. Narmare bestimt formagan att fremgangsrikt (enligt
egna eller andra kriterier) utfora ett arbete, inklusive férmagan att identifiera, uttnyttja
och, om méjligt, udvidga det tolknings-, handlings- og virderingsutrymme som arbetet
erbjuder. (Ellstrém 1992: 21)

Kompetencebegrebet flytter med andre ord opmearksombeden fra arbejdet og de krav, dette
stiller individet overfor, til individet ”och den individuella attribut” (Ellstrém 1992: 29).
Men samtidig bliver begrebet — for nu at genbruge et begreb fra de moderniserede
styringsrelationer mellem forvaltnings- og institutionsniveauet — resultatorienteret:
Kompetence er et handleorienteret begreb, og hvorvidt man er kompetent, afgores
ved den succesfulde problemlosning. Derved impliceres tillige evaluering — evnen
til at afgore, hvorvidt aktiviteten udferes ”fremgangsrikt” ifolge bestemte kriterier.
Endvidere er kompetence ifolge Ellstrém problemorienteret; det indebarer, at
personen er 1 stand til at handtere en vis flertydighed — at reducere 1 rade- eller
tolkningsrum, sa problemet kan afgranses til en opgave. Formuleret sidan
nedtones sondringen mellem personens kapacitet i form af konkret fagliched og
personens brede, persontilknyttede kapacitet i ovrigt. Tendensen er med andre ord
en subjektivering.

Ifolge Inger Jensen og Arne Prahl (Jensen og Prahl 2000) antyder
terminologiskiftet, at man med overgangen til mere vidensintensiv produktion er
stodt pd en grense, der skal ses 1 sit samspil med organisatoriske forandringer. I
den hidtidige tradition for organisering af arbejde kan individ og organisation
forstas mere eller mindre uathangigt af hinanden, som to faktorer, der hver for sig
kan justeres p4, til de gar 1 greb. Med stigende udviklingshast, med oget
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kompleksitet og deraf folgende flertydighed skifter kravene til problemhandtering
ifolge Jensen og Prahl karakter. I de klassiske bureaukratier nedbryder strukturen
med dens opdeling i roller og lag sa at sige problemet til storrelser, der kan
identificeres med eksisterende rutiner og bringes i greb med de tilhorende
kvalifikationer. Et problem ved bureaukratiske strukturer er imidlertid
fleksibiliteten og dermed evnen til at adaptere mere dynamiske omgivelser. I de
mere flydende strukturer i den sen- eller postindustrielle produktion stilles derimod
1 stigende grad krav til individerne om sely, uden sanme stotte fra en allerede givet struktur, at
kunne tilskrive de nye og ofte ukendte situationer tilstrakkelig mening til, at opgaven kan
defineres. Selve organiseringen, dvs. frembringelsen af arbejdsdeling og koordination,
bliver derved en del af den samlede, individuelle kompetence.

Analysen viser altsa, at kompetencebegrebet soger at reflektere andringer 1
vilkarene for opgavehandteringen i produktionen og pa markedet. Den er, som
Prahl og Jensen siger, udtryk for, at man, ved at have defineret en
produktionsmassig overgang, er stodt pa en betydningsgrense. Overgangen
defineres ved dobbeltheden af teknologisk udvikling og globalisering af
okonomien, og det terminologiske skift afspejler et behov for en ny og mere
sofistikeret relation mellem individ og arbejde. Herved opstar den politiske
interesse for en ny sammenhang mellem nddannelse og samfund, hvor det afgorende er, at
faglige kvalifikationer, subjektive ressourcer og kollektive orienteringsmonstre — kultur og vardi —
anskues som potentielle ressourcer i etablering af konkurrencekraft. Globalisering og
teknologisk udvikling synes 1 dette raesonnement at vare forhold, der tages for
givne, hvorved figuren afpolitiseres: uddannelsespolitikken fremstar som en
rationel folge af nye markedsvilkar, en del af det nodvendige svar pa den globale
udfordring.

I en sadan figur forskydes styrkeforholdet mellem de rationaler, der knytter sig til
henholdsvis marked, stat og civilsamfund (jf. ovf. s. 47f.). Det markedsokonomiske
rationale sztter sig tydelige spor i uddannelsesdiskursen og skyder sig ind i den
traditionelle statslige position i de initiativer, der tages pa uddannelsesomradet.
Essentielt i den nye orientering er den sterke, om end dobbelttydige
fremtidsorientering — antagelsen om, at det pd den ene side synes sikkert, at
globalisering og teknologisk udvikling i stadig stigende omfang udger en udfordring
for den lokale kultur og institutionsstruktur, pa den anden side, at samme
udfordrings konkrete karakter er uforudsigelig, knap kan planlegges.
"Fremtidssikring’ af uddannelserne ma derfor nasten fa mytologisk karakter.
Kompetencebegrebet monteres som et handteringsgreb af dobbelttydigheden:
evnen eller kapaciteten, der gor, at man er i stand til at reagere adakvat i den
situation, der matte opsta. Kompetencedagsordenen i uddannelsessystemet kan ses
som det forsegsvise svar pa et forudset behov om forandringens permanentgorelse.
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Kompetencetankegangen og den uddannelsespolitiske verden

Fra og med midten af 1990erne bliver det resonnement, jeg har eksemplificeret
med Huset Mandag Morgen, synligt bade i den nationale og overnationale politiske
retorik om uddannelse og uddannelsesforandring. Derved opstar det, jeg har omtalt
som forandringen af forandringspresset pa institutionerne, idet en ‘oversettelse’ af
kompetencedagsordenen fra en politisk il en padagogisk dagsorden forsogsvis etableres,
jevnfor omtalen af Udviklingsprogrammet (se ovt. s. 52f.). Uddannelsesredegorelse
1997 (Undervisningsministeriet 1997¢) tematiserer saledes den danske
uddannelsesmodel 1 internationalt perspektiv. Ogsa her peges pad fremtidens
kvalifikationsprofiler som en central udfordring for uddannelsessystemet og i lyset
heraf videre pa nodvendigheden af livslang lering og pa risikoen for
marginalisering. Redegorelsen henviser til UNESCO’s rapport Learning: The
Treassure Within, EU-kommissionens rapport Undervise og laere — pa vej mod det kognitive
samfund og OECD-rapporten Prepared for Life? — alle udgivet 1 tidsrtummet 1995-97.

Som eksempel pi, hvordan antagelserne om oget globalisering, teknologiudvikling
og det at forholde sig til en mere flertydig fremtid omsaettes 1 en ny interesse for
uddannelser og ikke mindst disses paedagogik, har jeg valgt de publicerede papirer
tra OECD-landenes undervisningsministermede 1 1996 (OECD 1996a og 1996b).
Modets tema var livslang lering. De udgivne papirer indeholder 1 koncentreret
form den figur, jeg allerede har omtalt, og forer resonnementet et stykke videre og
nermere undervisningen som pedagogisk aktivitet.

Livslang leering blev en samlebetegnelse for en rakke initiativer, der skulle resultere
i et zndret uddannelsessyn, hvor mal for personlig udvikling, styrkelse af de
demokratiske verdier og social samherighed samt skonomisk vakst forenes.
Princippet om livslang leering betyder oget satsning pa efter- og videreuddannelse.
OECD-landenes erklerede strategi er oget indsats med hensyn til brobygning
mellem uddannelser og indsats mod barrierer, der gor det vanskeligt at bevage sig
frem og tilbage mellem erhverv og uddannelse. Man vil indfere et
kompetencevurderingssystem, si alle typer erhvervede kvalifikationer kan
anerkendes, og man vil ege vejledningsindsatsen.

Man betoner imidlertid, at livslang laering forudsatter individets positive holdning
til uddannelse:”The aim is twofold: to achieve effective learning for all students and
to foster and stabilise a readiness to go on learning once the school has been left
behind.” (OECD1996a: 111). I den forbindelse overskrides den strukturelle
interesse for uddannelsessystemet, og der omtales savel pedagogisk-metodiske
forhold som curriculum i den hensigt at styrke de sakaldte cross-curriculum
competencies, sasom kritisk tenkning, kommunikation, internaliserede demokratiske
veerdier og forstaelse af den politiske proces, selvtillid etc.
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"Cross-curriculum’ skills are not normally identified in the syllabus, which still tends to
be organised around discrete subject areas. [...] For all countries the data give an
impression of a full and possibly ‘overloaded’ curriculum. How, in such a context, can
room be created for new subjects and new curricular emphases? Cross-curriculum skills
will need to be accommodated within the time devoted to existing subjects —
arrangements that will represent a major challenge to teachers. (OECD 1996a: 103).

Der inviteres til at taenke 1 core-curriculum eller kernefaglighed, at sammenbringe
traditionelle fag i brede og tvarfaglige fagomrader (eksempelvis informations- og
kommunikationsvidenskab, videnskabelige mader at forsta og anvende teknologisk
viden), men tillige betones undervisningens formale aspekt:

The factual content that primary and lower secondary levels should be reduced further
in favour of ‘cross-curriculum’ skills, including learning-to-learn skills, social
competence and information retrieval and processing skills. Such skills will provide the
basis for later learning and help to avoid an overloaded curriculum. [...] In secondary

education, there should be continuing emphasis on metacognition and the teaching of
core subjects [...] (OECD1996a: 121)

OECD-dokumentet indeholder strukturelle forslag til moderniseringen af
uddannelserne, men den nye tendens er den frejdighed, hvormed undervisningens
tormside nu inddrages. Den lerende skal aktiveres, hvilket ikke mindst har
konsekvenser for, hvad man betegner som laeringsmiljoet. Laringsmiljoet skal
facilitere den lerendes interaktion med problemet:

For the learners this means that the process has less to do with passive acquisition of
knowledge for recall later on, and more with becoming active in structuring and
organising the encounter. Thus, the importance is placed on learners’ own interaction
with the phenomena that confront them, rather than on the assumption that learning
processes must be dominated by teacher-centred authority and that knowledge must be
externally transmitted, received and reproduced. (OECD 1996a: 110)

Dette fokus pa lering og leringens vilkar medfoerer ifolge modepapirerne, at
lererne ma tilegne sig nye padagogiske metoder, der omfatter evne til
informationssegning og undervisning i at lare at lere: ”Active or constructive
rather than passive learning techniques.” (OECD 1996a: 122)

Denne diskurs slar hurtigt igennem i de forskellige danske ministerielle
udvalgsarbejder. Central er i denne sammenhzang rapporten National
kompetenceudvikling. Erhvervsudvikling gennem kvalifikationsudpikling, hvis formal er at
bidrage til ”En fremtidssikring af uddannelserne og et dynamisk samspil mellem
uddannelse og erhvervsliv’ (Undervisningsministeriet 1997a: Forordet). Det galder
1 National kompetencendyikling de "menneskelige ressourcer som
konkurrenceparameteret”, som det hedder i en overskrift.
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Med videns- og servicesamfundets krav om hurtigere udvikling bliver viden en
afgorende produktionsressource og lering den vigtigste proces.
(Undervisningsministeriet 1997a: 24).

Uddannelserne skal ifolge rapporten udvikles med seriigt henblik pa persontige
kvalifikationer, og sa skal de personlige, de almene og faglige kvalifikationer
integreres lige fra folkeskole til de videregaende uddannelser. Der skal endvidere
udvikles partnerskab mellem uddannelsesinstitutioner og erhvervsliv, og princippet
om livslang leering skal realiseres. Og som konsekvens heraf skal ex ny lerer- og
elevrolle ndvikles bl.a. ved hjxlp af ny undervisningsteknologi (Undervisnings-
ministeriet 1997a: 6£t.).

I rapporten genfindes i det store og hele resonnementet fra Mandag Morgens
analyser. Man peger pa et skift fra det produktorienterede til det service- og
tjenesteydelsesorienterede, hvor samarbejdet med kunder og underleverandorer
bliver vigtigere, og blandt de faktorer, der mest direkte pavirker @ndringerne i
kvalifikationskravene, udpeges den zndrede teknologi og =ndringer i
virksomhedernes organisationsformer. Isaxr kravene til de personlige kvalifikationer
oges sasom fleksibilitet, engagement, selvstendighed og omstillingsparathed
(Undervisningsministeriet 1997a: 29). Pa grund af den tiltagende hastighed,
hvormed faglige kvalifikationer tilsyneladende forzldes, finder man, at der i
grunduddannelserne bor legges mere vagt pa metode og analyse samt samarbejde med
andre. Vidensfrembringelse og problemlosning er nu sa kompleks, at det
forudsztter samarbejde, ligesom den stadige opbrydning af rutiner og de @ndrede
organisationsformer stiller andre og egede krav til de personlige kvalifikationer.
Hvor man ifelge udvalget for lagde vagt pa tilpasning, er det primare nu, ~at den
ansatte bidrager til udvikling og dynamik i samarbejde og netvark pa
arbejdspladsen og i hojere grad selvstendigt tager beslutninger m.v.” samt i ovrigt
udvikler en positiv holdning til livslang lering (Undervisningsministeriet 1997a:
58f). Det mener udvalget kan ske som en effekt af undervisningen, hvis man er
mere opmearksom pa undervisningens formside, undervisnings- og arbejdsformer:

De personlige kvalifikationer skal udvikles sidelobende med de faglige kvalifikationer 1
integrerede uddannelsesforlob.

Derfor skal undervisnings- og arbejdsformerne udvikles og en ny lererrolle skal
fremmes, hvor eleven sattes 1 centrum med ansvar for egen laering, siledes at elevernes

egne ressourcer og viden bruges aktivt 1 undervisningen. (Undervisningsministeriet
1997a: 68)

Som middel navnes bl.a. gruppeprojektundervisning.

Det ministerielle udvalg bag rapporten National kompetencendvikling anvendte flere
analyser fra ministeriet som afsat. To af disse skal kort omtales.
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Den forste er betenkningen En samlet uddannelsesstrategi pa ivarksetteromradet fra 1995.
Betenkningen indeholder en analyse af de forskellige uddannelsesomraders opgaver
i relation til ensket om at udvikle iverksztteri. For ungdomsuddannelsernes
vedkommende peger man pa behovet for at "udvikle de personlige egenskaber som
fx samarbejds- og kommunikationsevner, der er vasentlige i projektarbejde og
projektledelse.” (Undervisningsministeriet 1995a: 42£.). Der skal vaere hojere grad af
deltagerstyring, problemorientering, erfaringsbasering, undervisningsdifferentiering med henblik
pa at opdage sin egen leringsstil 1 effektiviseringsejemed, samt projektorientering og
tveerfaglighed.

Den anden er rapporten Udvikling af personlige kvalifikationer i det danske
uddannelsessystem fra 1996. Her gennemgis grundskole, ungdomsuddannelser,
videregiende uddannelser og voksenuddannelser bl.a. med henblik pa muligheder
og barrierer for yderligere udvikling af personlige kvalifikationer pa de enkelte trin.

Generelt for argumentationen er kompetencebegrebets centrale placering (skont
den terminologiske brug af begrebet i analyserne ikke er gennemfort). Endvidere er
det gennemgaende, at denne dagsorden har konsekvenser for uddannelse og
undervisning pa en made, der overskrider det undervisningsmaessige indhold: Skal
de personlige kvalifikationer styrkes med henblik pa elevernes
kompetenceudvikling, synes ikke blot fag, men mindst i lige sa hoj grad maden,
hvorpa man arbejder med disse, at vere central.

Rapporterne gar med andre ord det skridt videre, at der peges pa selve
kerneydelsens processer — et omrade, der #raditionelt (i hvert fald i en vis udstrakning)
har veret overladt til de fagprofessionelles skonsombed.

Dette er et afgorende nyt moment i forandringspresset.

Kompetenceorienteringen i gymnasieuddannelserne

I det folgende vil jeg stille sporgsmalet: reflekteres den @ndrede retorik vedrorende
uddannelse, samfund og okonomi i periodens forandringer i bestemmelserne for de
gymnasiale uddannelser? Er det muligt at forsta eventuelle zendringer i lyset af en
sadan forandring i tenkningen om uddannelse, som jeg her har beskrevet? Jeg vil
efter tur se pa bestemmelserne for uddannelsen til hojere handelseksamen (hhx), til
hojere teknisk eksamen (htx) og til almen studentereksamen.

Hbx. Forst 1 1972 blev hojere handelseksamen anerkendt som adgangsgivende

uddannelse til de videregaende uddannelser. Indtil da var den at betragte som en
ganske vist bogligt preget erhvervsrettet uddannelse, forst og fremmest for elever
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med erhvervserfaring, f.eks. i forbindelse med en handelsmedhjxlpereksamen.
Dette billede skiftede i lobet af 70erne, hvor elever fra grundskolen via et
indledende uddannelsesir direkte pabegyndte hhx (Undervisningsministeriet 1994).
Med loven om de erhvervsgymnasiale uddannelser fra 1990 markeres det
gymnasiale niveau. Det navnes nu, at uddannelsen skal give grundlag for
videregaende uddannelse” (ILov om de erhvervsgymnasiale uddannelser til hojere
handelseksamen og hojere teknisk eksamen, L. 434, par. 1 stk.2). Men tilhorsforholdet til
erhvervsuddannelsesomradet betyder, som det kan ses 1 det folgende, en oget
reformtakt sammenlignet med den almengymnasiale uddannelse. Hhx blev
retningsdelt (1975) og senere som det almene gymnasium opbygget over
tilvalgsmodellen (1986). Den erhvervsmassige profil har man segt at fastholde. Ud
over dansk, engelsk og samtidshistorie er obligatoriske fag pa gymnasialt niveau
erhvervsekonomi, afsatning, international ekonomi og erhvervsret. Efter seneste
reform (april 2000) kom endvidere to ’profilfag’ til, erhvervscase og
informationsteknologi. Med de skonomisk-samfundsfaglige profilfag synes
uddannelsens formelle profil sterkere markeret. Sprog star temmelig staerkt 1
elevernes valg (se Undervisningsministeriet 1998a). Til trods for, at sprog pa hhx
har et erhvervsrettet prag, kan det maske siges at gore den faktiske profil mindre
tydelig.

1991-bekendtgorelsen (Bekendtgorelse om den erbvervsgymnasiale nddannelse til hojere
handelsekesamen, nr. 450, 10.6.1992) er en opfolgning af den nzvnte lov om de
erhvervsgymnasiale uddannelser fra 1990. 1991-bekendtgorelsen skal styrke det
studieforberedende element. I den anledning indferes f.eks. storre skriftlig opgave.

1995-bekendtgerelsen (Bekendtgorelse om den erbvervsgymnasiale nddannelse til hojere
handelsefsamen, nr. 463, 9.6.1995) udpeges som en reform af sarlig karakter:
”Opfattelsen af bekendtgerelsen som ramme for en proces med fokus pa en rakke
padagogiske intentioner understreger nogle szrlige track ved 95-reformen”, skriver
man 1 Hbx 1998 — rapport fra en reformimplementering (Undervisningsministeriet 1998a:
8). Og formalet med disse er at fremme, hvad man kalder de blode kvalitetsmal. Det
sammenfattes i samme afsnit sadan:

Reformen kan samtidig siges at afspejle fokusskiftet i den peedagogiske debat 1 90erne,
hvor opmarksomheden blev forskudt fra et mere traditionelt undervisningsbegreb med
vaegt pa lererens formidling af viden og indeven af faerdigheder 1 skarpt afgrensede fag
over mod et nyt leringsbegreb med vagt pa mere helhedsorienterede og
selvstendiggorende undervisningsformer med eget deltagerstyring. Dermed satter
reformen ogsa fokus pa forandringen af lererrollen, der implicerer en bevagelse vk fra
den traditionelle lererrolles privatpraktiserende enkeltfaglighed.
(Undervisningsministeriet 1998a: 9)
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Bekendtgorelsen er tilfojet et sarligt kapitel, der omhandler tilretteleggelsen af
undervisningen, kapitel 5. En formulering her lyder:

Undervisningen har baggrund i faglig teori og metode og i praktiske, erhvervsmassige
forhold. Uddannelsens studieforberedende sigte skal afspejle sig 1 undervisningens
tilretteleggelse, og der skal indga undervisningsformer, som kan udvikle elevens
selvsteendighed og evne til resonnement, generalisering og abstraktion. (Hhx-
bekendtgorelsen, nr. 463, 9.6.1995, par. 13 stk. 2)

Ud over denne generelle formulering finder man i de enkelte fag ved revisioner af
tagplanerne bestrabelser pa at udtynde emne- og opgavetrengslen og 1 hojere grad
at rette ind efter en malstyring med vegt pa mere generelle forbold. Et af uddannelsens
profilfag skifter navn fra regnskabslere og virksomhedsokonomi til det mere
stromlinede erhvervsekonomi, og man nyformulerer mal, sa krav om mere
overordnet faglig indsigt og de hojere taksonomiske vardier betones, sisom
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“forstielse af okonomiske tankegange”, ”vurdere okonomiske konsekvenser af
opstillede handlingsalternativer”, ’evne til at formulere sig mundtligt og skriftligt
om gkonomiske forhold” (Bilag 6, bekendtgorelse nr. 463, 9.6.1995). Stadig er
bestemmelserne for faget relativt detaljeret formuleret, og Hbx — rapport fra en
reformimplementering konkluderer, at arbejdet 1 retning af en udtynding af

detailbestemmelserne og en opstramning af malbestemmelserne ma fortsattes.

En anden nyskabelse er arsproveprojektet og bestemmelser vedrorende ovrig
undervisning. Efter forste undervisningsar atholdes i forbindelse med arsproverne
en arsprove som tvarfagligt projekt. Produktet indgar 1 en mundtlig arsprove, som
skolen kan fastsette de nermere regler for. Det understreges, at evnen til at
anvende teori og metode pa tvars af fagene indgar i evalueringen. Dvrig
undervisning (uddannelsens 2. ar) bestar af 60 lektioner, der ikke pa forhand er
bundet til fagene. Dette skal give rum til tverfaglige forlob, tematilretteleggelser o.l.

Intensionerne i forbindelse med 2000-bekendtgorelsen (Bekendtgorelse om den
erhvervsgymmnasiale uddannelse til hojere handelseksamen, nr. 249, 6.4.2000) ligger ifolge
ministeriet selv i forlengelse heraf'’. Iojnefaldende er de nye bestemmelser
vedrorende informationsteknologi og erhvervscase.

Informationsteknologi er et fag pa B-niveau, men er kun normeret til 45 timer —
dvs. langt faerre timer end man normalt knytter til et B-niveaufag (mellem o. 100 og
250 timer). Den ovrige undervisning i faget skal forega integreret i andre fag efter en plan,
der afkraeves den pagaldende skole. I og med der stilles krav om arskarakter, og der
er eksamen 1 faget, er der relativ streng kontrol med, at undervisningen faktisk
foregar. Faget erthvervscase etableres ligeledes ved et zerfaglist samarbejde. Faget har

17 Samtale med studielektor Steen Lassen, GYMK, Uddannelsesstyrelsen, d. 24.11.2000
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sa at sige ikke sine egne timer pa timetalsoversigten. Undervisningen skal foregé pa
tvaers af fagene baseret pa sakaldt virksomhedsnare problemstillinger (og heri skal
informationsteknologi indga) — dvs. at det primart er emner og ressourcer fra
fagene erhvervsokonomi og afsetning, der skal indga. Ogsa her er der eksamen.
Eksamen i informationsteknologi og erhvervscase er endvidere en ny form for
centralstillet proveatholdelse, hvor elever i grupper i lobet af en given
forberedelsestid selv identificerer problemet i det udleverede casemateriale og
angiver argumenterede losningsforslag (se Fagplan for informationsteknologi B, bilag 10,
og Fagplan for erhvervscase, bilag 14, Bekendtgerelse nr. 249, 6.4.2000).

Endelig er der i bekendtgerelsen — ud over informationsteknologi og erhvervscase
— krav om et antal projektperioder og andre former for tvergiende undervisning”

(par. 9).

Som det ses, er der visse modsatrettede tendenser i den udvikling, der kan spores i
lovgivningen. Pa den ene side vil der, hvad de enkelte fag angir, kunne identificeres
en vis udtynding af krav om behandlede emner og opgaver til fordel for en
overordnet beskrivelse af fagenes mal. Mindre detaljerede indholdsbeskrivelser vil
give oget raderum for den enkelte laerer f.eks. 1 forbindelse med mere
problemorienteret undervisning eller ved samarbejde med andre fag. Pa den anden
side udbygges regelstyringen pa andre omrader. Styringen sigter imidlertid pa
padagogisk forandring i samme retning, dvs. eget tvaerfagliched og anvendelsen af
nye undervisnings- og arbejdsformer, specielt i retning af problemorienterede og
projektorganiserede former.

Alt i alt er det muligt at identificere en rekke moderniseringstrak i den betydning,
jeg undersoger i dette afsnit. De tendenser, der kan konstateres i udviklingen af
regelvaerket om hhx, kan forstds som afspejlinger af kompetencedagsordenen. De
regulative ndringer kan ses som tiltag, der dels skal skabe rum for, dels direkte skal
implementere undervisningsforandringer 1 forlengelse af kompetencedagsordenen.

Hrzx."® Htx (hojere teknisk eksamen) blev oprettet i 1982 bl.a. med det formal at
styrke tilgangen til ingeniorstudierne. Dette har sat sit praeg pa uddannelsen, der fra
begyndelsen har indeholdt et tydeligt *praktisk anvendelseselement’. Der indgar
saledes vaerkstedsmassig undervisning og praktisk produktkonstruktion 1
uddannelsen.

I 1991 blev uddannelsen ligesom hhx revideret med henblik pa at styrke det
studieforberedende islaet (Bekendtgorelse om den erhvervsgymnasiale uddannelse til hojere
teknisk eksamen, nr. 569, 29.7.991).

18 Ud over de nzvnte love og bekendtgorelser bygger dette afsnit pd samtale med undervisningsinspektor Jesper Jans,
Uddannelsesstyrelsen, 1.2.2001
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Den erhvervsrettede og tekniske orientering af uddannelsen og den teknisk-
naturvidenskabeligt praegede tvaerfaglighed var allerede dengang fremtradende.
Bekendtgorelsen fra 1995 (Bekendzgorelse om den erbvervsgymnasiale nddannelse til hojere
teknisk eksamen, nr. 462, 9.6.1995) trak den allerede eksisterende profil tydeligere op,
og den seneste bekendtgorelse fra 2000 (Bekendtgorelse om den erhvervsgymnasiale
uddannelse 11l hojere teknisk eksamen, nr. 524, 15.6.2000) fortsatter linjen. De to fag,
teknologi og teknik, er fra starten tydelige profilfag i uddannelsen, men fagenes
karakter af platform for en tvarfaglic ssmmenhang i uddannelsen udvikles
tydeligvis i de senere bekendtgorelsesformuleringer. Fra 1991-bekendtgorelsens
bestemmelse om at teknologifaget skulle give eleven viden, der kunne indga i den
ovrige naturvidenskabelige fagrakke, har faget med den sidste revision eksplicit den
opgave at skabe sammenhzangsforstielse mellem produktion og samfundsmaessig
og biologisk indsigt. Profilfaget teknik har i hojere grad et fokus pa teknisk-
naturvidenskabelige losninger. Bestemmelserne for de ovrige fag er i vidt omfang
formuleret, s de understotter denne profil — i snavrere eller videre betydning alt
efter fagets videnskabelige tradition. For et fag som dansk er det f.eks. bestemt, at
eleven i arbejdet med de forskellige genrer skal opna kendskab til forskellige
kulturelle stromninger, “herunder teknologiske og etiske problemstillinger”
(Bekendtgorelse nr. 524, 15.6.2000, par. 20). I samfundsfag skal indga tvaerfaglige
tforleb, og mindst ét forleb skal gennemfores sammen med teknologi, og mindst et
skal have “udgangspunkt i en international problemstilling.” (Bekendtgorelse 524,
15.6.2000, fagplan, samfundsfag niveau C). Dermed soges det faglige samspil styrket.

Projektorganisering af undervisningen har veret en vasentlig del af uddannelsens
serprag fra begyndelsen af 1982. Projektforlob (med produktfrembringelse) indgar
1 bade teknik og teknologi, og afslutningsprojekterne er eksamensprojekter. De far
en sarlig placering i skoleforlebet, fordi projekterne skal gennemfores i den serlige
projektperiode adskilt fra den almindelige undervisning.

Til forskel fra bestemmelserne for den almengymnasiale uddannelse omfatter htx-
bestemmelserne ogsa visse arbejdsformer 1 faget. Dette ses savel 1 de generelle
formuleringer som 1 méalformuleringerne for de enkelte fag. I 1995-bekendtgerelsen
blev intentionerne om sammenhangen mellem det faglig-indholdsmaessige og
undervisnings- og arbejdsformerne tydeliggjort i det indledende, overordnede afsnit
om undervisningen. Et sidan afsnit findes tilsvarende 1 hhx-bekendtgerelsen fra
1995, men som et szrligt htx-forhold er et punkt yderligere tilfojet:

Undervisningen inddrager projektforlob, herunder projekter med vagt pa tvarfaglighed,
hvor eleven kombinerer viden fra flere af uddannelsens fag. (Htx-bekendtgorelse nr.
462, 9.6.1995 par. 9 stk. 3)

- en formulering, der stort set uzendret viderefores 1 2000-bekendtgorelsen.
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Ogsa i de enkelte fag understreges sammenhangen 1 henseende til indhold og
arbejdsformer. 1 de overordnede mal for teknologi (B-niveau) hedder det
eksempelvis, at eleven skal kunne ”arbejde projektorganiseret, problemlgsende og
tverfagligt og udvikle praktiske lesningsforslag” (Bekendtgorelse nr. 524, 15.6.2000,
par. 15 stk. 3). I det overordnede mal for teknikfagene er det tydeligt, hvordan
eleven ud over at besidde faglig viden selvstendigt skal kunne gennemfore
projektforleb, kunne soge, bearbejde og formidle relevant information og kunne
inddrage viden fra andre faglige omrader (Bekendtgorelse nr. 524, 15.6.2000, par.
15).

De kraftige intentioner om at skabe sammenhang mellem indhold og arbejdsform
afspejler sig i eksamensbestemmelserne. I de to fag teknologi og teknik indgar
projektet i den mundtlige prove, og det fremgir, at provekarakteren gives pa
grundlag af en samlet bedemmelse af projektrapporten, med tilhorende resultater af
det praktisk udferte, og den mundtlige prove.” (par. 24, stk. 3). Karakteren i
projektarbejde gives for elevens evne til at kombinere viden fra forskellige fag, jf.
par. 11, stk. 2, og kombinere teori og praktik i et projekt.” (par. 24, stk. 4).

Sammenlignet med hhx ses bestrabelsen pa at ndvide det tvarfaglige og problemlosende
element ikke mindst gennem projektlignende arbejdsformer endnu tydeligere i htx-
bestemmelserne.

Det almene gymnasinm. Gymnasiebekendtgorelsernes design har tydeligt zendret sig 1
lobet af perioden fra 1987-bekendtgorelsen til bekendtgorelsen fra 1999. 1 1987-
bekendtgorelsen (Bekendtgorelsen om gymnasiet, nr. 589, 10.9.1987) og 1 1993-
bekendtgorelsen (Bekendtgorelse om gymnasiet, studentereksamen, studenterkursus og
enkeltfagsstudentereksamen, nr. 319, 19.5.1993) gas der umiddelbart til de harde fakta,
studentereksamens struktur. Den forste paragraf omhandler gymnasiets opbygning
i de to linjer, den sproglige og den matematiske, obligatoriske fag og valgfag,
niveauer osv. Et tilsvarende kapitel findes ogsa i 1999-bekendtgorelsen
(Bekendtgorelse om gymnasiet, studentereksamen, studenterkursus og enkeltfagsstudentereksamen,
nr. 411, 31.5.1999), men her er det rykket ned i andet geled; forinden vil man finde
et nyt kapitel 1, benavnt ”Studentereksamen”. I denne paragraf betones (som
noget nyt), at

Undervisningen 1 gymnasiet skal udgere en helhed og skal sikre, at eleverne far bade
almendannelse og generel studiekompetence med henblik pa at gennemfore
videregiende uddannelse. Som et led 1 dette skal bade skolen som helhed, de enkelte fag
og undervisningen

1) fremme elevernes lyst og evne til at deltage i den demokratiske debat og engagere sig i
forhold af betydning for demokratiet,
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2) fremme elevernes forstielse af ligheder og forskelle mellem deres egen
forestillingsverden og den verden, de meder 1 undervisningen,

3) fremme elevernes ansvarlighed, selvstendighed, kreativitet og samarbejdsevne,
samtidig med at elevernes beredskab til at handtere forandringer styrkes og

4) inddrage aspekter, der styrker elevernes internationale forstaelse og bidrager til at oge
elevernes miljobevidsthed. (Bekendtgorelse nr. 411, 31.5.1999, par. 1)

I 1999-bekendtgorelsen har man med andre ord fundet det nodvendigt eller 1 hvert
tald hensigtsmassigt nojere at udlaegge gymnasielovens kortfattede bestemmelse
om gymnasiets dobbelte formal — det studieforberedende og det almendannende —
og at understrege, at undervisningen skal udgere en helhed. Helhedsbestemmelsen
tar dog lov til at sta som en slags isoleret knopskydning pa bekendtgorelsen. Den
har ikke — som det kunne ses 1 bestemmelserne for hhx og htx — yderligere
afsmittende effekt i teksten.'”

Men to ®ndringer 1999-bekendtgorelsen vil kunne forstas i forlengelsen af det
reesonnement om undervisnings- og kompetenceudvikling, der melder sig som et
nyt udviklingspres. Det galder dels en @ndring, der generelt angar fagbilagene, dels
en @ndring, der bestdr i overgang fra ugenorm til arsnorm.

Opbyegningen af fagbeskrivelserne 1 det almene gymnasium var for 1999 disponeret i
afsnit vedrorende formalet, undervisningen, undervisningens indhold samt
eksamen. I 1999-bekendtgorelsen hedder afsnittene Identitet og formal’,
"Undervisningsmal’, "Undervisningen’ samt ’Eksamen’. Borte er afsnittet
"Undervisningens indhold’.

I det nye afsnit Identitet og formal seges fagets identitetsmaessige kerne kortfattet
udtrykt. Her nzevnes det helt principielle, de helt generelle sporgsmal, faget stiller.
Hvad eleven skal opna som folge af undervisningen i faget folger i afsnittet
Undervisningsmal, hvor der er tilstreebt en vis operationalisering af formuleringerne
(af typen eleven “’skal opna” eller ”skal kunne”). Identitetsbeskrivelsen giver
retning’ (faget som en sxrlig betragtningsmade eller en samling betragtningsmader
af et felt frem for et bestemt stof). Raekken af mal, der skal vare resultatet af
undervisning, giver det afsluttende niveau. Derved reguleres faget i hojere grad via ‘retning’

19 Det er rimeligt at antage, at betoningen af helhedspraget er en retorisk imodegaelse af den udvikling, der skete
med indferelsen af valggymnasiet med bekendtgorelsen fra 1987. Valgstrukturen udgor et relativt afgerende brud i
retning af individualisering af elevernes uddannelsesforlob. Strukturen gor det praktisk set vanskeligere at etablere
arbejdsmaessige relationer mellem fagene. Endvidere udloser den et vist konkurrencepres (valg)fagene imellem, der
kan betyde, at fagene hver iszr soger at markere deres berettigelse ved specifikke stoflige krav. Dette registreredes
allerede ved udarbejdelsen af bekendtgorelsen som et problem. Skolehistorikeren Harry Haue anforer, at man havde
nedsat et ministerielt koordineringsudvalg, der skulle sikre sammenhang og ensartethed i krav og niveau i fagene og i
arbejdsbyrden for eleverne, men dette arbejde lykkedes kun delvist. Man matte sl sig til tils med at legge vaegt p4, at
der, hvad den overordnede helhed angik, ville tegne sig nogle sammenhzange for eleverne, og at klassens eller
holdets lerere burde gore opmarksom p4, 1 hvilke fag en konkret problemstilling ogsa kunne behandles” (Haue,
Nortr og Skovgaard-Petersen 1998: 358).
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og ‘ontputkontrol’ (det operationaliserede midl) frem for ved indholdsbestemmelser — et storre
raderum for laerere og elever, hvad valg af stof og stofmangde angar, jf. hvad jeg
omtalte ovenfor i forbindelse med hhx (se s. 68): Bestemmelsen vil gore det muligt
1 hojere grad at valge f.eks. problemorienterende arbejdsformer eller at indga i
tverfagliot samarbejde. En nojere laesning af fagbilagene synes dog ikke at give
beleg for en storre forskydning fra indholdsbestemmelse til malbestemmelse.

Fra og med 1999-bekendtgorelsen har man endvidere forladt ugenorm og er
overgaet til arsnormsbestemmelse. De enkelte fags lektionstal er nu angivet med det
antal timer pr. ar, der skal undervises. Med denne xndring bliver mere fleksibe/
tilretteleggelse mulig. Det enkelte fags timer kan samles i perioder eller blokke, hvilket
giver plads til arbejdsformer med andre rytmer end den almindelige
klasseundervisning — lengerevarende gruppearbejde, projektarbejde, ekskursioner
OsV.

Sammenlignet med f. eks. hhx og htx slar &kompetencedreningens uddannelsesmodernisering
med andre ord ikfke sd starkt igennem i regelsystemet for det almene gymmnasinms vedkommende.
Men man kan se, at ministeriet i lobet af og isar i slutningen af 1990erne soger at
pavirke det almene gymnasium ved en faciliterings- og kampagnestrategi’, hvor der ved
regelendringer abnes for nye pedagogiske muligheder og ved temabestemt stotte
opfordres til udviklingsarbejde — jeg tenker til dels pa UVD-projektet (se ovf. s. 14)
og isar pa arsnormsbestemmelsen og Udpiklingsprogrammet — men der stilles ikke
deciderede nye krav.”

Der behover dog selvsagt ikke at vare identitet mellem formelle 2ndringer og
praksisendring. Hhx blev evalueret tre ar efter 1995-reformen, og her peger man
f.eks. pa, at lererteam langt fra altid betyder faglig koordination og fallestaglig
indsats (Undervisningsministeriet 1998a). I Evaluering af htx-uddannelsen, der kom i
1999, konstateres, at projektundervisning iszr i naturvidenskabelige fag er
almindelig, men det kniber mere med de humanistiske fag, samt at egentlig
tverfagliched sjaldent praktiseres (Undervisningsministeriet 1999a). Da
Udpiklingsprogrammet lanceres, byder mange gymnasier ind med projekter. Imidlertid
kniber det med projekter af mere omfattende karakter, og specielt synes den
didaktiske sammenhzang og refleksionen over relationen mellem programmets
overordnede mal, skolernes mal og udformningen af de konkrete

udviklingsprojekter pa den enkelte skoler sparsom (Beck m.fl. 2003a).

Gennemgaende synes evalueringerne at pege pa vanskeligheder i forbindelse med
tverfaglighed og lerersamarbejde. Swerligt her synes en vis treeghed at opsta.

20 Samtidig ligger det dog tydeligvis i kortene — og det siges ogsé ganske dbent — at program og @ndringer peger frem
mod en mere samlet reform. Der udlaegges med Udviklingsprogrammet si at sige en ovebane.
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Det interessante i kompetencedrejningen i den uddannelsespolitiske debat er den
omfattende argumentationsfigur, der etableres — ez figur, der rekker fra globalisering og
teknologi til undervisningens procesformer. Dette resonnement forer som noget nyt den
styringsmaessige interesse ud over uddannelsernes struktur. Hermed szttes
uddannelsernes effektivitet under pres pa en ny made. Man kunne derved tale om
en uddannelsesokonomiens "humanisering’, idet effektivitetskravenes personlige
aspekter med kompetencebegrebet oges: udviklingen af de holdningsmaessige
kvalifikationssider. Lige savel kunne man dog tale om uddannelsesokonomiens
rationalisering, idet de humane aspekter taenkes ind 1 et okonomisk
ressourceperspektiv.”’ Afgarende i relation til udviklingspresset pa uddannelserne
er, at der hermed stilles krav, der rummer politiske oversattelser helt ind i kerneaktivitetens
processer. Det er iojnefaldende, hvordan undervisningens organisatoriske niveau
kommer 1 politisk fokus, for at undervisningen kan facilitere udviklingen af disse
kapaciteter hos eleverne.

Reform 2005: Modernisering af gymnasiet — aktiviteter og struktur

I skrivende stund tegner sig konturer af gymnasiereformen 1 2005 pa baggrund af
en aftale mellem regeringen og en rakke af folketingets partier fra maj 2003
(Regeringen 2003a) og et lovudkast med bemarkninger fra juni (Regeringen 2003b).
Reformen synes at vere en videreforelse af de tendenser, man har kunnet spore 1
det sidste tidrs formelle @ndringer og dermed en operationalisering af den hidtidige
ministerielle faciliterings- og kampagnestrategi.

I aftalepapiret henvises til behovet for ”udviklingen af ny faglighed og relevante
kompetencer, som matcher behovene i et videnssamfund” (Regeringen 2003a: 1). 1
bemarkningerne til forslagsudkastet formuleres begrundelsen i antagelsen om en ny
vidensekonomi mere udpenslet:

Omfattende og hastige forandringer i teknologi og videnskab skaber nye videns- og
ferdighedsomrider, som skal medtankes i mal og rammer for uddannelserne, fagene og
undervisningen, og som oger behovet for at udvikle evner til at arbejde selvstendigt,
bade individuelt og i team, og pa tvars af fag og fagomrader. En oget
internationalisering inden for teknologi, ckonomi, videnskab, kultur og uddannelse
indebzrer ogsa, at omlagninger af uddannelserne, udvikling af ny faglighed og relevante

21 Den helhed af det faglige og personlige, Kompetenceradet havder som noegleelement i den tidssvarende kapacitet
(se s. 59) truer dog hele tiden med at falde fra hinanden i den politiske retorik. Efter VK-regeringens tiltreedelse i
2002 er der delvis sket et retorisk skift, som allerede kan aflases i dens oplaeg Bedre uddannelser (Regeringen 2002).
Ordet faglighed optrader nu hyppigere og betones starkere, kompetencebegtebet og dets holdningsmeassige aspekter
er knap sa fremtreedende. Den logik, der tidligere er blevet heevdet i sammenhangen mellem undervisning og
cksamen (at cksamen ogsd undervisningsmaessigt bor afspejle andrede arbejdsformer), er siledes ogsa delvist blevet
anfegtet ved regeringens modstand mod gruppeeksamen. Den grundlaggende dagsorden bag
forandringsinitiativerne synes dog alligevel ikke afgorende =ndret.
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kompetencer, som matcher behovene i et videnssamfund, er helt afgerende for, at
Danmark kan vare i front. (Regeringen 2003b: Bemaerkninger, pkt.1)

Det er vard at bemarke, at skont der er en del sammenfald tekstligt mellem
aftalepapiret fra maj og det senere lovudkast og tilherende bemzrkninger, er der
dog en tendens til, at det kompetenceudviklende fremstar mest rat i aftalepapiret. I
lovudkast og bemarkninger er det ofte balanceret ud mod det almendannende
sigte. Alligevel angiver ogsa udkastet en tydelig forskydning i begrundelsen af den gymnasiale
uddannelse: kompetence, henholdsvis studiekompetence er langt tydeligere markeret pa
Sformalsnivean, end det tidligere har varet tilfeldet, og karakteren af noglebegreb er understreget.

I det efterfolgende skal jeg forst fokusere pa begrebet studiekompetence. Derefter
skal det forfelges, hvordan kompetencedrejningen swtter sig igennem i
uddannelsens nye bestemmelser og struktur. Endelig skal konkluderes, hvordan
dette kan ses som et tilskud til moderniseringens ’organisatoriske frisettelse’.

I det hele taget er formuleringerne vedrorende formal kraftigt udbygget. Under
afsnittet vedrorende uddannelsens formal nevnes det malrettede mod de
videregaende uddannelser, henholdsvis studiekompetence tre gange for
dannelsesopgaven indferes 1 teksten (henholdsvis par. 2 stk. 1-3 og stk. 4 og 5).

I den nugeldende lov for det almene gymnasium, 1999-loven, nevnes i paragraf 1, at
uddannelsen skal give ”det nedvendige grundlag for videregaende studier” og at
undervisningen endvidere “’skal bidrage til elevernes personlige udvikling” (LBK nr.
754, 8.8.2000). I lovudkastet til reformen, paragraf 1, indferes formuleringen af det
sakaldt dobbelte formal fra Gymnasiebekendtgorelsen fra 1999 (Bekendtgerelse nr.
411, 31.5.1999), og derpa tilfojes i udkastets paragraf 2 i det forste stykke, at
uddannelsen er “malrettet mod unge med interesse for viden, fordybelse,
perspektivering og abstraktion, og som primart sigter mod videregiende
uddannelser.” Tilfojelsen pa denne fremrykkede plads ma forstas som et signal om en
onsket effektivisering af uddannelsen via et mere malrettet optag. 1 stk. 2 understreges
det studieforberedende da ogsa (og det almendannende indrangeres herunder):

Formalet med uddannelsen er at forberede eleverne til videregaende uddannelse,
herunder at de tilegner sig almendannelse, viden og kompetencer gennem uddannelsens
kombination af faglig bredde og dybde og gennem samspillet mellem fagene.
(Regeringen 2003b: par. 2 stk. 2)

Derved viser studiekompetencebegrebet sit slegtskab med den mere traditionel-
okonomiske kvalitetsteenkning, jevnfor Kvalitet i uddannelsessystemet (jf. s. 50).
Imidlertid sammenkades det studieforberedende efterfolgende med
kompetencedrejningen og indgar derved i den udvidede kvalitetsteenkningsfigur fra
Udpiklingsprogrammet (jt. s. 54):
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Eleverne skal gennem uddannelsens faglige og pedagogiske progression udvikle faglig
indsigt og studiekompetence. De skal opna fortrolighed med at anvende forskellige
arbejdsformer og evne til at fungere i et studiemiljo, hvor kravene til selvstendighed,
samarbejde og sans for at opsege viden er centrale. (Regeringen 2003b par. 2 stk. 3)

Nykonstruktionen ’Grundforlebet’ kan ses i samme dobbeltlys. Grundforlebet har
ifolge bemarkningerne en signalfunktion, idet det klart skal markere overgang fra
folkeskole til gymnasium og derved understrege elevernes valg af en skole med
videregiaende studieprofil.

Studiekompetence bliver derved et prioriteret begreb i gymnasiereformen, der skal
pointere det udvidede effektivitets- eller kvalitetsbegreb samtidig med, at et mere
traditionelt begreb herom skal honoreres.

Kompetencebegrundelsen reekker nu ind 1 uddannelsens aktiviteter, 1 fagliched som noget
tet forbundet med undervisningsformer. Jeg vil hafte mig ved to ting, en andret
fagbeskrivelse og strukturelle forandringer i uddannelsens opbygning.

Forskydningen fra indholds- til malbestemmelse af fagene kan ses i sammenhang med
kompetencebegrebets implementering i undervisningen. Pa den ene side fastholdes
kontrolfunktionen, men nu betones det, at det specielt galder kernestof — ’Malene
skal vaere tydelige, forpligtende og direkte anvendelige til styring af undervisningen”
(Regeringen 2003b: Bemarkninger 4.2.). Samtidig fremhzves, at denne skelnen
mellem kernestof og andet pa den anden side gives oget “frihed for de enkelte
skoler og kurser, lerere samt elever og kursister til inden for visse, centralt fastsatte
rammer selv at bestemme, hvordan undervisningen — savel indhold som form —
skal gennemfores” (Regeringen 2003b: Bemaerkninger, pkt. 4.3). Malbestemmelse —
og sondring mellem faglige kerneomrider og andre — vil i hojere grad give et sidant
rum for alternative tilretteleggelser og undervisningsformer.

Nyskabelser i uddannelsernes strukturelle opbygning. Der skelnes mellem Grundforleb, jf.
ovenfor, og Studieretningsforleb. Grundforlobet introducerer den nye skoleforms
indhold og den anvendte arbejdsmade. Herefter vealges studieretning. 1 begrundelsen
for opdelingen i studieretninger angives, at der herved “forste gang siden 1950erne
[skabes] mulighed for fagsamarbejde bade inden for fwllesfag, inden for
studieretningsfag og pa tvers af fellesfag og studieretningsfag” (Regeringen 2003b:
Bemarkninger 3). Almen studieforberedelse er en strukturel nydannelse, der skal
underbygge dette. Der afszttes en timeramme gennem alle tre ar til ”almen
studieforberedelse” (det almene gymnasium) eller ”’studieomradet” (de
erhvervsgymnasiale uddannelser), hvor undervisningen skal laegges sarligt tilrette
med henblik pa tvaerfaglig indsigt og overblik. Formalet er, som der star, at gpdatere
faglighedsbegrebet. Kompetencebegrebets handleorientering (jf. s. 60) slar tydeligt
igennem 1 den efterfolgende sxtning: "Herved udvides uddannelsernes malsatning
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til at omfatte savel fagligheden i sig selv som evnen til at anvende det laerte 1
relevante situationer.” (Regeringen 2003b: Bemarkninger 5.5).

Reformen soger dermed at skabe rammer for en forandret undervisning, der bade
seetter den indholdsmaessige og formmaessige side i spil, sidan som
kompetencerasonnementet synes at tilsige. Man ser i den forbindelse to
styringsformer 1 sving parallelt. Der er bade tendenser i retning af mere overordnet
og malorienteret styring — oget raderum for tilretteleggelse af aktiviteterne og
udvalgelse af stof — og traditionel regelstyring. Det er iser vard at legge mearke til,
at nar det gaelder styringen af undervisningsaktivitetens art skiftes til regelstyring,
idet der fastsattes rammer for, i hvilket omfang forskellige arbejdsformer og
tilretteleggelsesformer anvendes (Regeringen 2003a: 15). Nar det kommer til
kerneaktiviteternes processide, synes det dbenbart nodvendigt at tage hojde for en
vis treeghed ved klassisk bureaukratisk styring.

Fra institution til strategisk enhed.”” 1 lovudkastet er amternes koordinerende rolle
ganske vist nevnt, hvad uddannelsesudbudet angar, mens det bemzrkes i
aftalepapiret, at erhvervsskolerne som selvejende og taxameterstyrende institutioner
selv kan bestemme. Men reformen vil — alt efter hvordan amterne vil udfere den
koordinerende opgave — efter alt at domme betyde et oget raderum ogsa for det
enkelte almene gymnasium. Alle skoler skal tilbyde et minimum af studieretninger,
men studieretningens sammenszatning af fag og den skoleprofil, det samlede udbud
af studieretninger vil udgore, vil dbne for strategiske overvejelser bade 1 omrader, hvor de
almene gymnasier ligger txt, og i mere tyndtbefolkede omrader, hvor der kan
indgas strategisk samarbejde med én eller flere af de ovrige gymnasiale uddannelser.
Den udvidede fleksibilitet (overgang til malbestemmelser, nye fleksible muligheder
for undervisningstilrettelaeggelse) kan virke i samme retning. Skolerne kan nu
konkurrere pa forhold, der ligger taet pa kerneydelsen, dvs. bade pa faglig profil, pa

undervisningens form og pa arets tilretteleggelse.

Det betyder storre responsivitet, men det @ndrer ogsa udviklingspresset pa skolen
afgorende. Nu Vil udviklingspresset forst og fremmest rettes mod organisationen som helhed, idet
institutionens moment af ’strategisk enhed’ oges. Ledelsesprocesser vil siledes
skifte karakter. Elementet af strategisk ledelse vil oges, dels pa omradet
driftsmaessig og administrativ ledelse for at fa den lokale gkonomi til at henge
sammen med de foretagne valg, dels pa omradet padagogisk ledelse (idet det
padagogiske nu tydeligere vil indga i skolens strategiske profil), og dels pa

22 Det skal understreges, at denne analyse bade er foretaget for vedtagelsen af det endelige forslag, for
Strukturkommissionen har barslet med sine forslag til nedleeggelse af amterne og en ny regionsopdeling, ligesom
diskussionen/de fakto-beslutningen om de almene gymnasiers overgang til selveje og taxametetfinansiering ej heller
indgér.
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personaleledelsesomradet f.eks. i forbindelse med lzerernes (strategiske)
kvalifikationsudvikling (Raae og Abrahamsen 2004).

Med gymnasiereformen synes refrospektivt saledes bade den politiske retorik og de
initiativer, der 1 den tidligere analyse fremstod som fragmentariske og
modsztningsfulde spor af *projekt modernisering af den offentlige sektor’ (se s.
A51L.), at udgore en mere samlet helhed.

1.3 Endringer i den kulturelle og institutionelle omverden — et
andet pres pa den fagprofessionelle.

Saledes afdakker analyserne i kapitlets to foregaende afsnit afgorende momenter 1
1990’ernes forandringspres pa gymnasieskolen. Afdekningen foregar i to
dimensioner — et pres fra neden, her forstiet som presset pa lerernes
undervisningsrutiner afsat af forandrede livsverdensforhold, og et pres fra oven ved
de regulative og normative forandringer, der indgir i de politiske projekter *projekt
modernisering af den offentlige sektor’ og ’projekt modernisering af
uddannelserne’.

Jeg tandt saledes, at hvor presset fra neden syntes at kunne opsuges af lererne
individuelt — evt. ved ’en undervisningsmodernisering’ i form af tilforsel af nye
teknikker (jf. PEEL/AFEL-projekterne) — retter presset fra oven sig mod
organisationsniveauet. Det sker ad to veje, nemlig dels ved strukturelle
forandringer, der indebaerer nye styringsrelationer mellem det centrale politisk-
administrative niveau og institutionerne, dels ved mere indholdsspecifikke og
sektororienterede initiativer, der som noget nyt orienterer sig mod selve
aktivitetsformen i kerneydelsen.

Begge aspekter i presset fra oven indeholder en fxlles intention om dynamisering.
Det forste ved en ny retorik om den fleksible og responsive offentlige organisation.
Det andet ved en ny-italesattelse af den nationale uddannelse som noglefaktor i en
ny samfundsekonomisk situation (vidensekonomi). Som foelge af
kompetencedrejningen aktualiseres undervisningens mere formaldannende og
procesbetonede islet, og krav om undervisningens lebende udvikling aktualiseres.
Herved kommer undervisningens organisatoriske niveau i sogelyset for
reformbestrabelserne - et fokus, der har konsekvenser videre op i den
organisatoriske struktur, idet dette nye fokus sivel legger et forandringspres pa
lzerernes undervisningspraksis som pa lerernes organisering om denne
(tverfagliched og teamorganisering).
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Analysen viser tillige, at reformen 1 2005 sd at sige samler en reekke af de 2endringer
og nyskabelser op, som er sket op gennem 1990’erne. Disse elementer kan nu
tydeligere ses 1 et samlende politisk resonnement om uddannelsens
kompetenceudviklende effekt og et nyt behov for lebende, strategisk udvikling af
uddannelsesinstitutionerne selv. Flere af de enkelte elementer kan indrangeres som
midler — varktojer’ — 1 realiseringen af en organisation, der skal kunne udnytte et
oget handlerum, en selvstendig profil osv. Styrket ledelse (i det almene gymnasium)
og et vist oget driftsmaessigt raderum, ny tid og lon, systematisk
medarbejderudvikling o.l. synes malrettet en sadan ’strategisk gearing’ af
organisationen. At institutionerne sadan seges trimmet er selvfolgelig ikke
ensbetydende med, at de forventninger, der rettes mod dem, uden videre
honoreres. Her kan der meget vel teenkes en rakke knaster, sidan som ogsa
tidligere reformevalueringer antyder (jt. s. 72). Som et eksempel, der synes at forgribe
et sdadant traghedsproblem, skal pedagogikumreformen fra 2002 analyseres.

Perspektiverende: Pedagogikumreform 2002 som refleks af et strategisk
matchproblem

Den nye gymnasielereruddannelse vil kunne ses som en forhandserkendelse af, at
de forandringer, der nu traenger sig pa, indebzrer visse vanskeligheder. To
evalueringsrapporter, udgivet af Uddannelsesstyrelsen, benavner mere eller mindre
eksplicit problemet som en ikke-sammenhang mellem den eksisterende
medarbejderkapacitet og den, man ensker. Begge rapporter evaluerer udvalgte
aktiviteter 1 det almene gymnasium 1 forbindelse med Udviklingsprogrammet.

Den forste, der udkommer i to dele (Damberg m.fl. 2000: Fleksible arbejdsrammer og
udvikling samt Damberg m.fl. 2001: Fleksible arbejdsrammer og praksis) nevner, at oget
vaegt pa det generelle kompetenceniveau sandsynligvis vil medfere oget brug af
leererteamorganisering, og at dette forventeligt vil give kollegiale
tilpasningsproblemer (Damberg m.fl. 2000: 23), hvilket senere, i anden del af
rapporten, bekraftes pa baggrund af interviews og rapporteringer fra skolerne. Man
peger pa et behov for efteruddannelse:

I forbindelse med det ogede konfliktpotentiale [som de nye kollegiale
organisationsformer indebarer] navnes af flere laerere, at en ’professionalisering’/
efteruddannelse i forbindelse med selve laerersamarbejdet kunne vaere onskelig.
(Damberg m.fl. 2001: 32)

Den anden rapport evaluerer en bredere rakke af forsegs- og udviklingsinitiativer
under Udpiklingsprogrammet (Beck m.fl. 2003a og b: Udviklingstendenser i det almene
gmnasium). 1 et perspektiverende kapitel diskuterer evalueringsgruppen nogle
overordnede problemstillinger pa baggrund af evalueringen — bl.a., at det ogede
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leerersamarbejde ogsa “har tydeliggjort en raekke hidtil uudsagte konflikter mellem
faglige og padagogiske holdninger” (Beck m.fl. 2003a: 48). Man finder, at de
eksisterende skolekulturer szttes under pres, idet individualismen nu kan blive et
organisatorisk problem, der vil udfordre den traditionelle, men ikke altid s synlige

ledelse:

Dette sporgsmal er endnu et aspekt af den vanskelige udvikling af en
organisationskultur, som pa den ene side er baseret pa individualisme, men pa den
anden side har brug for udvikling af en samarbejdskultur for at kunne handtere de
problemstillinger, som den stilles overfor. (Beck m.fl. 2003a: 56)

get samarbejde, arbejde pa tvars af fagerenser, nye arbejdsrytmer med en vis
kollegial afhzngighed er alle ingredienser i den ’overszttelse’ til uddannelserne, der
sker af kompetencebegrebet — samtidig synes konfliktpotentialet at oges.

I den nye pzdagogikumordning for det almene gymnasium, der tradte i kraft august
2003, bliver en ny forstaelse af gymnasielererprofessionalisering kendelig — en
professionalisering, der kan ses som en afspejling af ensket om disse
undervisningsmassige og organisationsmassige forandringer. Forinden udkom en
evaluerende rapport om padagogikum (Undervisningsministeriet 2002). Her peges
pa for ringe sammenhzang mellem teoretisk og praktisk pedagogikum. Man finder,
at uddannelsen som helhed kun 1 ringe grad udruster kandidaterne til at varetage de
opgaver 1 gymnasiet, der beskrives 1 Udviklingsprogrammet, bl.a. de nye undervisnings-
og tilretteleeggelsesformer og de ogede samspil mellem fagene
(Undervisningsministeriet 2002: 12ff.). I rapporten sammenfatter man de mest
markante @ndringsensker. Her nevnes, at uddannelsen nu skal svare 2/ de brede
kompetencekray, der stilles til gymnasieuddannelsen, samt at /obende faglig og peedagogisk
udvikling af hele skolen er en del af det almindelige lererarbejde, og ikke mindst at sakaldt
selystendighedsfrenmende arbejdsformer er en del af handvarket (Undervisningsministeriet
2002: 18). Undervisningsferdighed forstis nu i en ny, bred betydning — en
betydning, der omfatter zndsigt og fardighed i at indga i vejledning og supervision samt
indsigt og teerdighed 1 at arbejde sanmen med andre lerere om undervisning savel i det
enkelte fag, pa tvars af fagene, som om skole- og organisationsudvikling. Disse
onsker finder tydeligvis frem til den efterfolgende bekendtgorelsestekst (se
Bekendtgorelse om undervisningskompetence i de almene gymnasiale nddannelser, bekendtgorelse
nr. 477 18.6.2002: par. 5). Rapporten, Pedagogikumbekendtgorelsen og den tilhorende
vejledning (1 ejledning vedrorende padagogiknm: i de almene gymnasiale nddannelser,
20.3.2003) kan ses som centrale initiativer 1 institutionaliseringen af isar fo momenter i
en ny professionsforstdelse: et sterkere beredskab til padagogisk refleksion og
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installeringen af en ’organisationskompetence’, en faerdighed i at agere som medlem
af en organisation under oget udviklingspres.”

Forst om den professionelle refleksion: 1 vejledningen soges det mesterlereprincip, der
karakteriserede det tidligere praktiske padagogikum, opbledt. Den tztte enhed
mellem det vejledende og det bedommende justeres, idet udtalelsen udferdiges af
kursusleder og tilsynsferende og ikke af vejledere, og idet der inddrages andre
lzerere pa skolen til vejledning 1 begreensede opgaver. Men mesterlereprincippet
justeres ogsa ved indferelse af nye metoder: ny ’setting’ for vejledningssamtalen og
indferelse af portefolje og logbog, der ved formalisering skal oge kandidaternes
praksisrefleksion i uddannelsen. Endvidere vil der over det normalt to-arige forlob
vare tale om en mere udtalt progression, hvor man overgir fra vejledning til
supervision og ender med gensidig eller kollegial supervision.

Dernaest med henblik pa organisationskompetencen: For at tilgodese kvalifikations-
kravet om mere organisationsmaessig indsigt er uddannelsen udbygget med et
teoretisk kursus 1 organisationskultur og skoleudvikling:

Mialet er, at kandidaten opnar indsigt i centrale forhold om skolens organisation og
kultur, sa vedkommende aktivt kan forholde sig til og indga i samarbejde,
beslutningsprocesser og udviklingsaktiviteter pa skolen/kurset. (Bekendtgorelse nr. 477
af 18.6.2002, bilag 1, 2d)

Forandringerne i uddannelsen understreges af de inspirationspunkter til den
afsluttende udtalelse, som vejledningen navner. Ud over forhold vedreorende mere
personlige underviserkvalifikationer og et omrade, der handler om det
undervisningsmassige handveerk, skal nu ogsa ”Den reflekterende praksis” og
”Larersamarbejde og udviklingsaktiviteter” kommenteres (Vejledning vedrerende

padagogikum 20.3.2003: 28).

Pxdagogikumreformens udformning kan derved ses som et forseg pa foregribelse
af et problemkompleks — en indsats for at imodegad et truende mismatch mellem andrede
Jforventninger til uddannelsen og den eksisterende kapacitet pa skolerne. Bade kravene til
kandidaterne om oget praksisrefleksion og om ’organisationskompetence’ kan ses
som en foregribelse af konflikter ved omstilling af undervisningen til former, der
indebarer mere samarbejde, men ogsa storre gensidig kollegial athengighed, og
generelt til en undervisning, der i hojere grad skal orientere sig efter den enkelte

2 Jimmy Burnett Nielsen skriver herom ”Hvor stort samfundets onske er om at professionalisere
gymnasielererstanden illustreres maske bedst ved at lave et enkelt nedslag [i vejledningen til
pedagogikumbekendtgorelsen] i afsnittet om kandidaternes portefolje og logbogsarbejde. Her forekommer adjektivet
’professionel’ sa hyppigt, at teksten maettes med dette ords bagvedliggende intention og fir en nasten messende
karakter: *det daglige, professionelle virke’, ’kandidatens udvikling til professionel leerer’, ’kandidatens professionelle
udvikling’, ’opevelsen i den professionelle gerning’, ’opeovelse af kandidatens evne til professionel (selv-)refleksion’, og “at
danne sig en forestilling om sin professionelle progression’ . (Nielsen 2003:10f)
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organisations strategiske og foranderlige udmontning af malene end efter
detaljerede centrale bestemmelser for fagene.

Med udviklingsprogram og reformer soges et institutionelt omverdenspres
normativt og regulativt fort helt frem til kerneaktiviteten. Til forskel fra de
omverdensforandringer, der blev analyseret i kapitlets forste del og som jeg forte
tilbage til kulturelle livsverdensforskydninger, er der i det sidste tilfaelde tale om
eksplicitte og politisk-styringsmessigt baserede andringer. Begge tilfaelde udger for
sa vidt et forandringspres pd undervisningen, men forskellen er afgerende: 1 def forste
tilfelde sexr man wudvikling af undervisningen som led i fortrinsvis individuelt anlagte adaptationer
af oplevede wndringer af vilkarene for undervisningen — vilkar, der knyttes til eleverne
og muligheden for individuelt som larer at gennemfore, hvad man oplever som en
meningsfuld praksis. Rationaliteten 1 det andet tilfwlde er knyttet til et samfundsmassigt
¢ffektiviseringsonske 1 sivel en snavrere betydning (overvejelser vedrerende fortrinsvis
okonomiske input-outputforhold) som en bredere, mere kvalitativ forandring
(kompetencedrejningen af uddannelserne). Og i dette tilfzelde krever tilpasningen
organisatorisk forandring.

I henseende til sporgsmalet om treghed er det vigtigt at bemarke, at
udgangspunktet 1 dette andet tilfaelde ikke er lerernes umiddelbare oplevelse af en
eventuelt dysfungerende praksis. Forandringsintentionerne udspringer derimod af
en centralt foretaget nytolkning af skolens opgave. Det er en opgave, der knytter an
til et skonomisk rationale (om end skonomi i en bred, humaniseret udgave’), som
torst dernzast s at sige skal oversattes ind i et undervisningsmaessigt rationale, der
til gengzeld har folger for arbejdsdeling og koordination. Og centralt i denne
athandlings analyse er det, at der allerede med Udpiklingsprogrammet, siden med
reformen af lereruddannelsen i det almene gymnasium og den kommende
gymnasiereform fra et politisk niveau er foretaget en oversattelse pa et overordnet,
henholdsvis normativt og regulativt nivean, der (som et nyt aspekt iser for det almene gymnasinms
vedkommende) rakker ind i lererens etablerede praksis og i de organisationsformer om arbejdet,
hvori han indgr.

Det er nu sporgsmalet, hvorvidt denne forandringsintension uden videre lader sig
transportere ind i leerernes konkrete praksishorisont. Det ny, naesten emfatiske
begreb om lererprofessionalisme og professionel refleksion i den nye
lereruddannelse kan afspejle en anelse om det besverlige heri.

81



82



2. X-GYMNASIUM. EN SKOLEKULTUR UNDER
UDVIKLINGSPRES

Dette kapitel udger anden del af den fortrinsvis empirisk anlagte analyse. Det
empiriske nedslag nu er skolekonkret. Kapitlets empiri er fra et udviklingsprojekt
pa et alment gymnasium, et projekt, der bestod i en implementering af centrale
elementer fra Udpiklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser og den
kompetencedrejning af pedagogikken, dette program er udtryk for. Herigennem
tematiseres spandingen mellem det indholdsmzssige aspekt af moderniseringen af
det almene gymnasium og de eksisterende antagelser i kulturen nu konkret og pa
organisationsniveau.

Dermed skiftes felt fra det organisationseksterne til det interne, og der skiftes
perspektiv. Analysen er i det folgende orienteret mod skolen som en mentalt
organisationsrum — en lokal, organisationstilknyttet kultur.

Empirien bestar saledes fortrinsvis af udsagn herom fra kulturens egne
medlemmer. Via fortolkende analyse af disse udsagn konstrueres grundlaeggende
antagelser om virkelighed etc., der er organisationens, og som udger momenter i
kulturens reaktion pa forandringspresset.

Analysen viser, at udviklingsprojektets krav til 2ndrede undervisningsrutiner og til
den kollegiale organisation om undervisningen wdfordrer en rakke grundleggende
antagelser om organisation og lererarbejde i kulturen. Af lererne opleves spendingerne
som anfagtet autonomi i bade faglig og personlig henseende, savel vertikalt (i
sporgsmal om ledelse) og horisontalt (den kollegiale dimension).

Lzengere drives analysen ikke. I de efterfelgende kapitler udfoldes den rationalitet,

som antagelserne udtrykker, pa et mere generelt teoretisk niveau i en
organisationssociologisk og —psykologisk retning.

2.1 Analyser af gymnasiet som organisationskultur

I det folgende redegores for andre analyser af det almene gymnasium som
organisationskultur. Derved praciseres perspektivet i denne analyse.
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Jorgen Gleerup og Finn Wiedemann har som de forste beskrevet vardier og
antagelser 1 gymnasiekulturen ud fra laerernes videnskabelige fagliched (Gleerup &
Wiedemann 1995). Gleerup og Wiedemann finder, at det videnskabelige
menneskesyn er individualistisk, at den gensidige faglige respekt resulterer i store
bluferdighedszoner mellem lererne og at relationerne, domineret af den faglige
autoritetstro tilsammen med menneskesynet betyder, at man onsker den flade
organisation (Gleerup & Wiedemann 1995: 160). Deres analyse indgar i en
argumentation for nedvendigheden af at opove evne til storre kulturel
selvrefleksion blandt gymnasieorganisationens medlemmer, hvilket ses som et
vaerktoj 1 organisationsudvikling.

Birgitte Gottlieb og Carsten Hornstrup har fremstillet generelle traek ved den
(almen-)gymnasiale kultur i et organisationsperspektiv (Gottlieb & Hornstrup
1998). Man beskriver lererens store individuelle ansvar som et omdrejningspunkt
for forstaelsen af kulturen. Herfra stammer i deres perspektiv antagelserne om hoj
grad af individuel uathangighed. Den hoje grad af individuel athzngighed giver sig
udtryk som manglende koordination og kontrol:

Decentralisering er udpraeget, ligesom delegering af befojelser, mens der er ringe
feedback fra resultater til de processer, der gar forud.” (Gottlieb & Hornstrup 1998: 13).

Kommunikationen er preget af ’hoflig forsigtiched og distant hensynsfuldhed”
(Gottlieb & Hornstrup 1998: 15), der kan fungere som kit pa trods af
modsztningsfulde forskelligheder, men som samtidig ofte betyder tab af, hvad der
betegnes som reel kontakt. Dette trek betegner de som individualiseret
konsensuskultur (Gottlieb & Hornstrup 1998: 16). Man beskriver den store
opmarksomhed i organisationen knyttet til initiativer ‘nedefra’, hvilket sattes i
forbindelse med dominansen af lerergruppen uddannet i 70ernes antiautoritare
universitetsklima. Ledelse opfattes snevert som kontrol. Larernes havdelse af stort
individuelt raiderum betyder tillige ringe mulighed for overordnet koordination og
at samarbejdet ofte har uforpligtende karakter. Man finder, at diversiteten gor
organisationen ovetlevelsesduelig, men svzr at styre oppefra. Herimod
argumenterer Gottlieb og Hornstrup for eget styrbarhed med henblik pa
kvalitetsudvikling og peger som modtrak mod individualismetendensen pa oget
samarbejde og teamorganisering som middel.

Gleerup og Wiedemann har siden foretaget en sammenlignende, empirisk analyse
af kulturerne i det almene gymnasium og hhx og htx (Gleerup & Wiedemann
2001). Her udbygges den tidligere analyse, jevnfor ovenfor. Man finder en
orientering mod dels en faglig-videnskabelige udvikling, dels mod udviklingen 1
erhvervslivet karakteristisk for de erhvervsgymnasiale uddannelser, mens man for
det almene gymnasiums vedkommende finder det afgorende orienteringskrydspres
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mellem den videnskabsbaserede udvikling og eleverne og deres kulturelle udvikling.
Derved opstir ifelge Gleerup og Wiedemann en vis parallel mellem kulturen 1 det
almene gymnasium og universitetet, karakteriseret som ’standen og stolen™:

Her er den enkelte lerer ansvarlig for sit fag og dets videnskabelige dimensioner,
hvorfor relationen til kollegerne ikke er fagdidaktisk begrundet [...], men fundereti den
lidt mere abstrakte gensidige faglige respekt (standen), samt i det alment padagogiske
milje. (Gleerup & Wiedemann 2001: 51)

Dette afsatter ifolge Gleerup og Wiedemann en praference for symmetriske
relationer mellem organisationens medlemmer, og gor det organisatoriske til noget
fijernt. Man havder, at i det almene gymnasium vil det padagogiske udviklingspres
frembringe et skisma i form af opspaltning mellem faglighed og padagogik, fordi
nye undervisningsformer, lerersamarbejde etc. ikke i samme grad som pa de
erhvervsgymnasiale uddannelser er fagdidaktisk begrundet (jf. de
erhvervsgymnasiale uddannelsers dobbelte orientering, se ovenfor).
Sammenhangende med den sxrlige faglige orientering rettes lerernes loyalitet
folgelig i hojere grad mod faglige netvaerk (den videnskabelige udvikling etc.) frem
for mod organisationens falles mal. Gleerup og Wiedemann hafter sig ved det
’store rum’ mellem lererne. Man finder, at ’man holder sig sa at sige personligt fri,
og det af hensyn til kerneydelsen, sandheden, som ikke ma styres af hverken
organisatoriske eller private hensyn” (Gleerup & Wiedemann 2001: 56f.). Endelig
tinder Gleerup og Wiedemann kulturen i det almene gymnasium karakteriseret ved
det ’overtidslige’, en overhistorisk eller al-tidslig ambition (der eksempelvis star i
sterk modsztning til antagelser om den nedvendige udvikling pa hhx-
uddannelsen). Ogsa dette trak fores tilbage til savel det videnskabelig-faglige
dannelsesmal.

Gleerup og Wiedemann vil med analysen bidrage til at differentiere sporgsmalet om
udvikling af de tre uddannelser — s at sige at oversztte de udviklingskrav,
eksempelvis Udpiklingsprogrammet repraesenterer, til de tre specifikke skolekulturer,
sadan at de sterkeste sider bliver styrket og de svageste sider udfordret.” (Gleerup
& Wiedemann 2001: 61).

Ulla Senger har i athandlingen Organisatorisk lering og lererprofessionalisme i gymnasiet
foretaget en omfattende kulturanalyse af to forskellige almene gymnasier (Senger
2003). Senger hzvder, at oget forandringshast stiller krav til lererprofessionalisme
og organisatorisk laering og finder, at evnen til refleksion er kernen heri. Analysen
viser imidlertid, hvordan lerernes beskrivelse af deres praksis er karakteriseret ved
fravaer af padagogisk refleksion individuelt og kollektivt, og de to casestudier viser
”manglende omstillingsberedthed”.
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Den professionalisme, man i de konkrete tilfzelde kan tale om, finder Senger
lavtudviklet og for sterstedelens vedkommende bestaende af tavs viden, tilfzldig og
privat, genereret her-og-nu i medet med eleven (Senger 2003: 89f.). Hun finder, at
den manglende professionalitet knyttes sammen med leerernes selvforstaelse, som
igen bygger pa forestillinger om den enkeltes autonomi, der videre sattes i
sammenhang med det vigtige mode med eleven. To momenter nxvnes her
sideordnet:

Den begrensede lyst til at omfortolke praksis kan forstas i forhold til det relationelle
moment i undervisningssituationen, hvor lererne hele tiden markerer vigtigheden af
empati, indlevelse, naerhed og sensibilitet |...]. Et andet forhold, der vanskeliggor
realisation af professionalitet, er respondenternes beskrivelse af lererrollen som
sammensmeltet med deres personlighed. [...] Man er #foranderlig. (Senger 2003: 100)

Skal den konventionelle praksis forandres, ma individuel og kollektiv refleksion
udbygges.

Analyserne er sdledes enige om at udpege bestemte blinde pletter i kulturen, der
modvirker den enskelige dynamisering. Bag analyserne ligger en grundleggende
ambition om at medvirke til en dynamisering af kulturen ved at oge den individuelle og
kollektive refleksionsevne. Laererkulturens mangel pa evne til selv-refleksion ses som et
problem for udvikling af kvalitet, her forstiet som en evne til at forholde sig mere
proaktivt til omverdensforandringer. I Hornstrups og Gottliebs og i Sengers
analyse kan deficitvinklen til tider tage over 1 beskrivelserne af kulturens
karakteristika (Hornstrup og Gottlieb taler om ’fravear af agte kontakt’, Gottlieb &
Hornstrup 1998: 15, Senger om manglende “lyst til at omfortolke praksis”, Senger
2003: 106). Denne athandlings analyse soger at unddrage sig denne normativitet.
Jeg stiller her i stedet sporgsmalet, hvordan karakteren af og sammenhangen i tragheden i
organisationsforandringen skal forstds som en serlig rationalitet, fremkaldt af modet mellem et
serligt arbejde i en serlig organisation og et sarligt politisk forandringspres.

Gleerup og Wiedemann kobler i deres analyse kulturens helhed af verdier og
holdninger til erfaringerne med opgavelosningen set i lyset af uddannelsens sxrlige
opgave i det gymnasiale system. Frem for generelt at udpege kulturen som
sperrende for udvikling fastholdes, at kulturen bade udspringer af den sarlige
opgavelosning og medproducerer den. I den analyse, jeg foretager her, soges
kulturens vardier, holdninger og grundlaggende antagelser forstaet ud fra
momenter i lerer-elevrelationen frem for i opgavelosningens videnskabelige
taglighedsaspekt. Heri ligner den vinkel, jeg anlegger, umiddelbart Sengers, men
den efterfolgende udfoldning af resultaterne adskiller sig.** Analysen i min

24 Ulla Senger papeger og begrunder i sin empiri relationens betydning, men berorer kun dette kort, idet den
karakteriseres som en paradoksal og selvmodsigende konstruktion. Senger noterer sig saledes, at lerernes udbredte
autonomikrav kan forstds ud fra det relationelle i undervisningen, men konstaterer kort, at det er vaneforestillinger:
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athandling fastholder dynamikken i lerer-elevrelationen som et grundlwggende moment og
rekonstruerer denne som den ‘rationelle kerne’ i lereroplevelsen, videre i kulturen og alt i alt som
den sarlige traghed ved organisationsforandring.

Der er saledes i den konkrete skoleanalyse en lang rakke beskrivelsesmassige
sammenfald mellem de forskellige naevnte bidrag. Gottliebs og Hornstrups
papegning af det "uforpligtende’ i den organisatoriske adfzerd, Sengers resultat
vedrorende den personliggjorte rolle’, Gleerups og Wiedemanns rekonstruktioner
af grundleggende kulturelle antagelser kan saledes validere denne analyse. Blot
udfoldes analysens fund i en anden retning og med en anden interesse.

2.2 Organisationskultur og treeghed

Organisationskulturteoretikeren Edgar H. Schein ser netop kulturbegrebet som
afgorende 1 forstaelsen af det fenomen, jeg har kaldt organisatorisk treeghed. Hans
begreb om organisationskultur byder sig saledes til ved den felgende analytiske
konstruktion af den konkrete skole som mentalt rum for organisationens
medlemmer. I det indledende kapitel til Organisationskultur og ledelse anforer han,
hvordan spergsmalet om organisationsudvikling sxtter fokus pa
organisationskultur:

Som ledere, der forsoger at fi organisationer til at fungere mere effektivt over for en
situation med store omgivelsesmassige pavirkninger, overraskes vi undertiden over,
hvor lenge enkeltpersoner og grupper i organisationen kan fortsatte med at opfore sig
indlysende ineffektivt. [...] Kulturbegrebet hjelper med at forklare disse fanomener og
‘normalisere’ dem. Hvis vi forstar dynamikken 1 kultur, er det mindre sandsynligt, at vi
bliver forvirrede, irriterede og urolige, nar vi moeder den ubekendte og ojensynligt
irrationelle adferd hos personer i organisationer. (Schein 1994: 13)

Af citatet fremgar, at Scheins sarlige interesse i begrebet er i forlengelse af
ledelsesvinklen, hvorved interessen adskiller sig noget fra min. Men forstdelsen af
kultur som stabilitetskabende 1 sig selv er den samme. Den organisationskulturelle
analyse anskuer stabiliteten i gruppen subjektivt forankret i de enkelte medlemmer. Schein
beskriver endvidere kulturen strukturelt opbygget, sidan at stabilitetens kerne
udgores af det dybeste og mindst bevidste falles lag. Dette bestar af gruppens
telles, grundleggende antagelser, der beskrives som et storre paradigme eller
psykologisk helhedsbillede”, som sammenbinder de forskellige elementer i den
ovrige struktur, sisom ritualer, meninger, verdier og adfeerd (Schein 1994: 18).

”Man er uforanderlig. Pudsigt nok galder det ikke eleverne. Larerne er pragede af homo clausus forestillinger og af
vaneforestillinger” (Senger 2003: 1006).
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Schein havder dermed, at kultur refererer til de interne elementer i en organisation,
der er mindst pavirkelige (Schein 1994: 14). I hans mest eksplicitte definition er
kultur og inerti tet forbundet som det, der dirigerer organisationens satlige
omverdensperception og —konstruktion og som bade affjedrer og formidler
spendingen mellem den udviklingsmzssige udfordring og organisationens aktuelle
ageren:

En gruppes &ultur kan herefter defineres som:

Et monster af falles grundlwggende antagelser, som gruppen lwrte sig, medens den loste sine problemer
med ekstern tilpasning og intern integration, og som har fungeret godt nok til at blive betragtet som
Qyldige og derfor leeres videre til nye gruppemediemmer som den korrekte mide at opfatte, tenke og fole
pd i relation til disse problemer. (Schein 1994: 20)

Strukturen udger 1 henseende til stabilitet eller inerti en rangorden (Schein 1994:
kap. 2). Schein angiver tre niveauer i strukturen — et artefaktniveau, et vaerdiniveau
og endelig (og dybest) niveauet for de grundleggende antagelser. Det mest synlige,
handgribelige og bevidste niveau er ku/turens artefaktnivean. 1 kulturvinklen vil
eksempelvis organisationens formelle struktur ses som et kulturelt artefakt, hvilket
betyder, at interessen 1 analysen vil gelde organisationsstrukturen som
‘materialiseret’ udtryk for organisationens vardier og grundleggende antagelser.
Det samme gaxlder de fysiske omgivelser, gruppens sprog og ritualer og myter. Det
organisationskulturelle verdinivean er midt mellem de handgribelige artefakter og de
ikke-bevidste antagelser. Vaerdierne er sjeldent direkte tilgengelige og fungerer ofte
ved gruppens kulturelle afgreensning 1 forhold til alternativer (’dette ville aldrig ga
hos os...”). De er ifolge Schein knap sa stabile som de grundleggende antagelser
og indgar i gruppens stadige forhandling med dens omverden eller mellem dens
medlemmer indbyrdes. Ikke alle de verdier, der hevdes af gruppen, er saledes
direkte forbundet med eller et udtryk for antagelserne, men menstrene, hvori
forhandlingerne foregar, kan tolkes som et udtryk for den stabile og svarere
foranderlige kerne, som de grundleggende antagelser udgor.

At antagelserne betegnes som grundleggende, afspejler den strukturelle opfattelse.
Man kan se i citatet ovenfor, hvordan kultur ifelge Schein indeholder en tidsmzssig
kompleksitet, et sammenstod mellem det hidtidige og det aktuelle. De
grundlaeggende antagelser er resultatet af gruppens hidtidige bearbejdning af sin
omverden, der pa den anden side satter sig igennem 1 gruppens aktuelle
virkelighedsopfattelse. Antagelserne udger med andre ord en usamtidig struktur, et hele
af ritualer, verdier og meninger, der knytter sig til en praksis, der muligvis allerede
er under udfordring.

Endvidere ses i det ovenstiaende citat, hvordan Schein fastholder to

"praksisniveauer’ 1 sin definition, bade gruppens sociale og dens 'mentale’ praksis
(Hjort uv.a.: 18£.). Gruppens mentale praksis, det vil sige maden, hvorpa gruppen
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opfatter, tenker og foler, udvikles 7 #iiknytning #il de praktiske handlinger. Der
henvises dermed til en psykisk realitet — organisationen eller gruppen som mentalt
rum, der indgér i sin egen, symbolske organisering,” Der er med andre ord ikke
nogen snever kausal sammenhang mellem kultur og organisationsstruktur, endsige
-funktion (skent Schein til tider udlegges sadan, se f.eks. Schulz 1999). Pa den
anden side er organisationens kultur heller ikke ganske adskilt fra den opgave,
organisationen leser — organisationskulturen er den mentale eller erfaringsmessige
representation af denne. Som sadan er de kulturelle antagelser principielt kun
tilgzengelig for konkret fortolkning. Ifelge Schein vil det vacre i situationer, hvor
kravene til organisationen forandres, at kulturens antagelser typisk udfordres, idet
det billede af omverdenen, organisationen har dannet sig pa baggrund af de falles
erfaringer, nu ikke kan udpege den organisatoriske praksis’ mulighedsfelt med
tilstrakkelig succes for opgavelosningen. Den sociale praksis’ ineftektivitet vil
forstyrre omverdensbilledet — kulturen vil ikke slé til som erfaringsbaggrund for
handtering af de konflikter, der er forbundet med organisationens opgavelosning.
Det er imidlertid ikke dermed nodvendigvis givet, at det betyder en funktionel
‘ajourforing’ af kulturen, endsige at udfordringen far 2ndrende konsekvenser for
den sociale praksis i organisationen. En organisationskultur kan vare sa indlejret 1
rutiner, at perception af en forandret omverden ikke er mulig, for definitive kriser

er opstaet. Dette gzxlder ifolge Schein isar xldre organisationer (Schein 1994: kap.
16).%°

Det er saledes Scheins forstaelse af den relative sammenhang mellem den mentale
og den sociale praksis, der er barende for det teoretiske valg, jeg her har foretaget.
Det forsegs- og udviklingsprojekt, den pagaldende skole har pataget sig, er bade
omfattende og indgribende i den forstand, jeg tidligere har omtalt det (se s. 36). Det
ma antages, at etablerede vardier, meninger etc. ville blive sat 1 spil og derved
udfordre grundleggende antagelser. Konflikter, der opstar mellem pa den ene side
kulturens forestillinger og pa den anden side de nye krav til praksis, gor det muligt
at undersoge kulturens kerneforhold ogsé ved kulturens egne udsagn, forstiet som
udtryk for en sidan nyforhandling af verdier og verdimenstre: Hvordan seger man
at forklare sig og begrunde de forskellige brudflader, der tegner sig, nar nye
opgavetolkninger soges indfort 1 den eksisterende reprasentation?

Den diskussion om kultur som muligt ledelsesredskab, der er afgarende 1 Scheins
fremstilling, er derimod ikke relevant i denne sammenhzng. Det centrale i dette
kapitel er forstaelsen af den strukturelle stabilitet i gruppen, der fungerer dirigerende i gruppens
perception, dens kognition og emotion, som videre frembringer gruppens serlige rationalitetsform.
Den analyse, jeg foretager pa baggrund af kulturens egne udsagn i det
efterfolgende, vil derfor orientere sig mod en sammenfattende tolkning pa

2> Denne forstéelse vil tillige vaere bzrende 1 den organisationspsykologiske del af analysen i kap. 4.
26 Se ogsd Argyris om defensive rutiner (Argyris 1990: kap. 2 og 3)
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kulturens grundantagelsesniveau — om dét gennemgaende syn pa tid, rum,
relationer osv., der udfordredes af det udviklingsprojekt, den pagaldende
organisation havde pataget sig.

2.3 Bemarkninger om empiri og metode i tilknytning til casen

Valg af case-skole samt kilder til data

Undersogelsen blev foretaget over to ar, fra vinteren 1999 til vinteren 2001. Det
pagzldende gymnasium er et relevant valg, fordi gymnasiet valgte at indgd 1 et
relativt omfattende udviklingsarbejde, der i vidt omfang afspejler grundelementer 1
Udypiklingsprogrammet — 1 videre betydning det, der 1 kapitel 1 blev set som det
forandrede forandringspres. Skolens udviklingsprojekt indeholdt saledes elementer,
der orienterede sig forandrende helt ind mod kerneydelsens aktivitetsformer.

Endvidere udgoer det pageldende gymnasium et relevant valg, fordi det pa flere
mader placerer sig 1 et middelfelt. Det galder siledes folgende fire objektive
forhold: Skolens storrelse og alder, personalegruppens aldersfordeling, gymnasiets
beliggenhed.

Storrelsesmeassigt er gymnasiet middelstort. Det bestér sdledes af syv spor, og der
er ansat o. 70 lerere.

Gymnasiet blev bygget 0. 1980. Det tilhorer dermed gruppen af gymnasier fra (den
senere del af) den store gymnasieudbygning i Danmark.

Lezrergruppen svarede i det tidsrum, undersogelsen fandt sted, stort set til den
landsgennemsnitlige aldersfordeling (se Villadsen og Raae 1994: 56): Gruppen i
50erne dominerede, der var relativt fa i 60-arsalderen, en halv snes i aldersgruppen
40erne og kun ganske fa i 30erne.

Gymnasiet er beliggende i et bymassigt omrade 1 en forstad til en storre by. Det
optager hovedsageligt elever fra den nermere omegn, da der er en rimelig
gymnasietzethed 1 det pageldende omrade, uden at gymnasierne dog kan siges at
vere 1 skarp indbyrdes konkurrence om elever, og gymnasiet kan da heller ikke
siges at vaere kendt for en markant profil.

Hvad mere kulturelle karakteristika angar, skal her nzvnes to forhold.
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Der er en vis tradition for forsegs- og udviklingsarbejde pa den pagaldende skole.
Det er dog det forste forseg pa stort set helskoleniveau — hidtil har der fortrinsvis
vaeret sammenfald mellem forsegsansegere og primare udforere af forseget.

Et forhold, der dog treekker lidt bort fra placeringen 1 middelfeltet, er, at
lererkollegiet ikke har haft ganske samme stabilitet, som kendetegner storstedelen
af landets gymnasier. I forbindelse med nogle amtslige skolenedleggelser i 1980erne
forekom en rakke omplaceringer, der berorte denne skole en del. Det ubrudte
’samliv’, der var karakteristisk pd en meget stor del af de almene gymnasier op
gennem 90erne, har ikke haft helt den samme udformning her. Det var dog ikke
muligt at konstatere tydelige skel mellem grupper, der kunne fores tilbage til disse
omplaceringer.

Analysen bygger pa en kvalitativt anlagt undersogelse ved interview. Data herfra
suppleres og trianguleres ved en rakke skriftlige kilder. Disse bestar af skolens
forsegsansegninger til ministeriet og den efterfolgende afrapportering, der
indeholdt skolens redegorelse for forsegets forlob og en kvantitativ og kvalitativ
evaluering, foretaget af skolen selv. Man havde herunder vedlagt en redegorelse for
skolens erfaring med forsegs- og udviklingsarbejde op til forsegets igangszttelse.
Endvidere indgar centrale skrivelser til lererne vedrorende forsegets organisering
og udforelse, deriblandt den forberedende gruppes konkretiseringer af mal og
midler, koordinationsgruppens skriftlige kommunikation til lererne under forsoget,
rektors forslag til ny struktur o.l. Officielle referater fra skolens moder 1 Pedagogisk
rad indgar. Endvidere foreligger skolens malsxtning, en rekke arsskrifter og
introduktionsmateriale til nye elever.

Der forefindes kortfattede, formaliserede observationsoptegnelser i forbindelse
med besog pa skolen, fra ophold pa lererverelse til observationer af undervisning 1
forbindelse med en sikaldt modulperiode. *” Skolen frabad sig observation af
moder 1 Pedagogisk Rad og 1 udvalg.

Det skal her ogsa nzvnes, at kontakten med skolen blev etableret og de forste af
interviewene foretaget, mens jeg som medlem af en evalueringsgruppe nedsat af
Undervisningsministeriet foretog en erfaringsopsamling og —analyse pa skolen.
Skolen var 1 den anledning forpligtet til at lade sig undersoge. Efter evalueringens
ophor indvilligede ledelse og laerere 1 at lade undersogelsen fortsette med henblik
pa data til brug i denne athandling. Denne introduktion til skolen som evaluator
kan i et vist omfang have pavirket undersogelsen, og det er vanskeligt at udtale sig
om i hvilken retning. Spergsmalet diskuteres kort nedenfor.

27 Undervisningsobservationerne er foretaget af gymnasielektor Mette Knudsen, medlem af evalueringsgruppen
omtalt nedenfor.
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Valg af informanter, interviewenes fordeling

Det primare kildemateriale til casen er de i alt 14 interview af gennemsnitligt én
times varighed med i alt 10 forskellige personer. To af interviewene er
gruppeinterview (to interviewede personer). Interviewene fandt sted i fire omgange
— forste runde 1 vinteren 1999-2000, et halvt ar efter projektets start (5 interview),
nzste runde trekvart ar efter, september 2001 (4 interview). Tredje runde finder
sted sommer 2001 (4 interview), og de sidste to interview vinteren 2001. Fire
personer blev interviewet to gange med fra 6 til 18 maneders mellemrum. En
person er interviewet 3 gange, i forste, anden og fjerde runde. Se i ovrigt skema.

1. interviewrunde 2. interviewrunde 3. interviewrunde 4. interviewrunde
vinter 1999/2000 sensommer 2000 forsommer 2001 vinter 2001
1
2 6 13
3 12
4%) 11%)
5
7
8
9 14
10

*) Skole-topledelse, 2 personer

Skema over interviewfordeling. Sejlerne angiver de fire interviewrunder, hver rekke angiver én
person. Numrene henviser til de angivelser, der er anvendt ved citaterne. Interview 2, 6 og 13 er
saledes taget med samme person

6 kvinder og 4 mand er interviewet. Fn kvinde og én mand er i aldersgruppen 30-
40 ar. 8 er lektorer og i aldersgruppen 45-55 ar, en enkelt over 60 ar. Matematisk-
naturvidenskabelige fag, sprog- og humanistiske fag og de musisk-kreative fag er
representeret, dog med overvagt af sprog og humanistiske fag. Forskellige formelle
roller i forsogets organisation er reprasenteret: menige lerere, koordinationslarere,
klasselerere, teamlarere, medlemmer af forsegsprojektets koordinationsgruppe og
tolgegruppe, et medlem af den forsegsforberedende gruppe, medlemmer af
padagogisk udvalg og skolens overste ledelse. Der er en betydelig overvagt af
lerere, der har deltaget eller pa interviewtidspunktet stadig deltager 1 vaesentlige dele
af forseget. Det betyder ikke, at alle interviewede er erklaerede tilhengere af
forsoget. Et par betegnede sig som alt andet end padagogiske ildsjale, enkelte var
skeptiske, og en enkelt var erkleret modstander.
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Hovedformilet med undersogelsen er imidlertid som navnt analytisk at rekonstruere
monstre i lerernes erfaring at deres praksis under de nye strukturer. Derfor er den
kvalitative varians vigtigere end eventuelt kvantitativ representation. Jeg vurderer,
at kvantitative fordelingsmaessige skaevheder som de nxvnte er uden den storre

betydning.

Jeg nevnte ovenfor den sarlige adgangsvej, jeg havde til skolen. Skolen havde
opnaet okonomisk stotte til dens forsegs- og udviklingsprojekt i
Undervisningsministeriet, og en betingelse herfor var, at man ud over intern
evaluering matte lade sig underkaste en ekstern evaluering. Denne evaluering havde
dog mere karakter af en erfaringsopsamling end en egentlig benchmarking. Pa trods
af, at skolens ledelse og lererne individuelt indvilligede 1 at stille sig til ridighed for
undersogelsen fortsat, kan man forestille sig, at denne formelle og
autoritetstilknyttede adgang har pavirket data. Ledelsen og de grupper, der stod bag
projektet, savel som skeptikere og modstandere kan have haft strategiske interesser
knyttet til deres fremstillinger — specielt hvad den forste interviewrunde angik, idet
disse ville indg4 i evalueringsrapporten.” Skont det ikke kan afvises, at dette kan
have haft indflydelse pa de enkelte interview, er det vanskeligt at forestille sig, at
eventuelle taktiske mal vil kunne give en samlet bias i én og samme retning. Videre
ma det fremhaves, at kvalitativ varians i interviewene er et overordnet
kvalitetskriterium i relation til statistisk repraesentativitet — og variansen er stor og
synes at reprasentere den spredning i synspunkter, der i ovrigt kan udledes af
modereferater, skolens interne evaluering blandt leererne samt afstemningsresultater

1 Pedagogisk Rad.

Kontakten til informanterne var 1 forste interviewrunde formel og foregik gennem
skolens ledelse. Alle pa nzr én i denne runde interviewedes pa baggrund af deres
formelle placering i projektet (koordinationsgruppe, ledelse etc.). Herefter
kontaktedes informanterne individuelt med henblik pa spredning, hvad objektive
kriterier angik (alder, kon, fag, rolle i udviklingsprojektet), og hvad angik den
holdningsmzssige position. Den uformelle sondering foregik ved som et led i
interviewene at sporge til eksisterende holdningsmassige positioner forskellige fra
informantens og om ideer til kontaktpersoner i den forbindelse samt ved ophold pa
skolens leerervarelse.

Der har ikke forekommet afslag, nar jeg har henvendt mig med onske om
interview. Tvart imod har imedekommenheden varet stor, ogsa ved gen-interview.

28 Det skal tilfojes, at alle interviewede blev lovet anonymitet, samt at interviewene efter onske blev optaget pd skolen
eller i eget hjem
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Interviewmetode

En forhandsantagelse for undersogelsen var, at et udviklingsprojekt, af sd
omfattende og indgribende karakter (forandring i spendet fra organisation til
individuel praksis), som skolen var gaet ind i, matte forekomme sa vanskeligt at
handtere bade pa leder- og lererniveau, at det matte eksponere holdninger og
antagelser om lererpraksis og kvalitet. Det var antagelsen, at de savel ville vise sig
som konflikter mellem organisationens lag (lerer- og ledelseslag, jf.
organisationsafgrensningen s. 133) og mellem individer i samme lag og 1 individet
selv. Undersogelsens interviews matte som folge at denne kompleksitet vaere af
eksplorerende karakter — et abent og kun lidt struktureret interview, der giver
intervieweren muligheder for at folge den interviewedes svar (Kvale 1997: 104).
Interviewguiden er saledes alene opbygger over raiemner (Kvale 1997: 133).

Saledes planlagdes den forste interviewrunde med tre overskrifter over en tidslig
tolge. For det forste ber og nu, hvor den interviewede blev bedt om bredt at beskrive
de tanker og forestillinger, vedkommende har gjort sig om det udviklingsprojekt,
man er i gang med; hvilke muligheder, man ser i det og hvilke begrensninger, og
hvilken tvivl og usikkerhed, der eventuelt matte melde sig hos én selv, eller som
man formoder (evt. har grund til at formode) var presente hos andre pa skolen —
deltagende og ikke-deltagende. I denne del var et tema planlagt vedrerende den
interviewedes personlige antagelser om god undervisning.

Anden del af forste interview omhandlede projektet indtil nu. Laereren blev bedt om
at angive faser 1 forlobet set fra vedkommendes position. Der blev opfolgende
spurgt om begrundelsen for en sidan opdeling. Ogsa her spurgtes til vigtige
kollegiale diskussioner eller diskussioner mellem larere og personer med
ledelsesmassig funktion for i den forbindelse at opridse holdninger til og
synspunkter pa projektet, den interviewede kan identificere, og hvordan disse
kunne tenkes begrundet.

I en opsummerende og vurderende tredje del bedes interviewpersonen om at fremdrage
det vigtigste, det bedste og det mest problematiske samt det eventuelt mest
forandrende 1 projektforlobet, efterfulgt af en begrundelse for det udvalgte.

For en rekke personer gennemfortes som sagt en anden runde. Her optreder
sporgsmil til den interviewede om en beskrivelse af forlobet 1 den mellemliggende
periode inklusive de overvejelser, dette matte give anledning til, og der sporges til
den interviewedes viden eller forestillinger om andre holdninger og positioner i
diskussionen pa lererverelset, i udvalg og pa Pedagogisk Rad, samt hvad der kan
tenkes at begrunde disse. Endelig indgar en her og nu-del: hvad tranger sig pa som
problemer og opgaver netop nu for lerere, udvalg og ledelse. I det omfang, der
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synes at optrade @ndret holdning fra forste interview til andet, diskuteres mulige
grunde til &ndringen.

Ledelsesinterviewene folger samme overordnede laest. Her interviewes dog i hojere
grad om styringsmeassige sporgsmal, strategiske og taktiske overvejelser.

Det er aftalt med de interviewede, at citater skulle anonymiseres. Der er foretaget
enkelte udeladelser med henblik pa at slore genkendelighed. Ved transskriberingen
er der foretaget sma tillempninger af laesemaessige hensyn (bl.a. tegnsetning), og
markante talevaner o.l er fjernet.

I henseende til dimensionen ’det beskrivende’ versus ’det fortolkende interview’
tegner der sig en bestemt figur i planlegningen af det enkelte interview. Generelt
anslas emmnerne beskrivende via sporgsmalstyper indledt med hvad og hvordan og ikke
med hvorfor. Der sporges snarere udvidende end afgrensende. Netop som felge af
de meget abne indledningsspergsmal seges opndet information om dels lerernes
individuelle og gruppemassige konstruktion af sammenhang; jf. Scheins
beskrivelse af grundleggende antagelser som psykologiske helheder (se ovf. s. 87).
Der skiftes sporgsmalstyper undervejs med henblik pa at fremkalde niveauskift i
gensvaret. Sporgsmal af mere afgransende og konfronterende karakter vil optraede
fortrinsvis 1 den afsluttende del af hver af de tre dele, og her vil sagar forekomme
ledende sporgsmal, der *peger contra’, dvs. i en anden retning, end den
interviewede ojensynlig leegger op til, for pa den made at validere den opfattelse, jeg
som interviewer har dannet mig af den interviewedes fremstilling (se Kvale 1997:
156ff.). Et sadant tragtformet meonster er planlagt i hver af de tre dele, men vil som
tolge af den abne struktur slet ikke altid vaere gennemfort.

Interviewanalysen

Der skelnes mellem to perspektiver pa den interviewedes udsagn.
Interviewpersonen kan anskues som informant eller som repraesentant (Kvale
1997:215). Informantperspektivet indebarer et perspektiv pa udsagnet som
vidneudsagn. Gyldighed er her et sporgsmal om de faktuelle forhold,
interviewpersonen skaffer oplysninger om. Interviewpersonen er i dette tilfaelde
observatorens stedfortraeder. I det andet tilfalde anskues udsagnene som
reprasenterende ‘noget andet’, bagvedliggende:

I dette forste perspektiv, der indebarer en veridikal lesning af udsagnene, fokuseres der
pa indholdet af interviewpersonernes observationer og erfaringer. I et andet perspektiv,
der indeberer en symptomatisk lesning, er det interviewpersonernes eget forhold til de
feenomener, de beskriver, der er genstand for interesse. (Kvale 1997: 215)
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Hovedperspektivet i den samlede lesning er den symptomatiske laesning, hvilket
folger af, at interessen i sidste instans gzlder det niveau, Schein omtaler som
grundleggende antagelser, som er produktet af forskerens fortolkning af de
forskellige ytringer. Umiddelbart modstridende verdimassige tilkendegivelser kan
(veridikalt laest) sdledes godt vaere udtryk for samme tilgrundliggende antagelse. Der
soges med andre ord efter monstre i interviewene, der tolkes som udtryk for trak i gruppens
madde at opfatte, tenke og fole pd i relation til de problemer, der rejstes i forbindelse med den
organisationsmessige tilpasning til de nye rutiner. Tolkningens gyldighed, den interne
validitet, bliver her sporgsmalet om en analytisk helbedskonstruktion, hvilende pa
fortolkningsprocessen i forskellige trin.”” I den forbindelse angiver Kvale tre
fortolkningskontekster (Kvale 1997: 210£f.): en fortolkning pa selvforstaelsesniveau
(en ’fortolkning’ begraenset af interviewpersonens selvforstielse), en fortolkning pa
kritisk commonsense-niveau (som overskrider den fornavnte og er i stand til
eksempelvis at forholde sig kritisk til den) og en teoretisk forstielse, hvor begge de
to fornevnte niveauer overskrides, idet udsagnene nu udfoldes 1 en teoretisk
ramme.

I dette kapitel foregar det analytiske arbejde hovedsageligt i fe/tet mellen: den
commonsensiske tolkning (og den tilsvarende validering ved commonsensiske kriterier
for argumentation og gennemskuelighed) og den teoretiske forstielse. 1 denne analyse vil
indga korrespondens- og koharenskriterier: Genkommende temaer i materialet
specielt vedrerende gruppens vanskeligheder og konflikter i forbindelse med at lose
den nye opgave placeres i en sammenhangende begrebslig struktur, hvorved
bestemte noglebegreber kan bringes i position. Herved arbejder jeg mig frem mod
konstruktion af (dimensioner i) grundlaeggende antagelser i denne skolekultur.

Generaliserbarhed

Dette empiriske nedslag omfatter en enkelt skole. Jeg har redegjort for, at skolen pa
en rakke punkter befinder sig i et ‘'middelfelt’, uden dette dog alligevel pa nogen
made betyder, at empirien vil kunne gore krav pa statistisk generalisering. I stedet
opereres her med teoretisk eller analytisk generalisation.

Rather, individual case studies are to be selected as a laboratory investigator selects the
topic of at new experiment. Multiple cases, in this sense, should be considered like
multiple experiments. Under these circumstances, the mode of generalization is ‘analytic
generalization’, in which a previously developed theory is used as a template with which
to compare the empirical results of the case study. [...] Analytic generalization can be

2 Per Schultz Jorgensen citerer i den forbindelse Hirsch, der skriver: ”Understanding achieves a construction of
meaning; the job of validation is to evaluate the disparate constructions which understanding has brought forward
[...] To verify is to show that a conclusion is true; to validate is to show that a conclusion is probably true on the basis
of what is known.” (Jergensen 1995: 317)
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used, whether your case study involves one or several cases [...]. The main point at this
juncture is that you should try to aim toward analytic generalization in doing case
studies, and you should avoid thinking in such confusing terms as ‘the sample of cases’
or the ‘small sample size of cases’ (Yin 2003: 32f.)

Ved analytisk generalisation anvendes casen sd at sige i en diskussion af teoretiske
antagelser, en mulighed for at udvikle, precisere og afklare dem. Dette formulerer Erik
Maaloe sadan:

Analytisk generalisation er saledes en slutningsteknik, hvor et eller flere cases studeres i
lyset af en eller flere teser for at se 1) om og 2) hvorvidt de afdekkede kendsgerninger
stotter henholdsvis strider imod hidtil kendte afklaringsformer. Det er en stotte til bedre
at kunne afstikke greenserne for tesernes gyldighed og dermed for 3) at udvikle nye.

(Maaloe 1999: 73)

Den meget generelle antagelse, der er barende for de eksplorative interview er, at
udviklingsprojekter af den art, vi her har med at gore, vil bryde afgorende med
grundleggende praksiserfaringer og de antagelser, disse indebzrer. Kravet om
endret praksis vil konfrontere de menstre i perception, kognition og emotion,
kulturens antagelser udgor, og i ét eller andet omfang melde sig som konflikter, der
kan sanses. Interviewenes empiri konfronteres med Scheins generelle begreb om en
strukturelt organiseret kultur med henblik pa at afdaekke de grundleggende
antagelser, der 1 de to efterfolgende kapitler konfronteres med ’templates’ eller
’hidtil kendte afklaringsformer’ af mere generel karakter om sammenhange mellem
organisationsforandring, hovedopgave og konkret praksis. Herved konkretiseres og
Specificeres antagelsen om organisation, forandring og treghed.

2.4 En skole og et udviklingsprojekt

Dette afsnit er kapitlets empiriske hovedafsnit. Afsnittet fokuserer pa og analyserer
konflikter, der udspillede sig over to ar i forbindelse med det konkrete
udviklingsprojekts gennemforelse. Det vises, hvordan mangfoldige konflikter kan
ses som forskellige udtryk for den hovedspanding, der opstod mellem projektets ndviklingspres og
grundantagelser i kulturen. Videre vises, hvordan disse spandinger af lererne opleves som
anfagtet antonomi — en oplevelse, der dog kan analyseres i en rekke dimensioner, der alle
sattes under pres af det konkrete udviklingsprojekts egenart.

Projektets introduktion

Denne del falder i to. Forst analyseres, hvad man kunne kalde det taktiske aspekt af
introduktionen, det vil sige, hvordan den reformpositive del blandt lzererne soger at
legitimere projektet. Den taktiske omgang med projektet repraesenterer i sig selv en
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mere eller mindre bevidst ’tolkning’ af kulturen. Dernzst analyseres gruppens forste
reaktion pa projektets implementering.

A. Projektet bringes i stilling: begrundelse og organisation som kulturel refleks. Allerede
projektets dobbelte begrundelse antyder, at legitimitet kunne vzare et flertydigt
sporgsmal.

Af initiativgruppens papirer, af interview med repraesentanter for gruppen og af en
historisk redegorelse, skolen selv udarbejdede, fremgar, at begrundelsen indadtil for
projektet var toleddet. Dels argumenteres pragmatisk-teknisk — projektet som et
forsog pa at imedega en lav undervisningsgennemforelsesprocent; dels pedagogisk.
Derved kobles til forskellige holdninger blandt leererne til projektet, og man kan se
den toleddede begrundelse som en bestrebelse pa at give projektet bred legitimitet
(se ogsa herom nf. s. 100).

Hvad det zekniske argument angar, havde lererne 1 leengere tid debatteret den
overbelastning af skolehverdagen, som den almindelige udvikling havde medfert
(Skolens forsagsrapport 1999-2000): de ogede indslag af serarrangementer, der
tilbydes enten klassevis, holdvis eller gruppevis, harmonerede pa flere mader ikke
med valggymnasiets struktur, der indeholder mange skemamaessige bindinger.
Mange lzrere var kritiske over for de mange aflysninger og forstyrrelser af den
daglige undervisning. Pa den anden side var det den generelle mening pa skolen, at
de sarlige arrangementer — fra ud af huset-arrangementer til mede med politikere
og clevarrangerede demokratidage — var en nedvendig del af tidssvarende
undervisning. Men 1 samspil med valgstrukturen er det en kendt og triviel
problemstilling, at sidanne arrangementer ofte far mere omfattende og negative
konsekvenser for undervisningen end tilteenkt, i form af undervisning af reducerede
hold, aflysninger osv. Et andet problem var aflysninger 1 forbindelse med larernes
deltagelse i efteruddannelse.

Den anden begrundelse, der kobledes til, var pedagogisk. Nar lererne indirekte
beskrev skolen i interviewene var det ikke det paedagogisk eksperimenterende, der
faldt i ojnene, men det var fremhavelsen af den solide, faglige undervisning i
hverdagen. Faktisk er det karakteristisk for en del af interviewene, at der er en vis
skepsis over for, hvad man kaldte padagogiske honerord. Arkiverne gav dog
indtryk af en del forseg pa bekendtgorelsesniveau med enkelte fag, men der var fa
forseg, det involverede samarbejdende leerere og som bredte sig ud over mindre
grupper. Udadtil, dvs. vendt pa ministerium, var det er imidlertid isaer de
padagogisk innoverende momenter, der fremhavedes:

Forsogets formal er at forbedre mulighederne for at skabe sammenhzang i
undervisningen og for faglig fordybelse, samt opna bedre rammer for flere
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undervisningsformer, herunder periodevis emne- og projektorienteret undervisning i de
enkelte fag, pa tvears af fag og pa tvers af hold. (Forsegsansegning fra 1998:1)

Formalets knap sa kategorisk og noget brede formulering kan 1 sig selv referere til,
at projektet berorte omrader, der pa forhiand var kendt som usikre: Forsoget skulle
”forbedre mulighederne”, give ”bedre rammer for” — formuleringer, der mere giver
udtryk for facilitering af muligheder for udvikling end lover en effekt. Det er vigtigt
at forsta, at dette forsegs- og udviklingsarbejde da ogsa adskilte sig temmelig
afgorende fra tidligere udviklingsprojekter. Ved de foregiaende har det
karakteristiske varet hoj grad af sammenfald mellem initiativtagere og deltagere.
Fordi dette initiativ blandt andet indebar ndrede skemalaegningsprincipper med
det formal at implementere tvarfaglige undervisnings- og arbejdsformer, berortes
mange larere pa skolen, og dermed ogsa lerere uden for initiativgruppen selv
(projektet omfattede forste dr alle 1.g-klasser, andet ar 1. og 2.g-klasser, og tredje ar
blev 3.g inddraget). Den brede begrundelse og de brede mal kan ses som
afspejlinger heraf. Dette underbygges af, at skoleledelsen i sit opleg understregede,
at der skulle vere bred opbakning blandt lererne, og at man 1 hvert fald 1 de forste
ar gav lererne individuel mulighed for at holde sig uden for forseget samt at
forsoget kunne atblaeses med udgangen af forste ar.

Ogsi 1 det organisatoriske design kan visse kulturelle karakteristika aflaeses straks
tra introduktionen. Projektet blev sé at sige designet ind i en flad
organisationsstruktur. Ord som ’konsensus’, ’"demokratisk proces’ og ’hoj grad af
trivillighed’ var vigtige og genkommende i ledelsens og initiativtagernes omtale af
initiativet. Det fremgik bade af interviewene, af rapporten om forste ar og det sas
ogsa af den organisatoriske struktur specielt 1 startperioden, hvor det flade og bredt
reprasenterende var karakteristisk, og hvor processens internt-demokratiske prag
syntes at veje tungt, selv nar det gik ud over handlemassig effektivitet. Dette kan
ses 1 en rekke nye organisatoriske elementer.

Et eksempel er (team-)koordinationslereren, der havde ansvar for, at de sxrlige
projektperioder i skemaet ogsa blev udnyttet af klassens lerere, og som endvidere
administrerede rammen af timer, der var stillet til radighed for lzererne til
nyudvikling. Trods et tydeligt ledelsesmaessigt ansvar fandtes der dog ingen formel
bemyndigelse af rollen, ligesom titlen koordinator signalerer funktionel
(symmetrisk) relation frem for ledelsesmaessig bemyndigelse.

Et andet eksempel er koordinationsgruppen, der oprettedes forste ar. Den bestod af
alle koordinationslererne, et medlem fra den tidligere navnte initiativkreds, som
udformede beskrivelsen, medlemmer af Padagogisk Udvalg, af Padagogisk Rad og
dettes forretningsudvalg, samt skolens ledende inspektor. Der var ikke en formel
beskrivelse af koordinationsgruppens rekruttering, funktion og bemyndigelse, men i
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et interview med to af skolens ledere udtryktes det, at den brede rekruttering havde
til formal at opna legitimitet blandt lererne (4).

Et tredje eksempel er folgegruppen, der bestod af ledende inspektor, et par
reprasentanter fra Pedagogisk Udvalg og en lerer. Navnet star faktisk i diametral
modsatning til gruppens reelle funktion i projektet, der var af styringsmaessig art.
Her blev lobende taget beslutninger for projektet, der udarbejdedes skrivelser om
tzlles retningslinjer for lererne, ligesom man forestod den afsluttende evaluering.
Relationen mellem koordinationsgruppe og styregruppe var ikke ganske formelt
afklaret, hvilket dog pa den anden side gav et vist uformelt raderum.

Den brede representation (de mange involverede) og den lave grad af
formalisering, hvad angik bemyndigelse, peger alt i alt pa, at strukturen skulle kunne
indgd i en kultur med verdier, der vardsatte det symmetriske, tilsyneladende magtfri. Valget af
betegnelser for de nye elementer understreger det.

Andet ar foretoges dog en organisatorisk ’slankning’. Nu blev
koordinationsgruppen nedlagt. Folgegruppen omdebtes til styregruppe.
Koordinationslererfunktionen overtoges af klasselereren. Argumentationen var
ressourcemeassig rationalisering, men man vil ogsa kunne leese det som et resultat af
en kulturel forskydning — et tegn pa i det sma, at kulturen kunne tillade en
arbejdsdeling, der implicerede mere asymmetriske relationer.

B. Projektet indkores: "Den gode tone’ som kulturel refleks. Det anderledes udviklingspres
blotlegger verdimenstre for samvear, som svarer til Honstrups og Gottliebs fund
om den hoflige kommunikation (se ovf. s. 84).

Trods den relativt grundige forberedelse, de informerende papirer, diskussionerne
pa den pzdagogiske weekend etc., var der blandt laererne temmelig forskellig
holdning til projektet. I ét af interviewene blev det beskrevet som en lille A-gruppe,
reformagenterne, en lille C-gruppe, modstanderne, og mellem disse en stor B-
gruppe, som var tovende, skeptisk og usikker (8). Betankeligheder, endsige kritik,
kom imidlertid ikke frem i den kollegiale diskussion. Et genkommende udtryk var
’den gode tone’, der blev anfort som en eksplicit vardi i den kollegiale omgang. Et
interviewcitat er i den henseende karakteristisk:

Og der ma jeg indremme, at jeg var meget forbavset over de store ambitioner, der 14 1
det stykke papir, de havde lavet. Det undrede mig faktisk meget, fordi mit indtryk af
skolen er, at si bredtfavnende er vi ikke — nu har jeg ikke gjort hele skolens historie
med, men i den periode, jeg har varet pa skolen, har jeg ikke fornemmet en meget bred
konsensus om det padagogiske arbejde. Det er et meget rart sted at veare, vi har det
godt med hinanden, og det vurderes meget hojt af kolleger, ma jeg sige, og ...

I: ...at have det rart?
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At have det rart oh, at man holder en pan tone, og man gor hverdagen sa behagelig for
hinanden som muligt — det er godt nok. Men der er pa den anden side sa heller ikke
tradition for store padagogiske debatter eller megen konsensus om det peedagogiske
arbejde. Sd derfor syntes jeg, at ansegningen var meget ambitios — sagde det vel ikke
meget tydeligt, fordi jeg nu ikke havde varet med [til den indledende padagogiske
weekend], men sagde det dog undrende, at det kunne der godt ligge nogle problemer i,
fordi vi netop ikke [ikke herligt]. Men da vi netop er sa positive her pa stedet, sd blev det
vedtaget og personligt ser jeg jo sa nogle muligheder i det, fordi jeg synes, det vil vare
rart og har altid ensket mig, at der var mere tvaerfagligt samarbejde og har altid onsket,
at der var mere fxllesarbejde om en klasse. (3)

Citatet omtaler ’den gode tone’ som ex serlig form for ligevagt i systemet, som tillader et
kollegialt samver pa trods af nenigheder. Der er et dobbelt dilemma forbundet med det.
Dels antyder citatet, hvor svar ’den gode tone’ er at unddrage sig — den
interviewede er klar over et problem, men valger alligevel ikke at bemzarke det
offentligt, givetvis fordi en kritik af ’den gode tone’ i sig selv tendentielt vil
ekskommunicere den kritiske for at bryde kommunikationsreglen. De/s er ’den gode
tone’ dilemmafyldt, fordi den — for at kunne fungere sa granselos (’da vi netop er
sd positive her pa stedet, sa blev det vedtaget”) — i serlige tilfzlde vil kunne
undergrave sig selv.

Den gode tone viste sig specielt problematisk i relation til det pagxldende projekt
(og er givetvis medvirkende til, at denne passus fik en central placering for
vedkommende i dennes beretning om forlebet). Det var baggrunden for, at
udviklingsprojektet blev vedtaget tilsyneladende uden svardslag. At den gode tone,
der for kunne fungere som kulturel verdi, blev anfegtet af det pres i retning af det
kollektivt forpligtende, der 1a i udviklingsprojektet. Dette gik siden op for lererne
og er et genkommende tema i interviewene — det omtales 1 (2), (3), (9): ”[...] det er
igen den der sakaldte konsensus hos os, der hedder, at man stemmer ikke imod
[...]7, (10): - og vi er venlige mennesker, sd vi sagde ikke nej”.

Trods relativt pracise praesentationer af projektet i dets helhed (bedomt ud fra
arkivalier fra den forudgaende padagogiske weekend og materialet til Padagogisk
Radsmede), var det dbenbart pa vedtagelsestidspunktet ikke muligt at forestille sig
initiativer, hvor organisatoriske forandringer bliver individuelt overgribende. Des
organisatoriske aspekt — lereren som medlem: af en organisation og som indgaende i en
organisatorisk koordinering — syntes for projektet usynligt, men efter projektets iverksettelse
smerteligt synligt.

Projekthistorisk skal det tilfojes, at der i ovrigt foretoges en rakke justeringer af
projektet i lobet af det forste ar, og blandt dem en del nedjusteringer af kravene til
den organisationsmaessige koordinering. Det gjaldt eksempelvis krav om falles
forstaelse af et elevprojekt og om anvendelse af fzlles projektstyringsmetode.
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Projektets indgribende karakter indgik derved efterfolgende i en verdiforbandling med den

eksisterende fultur.

Dermed gor allerede en analyse af projektets introduktion og startfase det muligt at
seette fokus pa et noglebegreb i kulturens vardisystem, nemlig autonomi, idet den
nu anfagtes. Begrebet optradte ikke nedvendigvis eksplicit i diskussionen, men
giver mening i forstaelsen af bade kognitive og emotionelle konflikter, der optradte
1 kulturen i dens forseg pa at handtere det udviklingspres, projektet lagde pa praksis
og organisation.

Autonomi og de kollegiale relationer

Anden del af dette kapitels hovedafsnit bestar i nedslag, der direkte skal fokusere pa
autonomibegrebet 1 kulturen. Autonomi er ikke feltets eget begreb. Afsnittet viser,
hvordan et sidant begreb om anfagtet autonomi kan sammenfatte mangeartede
konfliktudtryk 1 henseende til de kollegiale relationer, der blev sat under pres af
udviklingsprojektet. Analysen foregar her tematisk, det vil sige pa tvars af den to-
arige periode, hvori projektet blev fulgt og besktiver autonomi i relation til det
organisatorisk horisontale. Den falder 1 en raekke afsnit, der dels omhandler
organisatoriske sporgsmal, dels omhandler antagelser om praksis, rolle og person.

Auntonomi som ikke-indblanding. Beslutningsprocessen i forbindelse med
udviklingsprojektet dukkede ofte op 1 interviewene med henvisning til et oplevet
misforhold mellem de individuelle forestillinger og det senere forlob. Hos nogle
gav misforholdet sig udtryk i skuffelse over, hvor langt man er naet og ved udsigten
til et noget reduceret mal ((8), (10), delvis (5)). Hos andre ved overraskelse over
hvilke relativt indgribende konsekvenser, vedtagelsen fik for hverdagen. Den
omtalte ’gode tone’ kunne dermed ind imellem fremsta i et nyt lys jevnfor de
anstrog af selvironi, der fremgir af citaterne ovenfor (se s. 101) — et lys, der gjorde
det muligt at forbinde den med den manglende konsensusdybde. Samtidig var
onsket om konsensus heftig, hvad der bl.a. viste sig i sprogbrugen. Et udbredt
billede i diskussionerne om udviklingsprojektets forleb var, at erfaringerne med at
udnytte de nye tilretteleggelsesmuligheder ”’skulle brede sig som ringe i vandet” —
et billede, der konnoterer det uhindrede, friktionsfrie og harmoniske (Her fra
notater i forbindelse med mode med koordinationsgruppen 6.10.1999).

Pa dette punkt angiver materialet en vis aldersforskel, idet interviewene med to
yngre lerere skiller sig ud. Fn af disse talte om det onskelige i kollegialt at kunne
markere en normativ skolekultur over for eleverne, men indsd samtidigt det
urealistiske, idet dette ville kraeve storre grad af falles fodslag blandt laererne.
Samme tema optrader hos denne larer i forbindelse med en omtale af moderne pa
skolen: en manglende evne til at agere kollektivt i forhold til mal:
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Det er netop ogsda meget [uhorligt] skolekultur — man har ogsa varet vant til, at man har
kunnet passe sig selv pa alle mader. Ogsa sadan noget som Pxdagogisk Radsmeder,
enhver rider sin lille keephest, der er ikke mange, der er fokuseret pa, hvad er det, vores
mal er — hvor skal vi hen? (5)

Den anden yngre lzrer talte direkte — og irriteret — om en tradition for ikke-

indblanding:

Vi har en ikke-indblandingskultur. Og det er noget forfardelig noget at blande sig hos
hinanden, det er krenkende. (8)

Ikke-indblandingskulturen blev tydeligere som problem i og med at
udviklingsprojektet stillede nye krav. Det fremgar af nedenstaende citat fra et
interview pd et sent tidspunkt i det observerede forlob:

[...] det, der er sket de sidste par ér, efter min vurdering i hvert fald, det er, at det er
blevet tydeligere. Fordi tidligere behovede man jo ikke i samme grad at mene sa meget,
ikke; der kunne man ligesom lade hinanden vare og finde sammen i de grupper, der nu
passede. Nu er man blevet tvunget til at ga ud i nogle sammenhzange, hvor man skal 1
hojere grad ga ind og samarbejde og have nogle meninger, som — som man ikke kan
komme uden om at dbne for, ga abent frem ...

I: Hoorfor er man det?

Fordi vi har haft det her samarbejde. Dels fordi vi skulle blive enige om nogle ting, eller
forsegsvis enige om nogle ting, og det lykkes jo sa ikke helt, for at sige det lidt mildt, og
sa fordi man skulle arbejde sammen — og det er jo sd pa tvars af temperament og
faginteresser og andre interesser i mange tilfaelde. (9)

Citatet etablerer saledes et for og et nu med udviklingsprojektet som
omdrejningspunkt. ’Mene’, ’ga abent frem’ etc. henviser til en nyforhandlet balance
om den individuelle forvaltning af autonomi som et resultat af projektets pres
(’skulle blive enige’, ’skulle arbejde sammen’, og citatet udpeger to alvorlige knaster
i forhandlingen — de steder, hvor konflikterne genereres: Dels personlighed
(‘temperament’), dels fag (eller rettere: subjektiveringen af faget, det individuelt praktiserede fag, jf.

citatets faginteresser).

Er autonomi en sa fundamental vaerdi i kulturen, vil projektets krav om oget
samarbejde siledes kunne opleves som normoverskridende og potentielt
fiendtlighedsudlesende.” I det omfang, udviklingsprojektet nedvendiggjorde
samarbejde, vil man kunne forestille sig affjedrende og brobyggende
konstruktioner. Det er pa denne baggrund, at et sliende treek 1 materialet skal
forstas: vigtigheden af "personlig kemi’ 1 de professionelle relationer. ‘Den

30 Det forhold, at der s ofte henvises til ’den gode tone’ kan ses som et psykologisk forsvar mod en anticipation af
denne fjendtlighed.
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personlige kemi’ var en genkommende ytring ved omtalen af principper for
leerergruppe-formering om et konkret projekt, men ogsa forskellige sproglige
formuleringer viste indirekte vigticheden af den personlige relation. Siledes omtales
en teamsammensztning foretaget ud fra mere objektive eller rationelle
skemamaessige grunde som ’tilfaldig’ i modsztning til de personlige onsker:

Og klasser — altsa lererkombinationerne 1 enkelte klasser kunne ikke — sa sent som vi fik
det igennem — kunne ikke tilretteleegges efter, hvem der nu gerne ville og sa en meget
positiv made at arbejde her. Det blev i nogle klasser helt tilfxldigt, hvem der blev de
lzerere, der skulle, der fik klassen [...] (3)

Formuleringen hvem der [...] sd en positiv made at arbejde her” vil kunne henvise
til savel faglige som personlige begrundelser, og denne identifikation er
genkommende.

Nir presset pa de kollegiale relationer tiltog (som folge af projektets krav om oget
samarbejde om undervisningen) blev de personlige relationer eller kemien pa en
gang brobyggende og affjedrende. De personlige relationer var opstaet pa
organisationens uformelle niveauer og kunne, understottet af den meget lange
tzlles kollegiale historie, antage nasten familizer karakter. Om end med et lille
undskyldende tillob (ja, altsd’), begrunder en laerer her, hvordan det sidste
projektteam, vedkommende indgik i, formeredes:

Ja, altsa, nu snakker vi meget sammen. Der er flere lerergrupper pa lererverelset. Nu er
vi tilfeldigvis rygere. Sa nu har vi holdt os selv i flere timer inde i sumpen pa
lererverelset, ikke ogsa — og det gor jo — det er jo noget underligt noget, men sadan er
det jo, nar folk har andre interesser — rygerne, det er jo — pa en eller anden made ved jeg
meget mere om dem, der ryger her pa skolen, end jeg ved om nogen andre kolleger,
fordi jeg har siddet sammen med dem nede i sofagruppen i ti-femten ar — privatliv og
sadan noget. Det gor jo [Y] oplagt. (7)

— og den interviewede fortsatter, at der er andre, der ikke er nzer sa oplagte, ’fordi
jeg ved pa forhand, det ikke vil fungere, simpelthen, ogsa inden for [samme] fag —
fordi jeg ved, jeg har da fagkolleger i [x-fag], hvor jeg ved pa forhand, at det ville
ikke fungere, fordi vi har sa forskelligt syn pa — pa bare det at undervise — eller
hvordan man skal vare”.

’Kemien’ havde prioritet, nir den vante distance mellem lererne

blev sat under pres. At 'vide hvem hinanden er’, at have en personlig respekt ([...]
en umiddelbar respekt for hinanden i det vi sddan stod for”, 2) var et omtalt
kriterium for at kunne overskride denne normale grense for det personlige
raderum.
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Udviklingsarbejdets karakter forudsatte, at de kollegiale relationer @ndredes. Det
tulgte af perioderne med opbrudt skema og vedtagelsen om, at disse blev udnyttet
blandt andet til projektarbejde pa tvers af to eller flere fag efter visse
tellesmetodiske retningslinjer. Det fremgik, at dette voldte bekymring og irritation.
Det mulige eller forestillede konfliktindhold i de @ndrede professionelle relationer
reduceredes i et vist omfang, nar valg foretages ud fra ’det personlige match’. Som
sadan kan strategien ‘den personliggjorte kollegarolle’ anskues som en midde at udholde den nye
sitnation pd.”'

Der kan pa dette punkt konstateres en vis forskel blandt de interviewede. En af de
yngre lerere fremhavede team som mulighed for aflastning, for i lererjobbet er
man en ensom majestat — det “er jo et meget ensomt job — for man gar op 1 sin
klasse, og der er man sa konge dér i 50 minutter” (8). I materialet var dette en
undtagelse. Reglen synes at vare, at de tettere og mere forpligtende kollegiale
relationer 1 udviklingsprojektet omtaltes som en anstrengende nedvendighed, der
for nogle vejede sa staerkt til, at det ganske devaluerede projektet.

Hvad kan nu grunden vare til, at friktionen pa dette punkt var sa stor? Er det blot
manglende #/venning til et nyt organiseringsprincip om hojere grad af gensidig
tilpasning?

Analysen vil kunne drives lengere. Den larer, der i mit materiale er mest kritisk
over for udviklingsprojektet, deler sin kritik op i en del, der henviser til forhold
vedrorende det personlige i lererarbejdet, og en faglig del, jevnfor tillige det tidligere citat
om ’faginteresser’ og ’temperament’ (se ovf. s. 103). Dette er en opdeling, der synes
at etablere et monster i store dele af empirien, og dette folger jeg i det folgende.

Auntonomi, undervisning og personlighed. Dette delafsnit gar et trin lengere ind i
begrundelsen af autonomi som ikke-indblanding. Jeg hzvder her, at fenomenet
’den personliggjorte rolle’, dvs. en oplevelse af nodvendigheden af en sarlig
tforvaltning af rollen som et kompromis mellem personlighed og systemrolle, er
grundleggende i kulturen. Set herfra er ikke-indblanding et udtryk for dette
forhold, idet indblanding i et sddant tilfzelde vil vaere at overskride personlige
grenser.

Et citat, der umiddelbart henviser til forrige afsnits emne vedrorende autonomi og
kollegialitet, peger pa de begrundelser, leererne giver autonomivardien i kulturen.
Citatet sammenfatter ogsa mindre klart ekspliciterede holdninger i materialets
interview:

31 Dette er ikke den eneste strategi. Der blev ogsa iagttaget — og omtalt — uformel ’"downsizing’, ikke blot individuelt,
men ogsé som strategi til at modvirke for store splittelser.
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Hyvis ikke man har kemi sammen med den, man arbejder sammen med, sa gar det jo
ikke. Sa bliver det jo noget — sa stritter det jo alle vegne. Men hvis man har det, s man
hurtigt kan snakke sig ind pa nogle emner, sa gor det jo ikke noget, si ...

I: Hvorfor tror du kemi er sa vigtigt — du er ikke den forste, der har sagt det?

Fordi — men det ved jeg helt pracist, hvorfor. Det er fordi, det er en dybt personlig ting
at undervise. Det er dybt personligt, og du ma tage den ros og de tav, der kommer pa
din egen person, og du kan ikke torre det af pa alt muligt andet. Sa derfor sa er det sa
dybt personligt med det at undervise — pd sa mange leder, med det faglige indhold, med
tilrettelaeggelsen, med pedagogikken, med udstrilingen, med alt muligt. (10)

Brugen af ’jo’ og interviewpersonens overraskelse over sporgsmailet, jeg stiller, og
endelig den kraftige understregning af det ’dybt personlige’ taler sit tydelige, naesten
dramatiserende sprog. Man laegger mearke til, hvordan det personlige element er
overgribende i forhold til det faglige (hvis man har ’kemi’ sammen, synes det faglig-
indholdsmassige at vare til at overskue). Netop dette — at undervise, sa det lykkes
(den pagazldende og flere andre gjorde ofte brug af det rummelige ord ’fungere’ 1
relation til eleverne, hvilket i sig selv antyder en enhed af det kognitive og
emotionelt-oplevelsesmaessige) — indgar 1 en argumentationsfigur, hvor autonomi
synes at vaere forudsztningen.

Det er med andre ord en vesentlig pointe i denne analyse, at det er den konkrete oplevelse af
situationen undervisning’, der er forholdet bag havdelsen af en vidtstrakt (og under projektet
anfagtet) autonomi — ds. situationen som en individuelt oplevet fungerende balance’. Dette var
manifest og eksplicit hos den larer, jeg citerer ovenfor, og udgjorde i det konkrete
tilfaelde en platform for vedkommendes kritiske holdning til udviklingsprojektet:

Og det er det, der er problemet ved det, det er jo altsd, hvordan frihedsgraderne er inden
for det [aftalte projekt], ikke. Altsd, det er det, der er det geniale ved at vare
gymnasielarer, det er, at frihedsgraderne er sa store. Sa man kunne gore i sin
undervisning, som man ville. (10)

Sa tydeligt formuleret en kritisk holdning til projektet var ikke gennemgiende. Men
ogsa grundleggende positive holdninger til udviklingsprojektet formuleredes som
balancer over modsatninger sisom zudre motivation overfor det organisatorisk pdlagte, det
spontane, improviserende over for det planlagte, den dybt persontige form ("Undervisning, det
er jo et sporgsmal om personlighed, altsda man underviser og gor ting som den
person, man et [...]”, 5) over for den kollektivt aftalt metode — modsatninger, der kan
sammenfatte noget indre i en problempyldt afvejning med noget ydre — en afvejning, der synes at
Sforudsatte et stort individuelt radernm.

Det er denne indre-ydremodsaxtning, der kan findes i lerernes beskrivelser af, nar
situationen undervisning ’lykkes’ 1 en klasse. Beskrivelsernes metaforer synes at
underbygge det personlige, nermest uudsigelige i oplevelsen, et ’sandhedens
ojeblik’. Der blev talt om magi, om at ’rykke’ med eleverne, om et pludseligt nervar
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pa tvars af greenser, men hvor respekten alligevel er til stede (2, 6, 8). Det er
oplevelser, der henviser til situationer af en sarlig emotionel karakter, som er
athaengige af intuition, som er skrebelige og som oplevedes sterkt
personlighedstilknyttede; ud over at vare intense beskrives de som noget privat,
eksklusivt (se endvidere en dybdeanalyse heraf foretaget pa baggrund af et udsnit af
8, bilag 2, s. 267). Men igen — af samme grund forudszttes et raderum for den
intuitionsbaserede improvisation — som én af lererne siger, ”det er sd banalt, at
man bliver nedt til at have sadan lidt storre rum om sine ideet”(2).

Undervisning oplevedes med andre ord som handlinger, der sa at sige matte foretages indefra og nd,
det vil sige, hvor den individuelle intuition ma have forrang i relation il det “ndefrakommende’, det
kollektivt besinttede, det padagogisk eller metodisk planlagte. 1 modsat faldt oplevedes en
autentisk kvalitet 1 undervisningsrelationen truet. Dette implicerede et latent
konfliktomrade i relation til et projekt som dette, der forbandt sig til en bestemt
padagogisk udefrakommende diskurs (javnfer den padagogiske oversattelse af
kompetence-dagsordenen i Udviklingsprogrammet, se s. 52). Fornyelse som folge af
padagogiske stromninger kommer udefra og opleves derfor som en tvivlsom
affaere. At vare skeptisk over for sidanne var en dyd (10); ’positiv skeptiker” (3);
’skal komme fra hjertet” (1); pedagogiske stromninger er tilfaeldige stromninger (i
forhold til det personligt autentiske) og de, der gar ind i arbejdet, som nogen, der
skifter kapheste ud”, ”rider med pa hver en bolge” etc. (2).

Samtidig fandtes ogsa en oplevelse af det anstrengende og sarbare 1 det forhold, at
undervisningen oplevedes sa dybt forbundet med personen. Jeg vil havde, at dette
er baggrunden for, at det at have *fundet sin form’ er et genkommende tema 1
interviewene. At have fundet sin form’ var en vigtig erfaring hos erfarne larere,
som dog kan opleves dobbelttydigt. En lzerer oplevede det at have fundet sin form
klart ambivalensfremkaldende — som en uhensigtsmessig stivnen, fordi det samtidig er
sa aflastende. Denne lzrer folte til tider, at man matte provokeres for at kunne
komme ud af det spor, man med formen havde dannet sig (2). Men samme
fenomen kom ogsa indirekte til udtryk hos en yngre laerer som en forventning om et
karrieremassigt omdrejningspunkt, en afbalanceret sikkerbed, der matte opsta pa et tidspunfkt.
Lareren forestillede sig saledes, at pa et tidspunkt i den individuelle
underviserkarriere ”har man besluttet sig for, at nu gar man sine egne veje, for det
har man stor succes med, det fungerer for den person” (8). Skent den pagzldende
var kritisk over for de @ldre kollegers individualisme, vil man finde punkter i
leererens forestillinger om den almindelige laererudvikling, der kunne lede i samme
retning (se ogsa her bilag 2, s. 267).

Rationaliteten synes som folger: Az? vare en god lerer forudsatter abenbart en balance, en

Jform, der opleves tat knyttet 11l det personlige, og at praktisere denne form, forudsetter en ret til
udstrakt individnel personlig antonomi.
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Auntonomi, undervisning og faglighed. Jeg nevnte, at bade fag og personlighed optrader
som begrundelsesfigur (se ovf. s.103). Den enkelte leerers faglige specialisering gav
hans afgoerelse hoj grad af suveranitet, og man kan se i interviewene, at kritiske eller
problematiserende argumenter mod en bestemt kollektiv tilrettelaeggelse begrundet
i faget ikke blev anfxgtet af andre laerere — ej heller selv om holdning og praksis
inden for samme faggruppe var forskellig. Saledes fandt én leerer tvaerfagligt
projektsamarbejde velegnet i relation til hans naturvidenskabelige fag, fordi
arbejdsformen syntes at vaere god i forhold til de elevgrupper, der soger skolen,
mens han angav, at andre kolleger 1 samme fag langt fra var enige (7, jf. citat ovf. s.
104). Den forskellige vurdering var ganske abenbart uden for diskussion. En lerer
anforte saledes, at netop denne faglige suvernitet (eller rettere: denne suverenitet
over det praktiserede fag) var bortset fra det det personlige ‘match’ den storste
vanskelighed ved at fa det faglige samarbejde til at fungere. Vanskelighederne ligger
i, som én siger, “det der [...] at ’det der egner mit fag sig ikke til — fir jeg nu nok™
(5). Bemark 1 formuleringen i ovrigt, at faget (lige som rollen) personliggores — ’jeg’
er her faget, hvori ’jeg’ underviser.

Den faglige suverznitet — og det vil sige de lereres respekterede suverenitet over
deres individuelt praktiserede fag — var en si gennemgaende figur, at det var et
alvorligt argument mod projektet endog hos en ellers positivt indstillet lerer:

[...] jeg ved ikke hvad de naturvidenskabelige grupper for eksempel siger til, om det
overhovedet kan lade sig gore. Jeg tror ikke, man kan putte det helt firkantet ned over
en organisation. (8)

Hvorvidt det er sandsynligt, at nogle fag — eventuelt i bestemte faser af
gymnasieforlobet — er mere egnede til projektarbejde end andre, skal ikke diskuteres
her. Pointen er, at den enkeltes faglige antoritet respekteredes i en sadan grad i kulturens
veerdisystem, at konklusioner vedrorende undervisning, baseret pa faglererens opfattelse af sin
faglige praksis, uden videre syntes at blive taget til efterretning og derved var uden for diskussion.

Individualisme og professionalitet — og rutine som erhvervet praksisbalance. Det er muligt at
konstatere en vis forskel, hvad angar de yngres holdning til det vide raderum,
sammenlignet med de @ldre og rutinerede lerere. Denne iagttagelse kan
opsummere de to foregiende afsnits problemstillinger — oplevelsen af
balanceforholdet "min form’) mellem relationen til eleverne, de faglige mal og det

personlige eller personligheden.

De to yngre interviewede markerede forbleffelse og irritation over den
individualisme, der var kendetegnende for flere ldre kolleger. En af de unge lerere
fortalte med forbloffelse om, at en xldre kollega forlod et planlegningsmode i
teamet, fordi det forekom vedkommende meningslost (5). En anden nzvnte
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irriteret, at man pa trods af det aftalte mal for udviklingsprojektet ma ”’sidde med
voksne mennesker [...] og argumentere med dem om at tage ansvaret for at tage

nogle timer [i det satlige modulforleb]. Og sa bliver det ikke projektarbejde.” (8)

At de yngre abenbart havde en holdning, der udgjorde en baggrund for denne
kritiske holdning, var bemaerket af de lidt zldre kolleger (2, 9). Et citat er
karakteristisk:

Jeg tror [X, en yngre kollega] er meget mere, altsa malrettet, om jeg sa ma sige. ’Det her
skal fungere og — hvis jeg far ordre til det, sa gor jeg det.” Altsa, det lyder sa hardt, ikke?
Men jeg tror ikke [X] har den der akademikerselvbevidsthed — pa samme made, jo altsd
fagligt, men ikke nedvendigvis demokratisk. (9)

Denne forskel var abenbart sa vasentlig og dybt forankret, at den aldre lerer
kviede sig ved at karakterisere sin yngre kollega pa den made — et forhold, der vil
kunne fores tilbage til, at distancen mellem person(lig opfattelse) og
professionsrolle i vedkommendes orer lyder nedszttende, ikke-akademisk. I denne
xldre lerers ojne er identifikation af personlig holdning og professionel rolle
udgangspunktet. Jeg vil havde, at denne kan forstas 1 forlengelse af fanomenet ’at
tinde sin form’ (jf. ovf. s. 107). At finde sin form er taet knyttet til det personlige, og
anerkendelse af nodvendigheden af at finde den synes for sa vidt at fremsta pa tvers af
alders- og holdningsforskel, men oplevelsen af at have fundet den var tilsyneladende
alders- eller erfaringsathengig. Nar den unge lerer dbenbart ikke fandt samme
problem som den xldre med at patage sig en professionsrolle forskellig fra den
personlige holdning, £an det forstas pa baggrund af, at den aldres majsommeligt erbvervede
balance udtrykker sig som et sat rutiner og intuitive greb, der handterer undervisningssituationen.
Her kan en serlig professionsrolle adskilt fra det personlige kun i ringe grad skelnes
af personen — rollen er sd at sige persontiggjort. Dette blev et problem i det
forandringspres, udviklingsprojektet udgjorde, hvis nyskabende hovedelementer
forudsatte, at den individuelle praksis aflostes af en kollektivt forhandlet og
reflekteret.

Autonomi og spergsmalet om ledelse

Det andet aspekt af noglebegrebet autonomi behandles i relation til de vertikale
relationer 1 organisationen. Som foelge af udviklingsprojektet blev ledelsesprocessen
et mere synligt fenomen — af to grunde. Dels vil organisationsmassig forandring af
funktionelle grunde selv sztte lys pa den proces, der skal sikre ny-koordination.
Dels indebar det pagzldende projekt et nyt koordineringsprincip, der skulle fungere
sidelobende med det hidtidige, der sa uproblematisk var begrundet med den faglige
specialisering. Analysen viser, at kulturens forestillinger om symmetriske relationer
derved blev udfordret: sporgsmalet om ledelse rykkede txttere pa.
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Forestillinger om ledelse. Kulturens emfatiske begreb om autonomi viser sig i forholdet
til ledelse i den nye organisation. Dette er et tema i mange variationer.

Generelt viste det sig som en antagelse om, at padagogiske initiativer burde komme
‘nedefra’, hvis de skulle lykkes, det vil sige fra lererne, ("Rent faktisk, kan man
maske sige, trives det maske bedst, niar det kommer nedefra”, 7; ”’[...] det gar fint —
men det er fordi, det kommer nedefra, det ma ikke komme ovenfra”, 9; ”’[...] jeg
tror, det, der er forskellen, det er, om det er noget, der kommer nedefra eller det er
noget, der kommer oppefra”, 13). Ikke alle interviewede var enige i denne
holdning, men det var et sporgsmal, som alle i gruppen syntes at matte forholde sig
til, og som betod, at reaktionerne pa ledelsesinitiativer var flertydige. Dette gjaldt
bade den formelle skoleledelse og nye elementer i strukturen, som opstod i
forbindelse med udviklingsprojektet, og som havde ledelsesmassig funktion.

Et citat sammenfatter den dobbelttydighed, der melder sig pa et vist tidspunkt i
forlobet. Det er muligt formeligt at hore to vardiszt torne sammen i
formuleringerne. Interviewet var foretaget ret sent 1 forlebet (tredje
interviewrunde), og jeg stillede et relativt abent sporgsmal om ledelsens
koordinerende rolle og eventuelle intervenerende opgave i et sadant
udviklingsarbejde, hvis det skal lykkes at fa det til at omfatte hele skolen, sidan som
det var lagt op og vedtaget. Der opstod en lang eftertenksomhedspause efter
sporgsmilet, hvorpa folger et svar om, at ledelsens primzare opgave som led i
projektet ma vere at arrangere efteruddannelse for laererne. Herefter folgende:

Men jeg tror aldrig, at man kan fa alle med pa det [pause]. Og sa kan man jo — jeg ved
ikke — du siger det der med ledelse, det er jo meget svart [lang pause]. Jeg ved det s’gu
ikke, hvad man skal forlange. Sidan, der skal jo selvfolgelig vere en — jeg har lidt svaert
ved at gennemskue, hvad du legger 1 sporgsmalet, men det er klart, at ledelsen skal veaere
opmarksom pa, at det er uhensigtsmassigt, at nogle bestemte grupper er sammen og
ogsd, at nogle bestemte lerere méske deltager i det der projektarbejde — og sa holder
dem hellige [pause] og sa ellers prove at udnytte de ressourcer, der er i lererkollegiet, jeg
ved ikke, hvordan jeg skal udtrykke mig.

I: Jeg ved det heller ikke sely.

Men jeg ved ikke, hvad der ligger i dit sporgsmal, egentlig. Altsa, jeg vil sige,
projektarbejde kan lige si godt komme nedefra, som det kan komme ovenfra

I: Ja?

Rent faktisk, kan man maske sige, trives det maske bedst nar det kommer nedefra. Det
er klart, ledelsen skal involveres i det. (7)

Senere supplerer lereren:

Jeg mener ikke ledelsen kan ga hen og palaegge [deltagelse i1 projektundervisning], hvis
det er det, du tenker pa [...] (7)
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Jeg ser de mange pauser, usikkerheden i atkodningen af mit sporgsmal og
selvafbrydelsen (’der skal jo selvfolgelig vere en [ledelse?]”) som et udtryk for pa
den ene side skoleledelsens (og ledelses) perifere rolle i leererhorisonten, der defineres
ud fra undervisningen, pa den anden side en erkendelse af, at ledelsesopgaver tranger
sig pa som folge af projektets nye organisering. Pd den ene side optreeder den figur, at
man med efteruddannelse og respekt for lerernes egne initiativer kan lose
problemet (jf. billedet ’som ringe, der breder sig i vandet’, s. 102). Denne figur er i
forlengelse af tematikken, der blev diskuteret i det foregaende afsnit, og som
omhandlede lereroplevelsen af, at padagogisk udvikling matte forega 'indefra og
ud’ (se ovt. s. 107). Pa den anden side treenger en organisatorisk virkelighed sig pa,
hvor storre grupper blandt lererne faktisk ikke deltog pa det pagaldende tidspunkt,
og hvor det viste sig, at det kunne vare svert at fa etableret et tilstraekkeligt antal
projekter, fordi lererne ikke folte sig organisatorisk forpligtede. Dette kalder pa en
anden figur — at det er et ledelsesmaessigt ansvar at palegge de tovende larere at
deltage. Derved udfordres de kulturelle forestillinger om ledelse, uden at noget
udfald af den indre holdningskollision dog afgeres, jevnfor tilfojelsen til citatet.

Et andet interview kan illustrere, at det ’ledelsesfremmede’ i denne betydning var en
sa udbredt kulturel antagelse, at den ogsa fandtes i de nye, styrende organer 1
organisationsstrukturen. En af de centralt placerede 1 projektets styring berettede
om villighed og uvillighed i forbindelse med at patage sig opgaver, der var udmeldt
til teamene. Da jeg hen mod slutningen af det pagaldende interview nxvnte den
iagttagelse, at vedkommende intet steds havde omtalt den formelle ledelses
styrende rolle 1 denne sammenhang, var svaret, at ’jeg tror ikke, ledelsen kan gore
noget, det tror jeg faktisk ikke” (9). Den formelle ledelse vurderedes ikke at have
styringslegitimitet pa dette niveau og derfor heller ikke nogen swrlig mulighed for
indgriben. Denne nvanthed med at lade ledelse, der kunne rekke direktivt ind over den enfkelte
leerers undervisning, indgd i organisationshorisonten, er evident i materialet. Pa trods af
abenbare dysfunktioner i forbindelse med projektets implementeringer lykkedes de
udfordringer, det pagzldende udviklingsprojekt udgjorde, ikke at andre afgorende

pa de grundleggende antagelser om autonomi i henseende til organisationsmal.

Udviklingsprojektets legitimitet i lererperspektivet. Tidligere har jeg omtalt ledelsens
forseg pa i den indledende fase at bibringe projektet legitimitet (se ovf. s. 98). Her
skal legitimitetsproblematikken ses i leererperspektivet, lerernes oplevelse, idet denne
afspejler grundleggende vardier og antagelser, hvorved et ledelsesfelt kulturelt
afgrenses.

I sig selv er det relativt omfattende forarbejde, de mange papirer, der udsendtes fra

den forberedende gruppe samt diskussionerne pa den padagogiske weekend og
senere 1 Pedagogisk Rad en afspejling af, at legitimitetsproblemet anses for
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vaesentligt, i det mindste 1 ledelsesperspektivet. Til trods for, at efteruddannelse var
et vigtigt element i skoleledelsens og de ovrige initiativtageres strategi, og til trods
for, at en del af denne bestod i, at bl.a. forskere satte forsogs- og
udviklingsprojektet ind i storre, eksterne sammenhaznge,” er den ministerielle
diskurs, projektet mest entydigt kobler sig til, Udviklingsprogrammets
kompetencedrejning af paedagogikken, stort set fraverende i lererdiskursen.
Lzrerbegrundelserne peger derimod 1 pedagogisk-psykologisk retning (sdsom at
moderne elever har svart ved at indga i traditionel undervisning — (3), (13), (14)), 1
retning af en humanistisk-psykologisk praget kritik af den traditionelle
undervisnings passiviserende effekt ((2), (13)), eller de er af en mere moralsk-
tilosofisk art — at eleverne skal lere at *tage mere ansvar’ (5). Ogsa dette giver
mening 1 forhold til lererperspektivet pa undervisningsopgaven, hvor larer-
elevrelationen synes sa dominerende. Dette svarer i ovrigt til analysen af

leererperspektivet pa det ministerielle undervisningsdifferentieringsprojekt (se s.
14£f).

Disse begrundelser er imidlertid kun en del af de samlede begrundelser. Internt var
andre begrundelser i omleb, som ikke refererede til pedagogiske mal, men som
ikke desto mindre syntes lige sd vaesentlige i diskussionen. Nedenstdende citat
finder, at begrundelsen nzrmere er teknisk-pragmatisk end pedagogisk:

Altsa for mig at se havde det [projektet i dets omfattende skikkelse] ikke varet
nodvendigt. Fra min personlige synsvinkel havde det ikke vaeret nedvendigt med sa stort
et brod. Men det er klart, at der er nogen, der ... altsa der er nogen, der meget gerne ...
og det — det kan nemt komme til at lyde negativt og det vil jeg egentlig ikke havde det til:
Der er nogen, der synes at de moderne undervisningsformer, som jo pa mange mader
ikke er moderne, men som jo nu igen er blevet moderne, ikke, at dem skal vi gore noget
ved. Og sa var der det med den truende arsnorm, arsnormen, som jo alligevel kom ind.
Sa var muligheden for at prove de to ting af. (3)

Citatet er karakteristisk for den udbredte holdning, at udviklingsprojektet i
virkeligheden ikke oplevedes szrlig nodvendigt, men snarere som en lidt tilfaeldig
idé, der kunne tilskrives en gruppes sarlige karrieremaessige interesser eller en
tidsbegrenset pedagogisk mode.” En interviewet henviste siledes med et smil til
"det lidt mytomane’, der ifolge vedkommende til tider stak hovedet frem i skolens
kollegiale diskussion:

[...] jeg synes, somme tider godt kan der blive sidan lidt, hvad hedder det, mange
forestillinger [i omlob], som maske ikke er sande, ikke?

I: Sadan smaparanoidt [ler]?

32”Vi behover at fa at vide udefra, at det altsd er godt nok, det vi gor — det er den rigtige vej”, sagde et medlem af
skolens ledelse (4).

33 Pi dette tidspunkt er en gymnasiereform endnu ikke pa den offentlige dagsorden og indgir saledes ikke i
horisonten som noget tvingende argument.
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Ja, jah, det synes jeg somme tider. Selvfolgelig langt fra alle, men der er nogle, der
formulerer det...[pause] altsd jeg har da decideret faet at vide, nu behovede de jo ikke at
mistenke mig for at ville promovere mig selv og skulle opna et eller andet ved det —
men det er der sd abenbart andre, man kan mistenke for. Og den holdning, tror jeg nok,
er udbredt — altsa det [projektet] er et eller andet ledelsen korer, fordi de skal opna et
eller andet ved det.

I: Og det er slemt at opnd noget?

Abenbart. Ah, det kunne vere rent privat. Selvfolgelig, ikke, man gerne vil vaere rektor i
en eller anden sammenhang, men det kan ogsa vere noget med at — at sta som et
foregangsgymnasium.

I: Det skulle man jo egentlig tro, lererne ogsa var interesserede i?

[ler] Ja. Men jeg tror hele tiden, jeg tror det, der er forskellen — det er, om det er noget,
der kommer nedefra, eller det er noget, der kommer oppefra. Det er meget, meget
afgorende i manges bevidsthed. (9)

Karrieremassig gevinst star i citatet i modsatning til en (uudtalt) mere autentisk
interesse, og karrieremassige motiver og kan dbenbart diskvalificere projektet. Den
genuine inde-fra ud modstilles den ydre, karriereorienterede, og knyttes videre til
modsatningen oppefra eller nedefra. Det autentiske, legitimationsbarende kommer indefra-
ud og nedefra — lererne. Og det omfatter derved ikke projektet.

Samme skelnen — det autentiske eller genuine versus det andet’ — er impliceret i en
anden varians af spergsmalet om legitimitet. Det galder oplevelsen af, at
udviklingsprojektet 1 bund og grund er et knafald for ”den nye tid”, eller et ridt pa
”en bolge” eller slet og ret modeord” (jf. ovf's. 107) — dvs. alt i alt en
tilfeldighed’: ”’[Rektor] er sa den nye tids mand med sadan noget der, derfor sa slar
han sa hxlene sammen, nej det gor han ikke, han omfavner det jo sa og synes jo,
det er rigtigt godt” (10); ”Og sa sidder der nogen, som bare har lyst til at gore det,
som rider med pa hver en bolge” (2); ” ... det er sadan nogle modeord og ideer, der
er meget luftige” (13).

Hvad kan grunden vere til, at der trives ‘'mytomane’ begrundelser pa en skole, hvor
man i ovrigt legger vegt pa en god omgangstone (at den hoflige omgangstone
taktisk ikke kun eksisterer i selvforstaelsen ses 1 det forrige citat, hvor det er
tydeligt, hvordan den interviewede anstrenger sig for ikke at optraede negativt
kritisk)?

Jeg vil hevde, dette kan fores tilbage til, at den padagogiske forandring faktisk ikke
oplevedes at vare tilstrakkelig begrundet 1 praksisnedvendighed, og at det efterlod
udviklingsprojektet i et begrundelsestomrum. Det henger sammen med, at den
padagogiske kvalitetsindikator i denne kultur var, om undervisningen ’fungerede’
(jf. ovt. s. 106), dvs. om den konkrete undervisningssituation oplevedes
tilstreekkeligt tilfredsstillende af den individuelle lerer. Et padagogisk mal om at
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frembringe nye elevkompetencer vil derfor vare for abstrakt til at give individuel
mening — det refererer ’opad’ mod xndrede aftagerforventninger og ikke ‘nedad’
mod den oplevede kvalitet af undervisningssituationen — hvorvidt den ’fungerer’.
Den padagogiske begrundelse for et sa stort, organisationsovergribende projekt
oplevedes derfor som spinkel. Figuren syntes derfor at vare, at projektet alt 1 alt
ikke gav nogen swrlig mening, i det omfang lereren kunne fa deres undervisning til at fungere, og
alternativt, at det (muligvis) gav mening, i det tilfwlde den enkelte lerer ikke kunne fa sin
undervisning ti/ at fungere (og derfor havde brug for de nye metoder). Dette gav et
begrundelsestomrum, og 1 et sidant tomrum matte projektet derfor tilskrives andre
motiver. Dette underbygges af folgende, hvor begrundelsen psykologiseres:

Og sa mener jeg virkelig ogsa, at den gruppe, som korer med pa det, har behov for det,
ellers ville det ikke ske. Sa det er sidan lidt blandet. P4 den ene side sa synes jeg, at det er
for overfladisk og naivt tenkt, og det er ogsa for, oh, en glede ved at se mennesker
marchere i takt, hvor jeg mener, vi ma respektere hinandens forskellighed, bade i
lzererkollegiet og ogsa for eleverne. (2)

Som folge af det organisationsovergribende omfang reduceredes
projektlegitimiteten i sammenstodet med de kulturelle mader at opfatte, tenke og
fole pa. Tilbage var enten tilfzldige paedagogiske belge-motiver eller personlige
motiver — eventuelt i sammenhang. Forceres tregheden af eksempelvis
skoleledelsen, kan en ond cirkel her opsta, idet den tilbagevarende legitimation sa
skal findes 1 skoleledelsens formelle, bureaukratisk begrundede magt, der jo netop
oplevedes som ’noget andet’ end det, det hele handler om, nemlig lerer-
elevrelationen (jfr. ogsa nf.). Da udtyndes legitimiteten for alvor.

Struktur og ledelse. Jeg vil 1 det folgende opholde mig fortrinsvis ved de
ledelsesmaessige (skoleledelsens savel som initiativgruppernes) forseg pa at agere 1
det kulturelle rum, der er opridset ovenfor. Overordnet kunne iagttages dels
skoleledelsens decentraliseringsbestrabelser (sidelobende med, at projektet 1 det
hele stiller storre krav til et centralt besluttende perspektiv), dels dens forseg pa at
reekke ud over det administrative medium og lengere ind i et padagogisk,
undervisningstilknyttet.

Organiseringen af projektet reflekterede de tendenser 1 henseende til
ledelsesholdning, jeg omtaler ovenfor. Tilkomsten af nye elementer i
organisationsstrukturen (se s. 99) og det videre arbejde hermed i de to ar, projektet
blev fulgt, kan ses som et forseg pa at undga den latente konflikt begrundet i
organisationskulturens normer om ledelse. Den meget store, ressourceforbrugende
og lidt uhandterlige koordinationsgruppe og udnavnelsen af koordinationslaerere
som sezrlig funktion ved siden af klasselererne kan ses i dette lys, dvs. ogsa som et
forseg pa at opna legitimitet i den flade struktur ved bred deltagelse. Det samme
gxlder det forhold, at ledelsen lagde op til decentralisering af beslutninger til
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teamniveau, der vedrorte den konkrete tilretteleggelse af undervisningen for
klasserne i de enkelte modulperioder — sa meget ‘nedefra’ som muligt 1 forseget pa
at matche vardierne. Nar skolens topledelse soger at involvere den formelle
kollegiale struktur i styringsinitiativerne, kan det dermed ses savel pa baggrund af en
rationel intention om decentralisering (flytte opgaverne vak fra ledelsen frem til
dem, der alligevel har skoen pd) som et onske om at krydse hen over et skel mellem
ledelse-som-administration og ledelse-af-paedagogisk-udvikling — det vil sige at
kunne skifte medie.

Et forste eksempel angar Pedagogisk Udvalg. Samtidig med, at Pedagogisk Udvalg
af skoleledelsen blev overladt storre opgaver om den videre strategiske udvikling,
placeredes ledende inspektor i udvalget. Dette demonstrerer en intenderet
forskydning af forholdet centralisering/decentralisering: dels at legge mere
indflydelse i et kollegialt udvalg, dels at beholde ledelsesmzssig indflydelse herpa.
Af 2. interview med skoleledelsen (slutningen af projektets andet ar) fremgir det
dog, at initiativet alligevel ikke kunne unddrage sig de generelle
ledelsesforestillinger: Udvalget fik skudt i skoene, at initiativerne fra udvalget forst
og fremmest var ledelsens, at man mere eller mindre var ledelsens forlengede arm

(11).

Et andet eksempel er det nye strukturelement ’koordinationslereren’.
Koordinationslareren har en slags ledelsesfunktion, idet leereren skal sorge for, at
det enkelte team om en klasse planlegger et tverfagligt projekt i de sxrlige
modulperioder. Dette er en ny strukturdannelse. Et citat, hvor en (ung) lerer
beretter om sine erfaringer med rollen, viser, hvordan formel rolle og kulturelt
tildelt autoritet stoder sammen:

Det er en flad struktur, der er ikke nogen, der er mere end nogen andre, selv egentlig
ogsi den ledende inspektor og rektor er lerere, vi er alle sammen samme slags, og vi er
vant til at bestemme selv og er — vant til at diskutere, for at fa tingene pa plads og — sa
nogen gange, den der koordinationslarerrolle, det er virkelig en lus mellem to negle, det
er [lang pause] og sa — man kan sige, der er det med, at man sa skriver rundt til sine
kolleger: Nu skal vi lave et projekt, kom her mandag eftermiddag kl. fire. Det er der jo
ikke ret mange, der gerne vil komme og lave mode om: Jamen jeg kan ikke lige, er det
vigtigt, skal jeg det? Og der er det nok sadan — som koordinationslarer er det nok sadan,
at man skal sige: Ja, det skal du, for det far du penge for, sa skal du komme og — om du
skal lave projekt eller ej. Og det er nok ikke sa let at komme og sige — heller ikke med
min anciennitet her pa stedet — at kunne komme og sige til en, der maske har varet her
tyve ar, ja det kan man vist lige knap pa skolen her [ler| og sige: Det skal du, for det siger

jeg- (3
Som citatet er formuleret, udtrykker det i sig selv det modsatningsfulde ved i den

torste del at holde sig inden for den kulturelle forestilling ’alle er vi lige’ og 1 den
sidste del at omhandle problemet med teamledelsesansvar (uden tilsvarende
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kulturelt anerkendt bemyndigelse). Som det antydes, udledes den anerkendte
autoritet ikke af den formelle ledelsesrolle, men af andre kulturelle verdier, f.eks.
anciennitet og erfaring, hvorved den unge lerer kommer i klemme mellem den
formelle og den uformelle rolle. Decentralisering anbringer dermed blot
ledelsesproblemet sa at sige i distribueret form pa andre niveauer for ledelse, her pa
den menige lzerer. I det efterfolgende citat funderer lereren videre over den
forvirring, dette inducerer:

[...] folk er meget forskellige, [det er] meget deres temperament, deres egen made at gore
tingene p4, ikke? Undervisning, det er jo et spergsmal om personlighed, altsa man
underviser og gor ting som den person, man er — om man er en meget sadan
ildsjzlsagtig type, eller man er mere sidan: Jamen noget s&a/ jeg tjene mine penge ved,
og der er gode ferier — eller hvad det nu kan vzre. Sd jeg synes bare, at det der med — jeg
synes heller ikke, at det der med, at informationen blev tilfredsstillende fra inform..., nej
som koordinationslarer, jeg var egentlig ikke tilfreds med, hvad jeg selv fik gjort med
det, fordi det blev sadan lidt uklart. (5)

Citatet demonstrerer, hvor sterk det kulturelle pres med hensyn til ’den
personliggjorte rolle’ treenger sig pa ogsa for den, der har vaeret personligt i klemme.
Isar sidste del af citatet antyder internaliseringen af de kulturelle normer ved at
vende det problem, hvis adresse kunne findes i1 en konflikt pa systemniveau i
spendingen mellem organisationskulturelle normer og tildelte roller i
organisationen til et personligt problem om rolleforvaltning. Det kulturelle
legitimationspres var abenbart sa stort, at lereren ved den internalisering selv kom
til at reducere ledelseselementet yderligere ved i fortalelsen at renoncere pa selv det
svage signal om ledelsesfunktion, der kan ligge i betegnelsen koordinationslaerer, og
i stedet at opfinde titlen informator eller informationslarer (fortalelsen ”inform...,
nej som koordinationslaerer”).

Decentralisering af ledelsesfunktion betod ikke, at initiativet unddrog sig de
generelle ledelsesforestillinger. Det er ikke maerkeligt. Decentraliseringen initieredes jo — i
kulturens sprog — ‘oppefra’ og tog med andre ord udgangspunkt i det samlede
organisationsmaessige styringsbeho, som kulturens verdier forkastede. Accepten af decentralisering
la derfor ikke ligefor i den kulturelle rationalitet.

Med hensyn til det andet punkt, forstielsen af ledelsens ageren ud fra et behov om
at rekke ud over det administrative medium, kan ledelsens involvering i
Padagogisk Udvalg ligeledes tjene som eksempel. Involveringen kan ses med
baggrund i en intention om sa at sige at skifte ledelsesmedium svarende til, at
ledelsesmassige opgaver 1 relation til paedagogisk udvikling egedes — med andre ord
at rykke tettere pa kerneydelsens processer. Det virker fremmed for laererne.
Rektor fortsatte pa et tidspunkt denne bestrabelse og foreslog Padagogisk Rad, at
hver lerer fik sin egen sakaldt padagogiske dialogpartner blandt skolens forskellige
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inspektorer (Dokument om skoleudvikling 2001). Det fremkaldte en situation, hvor
’den gode tone’ tilsidesattes og forslaget abent kritiseredes, hvorefter det matte
traekkes. ”’[...] hvis man skulle have det, sd ville man kun kunne bruge rektor eller
ogsa ledende inspektor, og man [...] havde ikke lyst til, at ledelsen skulle skifte
karakter fra at vaere administration til ledelse.” (13)

Ogsa en anden bestrabelse pa at ’rykke tettere pa’ dbner en konflikt. Midtvejs 1
udviklingsprojektets andet ar soger man at imedega en kritik, der gik ud pa, at nogle
fags lerere havde svaert ved at finde en tilpas synlig rolle i det hojt prioriterede
projektarbejde, mens andre ind imellem folte at matte sta for skud som oplagte
’projektmagere’ 1 alle modulperioder. Laererreprasentanter fremlagde pa
Paxdagogisk Udvalgs vegne en idé om, at faggrupperne skulle beskrive de
kompetencer, man fandt, det enkelte fag kunne bidrage med. Ideen var initieret af
skoleledelsen, men diskuteret og modificeret af Pedagogisk Udvalg. Ogsa her var
reaktionen heftig — argumentationen var, at man trengte til et pusterum, der matte
ikke ske mere nu (9). Det er tenkeligt, at folelsen af overanstrengelse havde flere
rodder, men den kraftige afvisning af et forslag, der rummer rationaliserende
elementer pa lengere sigt, tyder pa, at baggrunden tillige bor seges i en reaktion pa,
hvad der her savel som i det foregaende eksempel oplevedes som
‘oreenseoverskridende ledelse’.

Synspunktet om en sidan granse i kulturen understottes af nedenstiende citat,
hvor ytringen dog umiddelbart refererer til forslaget om dialogpartnere:

Og hvis man gerne vil ga i terapi, sa er det en helt anden situation. Altsa nar jeg taler
med kolleger, vil jeg jo gerne tale med dem som mennesker, som hele mennesker, der
kan sige, hvad de tenker og foler og si videre og sa videre, som netop er en dialog. Det
vil det jo ikke vaere, hvis det er en rolle, hvor de har faet at vide, at de skal ét eller andet
bestemt, vaere saidan en skriftefaderfunktion eller en mentorfunktion, bliver det vist ogsa
kaldt. Det har jeg overhovedet ikke lyst til, ikke det fjerneste. (13)

Vedkommende opererer med en skelnen mellem det xgte personlige mode og
rollemodet. Gzlder det en samtale om undervisning, indskriver man sig i rummet
for det ®gte personlige. Derfor er funktionen ikke en ledelsesopgave, fordi det at
tilhore ledelsen er at indtage en rolle. Og som for navnt 1a der i kulturen en
antagelse om, at dette ikke er tilfzldet, nar det galder den sterkt
personlighedsinvolverende undervisning (se ovf. s. 109). Det =gte eller autentiske 1a
‘nede’, det instrumentelle oppe’.

Til trods for at udviklingsprojektets bade omfattende og indgribende art meget
steerkt rejste sporgsmalet om ledelse somr en essentiel proces i den langt mere komplekse
koordinering, reproducerede den seerlige rationalitetsform i kulturen tendentielt et lige sa stwrkt
udtalt vi-de forhold, der afviste ledelseslegitimitet. De snzvre graenser i lereropfattelsen af
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ledelsens legitime handleomrade modvirkede ledelsens mulighed for at understotte
endret arbejdsdeling og koordination, der jo netop var et kerneomrade i projektet.

Autonomi under udfordring og sporgsmalet udvikling

Tredje del af analysens hovedafsnit udgeres af to analytiske nedslag, der satter
tokus pa forskydninger i kulturen. Nedslagene finder sted i empirien fra den sidste
del af perioden, hvor jeg fulgte udviklingsprojektet. Det er her muligt at identificere
forskydninger, men ikke 1 en entydig retning. Tvart imod ses bade forskydninger i
retning af, at autonomi og individualitet forbindes i en anden balance, og tegn pa, at
den tidligere kobling stadig reproduceres, nu i et mere defensivt udtryk.

Jeg legger i det folgende vaegten pa de to afsluttende interview 1 materialet. To
lzerere blev 1 perioden interviewet henholdsvis anden og tredje gang. Begge har
deltaget fra udviklingsprojektets start. Organisatorisk havde den ene en relativ
central placering i relation til projektets styring i perioden. Den anden deltog hele
tiden aktivt i den undervisningsmzssige udvikling og efterhanden ogsa i det
styringsmaessige udvalgsarbejde.

Deres vurdering af projektets status var ganske forskellig pa dette tidspunkt, to og
et halvt dr inde 1 forlobet. Den forstnavnte var generelt optimistisk, en optimisme,
der er sliende sammenlignet med et tidligere interview med samme (9). Lareren
sagde nu:

Ja, jeg synes, at det er blevet bedre, pa den méde, at der ikke er sa mange konflikter
mellem lzrerne, som der har varet — ja, de har aldrig varet sarlig tydelige. Stemningen
er mere afslappet.

I: Det er den?

Ja, det synes jeg. Og — vi har mere, eller man har mere en folelse af, at der er en vis
konsensus, hvad der ikke har vaeret en folelse af for. Og det er nok meget naturligt 1
virkeligheden. Men nar man sidder 1 det, har man ikke den fornemmelse af, at det loser
sig — men det er nok noget med en tilvenningsperiode og — og altsa den frygt, man
havde med, at man blev splittet op, vi blev splittet op mellem hinanden. (14)

Den anden interviewede:

Ja, hvad soren skal man sige, altsi — — ja — altsa lige nu i ojeblikket, der star vi nok med
mange problemer, det gor vi, og nogle af dem er sa selvskabte, kan man sa sige, og
andre er nogle, der kommer udefra, ikke [...] jeg mener, det har kort valdigt darligt, det
sidste halvandet ar med hensyn til, at vi reelt har faet kort eleverne ned, synes jeg selv.
Altsa, vi har presset dem for hardt.(13)

— og leereren supplerer med, at presset ikke kun galder eleverne:
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[...] det var en erhvervsokonomilarer, der sagde, at nar man har et system, nar der
kommer forandringer, sa virker det oplivende og forfriskende, men — nar det nar et vist
omfang, si bliver det en stressfaktor, fordi sa kan man ikke magte det, simpelthen, og
det er der, jeg mener, vi star. Jeg mener, vi star, sa vi har faet alle de her forandringer
ned over hovedet af forskellige grunde, altsa hvor det s ogsa har varet tilfeldigt. Altsa,
vi har jo ogsa onsket det her lob, som jeg ogsa selv stemte for i sin tid. Men hvis jeg
havde vidst, at det samtidig blev sa markant @ndret, da vi skulle teenke alting om ... (13)

Hvordan kunne to lerere ansat pd samme gymnasieskole, som 1 ovrigt arbejdede
fint sammen om konkrete undervisningsprojekter, have en sa forskellig vurdering
af selv samme udviklingsforlob?

En narmere betragtning viser, at ganske forskellige szt kriterier var involveret: den
torste lerers kriterier var knyttet til elementer af en professionsforstaelse, som
relaterede sig til det organisatoriske niveau, og hvor autonomi og individualitet
kobledes pa en anden made. Her tales om storre fz/les indsigt 1 organiseringen af
arbejdet og dermed hojere grad af selvforvaltning for gruppen:

[...] vi har faet mere overblik over ting. Det er altid det, der er fordelen ved at sidde i et
centralt udvalg, at man far overblik og indsigt osv., ikke, og resten af gruppen ved ikke
noget, og det er dodssygt. Det er en dedssyg adskillelse. Men den her proces har fort
med sig, at rigtig mange har faet indsigt i ting, som de ikke har fiet indsigt i for — det
gor, at man i hejere grad kan veare selvforvaltende, end man har kunnet tidligere —
kunnet forudse, hvad sker der, hvad skal vi tage hensyn til, hvad der sker, og som vi
derfor skal planlegge osv. — sadan sa det ikke bare er noget, der skal forega inde i
administrationen, men ogsa noget, der foregar ude hos os, ikke [...] (14)

Autonomi forbindes her med kollektiv selvforvaltning af den arbejdsmaessige
situation — en (for vedkommende tilfredsstillende) udvidelse af arbejdsfelt og
(organisations)perspektivet.

Dette er ikke tilfzldet for den anden lerer. Vedkommende fremhaver derimod, at
mere og mere energi trekkes over i, hvad der opfattes som perifere aktiviteter i
forhold til den professionelle kerneopgave:

[...] det er jo et problem 1 gymnasieverdenen, at man meder sig ihjel, simpelthen. Og
der synes jeg sd ogsa, at det, man sa ser, er det, man siger, er krisetegn inden for
sygehusverdenen, at man kan kore et sygehus uden patienter — at man kan bare rende
rundt og holde sine moder og holde sine rutiner, det vil kere ganske glimrende i lang tid,
der synes jeg, at vi er pa vej mod det samme 1 gymnasiet, sadan sd at undervisningen og
eleverne kan let forsvinde i meder. [...] det er et skavt fokus. Hele tiden, altsa fokus til
noget, der er mindre vasentligt, fra noget mere vasentligt. (13)
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De to lereres perspektiver er dermed ganske forskellige. De to positioner er ganske
vist tolkninger af den samme forandrede organisatoriske praksis, og de forholder
sig begge til arbejdets kvalitet. Men dexn forste lerer talte 1 interviewet ud fra ez
organisatorisk perspektiv og forboldt sig til, hvorvidt gruppen af lerere far storre organisatorisk
indsigt og kollektivt raderum. Den anden lerer talte om oplevelse af tab — e truende
bortfald af en sewrlig kvalitet ved arbejdet, *sandhedens ojeblik’ i undervisningen i modet mellem
leerer og elever. Magien (se s. 106). Tilbage bliver alle 'udenomsaktiviteterne’. Denne
lzerer talte 1 forlengelse af den lerer-professionsselvforstielse, jeg tidligere har

beskrevet, og som jeg har set som forstaelsesbaggrund for den personliggjorte rolle
(se s. 105£t.).

Dette perspektiv gjorde dog samtidig lereren til en folsom registrator af de
forskydninger, strukturforandringerne medferte. For denne laerer at se fik
projektets ogede fxlles planlegningsbehov og administration nye og uvasentlige
aspekter til at treede frem 1 arbejdet (eksempelvis at lektioner nu var noget, man
oprettede eller aflyste pa skemaet, alt efter, om den korrekte arsnorm blev naet.
Tidligere, mente leereren, ’hvis man fik aflyst en time, sa var det forfardeligt for
den lzrer, for det kunne han slet ikke holde ud, det har veret elevernes bevidsthed
[...]7, (13)). Fokus pa alt dette hammede muligheden for den individuelle improvisation, der er
Sforudsatningen for magien. Overgangen blev fremstillet som et dramatisk auratab om
undervisningen.

Det er uafklaret, om den forste laerers positioner i relation til udviklingsprojektet vil
komme til at tegne en fremtidig udvikling i kulturen, men ogsa ledelsens
tilkendegivelser af (ganske vist et halvt ar forinden), at konflikterne nu syntes

tydeligere (11), tyder pa, at ogsa den anden lzrers position stadig havde en vis
udbredelse.

Faktisk tyder et nojere blik pa den kritiske laerers position ingenlunde pa, at den var
ved at fortone sig i takt med, at projektet implementeredes: Den pagzldende lerer
var interviewet i alt tre gange i lobet af de to ar, udviklingsprojektet er fulgt. Et
tilbagevendende tema i de to forste interview var lererens splittethed, som
vedkommende imidlertid forholdt sig relativt reflekteret og eksplicit til. I forste
interview udtryktes den som en ansporende modsztning. Pa den ene side folte
lzereren at have fundet sin form i en praksis, der fungerede’ 1 relationen til eleverne
(’det gar jo meget godt”, ’jeg har fundet min form, som jeg trives udmarket med”,
(2)), og pa den anden side oplevede vedkommende det attraktive i nye
undervisningsmaessige udfordringer ("godt af at blive tvunget ud i det”,
“nodvendigt at blive rusket lidt op”, (2)). I andet interview, der tinder sted trekvart ar
senere, udtryktes splittelsen som overvejelser over at integrere et mere
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konfronterende aspekt i sin lererrolle (6).”* I begge tilfzlde var det udfordringer,
som var taget op i forbindelse med kollegialt samarbejde som folge af kollegial
inspiration. I #redje interview treeder denne optimisme dog i baggrunden for en
tilkendegivelse af overbelastning, som vedkommende haxvder at omfatte hele
systemet, bade lerere og elever, og som forer til en heftig kritik (projektet flytter
”fokus til noget, der er mindre vaesentligt fra noget mere vaesentligt [den konkrete
undervisning]”, den nye tilretteleggelse er alt for vanskeligt at administrere [...] og
der kommer for lidt ud af det”, reelt har [vi] faet kort eleverne ned”, (13) — jf.
endvidere citaterne fra samme interview pa de to foregaende sider). Autonomien
synes pa det sidste ikke blot udfordret, men den opleves egentlig anfagtet. Alligevel
vil monstret i udtrykket, som det far til slut, kunne fores tilbage til, hvad der kunne
spores i begyndelsen. Det hviler i begge tilfzlde pa de normer og vardier, jeg har
beskrevet som det ’autentiske’ eller undervisning som en praksis ’inde fra og ud’ (se
s. 107) — ja, denne beskrivelse af undervisningen blev i tredje interview narmest
forsterket: Undervisning skal, siger leereren i interviewet, ikke vare et stykke
administrationsarbejde” men ”sadan noget skal vare magisk”, ’sidan [at] man
glemmer tid og sted”, “’bliver flyttet og ser en virkelighed, man ikke vidste fandtes”
(13).

Det synes med andre ord, som om wonsteret i lererens antagelser om kerneforhold i
undervisning og arbejde reproduceredes pa trods af det forandringspres, der var iboende projeketet,
ogsa pa trods af lererens gentagne og aktive deltagelse 1 tvarfaglige
samarbejdsprojekter — og at de reproduceredes i et sidant omfang, at det pa

tidspunktet af de sidste interview udgjorde en tilsyneladende smertefuld basis for
kritik.

Dette peger pa det stabile i denne kulturs kerne. Til trods for delvis forandrede
vilkar var der tilsyneladende en tendens til, at oplevelserne indgik i og derved
genskabte tidligere figurer.

Dette tyder pa, at det, der opleves som anfwgtet antonomi, skal forstis som anfegtelsen af
komplekse og omfattende balancer med rod i helt essentielle antagelser om arbejdets egenart.

Udviklingspres og rationalitet pa X-gymnasium

Analysen i de tre tidligere afsnit har bevaget sig mellem to niveauer, nemlig det
niveau, Schein betegner som niveauet for skuevardier (Schein 1994: 26£t.), og som
udgor gruppens selvforstaelse og pejlemarker for dens intentioner, og det niveau,
der udgores af dens grundleggende antagelser. Analysen orienterer sig dog mod at

3 Disse overvejelser kan langt hen forstis som denne laerers udgave af distinktionen den motiverende og den
engagerende lerer, jeg etablerer i kap.1 i forbindelse med undervisningsdifferentieringsprojektet i 90erne — se s. 19f.
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rekonstruere kulturens grundleggende antagelser. Derved sammenfattes og
praciseres et begreb om den pagaldende skoles kulturelle rationalitet i
spendingsfeltet mellem udviklingspres og den aktuelle, organisationsmassige
ageren, idet det vises, hvordan presset konfronterer helt grundleggende
dimensioner i det mentale rum, kulturen udgor.

Nir det gzlder dette vanskeligt ekspliciterbare niveau, foreslar Schein en
udformning af analysen over en rekke dimensioner (Schein 1994: 96£t.): Hvad
anser kulturens medlemmer for eksempel for at vare virkeligt og sandt? Hvordan
opfattes tid? rum? den menneskelige natur, anerkendelsesverdige menneskelige
handlinger og relationer? Disse dimensioner skal forst og fremmest forstas som
brede indgange til analysen. Som sidan overlapper de hinanden, og kulturens
grundleggende antagelse mad da ogsd opfattes som et associativt-logisk frem for
kategorialt-logisk net. I det folgende stiller jeg en rakke af de dimensioner op, der
forekommer mig meningsfuldt sammenfattende af den foregaende analyse, nemlig
sporgsmalene om virkelighed, om tid og rum og om menneskelige relationer.

Den individuelle virkelighed og sandhed: Kulturen synes at rumme en serlig fortwttethed om
den individuelle virkeligheds forrang. Mere (og med langt storre ekspressivitet) end til den
telles erfaring refereredes til den enkelte laerers personlige erfaring med, hvad man
kunne kalde ’den personlige virkelighed med klassen’. Referencen til den

individuelle virkeligheds forrang foregik til gengzld med fzlles selvfolgelighed.

Kernen i den individuelle virkelighed ndgjordes af undervisningen (undervisningsojeblikse) i
klassen. Pa tvars af holdninger til udviklingsprojektet var oplevelsen af denne
relation et vaegtigt begrundelsesforhold. Symbolske markebegivenheder i
kerneoplevelsen — nar leereren oplevede, at ’det lykkedes’ — blev beskrevet i
vendinger, der angav intensitet og til tider nasten transcendens (Chuleoplevelse’,
ophavelse af tid og sted, nerhed og kontakt, magi). De omtalte ojeblikke af narhed
og kontakt syntes at have symbolsk karakter — de virkede i de interview, hvor de
beskrives, sterkt emotionelt ladet — en slags personligt gennembrud, der samtidig
udtrykte arbejdets dybeste mission.

Samtidig med, at disse oplevelser blev beskrevet som sterkt inkluderende, er de pa
anden vis ekskluderende, idet de blev oplevet som txt knyttet til det personlige. Den
form’, lererne oplevede, at de efterhdanden etablerede, fandt de individuel og personlighedstilknyttet

— men som sddan ogsd vanskeligt tilgengelige for refleksion.

Der opstar dog et paradoks vedrerende virkelighed og sandhed. Via det
uddannelsesmassige, akademiske fallesskab ma man antage, at grupper af lerere i
et vist omfang ma dele sandhedskriterium. Jeg teenker her pa et videnskabeligt
praget sandhedskriterium og en videnskabelig betonet tilgang til virkeligheden (jf.
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Gleerup og Wiedemanns analyse, se ovf. s. 85). Se ogsa kapitel 1 om gruppens
"akademiske universalisme’, se s. 27). Dette vil uvaegerligt sta i modsztning til
havdelsen af individuel virkeliched og sandhed. Den *faglige virkelighed’, der bestar
af sadanne videnskabelige kriterier, fungerede da ogsa pa den ene side som et klart
argument i kollegiale diskussioner f.eks. om faxlles planlegning. Der var en
udpreget respekt for serfaglicheden, hvilket var et vasentligt moment i, hvad
tidligere er benavnt ’ikke-indblandingskulturen’. Paradoksalt nok syntes ikke-
indblandingsnormen imidlertid ogsa at galde blandt faglige ligemaend 1 faggruppen,
hvor hinandens fagsyn tilsyneladende sjeldent diskuteredes — det var pa den anden
side ikke god tone at forholde sig diskuterende til fagkollegaens fremsatte
synspunkter, der indgik i argumenter om fag og undervisning. Dette kunne tyde pa,
at det narmere end faget i sig sely var den enkelte larers ‘praktiserede faglighed’, der var
ukranfkelig, dvs. den enkeltes oplevelse af, hvad der fungerer’. Her var det videnskabelige
sandhedsbegreb (og dermed muligheden for at diskutere) i det mindste relativeret.

Det er sialedes min pastand, at det i hojere grad, end det handler om faget, handler
om den individuelt praktiserede faglighed.”® Den padagogiske sandbed var altsi
individnel, hvorfor padagogiske forhold med andre ord ikke burde gores il genstand for fwlles
beslutning.

Som folge af grundleggende antagelser om ’den individuelle virkeligheds forrang’
begrundedes derved autonomi og individualisme i kulturen. Dette bevirkede ex
grundleggende spanding mellem udviklingsprojektets rationalitet om oget kollektiv forbandling og
reflefesion og den eksisterende kultur.

Tid: Uden for tid. Der er en teet kobling mellem den individuelle virkelighed og
sandhed pa den ene side og tid pa den anden, som udmerket kan understottes ogsa
af det videnskabelige sandhedsbegreb (jf. Gleerup & Wiedemann, se ovf. s 85).
Som jeg har nevnt, var det velanskrevet at have en kritisk eller i det mindste en
’sund skeptisk holdning’ i forbindelse med udviklingsprojektet. Dette
understregedes ofte tillige af de organisatorisk centralt placerede i projektet, endog i
en grad, sa man kan forsta det som et legitimitetskabende ritual. Det skeptiske — og
kritiske — gjaldt forst og fremmest det tidsbundne. Var noget tidsbestemt, var der i
kulturen god grund til at vaere kritisk. Historiens gang opfattedes som pa én gang
tilfaeldige modebevagelser og som lovbestemte pendulbevaegelser — frem og tilbage
— eller som belger, der overskyllede mere faste og bestandige fanomener, men som
siden trak sig tilbage igen.

Denne grundleggende antagelse om tid anfagtede derfor projektets legitimitet. De
nye arbejdsformer og de nye principper for koordinering af arbejdet (det ogede

3 Herved adskiller analysen sig fra Gleerups og Wiedemanns analyser, jf. s. 85.
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lerersamarbejde) og den begrundelse, dette indgik i — kompetencedrejningen af
undervisningen — opfattedes som mere Z/feldige historiske parenteser, der dog aktuelt
overlejrede “det egentlige’ og uforanderlige, der kan fores tilbage til det genuine lerer-elevmode (jt.
ogsa Senger, se ovf. s. 86). I stedet opfattede man projektet mere eller mindre
entydigt begrundet i individuelle (altid-eksisterende) behovskonstellationer, magt-
og karrieremotiver.

Stort rum mellem individer, grupper og lag: Den individuelle virkeligheds forrang flettede
sig sammen med den store kollegiale afstand (jf. Gleerup og Wiedemann, se ovf. s.
85). Jeg har omtalt, hvordan yngre medlemmer af kulturen kunne give udtryk for et
vist savn af mere fzlles kollegialitet og mere gensidighed — samtidig med, at de dog
refererede til samme forestillinger om ’at finde deres individuelle form’, der ville
kunne skaffe dem oget personlig sikkerhed som lerere. Antagelser om stort rum
mellem kulturens medlemmer ligger som baggrund for den sikaldte ’ikke-
indblandingskultur’, men den manifesterede sig ogsa konkret i omgangen med de
tysiske omgivelser, hvor tersklen til den enkelte klasse symboliserede en vigtig
kollegial greense. *Stort rum’ var der ogsa imellem faggrupperne, hvortil der
knyttedes en stor serfaglig autoritet og autonomi. At vare ’halvstuderet’ var en
kraftig kritik, der samtidig underbyggede behov for klare fagerenser og faglig

specialisering.

Det store rum mellem kollegerne udfordredes af udviklingsprojektet, hvor den nye
organisering om undervisningen forskod den hidtidige balance, understottet af den
specialiserede fagliched som grundelementet i leererorganiseringen om klasserne. I
udviklingsprojektet matte fagene indga i eget tvaerfaglighed. Det betod storre
gensidig athengighed, bade undervisningspraktisk og faglig-vidensmaessigt, hvilket
udsatte lererne for et pres pa den individuelt etablerede form. Associationer til
militarisme og totalitarisme — ’faelles fodslag’” og ’ensker om at se mennesker ga i
takt’ — var udtryk, der signalerede afvisning af projektets twttere koblinger mellem individer,
grupper eller lerer-lederlag i organisationen, og som omwendt indeholdt antagelser om det frugtbare
I det mere kreativt-anarkiske i det (svart kontrollerbare) storre rum. 1 det omfang det store
rum mellem kolleger udfordredes, sogte man at etablere ex form for konpromis mellem
afhangighed og distance: den professionelle relation sogtes etableret i forlengelse af den personlige
relation, jf. udtrykket ’den gode kemi’. Denne nzrmest familiare konstellation var en
handteringsform, der i hojere grad tog hejde for den individuelle virkeligheds
forrang.

Symmetriske relationer mellemr mennesker. Materialet indeholder megen symbolik knyttet
til lighed. Symmetriske relationer mellem organisationens medlemmer blev
tforetrukket, jf. ogsa Gleerup og Wiedemann (se ovf. s. 85). Det er forstaeligt, fordi
disse igen kan forbindes med det store rum mellem kulturens medlemmer og den
individuelle sandheds primat. Antagelsen om symmetriske relationer som de
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efterstrebelsesvaerdige understottes af den brede og flade organisationsstruktur,
hvor arbejdskernen er sideordnet organiseret. Forandringspresset affodte derfor hoje,
nesten magiske forventninger til frivillighed og konsensus, fordi formel organisatorisk autoritet
omvendt havde sa ringe legitimitet. Den lokale udvikling sds helst i harmonifyldte og
magtrensede metaforer, f.eks. som emergerende initiativer, der ’opstod’ eller
‘udviklede sig nedefra’, eller billeder af projekterfaringer, der som ’ringe breder sig i
vandet’.

Et af de vasentlige konfliktpunkter, som udviklingsprojektet medforte, opstod i
spandingen mellens den kulturelle antagelse om den flade organisation og dennes faktiske evne ti/
at handtere den ogede kompleksitet. Som folge at udviklingsprojektet skulle nye rutiner
indarbejdes, men nu 1 hojere grad med udgangspunkt i en opgave, der forudsatte
team om en klasse. Det indebar ogede koordineringsbehov og fzlles forhandling.
Rationelle handteringer (i form af arbejdsdeling og formalisering af
ansvarsfordeling og bemyndigelse) ville konfrontere antagelsen om symmetriske
relationer, og man sd da ogsd, hvordan ledelse i stedet udovedes uformelt og taktisk
for at undga at stede de eksisterende vardier. Alligevel treengte sporgsmalet om
forskellige styrende gruppers legitimitet sig steerkt pa.

Et serligt problem opstod ved, at den formelle ledelse som folge af
udviklingsprojektets padagogiske karakter ’rykkede taettere pa’. Det blev oplevet
som en overskridelse af ledelsens hidtidige medie. Derved blev sporgsmzdlet om ledelse,
herunder den ledelse, der ndovedes af skoleledelsen, mere patrangende ogsd i relation til den enkelte
leerers kerneopgave, den daglige undervisning. For var det muligt at opretholde en
forestilling om ’vi-de’, hvor *vi’ stod for det genuine, direkte knyttet til
kerneydelsens mission 1 modsztning til ’de’, der (blot) tilvejebringer betingelserne
tor kerneydelsens afvikling — og hvor de indbyrdes *vi’-relationer dannedes i en
sideordnet organisering om klassen. Nu blev denne forestilling udfordret, idet
ledelse nu skulle foregi fra flere arenaer og omfatte spergsmal om
undervisningspraksis, som for var individuelt omrade. Graensen mellem
lereropgave og ledelsesopgave blev vanskeligere at opretholde, og vi-de blev derfor
svarere at opretholde pa samme entydige made. Dette gav sig udtryk i nye
konfliktlinjer 1 kulturen, der nu ogsa kunne ga pa tvears af lerer-ledelseslinjen:
konflikter transporteredes via det forsterkede sporgsmal om ledelse ind i
lzerergruppen og udfordrede antagelsen om symmetriske relationer som ’det
naturlige’.

Den individuelle virkeligheds forrang, tidsopfattelsen, det store rum mellem
individer, grupper og lag i organisationen og sporgsmalet symmetri eller asymmetri
i relationen mellem mennesker flettedes pa skolen sammen 1 et samlet kulturelt
rationale, dimensioneret om den enkeltes individuelt forvaltede og udbredte
autonomi. Spergsmal om autonomi savel horisontalt som vertikalt i organisationen
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blev imidlertid sat til forhandling af udviklingsprojektet. Det var tilfaeldet, fordi
udviklingsprojektet pa én gang var sa organisatorisk omfattende og sa indgribende i
den enkeltes praksis. Det emotionelle engagement i temaets meget forskellige
udtryk i skolens hverdagsliv gav — pa tvars af individuelle forskelle — sporgsmalet
om det individuelle raderum fzlles symbolsk karakter. Fordi det var tilfzldet, giver
det mening at tale om en samlet organisationskultur: den enkeltes autonomi meldte
sig som et faelles grundsporgsmal og konfliktpunkt som folge af dét specifikke pres
1 retning af kollektivitet og forhandling, som den @ndrede organisationsstruktur og
anvendelsen af nye undervisnings- og arbejdsformer udevede.

2.5 Udviklingsprojekt, skolekultur og treghed

Analysen viser, hvordan det konkrete udviklingsprojekt konfronterer
grundleggende opfattelser i gruppen om ’gruppen i verden’. Den udpeger /ererens
erfaring med sin undervisning, forstaet som erfaringen af modet mellem lererperson og elever, som
noglemomentet i forstaelsen af, at organisationsudyikling i det konkrete tilfeelde synes at vere sa
vanskelig en sag. Derved adskiller den konkrete analyses resultater sig fra de analyser,
der nzvnes indledningsvis i dette kapitel.

Analysens betoning af det stabile og selvreferentielle skal dog ikke tilslore, at der
samtidig var tale om en forandringsproces. Eksisterende rutiner var under pres,
bade som felge af det konkrete projekt og som foelge af, hvad der pa skolen hed ’de
nye elevgrupper’. Den delvise omlegning af praksis — en dynamisering af de
cksisterende rutiner og nodvendigheden af deres refleksion og kollektive
forhandling i teamet — gav anledning til visse verdiombrydninger i kulturen.
Analysen viser, hvordan disse ombrydninger af lererne oplevedes som anfagtet antonomi. At
autonomien anfagtes forte dog ikke til, at nye grundleggende antagelser, der kunne
stotte struktur og praksis i den nye skole, uden videre blev etableret. Analysen synes
derimod at vise, at man tvertimod lige sa vel kunne forestille sig brudlinjer i
kulturen, hvorom ogsa mere defensive og forskansende udtryk for dens
grundleggende antagelser om autonomi far plads. Dette forer til en afsluttende
bemarkning:

I forbindelse med Scheins definition pa kultur fremhavedes den tidsmassige
spending 1 formuleringen — antagelserne, der dannedes som en transformation af
de erfaringer, gruppen gorde sig, og som nu fungerer organiserende i perception,
kognition og emotion (se s. 88). I sig selv ansd Schein disse monstre som
determinerende struktur i den ’mentale praksis’ og som det analytiske begreb, der
gor det muligt at forsta treeghed som spandingen mellem disse historiske strukturer
og en eventuelt forandret omverden. Schein understreger i sin definition kulturens
reproduktive eller selvreferentielle aspekt, men deren til forandring i kulturen stilles
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pa klem, idet kulturen bestar af erfaringer, der har fungeret #istrekkelig godt til endnu
at blive betragtet som gyldige.

I det konkrete tilfzelde er det vigtigt at fremhaeve, at til trods for at
udviklingsprojektet konfronterer afgorende dimensioner i kulturens antagelser, vil
den praksis, projektet medforer, ikke ganske vende op og ned pa kerneelementet
eller nogleelementet i erfaringen. Til trods for projektets bade omfattende og
indgribende elementer er interaktionen mellem lzrer og elever jo ikke forandret
ganske og aldeles. Man ma derfor forestille sig, at interaktion stadig og vedvarende
producerer oplevelser af den art, der 1 casen var baggrunden for, hvad jeg har kaldt
‘personliggorelsen af rollen’, og som videre forte til oplevelsen af nedvendigheden
af det store, personlige raderum. I fald det er rigtigt, vil spendingen mellen den
individuelt forvaltede antonomi og den organisationsmessige forpligtethed ikke nden videre
ophaves, men reproduceres i andre aftapninger — nu eksempelvis i komplekse balancer mellem den
enkelte og lererteamet eller den enkelte og de forandrede mal for skolen. Materialet antyder
dette, idet lererne fremhaver ’den personlige kemi’ som det altafgerende i
teamdannelsen og ved at tildele *det at finde sin form’ sd afgerende en status.
Materialet antyder, at det kan give sig udtryk i nye koalitionsdannelser blandt
leererne, alt efter om forandringen opleves som udvikling eller tab athangigt af, om
det lykkes at forbinde autonomi, individualitet og kollektivitet pa nye mader (s.
118ft.). Saledes peger analysen pa, at spargsmalet om inklusion eller eksklusion i larerteam
vil vaere et nyt udtryk for den grundleggende spanding.

Det forandringspres, som det konkrete skoleudviklingsprojekt lagde pa den
individuelt praktiserede faglighed, gjorde det muligt at analysere en rakke kulturelle
vaeerdier som udtryk for mere omfattende balancer i den konkrete, individuelt
etablerede praksis. Analysen peger bdde i retning af den eksisterende organisering af
praksis som forklaringsramme (som er mulighedsbetingelsen for den individuelle
etablering) gg1 retning af det sarlige mode mellem lzrer og elev i undervisningen.
De skole-konkrete konflikter folges derfor i det folgende op ved en teoretisk
orienteret analyse med henblik pa analytisk generalisering — ad to veje.

Dels tolges de via en organisationssociologisk, strukturelt orienteret analyse af den
serlige struktur, der er skolens. Jeg konfronterer dér den konkrete analyse af
skoleorganisationen som organisationsmedlemmernes fxlles og subjektive
erfaringsrum med en forstaelsesramme, der udvikles af analyser af lighende
organisationstyper. Jeg driver sa at sige analysen leengere #dad, mod de
organisationsmassige rammer, der omgiver erfaringsdannelsen.

e/s udvides analysen lengere ndad, mod erfaringsdannelsens mikroniveau. De
Dels udvid lysen leng dad, d erfaringsd 1 k Det
gores ved at konfrontere analyseresultater fra dette kapitel med en
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forstaelsesramme, etableret pa baggrund af en psykodynamisk vinkel pa
processerne i lerer-elevrelationen.
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TEORETISKE POSITIONER

Afhandlingens Del 2 udfolder den organisationsteoretiske analyse, der gor
forstaelsen af organisatorisk treeghed mulig 1 relation til det serlige forandringspres,
gymnasieskolen er underlagt. Analysen er foretaget ud fra en overordnet
systemteoretisk position, et valg, der i det folgende skal preciseres.

Det systemteoretiske perspektiv pa organisation

Fundamentalt kan et begreb om organisation (her i betydningen ’organisation som
en helhed’, jf. Bakka og Fivelsdal 2000: 11) ikke losrives fra den analytiske
bestrebelse, den indgar i. En pragmatisk definition, som de fleste kan vere enige
om, beskriver organisationer som “social structures created by individuals to support the
collaborative pursuit of specified goals” (Scott 1998: 10). En sadan definition har

aktorernes sociale interaktion og dennes samordning som hovedpunktet.

Det grundlaeggende systemteoretiske perspektiv galder bade for afthandlingens
organisationssociologiske og organisationspsykologiske analyse. Herved er en
skelnen mellem gysten og ommwerden atgorende. Det, der pa ét niveau optrader som
elementer 1 et system, kan pa naste niveau selv udgore et system eller for den sags
skyld en systemomverden. Pa niveauet ’organisationen’ bestar systemet af
indbyrdes afthengige, men komplekst sammensatte elementer — grupper, aktiviteter,
teknologi m.v. (Scott 1998: 18, 82ff). Det er samtidig denne afthangighed, som
adskiller det fra dets omverden. Organisationssystemet skolen’ bestar saledes af
systemer sasom grupper af medarbejdere, der igen udgoer indbyrdes systemer, f.eks.
organiseret i lag etc. Men ogsa medarbejderen selv kan anskues som et

(individ-)system (Visholm 1993: 1371f).

Det vasentlige 1 systemperspektivet er #dvekslingen systemerne imellem. Systemets
berettigelse bestar i dets transformation af et bestemt input (i skolen "ukvalificerede
unge’) til output (Ckvalificerede unge’), og via denne transformation er det i stadig
udveksling med det system, der udger dets omverden. Heri ligger allerede implicit
og meget overordnet bestemt en betingelse for treeghed, idet systemet for at vare et
system, der har berettigelse 1 supersystemet, skal indeholde en egenlogik: det er dets
transformationsprocessers egenart, der berettiger det og definerer dets grense mod
omverdenen — en logik eller rationalitet, der pa den ene side bevirker, at systemet yder
noget, supersystemet ikke selv frembringer, men som pa den anden side ikke er
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mere forskelligt fra det overordnede systems logik, end at det kan reguleres ved
feedback fra omverdenen (Scott 1998: 86).

Systemteoriens sterke og svage side er dens generalitet. Den generelle model har
den styrke, at den kan omfatte primitive organismer savel som komplekse
organisationer og derved gore dem sammenlignelige. Men det forudsatter, at
systemernes forskellige funktionsmader konkret analyseres, hvis ikke systemets
egenart skal tabes af syne.

Blandt de generelle antagelser i systemteorien er antagelsen om systemers
selyopretholdende og 1 den forstand konserverende natur. Sociale systemer som
organisationer soger saledes at opretholde sig selv ved feedback-mekanismer,
jevnfor ovenfor. Pa den anden side vil det vare reducerende at beskrive dette som
simpel genoprettelse af en ligevagtstilstand, som det eksempelvis kan gxlde et
biologisk eller et fysisk system. Mekanismerne i sociale systemer exr mete sofistikerede.
En organisation kan eksempelvis soge aktivt at kontrollere truende
omverdensforhold eller at affjedre nogle pavirkninger, mens andre indlemmes uden
videre.

En organisation kan ligeledes eksistere med store interne modsatninger mellem
dens elementer, hvis bare ikke disse modsatninger truer systemet selv. I denne
optik kan graden af afhangighed elementerne imellem med andre ord veksle — nogle
elementer kan vare 7zt koblede, sidan at endringer i ét element kontinuert og
tforudsigeligt medforer ndringer i bestemte andre. Andre kan vaere /lost koblede ellex
direkte dekoblede. I det lostkoblede tilfxlde vil zndringer 1 ét element muligvis,
muligvis ikke pavirke andre, muligvis 1 en retning, muligvis i en anden. Lose
koblinger vil udgere et pa én gang problematisk og centralt begreb i denne
afhandlings analyse. Problematisk, fordi lose koblinger metateoretisk set kan
fungere som et "hjxlpebegreb’, en genvej, der omgir falsifikationsmuligheden i
systemteoriens almene antagelser og systemsammenhange. Centralt, fordi den
specifikke analyse af lose koblinger i det konkrete system vil tilfore en pracision, der er
afgorende i forstielsen af systemets egenart. Lose koblinger fordrer med andre ord
konkrete analyser af de pagzldende systemer. Lose koblinger vil vare et centralt
begreb i denne athandlings analyse af organisationsforandringens rationalitet, idet
udtrykket lose koblinger er en generaliseret made at omtale traeghed pa.

Samlende for det sociale systems sofistikerede mekanismer — herunder de lose
koblinger — er, at de beskytter organisationen mod for store udfordringer. Kun
utilbojeligt eller treegt aendrer systemet sig selv. Udfordringen er imidlertid at
bestemme treghedens processer konkret og systemspecifikt — det, jeg i
afthandlingen kalder organisatorisk traegheds rationalitet.
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Systemtilgangens fordring pa fremstilling af komplekse systemsammenhzange gor
de analytiske operationers struktur serlig vigtig. To af disse, analysens niveauer og
afgreensningen af organisationsbegrebet, skal omtales i det folgende.

Analysen foregar pa tre niveauer, det okologiske nivean, hvor analysegenstanden er
systemudvekslingen med organisationsnetvarket, organisationsfeltet eller relationen
mellem organisation og det omgivende samfund og dets kultur generelt, det
strukturelle nivean, hvor det gelder organisationen som helhed og dens
underopdelinger 1 lag eller lignende, og endelig det socialpsykologiske nivean ellex
mikroniveanet, hvor fokus er individet og de interpersonelle relationer. Analysen ma
nodvendigvis spande over alle tre niveauer — ja, analysens vaegtigste
erkendelsesmassige indsats bestar netop i den systemiske udveksling hen over disse
niveaugranser: bestemmelsen af den saregne organisatoriske traghed foretages i
relation til den overordnede sektor (det okologiske niveau — systemet skolen
indlejret i det serlige felt, det offentlige udger) og det teknologiske felt (det

socialpsykologiske niveau eller mikroniveauet — den relationsindlejrede ydelse).

Den komplekse systemopfattelse understreger tillige det strategiske element i
sporgsmalet om organisationens afgransning. Skoleorganisationen omfatter i
afhandlingen her ledere og lerere og ikke eksempelvis elever. Afgrensning
foretages med henblik pa at fange en swrlig position, der gxlder
kernearbejdskraften lererne, og som vil kunne fokusere pa fenomenet traeghed.
Eleverne vil 1 dette blik optreede som genstande for opgavelosningens
transformationsproces.”® Afgrensningen er et analytisk valg, der sker med henblik
pa at beskrive relationen mellem lerer og elever i dens aspekt af relationsindlejret
ydelse, dvs. en sarlig form for immateriel produktion. Derved skal satlige
procesaspekter traede frem 1 lererens arbejde pa gransen af organisationen — processer, der
dels fungerer affjedrende (mellem den komplekse og sarbare tekniske kerneproces,
den intenderede leering, og den ikke-vidende elev), dels brobyggende (mellem
organisationen og dens omverden — eksempelvis transporteres udviklingskrav ind i
systemet). Denne pa graensen-position er vigtig i det analyseperspektiv, jeg her
anlegger. Den gor det muligt at forstd kerneprocessernes kompleksitet, eller med
andre ord, hvorfor etablerede rutiner er vanskelige at opgive.

Institutionel og psykodynamisk systemteori

Inden for den overordnede systemteoretiske forstiaelsesramme er anlagt et
henholdsvis organisationssociologisk og organisationspsykologisk perspektiv.

3 Lignende overvejelser foretager den amerikanske organisationsteoretiker Mary Jo Hatch sig vedrererende
studenter og universitet (Hatch 2001: 110, 115) og Kragh-Jespersen i en bibemarkning om elever og indsatte i
henholdsvis folkeskoler og fangsler (Kragh-Jespersen 1996: 105).
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Den teoretiske position, hvorfra den organisationssociologiske analyse foretages, er
overordnet set institutionelt-teoretisk.”” Ogsa her anerkendes tanken om
organisationen som abent system. Interessen for organisationens
omverdensudveksling bliver dermed central for forstdelsen af aktiviteten og
processerne i organisationen selv. Perspektivet fremhaver, at organisationer soger
deres berettigelse ved — ud over deres adaptation til den Zekniske omwverden (marked,
input-output etc.) — at legitimere sig i forhold til bredere sociale og kulturelle
omverdensforbold. Saledes taler man om savel institutionel som teknisk adaptation.
Tilpasningen kan ske ved tvangsmassige pres, sisom ved lovgivning i forbindelse
med uddannelsesreformer eller ved, at organisationens ’samlede adfzrd’ soger
overensstemmelse med omgivelsernes normer og kulturelt bestemte holdninger.
Det er vigtigt at forsta bredden i tilpasningsformerne, der spender fra den bevidste og 1
klassisk forstand strategiske manovre 1 forhold til truende omverdensfaktorer til den
ubevidste, mimetiske tilpasning til den ’rigtice made’ at gore tingene pa — en tilpasning,
hvor bestemte former for viden eller bestemte holdninger og normer i den
bestemte sociale sammenhang slet og ret tages for givne. I det institutionelle
perspektiv ses den sidstnevnte tilpasningsform faktisk som begrebsligt overordnet
tilpasningstvangen til den tekniske omverden. Det skyldes, at den tekniske
omverden ses som en del af den institutionelle omverden, styret af bestemte
samfundsmaessige konventioner om rationalitet, effektivitet etc. (se f.eks. Meyer &

Rowan 1991: 44).

Det institutionelle synspunkt hevder saledes, at den sociale anerkendelse, der ligger i
opnaelse af legitimitet, er noglebegrebet i forstaelsen af savel individ- som
organisationsadfard. Den regulative, tvangsmassige tilpasning ma i realiteten
betragtes som undtagelsen. Men da organisationens omverden sjeldent er
homogen, vil organisationen ofte vare i den situation, at legitimitet skal opnas i
relation til modstridende antagelser om gyldig viden om normer og vardier. Det vil
ikke mindst gaelde uddannelsesinstitutioner, der ofte er centrum for mange og
forskelligartede interesser. Det betyder, at det institutionelle perspektiv
problematiserer den klassiske, instrumentelt-rationelle organisationsteoris forstaelse
af organisationers interne sammenhang. I den rationelle organisationsteori er
antagelsen, at strukturen entydigt understotter aktiviteten, og at der i det omfang,
det ikke er tilfzldet, er tale om dysfunktion (se eksempelvis Scott 1998: 24£.). I den
institutionelle organisationsanalyse bliver ikke-sammenhang eller kun mere tilfeldig
eller periodisk sammenhang mellem institutionens elementer anskuet som et signal
om, at organisationen ovetlever ved at soge berettigelse 1 relation til flere
omverdenssystemer med forskellige vaerdi-, norm- og regelsat. Begrebet om
organisationens /ose foblinger (jf. ovt. s. 132) vil netop beskrive sidanne relationer

37 Dette valg er imidlertid ikke eksklusivt i forhold til de analyser, der henvises til, men det skal forstds som den
overordnede forstielsesramme i den brug, jeg gor af dem. I den nzrverende analyse henvises ofte til arbejder inden
for den organisationsteoretisk set udbredte funktionalistiske tradition.
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mellem struktur og aktivitet som en nodvendig eller hensigtsmessig made, hvorpa
modsatningsfulde omverdenskray affjedres. Lose koblinger beskrive momentan
sammenhzng, hvor udvekslingslogikken kan antage forskellige former — staerk
henholdsvis svag, mekanisk henholdsvis dialektisk etc., hvorved det analytiske blik
skarpes for andre organisatoriske processer end de formelle.

Det institutionelle perspektiv har bidraget med vasentlige analyser, hvor ikke-
sammenhzang og sprakker i strukturen ses som mekanismer til at sikre systemets
fortsatte bestden, fordi ritualiserede processer i den konkrete praksis alligevel sikrer
den sociale organisationssammenhang tilstraekkeligt. Strukturel ikke-sammenhang
overbindes derved i det dagliges praksis. Strukturbrister kan forekomme (og bidrage til
systemoverlevelse), fordi den konkrete aktivitet faktisk er meningsfuld for
organisationens medlemmer pa trods af de strukturelle ikke-sammenhange:
Traeghedens rationalitet vil udspille sig i1 disse forbindelser som sammenhzngs- og
meningssikrende processer. Ved intenderet organisatorisk forandring vil ’bristen’
imidlertid ofte vise sig i et andet aspekt — nemlig som problematisk, som mangel pa

styrbarhed.

Den institutionelle teori overskrider som nzvnt med sit bredere omverdensbegreb
den klassiske organisationsteoris fokus pa den tekniske omverden, dvs. den
markedsanknyttede, okonomiske rationalitet, idet dens rationalitet blot ses som én
blandt mange konkurrerende, institutionaliserede rationaliteter i de
organisationsmassige interaktionsmonstre. Alligevel kan det analytisk set vare
hensigtsmassigt at skelne mellem en (om end institutionaliseret) zeknisk omverden og
den (ovrige) institutionelle omverden. 1 det institutionelle perspektivs kritik af den
traditionelle organisationsteori kan omvendt forskelle i rationalitetsformernes
indbyrdes styrke eller magt pa de forskelle organisationsfelter — tekniske eller
institutionelle — fortone sig. Jeg anvender 1 min analyse siledes ogsa mere
traditionelle og mere teknisk-funktionelt orienterede (om end system-inspirerede)
organisationsteoretiske tilgange, sa at sige i erkendelsen af, at deres perspektiv og
interesse reflekterer en skonomisk-instrumentel rationalitet, der omfatter temmelig
megen samfundsmassig aktivitet. Dette er i overensstemmelse med den mere
pragmatiske tradition, der taler om organisationer 1 zere eller mindre
institutionaliserede omgivelser.” Saledes vil jeg mene, at skoler ’kalder pa’
institutionel analyse, idet de befinder sig i en sterkt institutionaliseret omverden, i
breendpunktet for en flerhed af legitime interesser. Dette synspunkt understottes af,
at flere klassiske analyser inden for denne teoretiske tradition netop tager afset 1
undervisningsinstitutioner som universiteter og skoler (jf. kap. 3).

38 Principielt burde man vel tale om organisationer under kontrol af forskellige institutionelle omverdenstyper (se f.cks.
Scott 1998: 138)
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Til trods herfor er det jo en vasentlig pointe, at a/le organisationsomverdener er
institutionaliseringer. Den institutionelle teoris epistemologi indeholder en kraftig
reference til sociologerne Peter L. Berger og Thomas Luckmann og deres tese om
institutionaliseringsprocesser (Berger & Luckmann 1976). Berger og Luckmann
taler saledes om, at handlinger, der gentages, har en tendens til at blive vaner,
ligesom handlinger, der observeres, har en tendens til at falde i bestemte monstre
eller typer. Gentagne interaktioner er siledes byggestene i den sociale strukturdannelses
institutionalisering, der har vidtgaende konsekvens for ’konstruktion” af
individbevidsthed, som igen virker videre tilbage pa individets sociale praksis og
derved vedligeholder samme strukturs institutioner. Efterhanden som kimformen,
den pagzldende interaktion, bliver genkendelig og mulig at foregribe, bliver det
nemlig muligt at tilfere interaktionen pa én gang individuel og falles mening. Social
struktur er med andre ord at forsta som summen af sidanne typificeringer, der ved
gentagelse indgir i storre ssmmenhangende monstre. Det er yderligere en pointe
hos Berger og Luckmann, at det socialt meningsfyldte opretholdes, ogsd selv om de
oprindelige hensigter forsvinder. P4 den méade kan man tale om en objektivering af
eksternaliserede motiver — dps. sociale institutioner.

Berger og Luckmann havder, at de sociale institutioner i deres egenskab af
institutionaliserede handlinger eller handlemonstre savel indeholder historicitet som
kontrol, pa trods af, at de ikke fremtreder sidan. Dette er centralt i den
institutionelle organisationsteoris forstielse af organisatorisk adferd. Skent
institutionerne er menneskeligt frembragt, ’stivner’ de som noget, der ’star over for
mennesket’ lige som den fysiske verden. Den institutionelle verden fremstar for den
menneskelige erfaring som den fysiske verden, som objektiv, skont i realiteten
opretholdt ved menneskelig aktivitet. Og ved den generationsmassige overlevering
via socialiseringen oges dette prag af objektivitet: Den institutionaliserede verden
fores nu tilbage til den menneskelige bevidsthed som objektiv. Eksternalisering,
objektivering og internalisering er ifolge Berger og Luckmann séledes tre
grundleggende elementer i denne udvikling mod “objektivitet og uomgengelighed”:

Det er vigtigt at huske pa, at den institutionelle verdens objektivitet, hvor uomgengelig
den end synes individet at vare, er menneskeskabt objektivitet. Den proces, hvorunder
den menneskelige aktivitets eksternaliserede produkter opnar karakter af objektivitet, er
objektiveringen. Den institutionelle verden er objektiveret menneskelig aktivitet, og det
er tilfeldet med hver eneste institution. (Berger og Luckmann 1976: 79)

Den institutionelle analyse skaerper blikket for det institutionaliserede som det, der
tages for givet og som derfor gor sig usynligt som adfardskanalisering eller kontrol,
og den vil kritisk papege, hvordan handlinger vil vaere athengige af at kunne
legitimere sig i forhold til den institutionelle orden ved at vare ’den rigtige viden’
om, hvordan ting er eller ved at plaedere for ’de rigtige vaerdier’.
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Styrken i den overordnede systemteoretiske ramme er som naxvnt, at den soger at
omfatte primitive og komplekse systemer i samme model. Ikke desto mindre legger
analysen af de forskellige systemniveauer op til forskellige teoridannelser.
Individniveauet udveksler med organisations- og omverdensniveauet, men analysen
orienterer sig pd mikroniveauet mod en ny systemtype, den subjektive struktur eller
blot subjektiviteten. Skiftet til mikroniveanet betyder samtidig et skift til en
socialpsykologisk vinkel.

I den analysevinkel, jeg anleegger 1 den organisationssociologiske del af
athandlingen, indgar de interpersonelle relationer i forholdet mellem rollen og
kerneydelsens egenart. Det drejer sig her om forstaelse af den sociale struktur
(organisationen) som noget, der er opstaet omkring den szrlige ydelse. ‘Den
relationsindlejrede ydelse’ ses som et vilkar, der indbefatter szrlige organisatoriske
egenlogikker. Denne analyse udfoldes i den organisationspsykologiske vinkel ydetligere,
dels i relation til feltet (tra human agency til undervisningsinstitution og lererarbejde),
dels 1 relation til det interpersonelle aspekt, der nu ses fra subjektivitetens synsvinkel.
Dette nodvendiggor en teori om subjektivitet, der overskrider den relativt enkle
vanedannelsesmodel, der er den institutionelle teoris grundlaeggende
epistemologiske byggesten (jf. s. 136). Her inddrages et psykodynamisk perspektiv.
Identitet ses her som en serlig afgreensning af subjektiviteten, hvori indgar savel
bevidste som ubevidste, ikke-intentionelle lag. Den analytiske interesse vil rette sig
mod, hvordan bevidste og ubevidste fantasier, der er kropsligt og livshistorisk
forankret, blander sig i den sociale interaktion. Stadig er interaktionen mellem
individerne imidlertid et omdrejningspunkt for den analytiske forstaelse, men
interaktionen ses her som bestdende af flere niveauer, idet der opereres med savel
et malrationelt som et psykodynamisk felt (Visholm 1993: 132). Det malrationelle felt
svarer for en grov betragtning til, hvad vi ovenfor har omtalt — et regelsystem,
struktureret af samfundsmaessige forskrifter, der ogsa udstikker en rollefordeling
for systemets medlemmer. Det psykodynamiske felt fordeler ogsa roller, men
denne rolledistribution foregar efter andre, subjektivitetstilknyttede regler. Det
psykodynamiske perspektiv interesserer sig saledes for, hvorfor individer eller
grupper synes at investere mere eller hyppigere i nogle interaktionstyper frem for
andre.

Perception far her en dobbeltbetydning som en enhed af perception og forestilling. 1
perception og forestillinger indgar nemlig bade bevidste og ubevidste motiver — der
er saledes 1 perceptionen allerede involveret forestillinger, der udspringer af
kropsligt og livshistorisk forankrede fantasier. Individets forestilling er derved
blandet op med elementer ikke kun fra vanemassig indlering, men ogsa med
tantasier, der udspringer af et tidligt selvs forseg pa at handtere oplevelser af dets
relatering til dets omgivende objekter (Klein 1955). Forestillingerne rummer saledes
ganske andre tids- og erfaringsplaner. Disse forestillinger blander sig i den sansede
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virkelighed ved at udfylde savn og tomrum og derved konstruere helheder af de
fragmenter, der er til radighed i bevidstheden. Individet indtager derfor ikke uden
videre den rolle, den institutionelle distribution stiller til dets radighed — ikke
restlost, 1 hvert fald. Af livshistoriske grunde vil nogle individer soge at indga 1 eller
foretrakke bestemte interaktionsformer og undga andre, alt efter hvordan disse
interfererer med disse tidlige fantasier.

Analyseniveauets mikroprocesser soges dermed begrebsliggjort i et dobbeltblik pa
interaktionen, der dels analyseres ud fra systemets hovedopgave, dels ses som
gennemtrukket af fantasier, udsprunget af individets emotionelle livshistorie.

Treghed fremtrader for en sadan analyse ikke blot som et kognitivt fenomen
baseret pa vanedannelsen og den interaktionelle typificering. Det psykodynamiske
perspektiv tilfojer, som navnet antyder, et dynamisk aspekt. Ogsa for dette perspektiv
etableres sociale strukturer ved eksternalisering i form af organisatoriske rutiner og
ritualer m.v., men her forstas de som emotionelt aflastende, som projektive
handteringer af angstvakkende usikkerhed. Fordi eksternaliseringens udtryk pa den
made indgar i individets eller gruppens angstafdempning, vil de former, udtrykkene
har antaget, soges fastholdt ved forandringspres, om end i en anden form — deri (i
dette overordnede perspektiv) tregheden ved organisationsforandring,.

Det institutionelle og det psykodynamiske perspektiv kan siledes ses som #g
perspektiver pa samme felt. Pa den anden side kan de tydeligvis ikke reduceres til
hinanden. I stedet udger de en forskellig forstaelsesbaggrund i henseende til
treeghed 1 organisationer. Den institutionelle analyse vil anskue treeghed som
konsekvens af usikkerbedsreducerende institutionaliserede handlinger, der reproducerer de
sociale strukturer, gor det muligt at forudsige adfaerd og derved tilforer individuel
og faelles mening. Den psykodynamiske analyse vil ligeledes anskue treghed som forseg
pa at fastholde mening, men her som individuelle eller gruppevise ekkoer af dez
subjektive, livshistorisk forankrede.

Det er disse to perspektiver, der ligger som overordnede teoretiske positionsvalg

for den efterfolgende henholdsvis organisationssociologiske og
organisationspsykologiske analyse.
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3. FAGBUREAUKRATISKE STRUKTURER OG
FORANDRINGSTRAGHED

Dette kapitels analysevinkel er organisationssociologisk, og dets mal er at fremstille
en forstielsesramme for forandringsmessig traeghed i organisationer, der pa
afgorende punkter ligner gymnasiets. Dette forudsatter precisering af den
organisationsstrukturelle tilgang. Praciseringen foretages her i tre trin, der hver isar
stiller skarpt pa sarlige vilkar: Skoleorganisationen set som fagbureaukrati, som
offentlig organisation og som et sakaldt human agency’. Falles for de tre trin er, at
de hver isar ser organisationen som héindtering af modsatningsfulde vilkar eller
serlig kompleksitet. Den forstaelsesramme, der derved udvikles, konfronteres med
de overvejende empiriske nedslag i athandlingens forste del.

Dette kapitel sporger med andre ord til, hvordan de spandinger, der opstod 1
modet mellem en skolekonkret virkelighed og ’det forandrede forandringspres’, kan
forstas pa et generaliseret niveau som udtryk for de vanskeligheder, der nzrliggende
melder sig 1 handteringerne af det ser/ige historiske og politiske forandringspres i
denne serlige organisationstype.

Analysen viser, at i denne organisationsforstaelse har de arbejdendes rutinisering af
deres praksis en sarlig betydende funktion i frembringelsen af tilstrackkelig
organisationssammenhaxng — men ogsa, at det tilforer organisationsforandringer en

serlig treeghed.

3.1 Noglebegreber i det organisationssociologiske valg

Indledningsvis skal jeg kort diskutere nogle noglebegreber i den
organisationssociologiske analyse.

Det er vasentligt i analysens behandling af treeghed i organisationsforandring at
kunne begribe de krydspres, der er en folge af tilstedevarelsen af sakaldt
konkurrerende rationaler i organisationens aktiviteter (jf. s. 47). Vigtig er derfor den
analytiske skelnen mellem organisationens sikaldte tekniske omgivelser og (ovrige)
institutionelle omgivelser (se tillige ovf. s. 135). Tekniske omgivelser refererer til
organisationens “task environment”, dvs. opgavelosningen i snavrere forstand
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(sasom ydelsens efficiens, dvs. forholdet mellem ressourceforbrug og det
producerede). Kulturelle og institutionelle omgivelser refererer til elementer af mere
symbolsk karakter (af regulativ, normativ og kognitiv art), som organisationen ma
tilpasse sig, hvis den skal opna bred ekstern legitimitet og stotte.”

Hvad institutionelle omgivelser angar, skelnes yderligere mellem regulative,
normative og kognitive institutioner, hvor de regulative betegner regler og
styringssystemer, herunder lovgivning, de normative det sociale livs normer og
verdier, og endelig de &ognitive institutioner de kulturelt formede
erkendelsesprocesser.

Denne organisationsteoretiske tilgang abner for opfattelsen af organisationen som
et konglomerat af forskellige elementer. Organisationens processer er nok i en vis
udstrackning orienteret mod forfelgelsen af dens mal (jf. definitionen s. 131), men
elementerne kan dog fungere og spille sammen efter forskellige rationaliteter. Den
amerikanske organisationsteoretiker Richard W. Scott taler siledes om den lagdelte
organisation (Scott 1998: 105): Skont organisationen ma betragtes som ét (om end)
abent system, vil forskellige lag legge op til forskellige forstielsesformer, hvad
processerne angar. Organisationen vil saledes forsege at afskerme dens tekniske
system for turbulens og usikkerhed i omverdenen. Modsat vil det
organisationsniveau, hvis aktiviteter soger at relatere organisationen til dens
omverden, soge at indrette sig pa udveksling over grensen. Der vil med andre ord
sandsynligvis udvikles forskellige rationaliteter pa de to niveauer — dels en teknisk
rationalitet, dels en rationalitet, der i hojere grad er i stand til at gribe den
symbolske logik, hvormed organisationen kan opna berettigelse og anerkendelse 1
omgivelsernes institutioner. Organisationens styringsniveau ses som medierende
mellem disse to niveauer, hvilket forudsztter en tredje forstaelsesform, der kan
manovrere mellem de to nevnte. Jeg nevner synspunktet, fordi organisationen i dette
perspektiv fremtrader som bestaende af flere, om end relaterede aktivitetssystemer. Det er sadan,
Scott definerer den:

Organizations are systems of interdependent activities linking shifting coalitions of participants; the
systems are embedded in — dependent on continning exchanges with and constituted by — the
environments in which they operate. (Scott 1998: 28)

39 Scott definerer teknisk, henholdsvis institutionel kontrol som folger: Technical environments allow the use of
controls based on the characteristics of the outputs produced by organizational production systems. Products or
services are produced that can be assessed in terms of their relative cost or quality, giving rise to outcome controls.
These are the controls that we tend to associate with technical rationality. By contrast, institutional environments
emphasize the extent to which the organization is conforming to the norms of formal rationality, the extent to which
the appropriate processes are being carried out and suitable structures are in place. The use of these procedural and
structural controls is intended to garner legitimacy and to guarantee accountability.” (Scott 1998: 138)
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Et sadant perspektiv pa organisationsstruktur fremhaver med andre ord
organisationens karakter af en ’flerhed af rationaliteter’, hvilket forklarer, hvordan
organisationen pd den ene side fortsat kan vekselvirke med en heterogen omverden,
Og pd den anden side er 1 stand til at abne for forskellige arter af vekselvirkning. Nogle
aktivitetssystemer afskeermes saledes fra omverdenen og far derved mulighed for i
hojere grad at udfolde en egenlogik, andre grenser er mere permeable og tillader
kraftigere udveksling. Dette forudsatter, at organisationens interne elementer —
hvad enten det er aktivitetssystemer, grupper, lag eller andet — kan vare forbundet
sa at sige 1 forskellige modi — sakaldte ’lostkoblede tilstande’ Elementerne har pa én
gang determinerende indflydelse pa hinanden, men fungerer ogsa uathengigt som
tolge af de forskellige rationaliteter, de udfolder sig efter (Orton & Weick 1990:
204£)." Dette begreb om organisationer tilfojer analysen sensitivitet, specielt nar
det gzelder organisationer 1 felter, der er modsxtningsfulde. Et sidant approach er
afgorende for den problemstilling, jeg her har for mig.

3.2 Den fagbureaukratiske struktur

Moderniseringskravene til styring og styrbarhed (jf. kap. 1.2) setter den type de
offentlige institutioner, der er karakteriseret ved hojtuddannet arbejdskraft i det
udferende led — og som 1 swrlig grad kendetegner den store skandinaviske
velferdsudbygning efter anden verdenskrig — under forandringspres. Derved
defineres en rekke styringsmaessige problemer som organisations-
udviklingsproblemer. Men derved bliver ogsa fagbureaukratiet interessant som
strukturkonfiguration. Den amerikanske organisationsteoretiker Henry Mintzbergs
analyse af fagbureaukratiet byder sig her til som et forseg pa at begribe en rekke
strukturelle neglepunkter, der med oget udviklingspres synes at fa karakter af
dilemma.

Mintzberg tilhorer gruppen af situationsteoretikere (contingency theorists), hvis
hovedinteresse bestar 1 at bestemme sammenhang mellem organisationsdesign og
omverdensegenart for derved at gore det muligt at valge det bedste design med
hensyn til work flow, kontrolsystemer og planlegning etc. Mintzberg formulerer
saledes en rekke teser om, hvordan bestemte omverdensvariable fremkalder
bestemte strukturkonfigurationer (Mintzberg 1979, Mintzberg 1993, Mintzberg &
Quinn 1991). I det efterfolgende afsnit vil jeg i mindre grad betone det normative
element, der ligger 1 denne tilgang, og i stedet lese Mintzbergs fremstilling af
tagbureaukratiet som ez analyse af bestemte strukturtrak med bestemte funktionelle

40 Begrebet er indtroduceret tidligere (se s. 132) og vil indgd i en grundigere analyse senere i dette kapitel, se s. 162.
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dilemmaer indbygget. Her vagtes iser det fagprofessionelle aspekt, dvs. det forhold, at
der er tale om en hojtuddannet kernearbejdskraft.*'

Den komplekse og stabile omverden

Kompleksiteten af organisationens opgave er en afgerende parameter, idet den
ifolge Mintzberg er bestemmende for to grundleggende elementer i strukturen,
arbejdsdeling og koordination. Kan arbejdsprocesserne pa grund af
produktionsgenstandens egenart ikke afgorende forenkles gennem yderligere
opsplitning af processen, vil det saledes have indflydelse pa arbejdskraftens
kvalifikationsniveau og pa koordinationsformen. Hvor det i traditionel industriel
fremstillingsvirksomhed er muligt at koordinere ved at standardisere arbejdsdelte
processer, vil den komplekse ydelse fordre et kvalificeret skon. Koordinationen vil
derfor ikke vare et organisationsinternt forhold (sidan som det gelder eksempelvis
den industrielt producerende struktur). I stedet vil koordinationen forega pa

baggrund af standardisering af de arbejdendes fagkyndighed.

Most important, the Professional Bureaucracy relies for coordination on the standardization of skills
and its associated design parameter, training and indoctrination. 1t hires duly trained and indoctrinated
Specialists — professionals — for the operating core, and then gives them considerable control over their
own work. In effect, the work is highly specialized in the horizontal dimension, but
enlarged in the vertical one. (Mintzberg 1993: 210)

Sammenhangen mellem uddannelsesniveau og koordineringsprincippet
’standardisering af fagkyndighed” implicerer to forhold af betydning for strukturens
styrings- og kontrolmekanismer.

For det forste indebzaerer det hoje kvalifikationsniveau en relativ lang faglig-
uddannelsesmzassig socialisation, eventuelt i andre fagbureaukratier. Af denne
grund vil der forekomme en faglig identifikation med eksterne faglige netverk uden for
den pagzldende organisationsgrense, en tilknytning til andre fagbureaukratier eller
taglige institutioner (uddannelses-institutioner, professionsorganiseringer, faglige
sammenslutninger o.1.).

For det andet har sporgsmalet om skonsombed betydning for styrings- og
kontrolmekanismerne. Som folge af opgavens kompleksitet ma der vaere rum for
det faglige skon. Den fagprofessionelle vil udgere hojeste lokale ekspertise og ma
derfor besidde en fagligt begrundet frihed til at udeve beslutninger om den
konkrete arbejdsopgave. Kontrolmekanismer fra konventionelle industrielle

41 Bemeerk imidlertid, at der hos Mintzberg anvendes en minimumsdefinition, hvad det professionelle angir. Hans
begreb om autonomi er zeknisk begrundet — et individuelt riderum om udfoerelsen af opgaven, der begrundes
funktionelt i relation til opgaven tekniske udferelse, dvs. pa baggrund af et personligt, skolet skon (discretion). Se
herom Freidson 1986: 141.
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fremstillingsvirksomheder — kontrol i form af direkte ledelsessupervision eller ved
standardisering af arbejdsprocesserne eller taet outputkontrol — vil derfor rejse
dilemmaer for fagbureaukratiets vedkommende (Mintzberg 1993: 210).

For det tredje organisationens flade struktur. Som konsekvens af de kundskabspregede
processer og den storre skonsomhed, vil decentralisering til det udferende led vare
karakteristisk, hvorfor den fagprofessionelle arbejdskerne vil vaere organisationens
nogleelement. Dette reducerer ledelsens legitime magtmaessige raderum. Set med de
fagprofessionelles ojne er ledelsens funktion forst og fremmest at tilvejebringe
mulighederne for, at de kan udeve deres fag efter de iboende faglige standarder.

Den rationalitet, der bebor fagbureaukratiet, vil saledes saxtte grenser om
ledelseslegitimitet. Udadti/ vil den opgave, ledelsen har, set 1 forlengelse heraf forst
og fremmest dels besta i at affjedre eventuelle interessentpres, der kan anfagte de
komplicerede arbejdsprocesser, dels 1 at tilvejebringe ressourcer. Indadti/ skal
ledelsen 1 det fagprofessionelle blik forst og fremmest athjzlpe forstyrrelse opstaet
pa de interne greenser mellem de fagprofessionelles specialiserede faglighed, samt
intervenere i sporgsmal om ressource- og aktivitetsfordeling. Den fagprofessionelle
arbejdskerne vil typisk sta i et karakteristisk dilemma vedrerende ledelse:

Frequently, he [den fagprofessionelle] abhors administration, desiring only to be left
alone to practice his profession. But that freedom is gained only at the price of
administrative effort — raising funds, resolving conflicts, buffering the demands of
outsiders. This leaves the professional two choices: to do the administrative work
himself, in which case he has less time to practice his profession, or to leave it to
administrators, in which case he must surrender some of his power over decision
making. (Mintzberg 1993: 199¢.)

Dilemmaet opstar ved konfrontation af de 7o forskellige rationaler vedrorende
effektivitet 1 problemlosningen. Hvor det ene szt effektivitetskriterier knyttes til
fagets praktisering, knyttes den anden til den bureaukratiske opgave, her forstiet som
den specifikke organisations helhedslige opgavelosning. 1 den fagbureaukratiske struktur vil
dette dilemma oftest knyttes til strukturens lag i latente skismaer mellem ledelse
(der knyttes til den bureaukratisk-administrative opgave) og fagprofessionelle.
Dilemmaet vil vise sig som gensidige anerkendelsesproblemer og dukke op i
konflikter mellem faglighed og ressourceforbrug. Og ved bestemte typer pres pa
organisationen vil det vise sig som styringsproblemer, idet den formelle
ledelsesmassige autoritet udfordres af den faglige, der har hoj grad af legitimitet 1
opgavelosningen — "the power of expertise” (Mintzberg 1993: 192).

Ganske vist er der pa den anden side visse lighedspunkter mellem den klassiske

bureaukrats og den fagprofessionelles praksis. Begge er karakteriseret ved rationel,
vidensbaseret beslutningstagen og ved at objektive standarder og ikke
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personhensyn styrer afgorelserne (Kragh-Jespersen 1996: 85). Men hvor
bureaukraten er uddannet 7 organisationen via dennes karrieremuligheder og
dermed i dennes hierarki, trekker den organisationsprofessionelles uddannelse sa at
sige bort fra primeer identifikation med organisationen og i retning af de eksterne
faglige miljoer eller andre fagbureaukratier. Samlivet i det professionaliserede
bureaukrati bestar derfor 1 en ’forhandlet orden’

Som regel udvikles der over tid en slags forhandlet orden’ mellem forskellige
professionelle og mellem de professionelle og ledelsen, hvor der etableres en balance
mellem de professionelles ’tekniske’ autonomi og faglige krav til udvikling. Balancen skal
imidlertid til stadighed bevares og kan ikke tages for givet. (Kragh-Jespersen 1996: 91)

At ledelsen af den fagbureaukratiske organisation oftest rekrutteres fra de
tagprofessionelles egne rakker kan ses som et enske om at dempe den latente

konflikt.

Omverdensstabilitet er ifolge Mintzberg en anden afgerende parameter for
fagbureaukratiet. Stabilitet er forudsaxtningen for fagbureaukratiets effektivitet, idet
ydelser kan standardiseres og perfektioneres via gentagelse og erfaringsbaseret
korrektion. Den procestype, der forbinder hoj kompleksitet med standardisering i
form af genkendelig kvalitet i opgavelosningen, benavner Mintzberg pigeonholing —
en diagnosticerings- eller kategoriseringspraget proces. Facetter af den komplekse
genstand eller problemstilling udvalges og bestemmes som genkendelige i relation
til de programmer, der er udviklet i overensstemmelse med arbejdskernens
kvalifikationer:

To understand how the Professional Bureaucracy functions in its operating core, it is helpful to think of
it as a repertoire of standard programs — in effect, the set of skills the professionals stand ready to use —
that are applied to predetermined situations, called contingencies, also standardized. |...) In this regard,
the professional has two basic tasks: (1) to categorize the client’s need in terms of a contingency, which
indicates which standard program to use, a task known as diagnosis; and (2) to apply, and execute,
that program. (Mintzberg 1993: 192)

Tilpasningsproblemer soger fagbureaukratiet at lose ved sa at sige at forlaenge sin
logik. De fagprofessionelle soger tendentielt at imodega en oget kompleksitet ved at nedbryde
problemet i bestanddele, der kan handteres ved udbygning af de faglige rutiner i form af yderligere
specialisering. Fagbureaukratiets styrke viser sig med andre ord i relativt stabile
omgivelser, idet pigeonholing her kan fungere systemstabiliserende. I det ojeblik,
kompleksiteten tiltager pd mader, der ikke ligger i hensigtsmassig forlengelse af
den eksisterende specialisering eller blot i det ojeblik, specialiseringen har naet et
punkt for dens egen forgreningskompleksitet, vil den organisationsmassige
handtering tabe i teknisk effektivitet. Sd vil forandringspresset sa at sige gd pa tvars
af de eksisterende grenser mellem de givne pzgeonholes. Det vil 1 folge Mintzberg
indeholde en trussel mod den standardiserede fagkyndighed og i det mindste i en
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overgangsperiode inddrage en nyforhandling af relationerne mellem subsystemerne
— eksempelvis de faglige afgrensninger mellem forskellige grupper og lag i
organisationen.

Man kan derfor sige, at den erfaring, som strukturen reprasenterer, ikke vil vaere
gearet til en dynamisk omverden. Det betyder selvfolgelig ikke, at der ikke sker
tilpasning. Strukturen vil imidlertid soge at operationalisere omverdensforandringer
i forlengelse af pigeonholing-strategien. I det gjeblik, det af tekniske eller andre
legitimitetsgrunde ikke lader sig gore at opsuge i pigeonholing, vil styrbarhed og kontrol melde sig
som et problem, hvis losning strukturen kun i ringe grad er gearet fil. 1 det tilfeelde vil
organisatorisk treeghed med andre ord vare forventelig.

Strategi i betydningen eksplicitte ledelsesmassige beslutninger med henblik pa
efterfolgende implementering som organisationens koordinerede gensvar pa et
eksternt udviklingspres er derfor sjeldent forekommende. Mintzberg vil havde, at
strategisk udvikling i den fagbureaukratiske organisationsstruktur i vid udstrakning
beror pa gruppen af fagprofessionelle og deres faglige netvark og blandt dem
specielt pa de sakaldte ildsjxle. Mere end som identificerbare strategiske
beslutninger vil udvikling forega som en kumulativ proces:

It would appear, that #he Professional Bureancracy’s own strategies represent the cumulative effect
over time of the projects, or strategic ‘initiatives’, that its members are able to convince it to undertake
[...]. Most of these initiatives are proposed by members of the operating core — by
‘professional entrepreneurs’ willing to expend the efforts needed to negotiate the
acceptance of new projects through the complex administrative structure. (Mintzberg
1993: 201)

Man kan derfor ikke hevde, at fagbureaukratiet som et generelt faktum er
tforandringstregt, men man kan i dette strukturelle lys forsta, hvorfor bestemte typer af
Jforandringspres forekommer svert handterlige eller 1 hvert fald ringe understottet af
strukturen, nemlig dem, der ikke uden videre kan opfanges af den swrlige
procestype pigeonholing. 1 lyset af sidanne forandringspres prasenterer de lose
koblinger mellem ledelsen og de autonome ydelsesudforere sig som et problem.

Ved sidanne forandringspres vil fagbureaukratiet saledes fremtrade ustyrligt pa baggrund
af mindst tre indbyrdes forbundne forhold: dels pa grund aft den fagprofessionelles
orientering udad’ mod faglige referencecentre og mod klienterne® frem for
orientering ’opad’ mod organisationens formelle mal; de/s pa grund af
konkurrerende rationaliteter 1 organisationens processet, idet forskellen mellem
rationalitet henholdsvis i ledelsens og de fagprofessionelles effektivitetskriterier
under sidanne udviklingspres tendentielt vil blive mere fremtredende. Dels pa

42 _ dette skal ikke ubetinget forstds som klientsolidaritet, men mere henvise til ydelsesaktivitetens tekniske indlejring i
klientrelationen, jf. nedenfor s. 156.
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grund af spergsmalet om kontrol og ansvar. Den formalisering af ansvar og det
krav pa kontrol, der samler sig 1 toplederens formelle og overordnede
organisationsansvar, vil konflikte med de fagprofessionelles teknisk-funktionelt
begrundede krav pa skensomhed eller autonomi.

Mintzberg kontekstualiserer begrebet om organisationsstruktur: Organisationens
struktur forstds i ssmmenhang med opgavens art og organisationens omverden.
Motoren for denne tilpasning ses dog specielt 1 organisationens tekniske omverden,
dens task environment”. Pavirkninger fra den institutionelle omverden (ud over
den tekniske) er fravaerende 1 analysen. Herved adskiller Mintzbergs analyse sig fra
nyere institutionel teoris analyser, hvor man vil havde, at organisationer ogsa
udvikler strukturer af andre grunde end de teknisk-funktionelle, bl.a. fordi det er
passende i det pagaldende felt, den pagzldende organisation befinder sig i
(DiMaggio & Powel 1992: 64), ja, at strukturinnovationer til tider synes at have haft
symbolsk karakter — at fornyelserne synes forst og fremmest at skulle hoste
legitimitet i en given omverden (Rovik 1998: del I11).

Nu er mit projekt imidlertid ikke at forklare, hvordan udviklinger sattes i vaerk —
nermere modsat, hvordan udvikling producerer skismaer. I det tilfeelde fremstiller
Mintzbergs analyse, hvordan en rakke srlige forhold knyttet til fagbureaukratiet
gor styring i forbindelse med organisationstforandring vanskelig: det szrlige
koordineringsprincip, de fundamentale konfliktende rationaler knyttet til
henholdsvis det faglige og det bureaukratiske aspekt af organisationen, samt den
serlige proces pigeonholing involveret i kerneaktiviteterne indebarer konflikter i
fagbureaukratiet, der aktiveres ved forandringspres. Forandringspres, der afgorende
konfronterer disse forhold, ’fanges’ kun vanskeligt af fagbureaukratiets struktur.

Pa den anden side underbelyses et par vasentlige aspekter i en sidan analyse.
Pigeonholing, som jeg opfatter som et grundleggende element i analysen af
aktivitetssystemets proces, knytter sig som sagt til faglig ekspertise som sadan. Det
forhold, at nogle ydelsers effektivitet er afhengig af den relation, der etableres
mellem den udferende og klienten, antydes kun. Det finder jeg er et vigtigt aspekt i
organisationsforandringens rationalitet, som jeg senere skal uddybe (afsnit 3.5).

Ogsi et andet forhold underbelyses. Som folge af, at Mintzberg koncentrerer sig
om task enviroments afgorende indflydelse pa strukturen, nedtones den institutionelle
omverdens indflydelse pa systemet. Men da langt de fleste fagbureaukratier i hvert
fald i Skandinavien er offentlige organisationer, og da — som jeg skal argumentere
for i det folgende — disse organisationers sarlige kontekstuelle vilkar ’abner” dem
som system mod institutionel indflydelse, peger det pa en nedvendig udvidelse af
analyse. I det folgende afsnit udvides analysen derfor #dad mod den institutionelle
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omverden (afsnit 3.3) for derved at pracisere begrebet om de sammensted og
konflikter, der gor strukturen til en forhandlet sammenhang’.

3.3 Den offentlige organisationen

Den store udbygning af institutioner i Skandinavien i 1970erne sker organisatorisk
set isaer 1 form af fagbureaukratier. Flere bidrag til den institutionelle teoriudvikling
beskaftiger sig da ogsa med de omstillingsprocesser, den store skandinaviske
offentlige sektor skulle igennem de sidste tyve ar af 1900-tallet. Karakteristisk er, at
analyser af udviklinger her oplagt ma tage et bredere udgangspunkt end det gaelder
for organisationer domineret af zask environment (se f.eks. Brunsson & Olsen 1990%).

Det folgende omhandler det satlige ved det offentlige. Med udgangspunkt 1
Webers analyse af bureaukratiets symbolske funktion udpeges en rakke vilkar for
den offentlige organisation, der peger ud over den tekniske omverdens afgorende
indflydelse pa strukturen, hvorved den weberske idealtypiske model om den tat-
eller fastkoblede bureaukratiske struktur anfegtes. Ogsa dette vil have indflydelse
pa den styrbarhed og kontrol ved organisationsforandringer, der bliver si vasentlig
ved det omtalte forandringspres.

Rationalitet og legitimitet

Den betydning, den bureaukratiske organisationsstruktur oftest tildeles i
angloamerikansk organisationsteori'’, kan praciseres i henseende til det offentlige
felt. I det folgende beskaftiger jeg mig med den bureaukratiske struktur ud fra det
synspunkt, at denne struktur tillige synes at imodekomme essentielle krav og
Jforventninger i sadanne omgivelser.

I sine essays om magten og bureaukratiet fra 1922 haevdede Weber bade et teknisk
og et politisk argument. Weber mente saledes, at bureaukratiet historisk set er andre
organisationsformer teknisk overlegent:

Den avgjorende grunn til at den byrakratiske organisasjon utviklet seg, var fra gammelt
av dens rent zekniske overlegenhet sammenlignet med enhver annen forvaltningsform.
En fullt utviklet byrakratisk mekanism star i akkurat samme forhold til disse andre
former som en maskin til de ikke-mekanisk former for produksjon av materielle goder.
Noyaktighet, hurtighet, entydighet, dokumentkunnskap, kontinuitet, diskresjon,
enhetlighet, streng underordning, mindre gnisninger, mindre saksomkostninger og

43 Brunsson og Olsons pévisning af de institutionelle omgivelsers afgorende indflydelse udbredes hos dem (og i det
ovrige ny-institutionelle tradition) til ikke blot at gzelde offentligt, men al organisationsmeessig adferd.

4 Se f.eks. Mintzberg 1993: 36: ““[...] we can define a structure as bureaucratic to the extent that its behaviour is
predetermined or predictable, in effect standardized”.
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faglige og personlige belastninger — sammenlignet med alle kollegiefomer, heders- og
bierthvervsformer for administrasjon. Og for sa vidt som det dreier sig om kompliserte
oppgaver, er betalt byrakratisk arbeid ikke bare mere noyaktig, men til syvende og sist
ofte til og med billigere enn det administrative arbeid som utfores som hedersverv og
formelt sett uten vederlag. (Weber 1992: 120).

Weber knytter imidlertid sin analyse af bureaukratiet til sine betragtninger over
herredommets tre legitime former, den legale, den traditionelle og den karismatiske
(Weber 1992: 89ft.). Efterhanden som samfundet drevet af kapitalismen loser sig
ud af det traditionelle og ma oparbejde nye herredemmeformer, opstar behovet for
forvaltning af det pa et nyt grundlag. Weber ser her bureaukratiet som det legale
herredemmes mest udviklede forvaltningsstruktur. Skent den bureaukratiske model
ifolge Weber for den sags skyld er lige sd anvendelig i den storre kapitalistiske
virksomhed som 1 den statslige forvaltning, er Webers interesse for den iszr
forbundet med sammenhangen mellem bureaukratiet og udviklingen af den

moderne stat (Weber 1992: 107£f.).

Dette ses 1 de principper, som han opregner for den bureaukratiske model: Der skal
vere tale om faste kompetenceomrader med henblik pa myndighedsudevelse. Disse skal
1 sig selv vaere baseret pa det legale princip, dvs. myndighedsudevelse i henhold til
regler og love. Den konkrete opgavelosning fordeles formelt med tilsvarende intern
delegering af myndighed 1 organisationen. Personalet anszttes 1 henhold til formelle
kvalifikationskrav i en hierarkisk struktur, der udformes, sa ansvar og pligt altid kan
adresseres, og si embedsforelsen kan dokumenteres med henblik pa forfelgelse af
evt. sagsbehandlingsansvar. Personalet skal vare uddannet passende til dets
placering 1 hierarkiet, og ansattelsen her skal vaere primar, sa
interessesammenblanding undgas. Generelt skal udovelsen af embedet ske i

henhold til generelle regler”(Weber 1992: 109).

Principperne omhandler i lige sa hoj grad forudsatninger for effektivitet som for
opgavelosningens sagligched og neutralitet:

At oppgavene skjottes pa en ’saklig’ mate, betyr i dette tilfelle 1 forste rekke at de skjottes
‘uten persons anseelse’ 1 henhold til forut beregnelige regler. ’Uten persons anseelse’ er
imidlertid ogsa markedets parole og i det hele tatt parolen til alle som forfelger rene og
skjere okonomiske interesser. Den konsekvente gjennomforing av det byrakratiske
herredomme betyr at stands-"zeren’ nivelleres [...] (Weber 1992: 127).

Den neutrale og interesselose sagsbehandling bor kendetegne det traditionelle
samfunds aflesning. Weber konstaterer, at i det traditionelle herredemme lod
herskerne ”seg bevege av personlige sympatier [...] I stedet forlanger den moderne
kultur, jo mer komplisert og spesialisert den bliver, at det ytre apparat som den
hviler pd, skal behandles af fagmenn, som ikke engasjerer seg personlig, og derfor er
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strengt “saklige’. Dette opnas imidlertid, og pa gunstigste mate, ved den byrakratiske
struktur.” (Weber 1992: 128).

Saglighedsrasonnementet orienterer sig med andre ord sdavel mod teknisk effektivitet som mod
politisk legitimitet. Ved sammenkadningen af struktur og proces i sporgsmalet om
sagsrationalitet signaleres centrale veerdier i det legale herredemmeforhold. Weber
peger dermed pa, hvordan ogsa andre krav end rationelle effektivitetskrav spiller
determinerende ind, nar det gzelder offentlige organisationer.

Vilkdrene for organisationer i det offentlige felt er med andre ord en sarlig
lydherhed’ overfor visse organisationsomgivelser, nar det politisk legitimitet skal
bevares. Sammenholdt med den swrlige tekniske rationalitetsform, der knyttede sig
til de komplekse opgaver, som omtaltes i det foregaende, opstar der znterne
organisatoriske ikke-sammenhange. Pa den ene side saglighed 1 den forstand, Weber her
nevner det (politisk interesseloshed), pa den anden side en saglighed, der viser hen til
tagprofessionelle standarder for opgavelosning.

Det er disse sarlige krav til eller vilkar for organisation i en institutionaliseret
omverden, der er centrum i det folgende.

’Det passende’ som vilkar

Weber abner siledes for et syn pa bureaukratiet, der indbefatter dets symbolske
funktion i den historiske og sociale kontekst. Ved at koble den bureaukratiske
struktur til et rationale om den moderne stat, til en moderne saglighed, der
nivellerer traditionelle standsforskelle, berorer Weber fundamentale forhold for
organisationer i det offentlige. Sidanne organisationer vil af hensyn til den
symbolske funktion knytte megen opmarksomhed til sporgsmalet om, hvad der
‘passer sig’. De sarlige forhold for de offentlige organisationer, hvoraf jeg vil
omtale retsgrundlaget, organisationernes sarlige politiske omgivelser, deres opgaver
og sarlige aspekter ved ydelsen, vi/ kalde pa en adferds- og besintningslogik om “det
passende’, der vil konkurrere med en teknisk logik — en identitetslogik frem for en
konsekvenslogik (March 1995: 60). Derved rejses dilemmaer, der gor den offentlige
organisations opgavelosning til en serlig balancegang. Dertil kommer, at det specielt for
fagbureaukratier gzelder, at den konkrete opgavelosning finder sted i det udferende
led helt fremme 1 relationen mellem fagprofessionel og bruger eller ydelsesaftager.
Det betyder, at organisationsmessige krydspres principielt udmontes i dilemmaer i de
fagprofessionelles opgavehandtering. Det er disse balancefordrende krydspres, der er
analysens fokus i det folgende.

Som et forste sertraek for den offentlige organisations grundvilkar vil jeg anfore
retssikkerhedssporgsmalet. Den offentlige organisations aktiviteter skal fundamentalt
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kunne fores tilbage til et lovgrundlag. Det giver sikkerhed for opfyldelse af “krav
om ens behandling og ydelsessammenhang over for alle borgere eller en gruppe af
borgere, der er defineret efter entydige principper” (Antonsen & Jorgensen 1999:
091.). Der er dokumentationsforpligtelse i relation til bevillinger og den lovbestemte
aktivitet etc. — krav om gennemsigtigched og principiel tilgengelighed for kontrol pa
klare preemisser i forlengelse af de principper, Weber argumenterer for. Formelt og
pr. definition er offentlige organisationer siledes pa den ene side indlejret 1 et
myndighedsfelt. P4 den anden side er det pa trods af den formelle indlejring i dette
myndighedsfelt utilstraekkeligt at fremstille offentlige organisationer som rene og
skare instrumenter for den politisk-administrative vilje. Den offentlige organisation
har et vist manevrerum i dens politiske omgivelser. Beck Jorgensen anforer, at
offentlige organisationer er karakteriseret ved at vare ’spendt ud” mellem politik
og brugere” (Jorgensen 1999: 50). Offentlige ydelser omszttes relativt sjeldent pa
markedet 1 gaengs forstand, men aftagerne kan dog alligevel pavirke organisationens
‘okonomi’ ved deres bevidste eller ikke-bevidste adfzerd 1 bytteforholdet — de “kan
sige ja og amen til alt, hvad organisationen producerer og derved opfere sig som
tilpasningsdygtige og underdanige klienter, eller de kan vare besvarlige, kraeve
skreddersyede ydelser, lobe kontorerne pa derene, klage, bruge medierne og
mobilisere interesseorganisationer og politikere” (Jorgensen 1999: 51). Hvad
kredslobet mellem organisationen og det politisk-administrative niveau angar er
manegvrerummet begraenset af institutionens definitoriske indlejring i en
styringskade; organisationen tildeles ressourcer mod at virkeliggore de politiske
mal. Alligevel kan den offentlige institution gere sig visse strategiske overvejelser
rettet mod de politiske ‘markeder’ (Jorgensen 1999: 51), hvilket ikke mindst de
almene gymnasier har en vis erfaring i. I dette riderum er saledes sporgsmalet om
"det passende’ retningsgivende.

Et andet sertraek, jeg vil nevne, angar de serlige opgaver, der ofte bliver de offentlige
organisationer til del. Michael Harmon og Richard Mayer mener saledes, at et stort
isleet af sakaldt vilde’ eller ‘ondartede’ problemer er karakteristisk for offentlige
organisationers opgaver, hvilket indebzrer, at det er vanskeligt bade at styre og at
ove kontrol med organisationernes aktiviteter. En grund hertil er, at klar teknisk
kontrol ofte er en mangelvare ved de sarlige opgaver.

Tame problems can be solved because they can be readily defined and separated from
other problems and from their environment. This is not to trivialize them by suggesting
they are easy to solve, but they do have an important feature: Whatever difficulties and
complexities are encountered in their solution are mainly technical in nature |[...]

By contrast, wicked problems have no definitive formulation and hence no agreed-upon

criteria to tell when a solution has been found; the choice of a definition of a problem,
in fact, typically determines its ‘solution’. (Harmon & Mayer 1986: 9)
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Problemerne afgrenses og loses kun forelobigt og sjeldent endeligt, fordi der oftest
vil vaere forskellige og ikke-sammentaldende sociale og politiske interesser
involveret 1 selve problemdefinitionen. "Vilde problemer’ er specielt anstrengende
for offentlige organisationer, fordi den klassiske grense mellem politik og
administration derved krydses — en granse, der ifolge Weber jo er afgorende, idet
bureaukratiets aktivitet skal forblive interesselos. Harmon og Mayer havder, at
fordi offentlige organisationer sa ofte er konfronteret med og skal handtere disse
vilde problemer, skifter administration i stigende grad betydning:

Increasingly, however, ‘to administer’ means something much more complex, including
sorting through interests, accounting for consequences, and justifying actions. (Harmon
& Mayer 1986: 8)

Vilde problemer betyder med andre ord, at organisationens formelle mal ikke vil
kunne aflaste opgavelosningen som i de tilfzlde, hvor givne problemer kan
afgrenses og entydige kriterier for deres losning kan opstilles. Dette karakteristika
vil treekke policy nedad i systemet, ud i det udferende led: Det bliver de udferendes
konkrete opgavelosning, der bliver problemernes ’administration’ (jf. nf. s. 158ff.),
sa lenge denne praktiske policy imidlertid ikke krydser sporgsmalet om
organisationens samlede legitimitet, ’det passende’.

Det tredje forhold, jeg vil anfere, omhandler de swrlige aspekter, der knytter sig til
den offentlige ydelse. Det brugerrettede aspekt er det aspekt af ydelsen, der orienterer
sig konkret mod den individuelle aftager og dennes umiddelbare behov. Det almene
aspekt har en rakke overordnede symbolske funktioner 1 relation til almenvellet,
herunder samfundets kultur og politiske struktur og er derfor mere uafgranseligt.
Antonsen og Beck Jorgensen bruger undervisning som eksempel:

Pa dette niveau [den almene ydelse] handler undervisning ikke om at uddanne en
navngiven person. I stedet kan det vedrere reproduktion og udvikling af arbejdsstyrken,
socialisering med det formal at internalisere sprog og generelle normer og vaerdier og
opdragelse med henblik pa at kunne indgé 1 samfundets kultur og politiske system (f.eks.
at blive en god demokrat). (Antonsen & Jorgensen 1999: 62)

Den konkrete, brugerrettede ydelse kan st i et konfliktforhold til den almene, der
jo tillige indeholder et (mere eller mindre handgribeligt) kontrolaspekt. En given
undervisning skal eksempelvis begrundes 1 almenvellets fordring til den konkrete
borger og vil ikke nedvendigvis umiddelbart opleves som et gode. Omvendt
afhenger effekten af den pagzldende undervisning oftest af, at eleven er motiveret.
Dette modsatningsforhold vil udgore et serligt vilkar for de konkrete ydelsesudforere, her
lererne. Sporgsmalet om den eventuelle konflikt mellem den brugerrettede og den
almene ydelse vil vare et element i den senere analyse af vilkirene for de
tagprofessionelles arbejdsprocesser (se s. 157).
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Alt 1 alt viser denne analyse, at opgavelosningens tekniske forhold ikke synes at
kunne fungere sarligt orienterende for den offentlige organisation. De forskellige
kredslob og netvark, de sxrlige problemtyper, der indgar i opgavelasningen og de
eventuelle modsatninger mellem ydelsens aspekter, gor sdledes den offentlige
organisations opgavelosning aben for fortolkning, der involverer det langt bredere sporgmal om
tilstreekkelig legitimitet.

I det folgende vises, hvordan dette sxtter et serligt lys pa sammenhangen mellem
de formelle mal, strukturen og den konkrete aktivitet, hvori fortolkningen faktisk
praktiseres.

Institutionaliserede omgivelser og lose strukturkoblinger

Analysen i det folgende fremstiller, at de sxrlige vilkar for offentlige organisationer
(og det vil sa sige organisationer under sterk institutionel kontrol) legger op til
sarlige strukturdannelser for at kunne handtere de spandinger, der omtales ovenfor — ogsa selv
om disse strukturer pa den anden side kan have konsekvenser for organisationernes

styrbarhed.

De institutionelt-orienterede skandinaviske organisationsforskere Nils Brunsson og
Johan Olsen har analyseret sartraek 1 organisationer, hvor institutionel kontrol er et
serligt vilkar, og de finder, at de institutionaliserede omgivelser har konsekvenser
for sammenhangen mellem struktur og funktion:

Begreppet institutionaliserede omgivningar [...] pekar pa att omgivningar inte bara, och
ibland inte ens primirt eller inte ens i forsta hand, ir interesserade av de tjdnester och
produkter en organisation skapar. Organisationer virderas ocksa utifrain om de anvinder
strukturer, processer och ideologier som viktiga grupper 1 omgivningen uppfattar som
rationella, effektiva, rimliga, rittvisa, naturliga och moderna. Virderingar som pa detta
sitt ar en del av en kulturell ordning ér sarskilt viktiga for organisationer dar det er svart
att virdera kvalitén pa produkterna och dir sammanhanget mellan strukturer, processer
och ideologier 4 ena sidan och produkter 4 den andra ar oklar [...]. (Brunsson & Olsen
1990: 19)

Brunsson og Olsen hxvder, at strukturers og processers mere symbolske indhold
vurderes i organisationer under institutionel kontrol. I de tilfalde handler det ikke
blot om at lese eventuelle opgaver rationel-effektivt, men tillige om at lose dem pa
den made, det findes mest *passende’. Med afsat i den tidligere naevnte skelnen
mellem tekniske og institutionelle omgivelser (jf. noten s. 140) kan man siledes
differentiere mellem organisatoriske felter under zeknisk, henholdsvis zustitutionel
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kontrol. Skoler befinder sig saledes i et felt karakteriseret ved kraftig institutionel,
men teknisk svag kontrol (Scott 1998: 138).%

I Webers fremstilling af bureaukratiet kan det offentlige myndighedsfelts
grundleggende organisationsorientering imidlertid entydigt felges ind 1 strukturen —
den bureaukratiske strukturs enkelhed afledes fra behovet for klar ssmmenhang
mellem bemyndigelse og ansvarsfordeling ned gennem organisationen. Her tegner
den offentlige, fagbureankratiske organisation sig for et noget andet billede, idet en rekke
Jforbold som vist trakker i modsat retning af den entydige og fastkoblede struktur. Det galder
den navnte udspendthed mellem de forskellige organisatoriske kredsleb, opgavens
islet af *vilde problemer’ og de eventuelt indbyrdes konfliktende aspekter af
ydelsen. Derved kan organisationen ikke begrunde sin orientering endsige
kontrollere den entydigt ud fra opgaven — ¢j heller selv om den som offentlig
organisation grundleggende per definition er en del af en (parlamentarisk)
styringskade, jevnfor Weber. Et narliggende sporgsmal er derfor, hvordan sadanne
organisationer strukturelt handterer denne interne kompleksitet.

Jeg vil i det folgende referere til John W. Meyer og Brian Rowan, der dels har en
relativt fremtredende placering i institutionel teoris diskussion af denne
problemstilling, dels har skoler som analysegenstand (Meyer & Rowan 1978, Meyer
1980). Meyer og Rowan konstaterer saledes som udgangspunkt, at reformer
sjeldent har det gennemslag i uddannelsesverdenen, man kunne forvente, idet de er
offentlige institutioner. Deres pastand er, at det netop skyldes organisationens evne
til at reflektere modstridende krav, og deres pointe er, at det er muligt som folge af
et swrligt koblingsmonster mellem organisationens elementer og organisation og
omgivelser.

Grundleggende, finder de, er koblingen mellem: struktur og aktiviteter los; selve den
tekniske kerneaktivitet, undervisningen, koordineres i organisationens formelle
perspektiv kun tilfeldigt. Undervisningen og dens effekt i bredere forstand,
socialiseringen af de studerende, er sjaldent genstand for serios og systematisk
evaluering. Organisationen besidder meget sjeldent teknisk udbyggede
kontrolsystemer. Administratorer har ofte kun ringe direkte kontrol over
undervisningsarbejdet. Omvendt er der sterk kontrol med en lang rekke formelle
klassifikationer, saisom laereres formelle kompetencer, klassificering af studenter og
fagligt indhold (jf. Mintzberg om professionsbureaukratiers standardisering af
fagkyndighed, se s. 142). For en teknisk-rationel betragtning vil en sadan
(ikke-)sammenhang vare paradoksal, men Meyer og Rowan mener, at dette lose
kontrolsystem ikke skal forstas pa baggrund af antagelser om teknisk rationalitet,
men ud fra en bagvedliggende samfundsmzassig overenskomst. Kontrolsystemets

4 Scott angiver ingen begrundelse for placeringen af skolen i feltet ’svag teknologi’. Med uddannelseproblemets
karakter af vildt problem, manglende evidensbasering af pzedagogisk videnskab etc. synes placeringen dog rimelig.
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funktion er rituelt og hviler 1 hojere grad pa en form for tillidslogik end pa teknisk
logik:

To a considerable extent, educational organizations function to maintain the soczetal
agreed-on rites defined in societal myths (or institutional rules) of education. Education rests on and
obtains enormous resources from central institutional rules about what valid education
is. These rules define the ritual categories of teacher, student, curricular topic, and type
of school. When these categories are properly assembled, education is understood to
occur. But for the rites to occur in a legitimate way some general exigencies of the
physical and social world require practical management. All participants assembled for
their ritual performances must be properly qualified and categorized. (Meyer & Rowan
1978: 85)

Dette ma ifolge Meyer og Rowan forstis 1 historisk perspektiv. Uddannelse er i
stadig stigende grad blevet lost fra private, familiemassige forhold og overgaet til et
samfundsmaessigt interesseomrade, samtidig med at uddannelse og
uddannelsesorganisationer parallelt og isr siden anden verdenskrig er blevet
genstand for politisk autoritetsudovelse. Arbejdskraftsortering foretages i stigende
grad ud fra uddannelsesmzssig sortering, hvorfor ogsa “the ritual classifications of
education — type of student, topic, teacher, or school — come to have substantial
value in what might be called the social identity ‘market’ ” (Meyer & Rowan 1978:
93).

Derfor bliver uddannelserne genstand for standardiseret kontrol: Uddannelse
foregir ved den certificerede laerer, der underviser registrerede elever i
standardiserede curriculere emner i en godkendt skole. Uddannelse defineres
socialt ved at referere til standardiserede kategorier, der har offentlig opbakning.
Institutionaliserede regler skaber derved et system, der definerer og standardiserer
uddannelse, og som pa den ene side griber ind over skolerne som organisation, men
ved hvilke skolerne pd den anden side ogsa opretholder offentlig opbakning. Der
opstar en selvbekreftende figur, i og med at sociale aktorer har erhvervet (en
betragtelig del af) deres identitet i et system af disse kategorier.

Meyer og Rowan hzvder saledes, at hvis man udvider analysen af
uddannelsesorganisationer til at omfatte den institutionelle omverdens udveksling
med systemet, vil dét give mening, som umiddelbart optreeder som problem og
irrationalitet. I stedet for at hefte sig ved sammenhange eller mangel pa samme i
skolens indre struktur (set i relation til et specifikt mal) vil man fa oje pa
undervisningssystemets ’eksoskellet’, som Meyer andetsteds kalder det.* Skolens
interne, formelle organisatoriske struktur er ikke barende for dens aktiviteter. Den

46 “We have, thus, a system in which institutional conformity is much more important for effectiveness than is
technical instructional efficacy or technical innovation: the real technology of the system lies in its institutional
exoskeleton, not in organizational machinery.” (Meyer 1980: 49)
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struktut, der forklarer skolers faktiske adferd, skal findes i de institutionelle omgivelser. Ved at
vurdere i relation til, hvad vigtige grupper 1 omgivelserne opfatter som tilstrackkeligt
rationelt, effektivt, rimeligt, retfeerdigt osv., fremstar den umiddelbart mangelfulde
kobling mellem struktur og aktiviteter gjensynligt berettiget.

Meyer og Rowan forklarer saledes, hvorfor eventuelt intenderede @ndringer ikke
nodvendigvis slar igennem i ydelsesproduktionens konkrete aktiviteter,
undervisningen, ved at henvise til de institutionelle omgivelser — til trods for de
store okonomiske ressourcer, der anvendes, og selv om (ja, faktisk som felge af)
"det passende’ er sa centralt. Men netop i det offentlige felt er det paradoksale ogsa
sa meget desto mere fremtraedende. Pd den ene side har den formelle, bureaukratiske
struktur en funktion i den demokratiske kontrolproces. Principperne om klar
autoritetsfordeling og fordeling af ansvar skal her sikre gennemsigtighed og
interesselos implementering. Pd den anden side orienterer kredslobet mellem
organisation og ydelsesaftagere organisationen mod de lokale, eventuelt individuelle
behov. I tilfeldet skolen kan Meyer og Rowan saledes referere, hvordan disse til
trods for ensartede formelle bestemmelser formar at tilpasse den konkrete aktivitet
til serlige lokale forhold. Hvor nogle betegner en sidan handtering af paradokset
som organisatorisk hykleri og derved betoner fravaeret af ssmmenhazng mellem
struktur og aktivitet (se f.eks. Brunsson 1986: 1671f.), taler Meyer og Rowan om
lose koblinger, hvilket betoner sammenhangen: Den lose kobling tillader organisationen
at leve med de modstridende pavirkninger fra forskellige dele af den institutionelle omverden.
Begrebet los kobling betoner tillige proceskarakteren: den fungerer affjedrende og
brobyggende. Det har den virkning, at ritualerne opretholdes i et omfang, der er
tilstreekkeligt til, at tillidslogikken vedligeholdes. Organisationen kan i kraft af de
lose koblinger fungere tilstrakkeligt responderende 1 relation til de konfliktende
krav til den. P4 den anden side vil lose koblinger imidlertid udgere et problem i
form af manglende styrbarhed eller ’omstillingseffektivitet’ ved oget
forandringspres.

Organisationer under staerk institutionel kontrol vil siledes vare "udsatte’ i
henseende til ’effektiv og malrettet forandring’. Flere af de institutionelle analyser
slipper imidlertid analysen dér, dvs. ved identifikationen af den lost koblede
struktur og dens begrundelse. Den processuelle karakter af den lose kobling star
tilbage at pracisere.

I det folgende skal derfor fokuseres pa de spendinger i den fagprofessionelle
organisation, der kan fores tilbage til relationen mellem organisation, den
udferendes rolle og klienten. Det er her, man finder generatoren af de lose
koblinger, der 1 lyset af det omtalte forandringspres bliver sd vaesentlige.
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3.4 Human agency

Indtil nu har jeg bevaeget mig fra den mere alment anlagte analyse af
fagbureaukratiet til analysen af den offentlige organisation. Dette afsnit udgor det
tredje trin 1 den begrebslige afgraensning af det felt, som kan bestemme gymnasiet
strukturelt. Gymnasiet som “human agency’ forer analysen videre til de organisatoriske
konsekvenser af den swrlige ydelse, der udspiller sig 1 relationen mellem udfoereren
og klienten.

Den relationelt indlejrede ydelse

Der er forskel pa offentlige fagbureaukratier (se f.eks. Antonsen m.fl. 1999), men
dominerende er dog "human agencies’, dvs. organisationer, hvor den vasentlige
bestanddel af ydelsen bestir i ’arbejdet med mennesker’. Stephen Ackroyd, John A.
Hughes og Keith Soothill kritiserer dele af forskningen om fremstilling af offentlige
tjenesteydelser for at underbelyse det helt centrale i denne organisations processetr,
der udspringer i den dialektik, som de udferende indgar i med aftagerne. De
havder, at det er karakteriserende for den type produktion, at den i modsatning til
almindelig vareproduktion foregar zndleret i en relation:

Unlike commodities, and particularly unlike manufactured consumer goods, services can
only be delivered in the context of a relationship between provider and recipient. This
difference between goods and services might be expressed by saying that the utility of a
service is intrinsic to the relationship of provision, whilst the utility of a good is intrinsic
to the object sold. The latter is obviously detachable from the relationship of provision.
Goods can be used or consumed at times and places remote from their original
acquisition, but services cannot be consumed independently of their provision. For this
reason it can be argued that relatively extended relationships arising from provision are
an essential basis of services. (Ackroyd, Hughes & Soothill 1989: 607)

Derved fortszttes og udbygges raesonnementet vedrorende de ’vilde problemer’,
som jeg har berort ovenfor (s. 150):

[...] almost everywhere, public service workers have to identify and respond to ‘needs’
and, therefore, public service work involves the exercise of judgement revolving around
the character of the need and appropriate modes of response. A strong version of this
thesis would suggest that the worker does not merely recognize and respond to an
objective need for service but, through relations with clients, and particularly in the
interpretation of events in the lives of clients, actively constructs needs for the services
provided [...] (Ackroyd, Hughes & Soothill 1989: 6006)

Ackroyd m.fl. vil fastholde, at til trods for, at der maske nok er en varelignende
tendens i denne produktions historiske udvikling, er der ogsa trak, der peger vak

156



herfra, og som gor, at udtyndingen af relationerne mellem producent og konsument har sin
grense.

For det forste henvises til, at i modsatning til markedets keber og salger vil
magtforholdet mellem klient og den fagprofessionelle vere asymmetrisk. Ved
markedsformidlede ydelser er erkendelsen af behovet forst og fremmest kundens
anliggende, men ved people processing er ydelsen underlagt den fagprofessionelles
taglige skon og valgt ud fra, hvordan den fagprofessionelle opfatter og fortolker
klientens behov. For det andet vil det ved den offentlige ydelse ofte vaere sadan, at
modtageren skal bringes dertil, at behovet erkendes, jevnfor den analytiske skelnen
mellem den almene og den brugerrettede ydelse (s. 151). For det tredje er den
tagprofessionelle som offentlig ansat bemyndiget til at udvalge den passende
blandt flere mulige ydelser bl.a. ud fra det samfundsmal, der ligger i den almene del
af ydelsen, et valg, der saledes ikke har klientens umiddelbare behov som forste og
eneste kriterium.

Dette sztter den offentlige, fagprofessionelle medarbejder i en modsatningsfuld
rolle. Hans opgave er pa én gang orienteret mod det individuelle behov og mod
opfyldelsen af de forventninger, der ligger bag den offentlige bemyndigelse.
Modsatningerne skarpes af, at effekten af mange af de interventionsorienterede
ydelser faktisk er ret athengige af, hvorvidt klienten ogsa subjektivt overtager den
fagprofessionelles ’konstruktion’ at klientens behov. Dette stiller krav til den
tagprofessionelle om at kunne motivere ’hen over’ eller til trods for en
klientoplevet modsaxtning mellem umiddelbare behov og den konkrete ydelse. Som
Mintzberg finder Ackroyd m.fl. derfor, at muligheden for at ndove skon er et ganske
afgorende og nodvendigt trak ved den offentlige fagprofessionelles arbejde:

To recognize the operation of discretion of this kind is not to mount an argument in
favour of discretionary services as opposed to universal ones, merely to argue that
certain kinds of operator discretion cannot be eliminated from the provision of
universal services, because the exercise of judgements is basic to their provision.
(Ackroyd, Hughes & Soothill 1989: 609)

Fordi produktionen i1 human agencies som udgangspunkt er relationelt indlejret, bliver
organisationens arbejdsprocesser og szrlige teknologi afgerende i de samlede
organisatoriske processer. Pa den baggrund vender Ackroyd m.fl. faktisk
ledelsessporgsmalet om i forhold til megen aktuel teori om
organisationsmanagement og organisationsudvikling: den offentlige leder ma udeve
et stort moment af custodial management, idet en sxrdeles vigtig opgave er at forene
det politiske kredsleb og produktionskredslobet, hvis modsatrettede rationaler
bestandigt truer organisationens effektivitet. Man kan anskue custodial management
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som et begreb, der soger at reflektere ledelsesmassige konsekvenser af
treghedsfenomenet.”’

Michael Lipsky’s studie af gadeplansbureaukratiet
Michael Lipsky’s studie af det sakaldte gadeplansbureaukrati udbygger og

konkretiserer raesonnementet hos Ackroyd m.fl. Med betegnelsen szreet-leve/
bureancracy soger Lipsky at indfange den sarlige orientering af tjenesteydelsen, en
ydelse, der foregir i det konkrete mede med klienten.

Lipsky gar sa vidt som til at heevde, at den idealtypiske bureaukratiske proces i
denne type bureaukratier naermest vendes pa hovedet:

When relationships between policy deliverers and managers are conflictual and
reciprocal, policy implementation analysis must question assumptions that influence
flows with authority from higher to lower levels, and that there is an intrinsic shared
interest in achieving agency objectives. This situation requires analysis that starts from
an understanding of the working conditions and priorities of those who deliver policy
and the limits on circumscribing those jobs by recombining conventional sanctions and
incentives. (Lipsky 1980: 25)

Skal man forsta de organisatoriske styringsprocesser, havder Lipsky, ma man starte
‘fra neden’ med arbejdsbetingelserne for de udferende, der i det konkrete studie
omfatter bl.a. politibetjente, socialridgivere, advokater og lerere.*

Lipsky mener ligesom Ackroyd, Hughes og Soothill, at den fagprofessionelle
snarere end at genkende og handle pa baggrund af klientens “autentiske’ behov
konstruerer denne gennem sine rutiner. Rutinerne indeholder faktiske beslutninger,
der har afgerende indflydelse pa det videre forlob af interaktionen, og som derved
griber styrende ind 1 udfaldet af aktiviteten. Derved opstar e afgorende
organisationsmaessig konflikt, idet de etablerede rutiner, der stiltiende accepteres i organisationen,
gor, at den faktiske produktion unddrager sig legitim kontrol. Lipsky naevner nogle
eksempler:

47 Det er vanskeligt at se, hvad Ackroyd m.fl. pracis intenterer med begrebet ’Custodial management’ — er det
sdledes en kritik af moderniseringsbevagelserne som sidan, dvs. i sig selv, eller blot en kritik af den form,
moderniseringen antog i f.eks. England? Min athandling seger at unddrage sig denne normativitet, i det mindste i den
forste betydning. Afthandlingen forholder sig saledes ikke normativt til moderniseringen. Blot soger den at analysere,
hvordan moderniseringen af uddannelserne — de forandrede forandringspres — stiller sporgsmalet om
organisationsforandringens rationalitet.

48 Michael Lipskys analyse galder gadeplansbureaukratier, der leverer ydelser til aftagere, der ikke er klienter af frit
valg. Dette stir ganske vist formelt i modsatning til eksempelvis elever i fortsat skolegang. Dette har dog ikke
afgorende betydning for gyldigheden af de grundleeggende pointer i denne athandlings sammenhzng.
Uddannelsespresset er i dag sa stort pa den enkelte, at man kan diskutere graden af reel frivillighed ogsa i den
fortsatte skolegang.
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En type rutiner fungerer som (uautoriseret) eftersporgselsbegransning. Dette kan
tinde sted ved at pafoere klienten ekstra og szrlige omkostninger f.eks. i form af
ventetid ved kedannelsessystemer etc., men ogsa ved, at der valges ud 1
informationsmangden eller ved sxtlige regelfortolkninger. Psykologiske
omkostninger forekommer — dels som folge af det allerede naevnte, men ogsd som
folge af serlige omgangsformer eller rutiner, der understreger det asymmetriske
forhold. En anden type rutiner ses, nar medarbejdere over tid justerer
forventninger til resultatet af egen indsats for pa den made at gore en eventuel
forskel mellem mal og resultater mere udholdelig — ’[...] they modify their concept
of their jobs, so as to lower or otherwise restrict their objectives and thus reduce
the gap between available resources and achieving objectives” (Lipsky 1980: 83).
Lipsky nzvner overfladisk indsats eller udvzalgelse af klienter, der kan udgere
specielt vellykkede cases og derved afstive en truet selvfolelse hos medarbejderen.

Som folge af dels den bureaukratiske arbejdsdeling, dels den fagprofessionelle
kategoriseringstilgang (jf. s. 144), vil det principielt vare bestemte aspekter af
klienten som person, man forholder sig til. Dette er selvfolgelig et grundlaggende
vilkar ved ethvert mode mellem en specialist og en klient, men eventuelle
spendinger mellem de bureaukratiske interesser og de faglige specialiseringer kan
dog betyde, at gadeplansbureankrater over tid differentierer ud fra andre kriterier end de
sagkyndige og rationaliserer denne opdeling (Lipsky 1980: 152). I kombination med det
udbredte rum for sken er der ingen sikkerhed for, at dette ikke indgar i en
selvbekreftende cirkel.

Lipsky mener som nzvnt, at disse rutiner udspringer 1 human agency-medarbejdernes
vilkar:

For det forste vil ressourcerne kronisk vaere mangelfulde. Det galder f.eks. med
hensyn til viden og information. Fordi ydelsen udspiller sig i en relation, er
usikkerhed et karakteristisk vilkdr for beslutninger, og den fagprofessionelle vil
derfor altid have folelsen af utilstreekkeligt informationsgrundlag: det vil altid vare
muligt at sege og fa flere oplysninger, som kunne indga i beslutningsgrundlaget.
Ogsia okonomisk og tidsmassigt opleves ressourceproblemet.
Gadeplansbureaukraternes oplevelse af altid at have for mange sager vil ifolge
Lipsky ikke nedvendigvis vaere problemets kerne, idet ”’[tJhe actual numbers are less
important than the fact that they typically cannot fulfil their mandated
responsibilities with such case loads” (Lipsky 1980: 29). Opgaverne vil altid kunne
loses bedre med mere tid og flere penge. Endvidere viser de personlige ressourcer
sig som et problem til trods for typisk lang oplerings- eller uddannelsestid. Dette
seetter Lipsky i forbindelse med opgavens natur. Den aflastning, der ligger i, at et
job afsluttes ordentligt, opnas sjeldent, fordi malet er flertydigt af natur — om
opgaven er lost ordentligt, vil vaere til stadig diskussion.
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For det andet er eftersporgslen efter offentlige tjenesteydelser vanskelig at forudsige,
blandt andet fordi eftersporgslen pavirkes af udbudet selv eller ydelsens
tilgeengelighed — behovet udvikler sig med den blotte mulighed for opfyldelse. Det
betyder, at der ofte skal afgorende ressourcezndringer til, hvis behovet skal
udfyldes. Gadeplansbureaukrater kan derfor fole sig fanget i en falde af
middelmadighed: jo bedre program, jo storre aftager- eller brugerresponsivitet, jo
storre eftersporgsel til de begrensede ressourcer. Dette kan sa omvendt fore til
eftersporgselsbegransende aktiviteter ved — fordi ydelserne normalt ikke reguleres
over det almindelige marked — at pafere klienterne de omtalte omkostninger. Jo
mere succesfuld organisationen er, desto sandsynligere vil det vare at stode ind 1 et

sadant paradoks (Lipsky 1980: 38).

For det tredje er malene for aktiviteterne oftest utydelige, flertydige eller direkte
indbyrdes modstridende. Det er de af flere grunde. Lipsky peger pa, at offentlige
ydelsers mal ofte har en idealiseret dimension, der i sig selv gor kontrol af
malopfyldelse vanskelig. Interessemassige konflikter blandt involverede aktorer ved
udformningen af programmer eller bag oprettelsen af konkrete organisationer
handteres gerne ved at "lofte’ malene yderligere og formulere dem 1 mere generelle
vendinger. Den efterfolgende konkretisering vil derfor sjaldent finde tydelig stotte i
malene, og aktiviteterne vil derfor have en tilbojelighed til at rette sig ind efter
cksisterende rutiner for derved at reducere den belastende flertydighed. Denne
tendens understottes af, at mal for den offentlige organisations aktiviteter ofte er
udviklet ved ’knopskydning’, hvilket vil sige, at nye ydelser sjaeldent analyseres i
deres sammenhang med allerede eksisterende ydelse. Endvidere understottes
tendensen af den flertydighed, der i sig selv er indbygget i de humane teknologier.
Kun sjeldent vil entydige kriterier kunne opstilles, hvorfor man i stedet ma benytte
sig af substitutmal, hvis udsigelsesvzardi altid vil kunne gores til genstand for
fortolkning.

For det fjerde: Otfentlige organisationer kan sjeldent med sikkerhed konstatere, at
opgaven er lost. I serdeleshed er kriterier for opgavers losning vanskelige, nar det
gxlder gadeplansbureaukratier. Det henger sammen med de komplekse forhold,
der folger af den sakaldte human processing (jf. ovt.). Det er ofte svart at pavise, hvad
alternativet ville vare, hvis et bestemt initiativ ikke var taget. Usikkerheden er ifelge
Lipsky vanskelig at leve med, og man vil derfor se, at gadeplansbureaukrater soger
at reducere den ved at hefte sig ved brugertilfredshed, sisom elevtilfredshed med
undervisningen. Men brugertilfredshed vil som folge af den komplekse ydelse
sjeldent veare et tilstrackkeligt kriterium for malopfyldelse, jevnfor distinktionen
mellem ydelsens almene og den brugerorienterede aspekt og de modsatninger, der
kan fores tilbage hertil.
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De fagprofessionelle, 'menneskebehandlende’ medarbejdere i den offentlige sektor
ma med andre ord balancere modsatrettede hensyn. Den kroniske ressourcemangel,
den vanskelige dimensionering af udbudet, den diffuse malorientering af
aktiviteterne og den aldrig opniede sikkerhed for optimal opgavelosning er vilkar,
der gor bureaukratisk styring begrenset anvendelig — samtidig med at bureaukratiet er
et vilkar af hensyn til demokratisk transparens. Men det er ogsd disse vilkdr, der betyder,
at de udforendes rutiner ma anskues som meningsfulde svar pa organisatoriske ifke-
sammenhange, selv om de ikke ganske synes at opfylde formelle organisationsmal. 1
praksisrutinen handteres modsatningerne jo. Den faste og entydige kobling mellem
mal, midler og opgaver, som den bureaukratiske model foreskriver, synes med
andre ord langt fra at gzelde det offentlige gadeplansbureaukrati. En vigtig pointe i
analysen af denne organisationstype er, at det stabiliserende element i mindre grad er at finde i
organisationens struktur og i hojere grad i etablerede praksismonstre, der — narmest pa trods af
Sformelle mal — etablerer sig som pragmatiske modeller for konflikthandteringer.

Endnu en konsekvens kan traekkes heraf. Mintzberg redegor for, hvordan
tagprofessionelle indgar i faglige koalitionsdannelser pa tvars af den enkelte
organisations granser. Lipsky tilfojer, at ogsa socialpsykologiske forhold har
betydning for de fagprofessionelles koalitionsdannelse, hvilket har konsekvenser
for organisationens malorientering. Det er tilfzldet, fordi man i sa
usikkerhedspragede miljoer som gadeplansbureaukratiets vil finde peer group-
mekanismer:

For street-level bureaucrats, peers are fellow workers (although generally peers can be
otherwise, e.g., social peers, family peers, etc.). Only work peers fully appreciate the
pressures of work and the extent to which street-level bureaucrats experience the need
to have goal orientations that are consistent with resolving work pressures. The greater
the strain between various goal expectations, and the smaller the zone of indifference in
which street—level bureaucrats operate, the more peer support is critical for sustaining
workers” morale. (Lipsky 1980: 47)

Klienterne er ifelge Lipsky ikke gadeplansbureaukratens primare referenceramme,
endskent gadeplansbureaukraten ofte vil paberdbe sig at vaere klienternes advokat.
Det er en folge af den asymmetri, som den faglige og myndighedsdelegerede tilgang
til klienten indebarer, men det er ogsa en folge af peer group-kompensationen for det
usikkerhedspragede miljo. Iagttagelsen kan ogsa findes hos Ackroyd, Hughes og
Soothill, der dog driver konklusionen lidt videre. Kombinationen mellem pa den
ene side fagligheden, den uddelegerede myndighed og pa den anden side den
socialpsykologiske gruppeidentifikation vil ofte medfere en reaktion, der for et
overfladisk blik vil kunne affejes som vanebetinget konservatisme: selv om de
tagprofessionelles autonomi ofte begrundes ved klienterne og deres behov, er disse
klientbehov jo filtreret, ja man kan sige konstrueret af de eksisterende praksismader
og -standarder. Ackroyd m.fl. har den vigtige pointe, at sammenkitning af klient og

161



rutine gor det vanskeligt for gruppens medlemmer selv at se eventuelle alternativer
til den nuvaerende praksis (Ackroyd, Hughes & Soothill 1989: 612). Derfor vil
gruppen af fagprofessionelle ofte rykke sammen i et defensivt forsvar, nar den kommer under pres
med kray om udvikling.

Opsamlende: Lgse koblinger og rutiner i organisationsudvikling

Begrebet lose koblinger vil indtage en central plads i den organisationssociologiske
analyse af organisationsforandringens rationalitet. P4 baggrund af de foregiaende
analyser kan jeg nu pracisere begrebet, sidan som det indgar i athandlingens
resonnement.

Scott, Rowan og Meyer papeger som navnt, at den tekniske kontrol har begraenset
veerdi for skoler sammenlignet med den institutionelle (jf. s. 153). I Meyers radikale
fortolkning var skolens egentlige teknologi 1 hojere grad koblet op pa dens
institutionelle eksoskelet’ frem for pa dens egen struktur. Meyer og Rowan
konstaterede, at man kun sjeldent fandt den sammenhang, man kunne forvente
mellem kerneaktiviteten undervisning og de programmer, som skolerne antog,
mens man pa andre omrader til gengaeld udevede sterk kontrol for at sikre
sammenhzng.

Ethvert system bestar af savel lose som faste koblinger, men betydningen af de lose
har ifelge Orton og Weick varet underkendt i den organisationsteoretiske tradition,
som — i det omfang den har haft blik for dem — har identificeret dem med
manglende organisatorisk rationalitet og derfor entydig anskuet dem som
problemer (Orton & Weick 1990). Orton og Weick ser imidlertid begrebets styrke i
analyse af organisationers made at handtere fragmenterede ydre og indre miljoer.
Hvad de ydre miljoer angar, henviser Orton og Weick netop til, hvordan skoler
forliger uoverensstemmelser mellem forskellige institutionelle pres eller
institutionelle pres og eksisterende vilkar ved “affjedring’ eller egentlig dekobling.

Et hovedeksempel er her street-level bureancracies hindtering af ikke-sammenhaeng
mellem mal og aktiviteter ved lose koblinger, jevnfer Lipskys analyse. Skont mal og
taktiske aktiviteter ikke er teetkoblede, er de alligevel koblet i et omfang, der sikrer
organisationen Z#strekkelig opbakning.

Alt i alt synes lose koblinger sdledes at vaere en relativ avanceret ’strategi’ i
indfrielsen af komplekse krav til organisationen. Lose koblinger mellem personer,
gruppet, lag i organisationen, mellem organisation og omverden eller mellem ideer
og aktiviteter betyder, at det bliver muligt i det mindste i et vist omfang at afskerme
elementer, sa forandringer ét sted ikke far konsekvenser overalt og dermed
overbelaster systemet — hvad der ville vaere konsekvensen af faste koblinger.
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Ackroyd m.fl. og Lipsky konkretiserer analysen med henblik pa kerneaktiviteterne i
human agency. Med den vigtige distinktion mellem tjenesteydelser i almindelighed
og den relationelt indlejrede ydelse (ovf. s. 150) synliggores et grundforhold i, hvad jeg vil
kalde et “arbejdets strukturelle imperativ’. Lipsky udbygger denne analyse og viser,
hvordan de organisatoriske processer i gadeplansbureaukratiet tilsyneladende ikke
arter sig efter, hvorvidt de opfylder de formelle mal, men hvorvidt de fungerer
tilstraekkeligt tilfredsstillende — en slags *mindst ringe’-logik.

Derved etableres et nyt blik pa, hvad der i et styringsperspektiv almindeligvis vil
opfattes som organisatoriske ikke-sammenhznge. Det ses, hvordan centrale
aktiviteter 1 human agency faktisk beskyttes ved de lose koblinger, der affjedrer pres
fra omgivelserne.

I den sammenhzang bliver et begreb om rutine centralt. Rutiner frembringer
handlemonstre, der er funktionsdygtige, til trods for at de ikke kan afledes af den
formelle strukturs fordeling af opgaver. Rutiner etablerer sig siledes som
gadeplansbureaukraternes fxlles mestringer af det modsztningsfulde pres, 1 og med
de efterhanden udvikles som maden, hvorpa tingene gores.

I den vinkel, der her legges pa organisationsudviklingens rationalitet, ser jeg det
som en vigtig pointe, at der dermed via rutinerne etableres en fungerende sammenhang, en
balance mellem personlige ressourcer og ovrige ressourcer i organisationen og mellen organisationens
mal og klienternes behov, der alt i alt tillader organisationen at lose sin opgave tilstrakkeligt
¢ffekrivt. 1 dette lys bliver organisationens mal og den officielle struktur kun lost
koblet til den faktiske aktivitet, men den lose kobling tillader en specifik, handterbar
balance at etablere sig.

I henseende til treghedsfanomenet er det med andre ord vasentligt at forsta, at i
det tilfeelde, udviklingspres ikke kan afskermes fra de essentielle organisatoriske
rutiner, er det ikke blot en ny rutine 1 betydningen en teknisk, alene sagsathengig
tremgangsmade, der skal indeves. Det er en omfattende, kompleks balance i selve
kerneydelsens aktivitet, der skal etableres, som kan bringe sammenhang 1 de
fragmenterende krydspres.

3.5 Offentlige, fagbureaukratiske human agencies under
forandringspres

Efter specificeringen af gymnasieorganisationen som offentligt, fagbureaukratisk
human agency star tilbage at analysere denne strukturs mede med
forandringspresset.
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Organisationsforandring ser jeg som mere omfattende end f.eks. fornyelse eller
omstilling (Bakke & Fivelsdal 2000: 272). Forandring kan vere mere eller mindre
omfattende og indgribende, alt efter hvordan den systemiske sammenhzng mellem
elementerne struktur, teknologi, akterer og opgave andres (Leavitt 1990). I denne
afthandling analyseres et sarligt forandringspres pa gymnasieskolens organisationer,
der tidligere er bestemt som savel omfattende som indgribende (jf. s. 36).

Det systemteoretiske perspektivs generelle antagelser om systemers
selvopretholdende og konserverende natur (Heffron 1989: 153, jf. s. 132) stiller
sporgsmalet om forandring med desto storre tydelighed ved at fokusere pa de
treghedsproducerende systemsammenhange, som forandringsdynamikken skal
overvinde. I det folgende afsnit er analysegenstanden den struktur, der var malet 1
de foregaende afsnits tretrins-analyse: fagbureaukratiet i den offentlige kontekst
yderligere afgraenset ved sakaldt organisationer med menneskebehandlende ydelser.

Intern forandringsdynamik

Strukturen i bureaukratiet er af speciel stor betydning i henseende til den interne
forandringsdynamik. I den forbindelse kan bl.a. henvises til den bureaukratiske
tendens til at imedekomme problemer i form af bureaukratisk udbygning (Kragh-
Jespersen 1996: 121). Den bureaukratiske struktur skyder endvidere problemer
opad i strukturen, folgende den eksisterende bemyndigelse. Problemerne soges
derfor lost pa niveauet over det lag, hvor de opstar. Dette tilgodeser den hierarkiske
ansvars- og bemyndigelsesorden, men kan skabe nye problemer, i og med at
problemet sa at sige flyttes ud af den oprindelige kontekst. Tillige soges de lost
fortrinsvis ved strukturelle losninger. En sadan tendens kan give yderligere
koordinationsvanskeligheder og derved sxtte onde bureaukratiske cirkler i gang.

Krag-Jespersen henviser tillige til problemet med balancen mellem bureaukratisk og
professionel styring (Kragh-Jespersen 1996: 79ft.). Ved organisationsforandring vil
de fagprofessionelles specialiserede ekspertise fremsta som et problem. Det hanger
sammen med de fagprofessionelles tendens til at referere til eksterne faglige
netvark, men ogsa med deres mulighed for at alliere sig med klientgrupper. Begge
dele har indflydelse pa den interne dynamik. Og da den bureaukratiske tendens til
formaliseret styring vil sta i opposition til fagprofessionelles autonomi, vil
dilemmaet vere evident i de tilfaxlde, hvor der ikke er sammenfaldende
udviklingsinteresser. Tidligere har jeg naevnt eksempler pa, at nogle typer af
udviklingspres lettere kan assimileres end andre (ovf. s. 145); siledes volder
endringer 1 opgavelosning, der lader sig opsuge i individuel faglig udvikling eller i
faglig specialisering, sjeldent de store problemer i relation til de fagprofessionelle.
Det gor derimod de @ndringer, der gér i retning af storre faglige helheder og derfor
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forudsztter @ndret fagopfattelse, @ndrede faggrenser, eller som forandrer omradet
for udovelse af det faglige skon. Disse dilemmaer er generelle for
fagbureaukratiet.*” T det folgende vil jeg hafte mig ved to intern-dynamiske forhold,
der forekommer mig afgorende i forbindelse med fagbureaukratiske strukturers
forandringskapacitet, og som har swrlig betydning for human agencies. Det forste
omhandler strategiudformningen og ’forandringsagenterne’. Det andet vedrorer de
serlige betingelser, der knytter sig til forandringsforlebet og dets forskellige faser.

1. Den komplekse ydelse og de ndforende som udformere. 1 en kritik af rationel
strategitenkning angriber Mintzberg forestillingen om den praecise og eksplicitte
strategi, hvilende pa generelle analyser af organisationens styrke og svagheder i
relation til muligheder og trusler i dens omverden (Mintzberg 1990). For det forste
foretages strategisk analyse oftest forst under indtryk af et konkret problem, hvilket
ifolge Mintzberg har afgerende indflydelse pa den foretagne analyse. Det vil saledes
sjeldent vaere muligt at adskille analyse og beslutning — problemet vil ofte implicere
losningen (jf. endvidere March 1995: 51ftf.). For det andet fordi en pracis strategi
ofte bevirker en vis blindhed, en slags tunnelsyn, som kan modvirke nedvendig
fleksibilitet. Mintzberg mener imidlertid, at troen pa den pracise strategis
fordelagtighed forst og fremmest hviler pa den forudsztning, at strategiudformning
kan ga forud for implementering. Hvis det overhovedet er muligt, er det ifolge
Mintzberg kun tilfaeldet under ganske bestemte omverdensbetingelser, idet det vil
forudsztte en omverden, der bade er stabil og forudsigelig og tillige sa enkel, at
informationsmangden er overskuelig.

Er organisationens omgivelser uforudsigelige, vil man se strategiudformning og
implementering ga hiand i hand i en stadigt kalibrerende proces: ledere udvikler
skitseagtige ideer, prover dem af og ndrer dem, indtil der ad den vej opstar en
levedygtig strategi (Mintzberg 1990: 186).

I det tilfaelde hvor omgivelserne snarere er kendetegnet ved kompleksitet end
foranderlighed, sidan som det er tilfzeldet for det traditionelle fagbureaukrati, er de
strategiske vilkar atter anderledes. Her er problemet ifolge Mintzberg ikke sa meget
det uforudsigelige, men den vidensmangde der er forudsatningen for
opgavelosningen:

% Og dog kan der pa dette punkt konstateres forskelle, der kan forstids med henvisning til forskellig faglighed.
Professionsforskeren Karina Sehested kan konstatere en relation mellem fagligheden og gruppereaktion i det studie,
hun foretager af bl.a. psykologers og lereres arbejde i institutioner udsat for strukturendringer. Struktureendringernes
mal var at mindske den faglige specialisering og oge helhedsoreintering. Sehested finder, at helhedsorientering er et
centralt aspekt 1 psykologernes faglighed, og som folge af strukturandringerne far de bedre mulighed for at anvende
denne indsigt. Dette gzlder ikke i samme grad lerernes faglighed. Psykologerne forholdt sig i undersogelsen langt
mindre defensiv til en rakke strukturelle moderniseringer af deres institutioner end leererne (Sehested 1997: 1311f)).
Det er netliggende, at gymnasielareres modstand mod tvarfaglighed ogsa vil kunne henfores til den faglige
specialiseringstradition. Dette finder man (om end flertydige) spor af i det empiriske materiale (jf. s. 123).
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Where there is too much information to be comprehended in one brain — for example,
in organizations dependent on a great deal of sophisticated expertise, as in high-
technology firms, hospitals, and universities — then the strategy may have to be worked
out on a collective basis. Here, then, the dichotomy collapses in the other direction: the
‘implementers’ become the formulators’ [...]. (Mintzberg 1990: 187)

Med henvisning til Lipsky anferer Mintzberg, at strategiimplementeringen sa at sige
vendes pa hovedet set i forhold til traditionelle antagelser om styring af
organisationer, fordi det bliver dgjnefaldende, hvordan eksisterende handlemonstre i
arbejdskernen former den strategi, der er det faktiske resultat. Som Mintzberg ser det, vil de
tagprofessionelle vare de faktiske strategiudformende og strategi vil mere have
karakter af det emergerende:

As for more complex types of organizations, which depend on expertise for their
functioning, as we have argued elsewhere, professional bureaucracies’ and adhocracies’
cannot rely on the conventional prescriptive approaches to strategy-making [...], but
must instead tilt toward the learning end of the continuum, developing strategies that

are more emergent in nature through processes that have more of a grass roots
orientation [...]. (Mintzberg 1990: 193)

Strategisk indsats er med andre ord i sidanne organisationer i vid udstrekning
bundet op pa de fagprofessionelle. Processen er med andre ord i vid omfang henvist til at
skulle give mening for det ndforende led, hvis wndringerne skal lykfkes.

2 Det komplekse felt og erkendelse af nodvendighed. Der er tradition for at overfore Kurt
Lewins klassiske socialpsykolgiske fasemodel for adfardsendring til
organisationsforandring. Modellen er trefaset og navngiver faserne som optening,
tforandring og ny fastfrysning pa det forandrede niveau (Borum 2002: 18). I
tilfaeldet bureaukratier synes disse faser imidlertid at skulle suppleres og tilpasses:
evaluering, initiering, gennemforelse og rutinisering (Hage, citeret efter Heffron
1989: 156ff, Kragh-Jespersen 1996: 126£f.). Denne supplering giver god mening i
relation til den organisationstype, der er analysegenstanden her, og jeg vil omtale de
vigtigste pointer i den henseende.

Skal forandring gennemfores, krever det, at der som udgangspunkt erkendes et
misforhold mellem den eksisterende kapacitet og den enskede (evaluering). Allerede
dette udgangspunkt er vanskeligt for human agencies og er itolge Heffron en vigtig
grund til, at mange af disse organisationer kun vanskeligt kan vare proaktive:

Performance measurements, particularly for people-processing organizations, are either
nonexistent or extremely controversial, primarily because of the vagueness of the
organizations’ goals. If there is no agreement to what schools, prisons, police
departments, the Department of Defence, and countless other public organizations are
supposed to be accomplishing, measurement of their performance is difficult if not
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impossible. Without such measurement, however, no information on performance gaps
is available, and there can be no impetus to change. (Heffron 1989: 156)

Heffron tilfojer, at man derfor oftest ser vasentlige forandringer i offentlige
organisationer ved eksternt paforte kriser, dvs. kriser fremkaldt ved
bevillingsendringer eller som folge af ekstern evaluering, @ndret lovgrundlag o.l.

Men ogsa znitiativfasen er vanskelig for offentlige bureaukratier. Der vil ofte vare tat
sammenhzng mellem forstaelsen af organisationens problem og den valgte
interventionstype — bureaukraten vil opleve bureaukratiske problemer og tenke i
bureaukratiske udbygninger, den fagprofessionelle vil i forlangelse af sin
kategoriseringstankegang tenke 1 faglig specialisering, gadeplansbureaukraten vil
opleve det hverdagslige sagspres henholdsvis ressourceproblem som dominerende
og tenke 1 oget ressourcetilforsel etc. Endvidere gzlder det for offentlige
organisationer, hvis aktiviteter er domineret af pegple processing, at forandringskrav
sjeldent bliver presserende som folge af teknologiske endringer — dertil er
teknologien for flertydig og den institutionelle verden for modsatningsfuld:

Radical innovation almost always involves technological change, and given the uncertain
technologies of many public organizations, such change is unlikely to be developed, and
in the rare instances when it is, it meets resistance from public and clients as well as
from the organization. (Heffron 1989: 157)

Derfor er forandringer, som bureaukratierne selv initierer, ofte znkrementelle frem for
radikale, konkluderer Heffron. Denne konklusion haenger godt sammen med
Mintzbergs pastand om, at de udferende i1 fagbureaukratier i realiteten er
strategiudformende.

Implementeringen burde derimod generelt set vaere bureaukratiets styrkeside 1 kraft af
strukturens formaliserede kommandoveje og transparente fordeling af
bemyndigelse og ansvar. Jeg har dog naevnt modvirkende trek i den
fagbureaukratiske konfiguration. De internt konkurrerende rationaler for adferd og
det normale fagprofessionelle riderum trackker saledes i modsat retning af
implementeringseffektivitet. Heffron konkluderer, at de bureaukratiske strukturer
generelt set dog vil have lettere ved at gennemfore organisatorisk set omfattende
endringer end strukturer, der mangler den bureaukratiske strukturs faste koblinger.
I strukturer, hvor lose koblinger er dominerende, vil forandringer derimod ifolge Heffron efterlade
uforandrede “lommer’.

Fagbureaukratiet med dets paviste indhold af lgse koblinger ma med andre ord
befinde sig et sted derimellem.
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Derved bliver forandringsimplementeringen alene som folge af interne forhold alt i
alt en vanskelig affzre i denne type organisationer. Forandringsdynamikken vil vere
starkt afhangig af, hvorvidt den griber ind i de fagprofessionelles konkrete praksis, idet savel
fagligheden som relationen mellem klient og fagprofessionel udgor et “strukturelt imperativ’ i de
fagprofessionelle human agencies. Herudover er de vage mal og den usikre standard for
malopfyldelse et problem i relation til forandringsprocessen, idet det vil vare
vanskeligt at etablere et entydigt internt legitimationsgrundlag for forandring hos de
tagprofessionelle, der som navnt netop er neglefigurerne i den ndrede
opgavelosning.

Heffron papeger, at fasefolgens sidste led, rutinisering, serligt ma iagttages. Ifolge
Heffron gzlder for offentlige organisationer i almindelighed, at der skal ske en
rutinisering af aktiviteterne, for effekt kan konstateres.

First, proving the positive impact of a change is difficult for many public organizations
for the same reason that recognition of performance gaps is difficult: the lack of valid
output measures makes it extremely difficult to prove a change has had positive impact;
thus, routinization may not occur. Second, the more radical the change, the more
disruption it will have caused and the longer time it will require to become routinized
and to result in positive outcomes. (Heffron 1989: 157)

Jeg vil tilfeje pa baggrund af den betydning, den hidtidige analyse har tildelt rutinen,
at dette i serdeleshed vil geelde det offentlige human agency.

Alt i alt peger Heffron pa, hvordan forandring som felge af ’interne
nedvendigheder’ er en vanskelig sag for denne type organisation — bade hvad
gxlder opfattelsen af nedvendigheden og implementeringen. De sxtlige vilkar synes
med andre ord ikke uden videre at befordre intern forandringsdynamik.

Ekstern forandringsdynamik og human agencies

I citatet ovenfor nevner Heffron, at modstand mod forandring ogsa ofte er
forankret i de institutionelle omgivelser, et aspekt der dog ikke i ovrigt behandles i
hendes fremstilling. Det er imidlertid tidligere blevet pavist, hvordan netop den
institutionelle kontrol — det normative eller generelt kulturelt ’passende’ — er
noglefaktorer i beskrivelsen af offentlige organisationers adferd. De fragmenterede
institutionelle omgivelser har indflydelse pa organisationens effektivitetskriterier,
hvorfor der ofte vil vaere modstridende vurderinger af udviklingsbehovet (Hansen
1999: 2771t.). Den interne dynamik, som jeg behandlede ovenfor, er hovedsageligt
begrundet i tekniske effektivitetskriterier — outcome (den brugerrettede ydelses
kvalitet og kvantitet), proces (vurdering af ’effort rather than effect” (Scott 1998:
357)) og struktur (hvorvidt strukturen teknisk synes at stotte opgavelosningen).
Den eksterne dynamik er begrundet 7 legitimitet i relation til institutionelle omgivelser i
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snaevrere (regulativ) og videre (normativ, kulturel) betydning. Det institutionelle begreb om
effektivitet stiller saledes bade sporgsmalet, om det er det rigtige, der produceres
(produkt), og om det gores pa den rigtige eller passende made (proces) i en
passende struktur. Ved forandringspres pa den enkelte institution kommer disse
effektivitetskriterier i spil, nar andringsprojekter skal begrundes. Det spil relaterer
sig til forskellige positioner i og omkring organisationen, positioner som hver for
sig har en vis forventning om indflydelse. I folge Foss Hansen:

[...] ma [vi] forvente, at professionelle fremhaver tekniske proceskriterier,
ledelsespersonalet tekniske strukturkriterier og klienter tekniske outcome- og
proceskriterier, mens offentligheden (public at large’) samt offentlige regulerende
myndigheder fremhaver de institutionelle outcomekriterier. (Hansen 1999: 283)

Gennemgiende for offentlige organisationer er som navnt de vage mal og usikre
standarder. Det vil imidlertid betyde, at de tekniske processer i human agencies vil
vere udsatte 1 denne kamp om effektivitetskriterier. 1ed forandringspres vil der derfor
veere en vis risiko for, at de tekniske kriterier vil lade sig overkore, fordi de i den grad henviser til
en bestemt praktisering af faget, sadan som analysen har vist det: kriterierne kan hverken siges at
tage rent udgangspunkt i klient eller i fag, men i den fagprofessionelles konstruktion af klienten
under de serlige vilkdr, der galder for den fagprofessionelles organisationsmessige fagudovelse (jf.
ovf. s. 161). Derfor vil det scenarium, Ackroyd m.fl. oprullede i den forbindelse
som socialpsykologisk konsekvens af et pres pa de fagprofessionelle, ikke vare si
fiernt endda — nemlig at de fagprofessionelle rykker sammen i et defensivt forsvar,
ikke for faget eller for klienten, men for en sxrlig praktisering af faget.

Jeg vil haevde, at dette er en afgorende pointe ikke mindst i relation til
gymnasieskolernes situation omkring artusindskiftet.

3.6 Moderniseringen af det offentlige, fagbureaukratiske human
agency

Analysen af de generelle problemstillinger i forbindelse med forandringspres og det
offentlige, fagbureaukratiske human agency skal nu specificeres, nemlig 1 relation til
det sarlige forandringspres, der er affodt af den modernisering af de offentlige
institutioner, som har varet en dagsorden siden omkring 1980.

Analysen falder i to. Forste del vedrorer de nye krav til institutionernes orientering

og de organisationsmassige folger, dette har. Anden del forer analysen ind over
organisationsgraensen med hensyn til presset pa de fagprofessionelles orientering.
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Den offentlige, professionstunge organisation i et forandret spaendingsfelt

Moderniseringen af det offentlige i Danmark (jf. s. 32) har som et grundleggende
traek endrede styringsrelationer og fornyelse af mekanismer, hvormed de offentlige
institutioner styres. Den traditionelle regelstyring soges nedtonet og afloses delvis af
inputstyring ved hjalp af rammer, der i 1990erne suppleres med forskellige former
for styring af output som f.eks. produktivitetsmal, resultatmaling og
kvalitetsvurdering. Derved sker der de- og recentraliseringsforskydninger savel i
styringsrelationen mellem det politisk-administrative lag og institutionerne savel
som internt i organisationerne. Processen omtales som decentralisering. Ansvaret for
opgavelosning uddelegeres, og det organisationsmassige raderum oges, idet det 1
oget grad ”ovetlades [...] til det yderste led/den producerende enhed at skabe
sammenhang mellem mal, ressourcer, kvalitet og resultater (den svare trekant).”
(Pedersen 1998: 115). Men det betyder samtidig en skerpet opmarksomhed over
for strategiske ledelseselementer og strategisk manevreevne. Det er baggrunden for
den interne recentralisering: De ledelsesmaessige befojelser indadtil eges, og den
traditionelt relativt sterke medarbejderreprasentation, der har varet kendt i de
offentlige fagprofessionelle organisationer, justeres ned. Med
personaleudviklingsprogrammer sattes der oget fokus pa organisationens
torandringskapacitet; med principper for londannelse og personalepolitik installeres
nye incitamentstrukturer, ligesom der soges skabt grobund for et nyt og
individualiseret begreb om den fleksible og ansvarstagende offentlige medarbejder.
Bédde personaleudvikling og 'ny lon’ kan anskues som elementer i nye, interne
styringsmekanismer, der skal tilfore den enkelte offentlige institution sterre
strategisk manevredygtiched parallelt med institutionsfrisattelsen (decentralisering).
Samtidig folges imidlertid op med en ny form for ekstern kontrol gennem
fastleggelse af outputmal, et princip der repraesenterer en vis tilnaermelse til private
fremstillingsvirksomheder.”” En stzrkere markedsopkobling kan ses som et forsog
pa at lese problemet med den mangfoldige og flertydige institutionelle kontrol,
herunder det flertydige effektivitetsbegreb, jevnfor ovenfor (recentralisering).

Denne udvikling skarper flere af de allerede paviste dilemmaer i offentlige
organisationers virksomhed og tilfojer nye. Det kan beskrives som en anden
konstellation af de normative pres fra stat, civilsamfund og marked (jf. s. 47).
Analysen ovenfor har pavist sakaldte konkurrerende rationaliteter i
tagbureaukratierne (s. 145ff.), og moderniseringsprocesserne medforer nu, at
konkurrencen mellem det statsdominerede rationale og det faglige og

50 Dette har Niels Akerstrom Andersen og Asmund Born beskrevet ved en analyse af diskursens forandring i
forbindelse med den offentlige medarbejder i 1900-tallet: Vi gar fra *den uskyldige institution’, der refererer opad i
sine begrundelser for sine aktiviteter, over den fagligt ansvarlige institution, der inden for en given mélsetning har
autonomi til at udfolde denne malsztning pa forskellig vis, men hvor malet er eksternt givet. Det, vi sa ser i dag, er
bestrabelser pa at skabe den strategiske organisation, der forholder sig strategisk til sivel faglighed, malsatninger
som omgivelser.” (Akerstrom & Born 2001: 117)
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civilsamfundsorienterede rationale 1 professionsbureaukratierne udbygges, idet nu
ogsa det okonomisk-markedsmzassige rationale indgar. Disse 'normative vektorer’
(Klausen 1994) eller rationaler konkurrerer om at orientere organisationen ved at
udpege forskellige opmarksomhedsfelter. I denne sammenhang har de nye
styringsredskaber (f.eks. tat aktivitetsopkoblet finansiering sisom
taxameterordninger) en sarlig tung funktion. Krag-Jespersen skriver herom i en
analyse af sundhedssektoren:

Det nye er, at der kommer en rekke styringsredskaber, som tendentielt udelukker andre
hensyn fordi de alene bygger pa cost-benefit betragtninger og dermed pa et nytte- og
konsekvensetisk grundlag, hvor alt er relativt. Hvis den eneste vurderingsstandard er den
kvantificerede cost-benefit beregning, betyder det, at stadig flere storrelser af moralsk og
etisk karakter soges beregnet som kvantitative costs eller benefits og at andre

vurderingsstandarder af moralsk og etisk karakter trenges ud. (Kragh-Jespersen 1999:
148)

Moderniseringsbolgerne, som er naermere beskrevet i kapitel 1, markerer og
tilspidser det forhold, at forskellige rationaler latent er til stede som vilkar for den
tagprofessionelles arbejde og ma antages at forege de fragmenterende
organisationspres. Marianne Antonsen og Torben Beck Jorgensen opererer siledes
med et begreb om statsmodeller, der udpeger de forskellige retninger i den
offentlige organisations orientering (Antonsen & Jorgensen 1999: 711tf.).
Grundpositionerne, der udspander feltet for orientering, er det politiske niveau, de
verdier, man varetager knyttet til fagliched, aktorer i netvaerket og brugerne.
Svarende hertil udnavnes fire (idealtypiske) sakaldte statsmodeller, dvs. mentale
modeller for organisationens orientering i dette spendingsfelt: ’den suveraene stat’,
’den autonome stat’, ’den forhandlende stat’ og ’den responsive stat’. De fire
statsmodeller giver et begreb om de forskellige omverdenskonstruktioner, der kan
tenkes at vere aktuelle blandt offentlige organisationer i moderniseringsprocessen,
og dermed om de konflikter, der kan vare ’oppe’ i den enkelte organisation.

Den suverane stat orienterer sig mod politikerne og ser samfundet styret ud fra
politiske malsetninger. Den offentlige organisation orienterer sig i den suverene stat
folgelig opad, mod staten, ved at indrette sig pa den politiske kontrol, og nedad,
mod borgerne, ved at behandle alle ens, sidan som borgeren som statsborger
retsligt har krav pa. Vertikale relationer er gennemgaende, og organisationen
opfatter sig som et neutralt redskab, jf. den weberske bureaukratiopfattelse. Dez
statslige rationale vil dominere her (jf. s. 48).

Den antonome stat orienterer sig mod sin faglighed. Den er karakteriseret ved at vare
barer af bestemte vardier, principper eller af en bestemt fagligched. Fordi
organisationen er garant for disse storrelser, er ”det organisatoriske princip (...)
nermest at sikre en kortslutning af vertikale relationer, nemlig en afskaermning af
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den ’organisatoriske kerne’ fra savel politikere som borgere” (Antonsen &
Jorgensen 1999: 72). Antonsen og Beck Jorgensen anforer, at professionaliseringen
af offentlige organisationer er et karakteristisk trak ved udviklingen af den
autonome stat. Selvfolgelig er den autonome stat ikke unddraget styring, men den
foregar anderledes, indirekte, fortrinsvis gennem den socialisering, der finder sted 1
professionsuddannelsen og gennem den kollegiale kontrol. Den traditionelle
fagprofessionelle organisation vil ofte have et steerkt islet af denne model — et fagligt
rationale vil vere berende.

Den forhandlende stat er placeret i et konfliktfelt, hvor der forhandles mellem mange
interesser med henblik pa et styrkemessigt baredygtigt kompromis. Den handterer sin
virkelighed ved at oparbejde og vedligeholde indflydelsesmonstre, hvor den
tilvejebringer en tilpas stabil omverden for manevrering. I modsztning til den
suverzne stat er de prioriterede relationer her horisontale. Man kan tale om et
pragmatisk forhandlingsorienteret rationale, styrke- eller indflydelsesorienteret.
Hvor den autonome stat kan siges at vaere introvert — orienteret om sine barende
veerdier — er den forhandlende stat pragmatisk og ekstrovert — kendetegnet med et
mnltiplum af sideordnede rationaler.

Endelig folger den responsive stat. Den responsive stat er orienteret mod brugeren og
reprasenterer derved egentlig en *nedbygning’ af staten. Her gzlder det det enkelte
individs eftersporgsel, og statens roller er begranset til at sorge for, at
organisationerne forholder sig responsivt til eftersporgslen. Som i den suverzne
stat er relationerne vertikale, men vendt om: fra brugeren og op. I det
moderniseringsprojekt, der her omtales, understottes den responsive stat ved de
nye styrings- og finansieringsformer. Det rationale, der rykker ind 1 organisationen,
vil man kunne bestemme som warkedsmessigt.

Som folge af moderniseringsprocessen forskydes den indbydes tyngde, hvormed de
nevnte modeller karakteriserer den enkelte institutions orientering. Gennemgaende
vil projektet i mange organisationers omstilling gzlde en kraftigere dominans af den
responsive stat — vel at marke uden at den suverzne stat imidlertid ophzves. Den
vil veere til stede 1 og med retsgrundlaget.

Overgangen fra regelstyring til mere rammeanlagt styring forekommer ikke ved et
forste blik at have specielt store konsekvenser for fagbureaukratiske organisationers
kerneaktiviteter. Det skyldes, at rammestyringsprincippet cementerer det black box-
princip, der 1 forvejen karakteriserer modellen den autonome stat, nemlig tendensen
til afskermningen af den organisatoriske kerne. Koblingerne mellem
organisationens lag i denne organisationstype har som nzvnt sjeldent varet tette.
Dilemmaet mellem den statsbureaukratiske opgave (den suverzne stat) og det
faglige rationale handteres typisk ved lose koblinger mellem ledelse og
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fagprofessionelle ved et ’forhandlet samliv’. Men begrebet om de fire statsmodeller
tar andre moderniseringsforskydninger til at treede frem, som vil forekomme
tagprofessionelt dominerede organisationer vanskeligere at handtere. For med de
nye styringsmekanismer i kombination med nye og i hejere grad aktivitetskoblede
tinansieringsprincipper vil ekstroverte og responsive trek rykke frem i den
eksisterende balance, #den at de andre dog afloses.

Det galder dels nedad, dvs. i relation til klienten. Det vil umiddelbart berore den
tagprofessionelle. Pa niveauet for det fagprofessionelle, udferende led vil
beslutninger, der tages pa baggrund af markedslignende kalkuler, konfrontere det
taglige, og i rollerelationen professionel-klient vil fordelingen salger-kober udfordre
asymmetrien ekspert-leeg (jf. Ackroyd, Hughes og Soothill 1989, s. 157). Det far
indflydelse pa autoritetsrelationen mellem organisationen og interessentgrupper, og
det har betydning for den myndighed, der er uddelegeret den enkelte offentlige
medarbejder 1 relationen mellem denne og klienten. Dezn asymmetriske relation eroderes,
uden at dens faglig-funktionelle begrundelse pa den anden side ophaves. Tendentielt finder der
en fordobling sted, idet klienten til trods for, at han nu som keber (eller den, der
medbringer en pose statslige penge) indgar i et markedslignende magtforhold,
stadig objektivt er underlagt bade det faglige skon og den fagprofessionelles
institutionsmaessige bemyndigelse. Pa den anden side betyder denne erosion
imidlertid en demokratisering og oger den fagprofessionelles begrundelsespres.

Det modsatningsfulde galder ogsa ‘opadti/. Dette vil umiddelbart berore
ledelsesbegrebet. Her vil den formelle bureaukratiske forpligtethed pa
statsrationalet udfordres. I den organisation, der er domineret af den suverzne stat,
vil orienteringen indebzre et klart autoritetsforhold. Men med de forskydninger,
der er konsekvensen af moderniseringsbolgerne, vil fragmentationstendenser vare
tydeligere og modellen den forhandlende stat’ treenge sig pa: Med storre strategisk
raderum for den producerende enhed og en kontrolfunktion, der i hojere grad er
lagt over pa output og koblet til markedslignende mekanismer, ma det
ledelsesmassige opmarksomhedsfelt oges og overskride den administrative ledelse,
Mintzberg fandt var sa karakteristisk for fagbureaukratiet. Dels oges
opmarksomhedsfeltet horisontalt mod strategiske balancer mellem profilering og
genkendelighed i forhold til lighende offentlige institutioner, afbalancering af
organisationen mellem brugerorganisationers behov og fagligt begrundede
beslutninger etc. Og dels vertikalt, idet den offentlige organisationen ogsa som
'responsiv’ stadig indgar 1 det politiske myndighedsfelt.

Dette vil udgore et nyt krydspres. Ved en sidan ’abning’ af den fagprofessionelle
organisation for andre rationaler vil den ledelsesmzassige affjedring af
interessentpres, som skal sikre kerneydelsens processer og i den forbindelse de
tagprofessionelles autonomi og raderum, blive langt mere kompleks.
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Rangordningen mellem de omtalte rationaler vil i mindre grad end tidligere vaere
givet og 1 hojere grad skulle forhandles ud fra den konkrete, lokale situations vilkar.

Alt i alt bliver den enkelte offentlige organisations ageren i storre omfang et
sporgsmal om konkrete og lokale balancer mellem en udvidet rekke af
orienteringspunkter. Den udsattes for et ny? moment af kontingens, for lokalt vil meget
jo kunne vare besluttet anderledes, og nar man tager den flertydighed 1 betragtning,
der specielt gor sig gzeldende for de blede teknologier, vil enhver beslutning kunne
diskuteres og omvurderes, samtidig med at organisationens samlede malsaxtning
som lokal beslutning treenger sig mere pa. Generelt og gennemgaende vil det imidlertid
kreve en “organisationsorientering’ af den fagprofesionelle..

’Organisationsfris@ttelse’ og nye krav til medarbejdernes orientering

At de offentlige institutioner saledes dbnes for flere konkurrerende rationaler, har
folger for arbejdssituationen i den fagprofessionelle organisation. @konomistyring
og strategisk tenkning (malsaetning, implementering af strategiske
udviklingsinitiativer, evaluering og kontrol) bliver nu ogsa en opgave for den
enkelte institution. Administrative og personalemassige sporgsmal smelter i hojere
grad sammen og bliver sammen med den faglige udvikling omrader for strategiske
initiativer. I og med at institutionen bliver en driftsenhed koblet til
aktivitetsathangige bevillingssystemer, skal ”[k|riterierne for, hvad der er ’god
praksis’ [...] 1 hojere grad forhandles af/handles med de mennesker, der konkret
berores af de offentlige aktiviteter.” (Hjort 2002: 58) — en ny ’responsiv fagliched’
kunne man kalde det. Ifolge Hjort legges der derved pa den ene side op til en ny sensibilitet
mellemt den fagprofessionelle og klienten — pa den anden side tillige en ny ufolsombed, tor
sporgsmal om prioritering af de knappe ressourcer vil med den ogede
decentraliserede okonomi blive en del af faglicheden. Ifelge Hjort udvides derved
den fagprofessionelles klassiske dilemma mellem nzrhed og distance — naerhed 1
relateringen til klientens behov, distance til klienten 1 egenskab af den offentlige
medarbejders bemyndigelse — til ogsa at omfatte et dilemma mellem det onskelige
og det faktisk mulige (Hjort 2002: 59f.) — noget, der i mange moderniserede
strukturer understreges med f.eks. teamansvar for skonomi. Det er for det forste et
nyt krydspres, der skal hindteres. For det andet udvides og skarpes
begrundelsespresset, nar dilemmaerne i og med frisetningen sa at sige rykker ind
over organisationens grense og ned i1 det konkrete arbejde:

Nir man ikke lengere kan nejes med at henvise til politisk besluttede rettigheder og
faglige autoriteter, bliver det nodvendigt at valge og nodvendigt at kunne begrunde,
forklare og forsvare sine prioriteringer. Det vil sige legitimere de handlinger, man som
offentligt ansat foretager sig — og ikke mindst de handlinger, man ikke foretager sig.
(Hjort 2002: 58f.)
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Man ma antage, at mange fagprofessionelle 1 forlengelse af deres placering i
produktionskredslobet i hvert fald i en overgangsperiode overvejende vil
identificere sig fra positionen den autonome stat forst og fremmest fole sig
udfordret af de ogede responsivitetskrav. Pa samme made vil lederne opleve den
primere identifikation med den suverene stat (i forlengelse af den traditionelt-
bureaukratiske rolle) udfordret af den forhandlende stat.”’ Fra hver disse positioner
vil begge parter skulle orientere sig mere ekstrovert og bredt, uden at de tidligere
orienteringer dog afblaeses.

Dekobling som scenarium?

Traditionelt har fagbureaukratier sogt at lose den latente konflikt mellem den
taglige og den bureaukratiske rationalitet ved at rekruttere til ledelsesfunktioner
blandt professionens medlemmer. Muligvis kan man se problematiske tendenser i
denne relations udvikling som folge af de nyorienteringer, der er omtalt i det
foregiende.

Den tidligere praksis ved lederrekruttering, hvor ledelsesretten soges legitimeret ved
lederes faglige meritering, har en rackke organisationsinterne fordele, men der er
ogsa ulemper knyttet til den. Den kan kritiseres for ekspertarrogance,
indadvendthed og klientgorelse (Sehested & Ejersbo 1998: 416). De @ndrede
styrings- og finansieringsmekanismer — i kombination med langt bredere
samfundskulturelle forskydninger — vil, som navnt ovenfor, erodere den form for
autoritet, der traditionelt knyttes til den fagprofessionelle offentlige institution.
Ifolge Sehested og Ejersbo griber de nye styringsredskaber, sisom udlicitering og
kontraktstyring, endog szrdeles kontant ind i de forventninger, der rettes mod den
offentlige leder — han skal i hojere grad kunne styre, lede og kontrollere.™
Decentralisering i forvaltningerne og fra forvaltningerne til institutionerne
kombineret med overgang fra regel- til mal- og outputstyring stiller krav om
strategisk ledelse. Herved nedtones de professionsfagligt relaterede aspekter i
ledelsen og den ledelsesmassige generalistviden opprioriteres. Aremalsansattelse og
kontrakter med prastationsmal virker ligeledes losnende pé relationen mellem
ledere og de ansatte og fremmer 1 stedet solidariteten med ’det store fzllesskab’
uden for organisationen (Klaudi 2001b: 240t.).

51 Det er klart, at koalitionsdannelser i den konkrete institution vil kunne finde sted langs mange andre linjer —
cksempelvis 7/ den fagprofessionelle gruppe, langs linjer, der adskiller det traditionelle professionelle *rugbrodsarbejde’
fra eksempelvis det organisationsmassigt priotiterede udviklingsarbejde og derved fremkalder nye, interne hierarkier.
Denne problemstilling behandler Hjort (Hjort 2002: 66ff.). Muligvis er det denne brudlinje, der ses spor af i det
analyserede skoleprojekt, se derom s. 118.

52 Sehesteds og Ejersbos empiri er fra det kommunale omride, men vil efter min vurdering i store trak galde ogsd pa
amtslige og statslige omréder.
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I den nye rolle ser vi elementer af den klassiske bureaukratiske lederrolle dukke op. Der
vaegtes en klar adskillelse mellem politik og administration, loyalitet over for hele
organisationen og dens mal, og lederne far en rekke nye egenskaber til at styre og
kontrollere administrationen og personalet. Generalistlederen skal altsd vare politikernes
(hele organisationens) advokat, frem for sektorens og faglighedens advokat.( Sehested &
Ejersbo 1998: 420)

Hvad de fagprofessionelle angar, vil de nye forventninger til den responsive
professionelle ikke stille sporgsmalstegn ved ekspertviden som sidan, men den
form for ekspertviden den traditionelle professionelle har (se ogsa Hjort 2002: kap.
3 & 4). Dels sker der pa en rekke omrider en udvikling mod mere
helhedsorienteret viden, herunder tvaerfagligt samarbejde pa tvars af traditionelle
tforvaltningsgraenser, dels betyder indferelsen af brugerorganer, at greensen mellem
legmandsviden og ekspertviden perforeres. Sehested og Ejersbo understreger, at
sporgsmalet om oget selvstyre som led i decentraliseringen er flertydigt.
Brugerindflydelse og eget outputstyring trekker den modsatte vej, specielt hvad
angar kernesporgsmalet om den faglige basering af verdierne. Samtidig kan denne
udvikling anskues som en demokratisering.

Dette peger for Sehested og Ejersbo samlet i retning af en dekoblingstendens, idet
ledelsesudviklingen 1 retning af generalistviden fjerner ledelsen vidensmaessigt fra
traditionel professionsviden og vardier knyttet hertil, ligesom ogsa den
styringsmaessige udvikling, hvor ledelsen orienterer sig mod organisationen som
enhed og mod det politiske niveau, etablerer afstand til funktionen som
professionens repraesentant. INdr lederne bevager sig mod en generalistrolle, og de
fagprofessionelle fastholder den antonome rolle, opstar muligheden for en opblussen af de klassiske
konflikter mellem bureankerater og fagprofessionelle — konflikter, der kan “udvikle sig til
konstante kampe om, hvem der skal bestemme hvad i det daglige arbejde,
skyttegravninger mellem ’dem’ og ’os’, og fantasifulde undvigemanevrer hos
professionerne overfor central styring og kontrol.”” (Sehested & Ejersbo 1998: 423).

Scenariet er narliggende — og at Sehested og Ejersbo har valgt denne udgave, hvor
det er ledelsen, der flytter sig og de fagprofessionelle, der forskanser sig, er vel knap
en tilfeldighed, skont det ikke kommenteres.” Bade fagligt og styrings-

53 Billedet vil dog blive en smule mere sammensat, i det ojeblik den 'ny-faglige’ udvkling for de moderniserede
professionelle’ medinddrages. Katrin Hjort mener séledes, at ogsd den arbejdsmassige udvikling for de
fagprofessionelle legger et nyt pres pa professionsviden. Den vil ud over de traditionelt dominerende
relationskompetencer (for de professionelle i human agency) komme til at omfatte, hvad hun kalder
forhandlingskompetencer — evnen til at markere egne (koalitioners) interesser, nir strukturerne opblodes séivel fagligt
(tverfagligt samarbejde, storre helheder) som organisationsmaessigt (opgave pa tveers af traditionelle
institutionsgraenser, men ogsi i relation til oget interessentindflydelse i opgavelosningen):
”Forhandlingskompetencerne indebzrer siledes evnen til at positionere sig magtfuldt inden for diskurser, der ikke
umiddelbart anerkender omsorgsprofessionernes ethos. Idealerne om det autentiske menneskelige mode og den
ligevaerdige dialog, empati og nastekaerlighed konfronteres med universer, hvor de barende vardier ikke defineres 1
etiske termer; godt og ondt, rigtigt og forkert, sandt og falsk, men med begreber, der refererer til et pragmatisk-
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/ledelsesmessigt vil det fi konsekvenser, der vil anfagte trek, der har varet
karakteristiske og grundleggende for fagbureaukratiet. Markedsrationalet og
opkoblingen pa organisationens markedsstrategiske udvikling vil anfagte den traditionelle
skonsombed og problematisere den fagprofessionelles traditionelle netvarkstilfenytning.
Udviklingen i retning af storre faglige helbeder vil aktualisere faglige dybde-
breddediskussioner. Endvidere vil den forandrede og markerede ledelsesfunktion med de
forsterkede styringsmassige overtoner udgore et anslag mod fagbureankratiets
traditionelt flade struktur. Det sidste kan ogsa anskues som en anfagtelse af ikke blot
de faglige vaerdiers dominans i opgavelesningen men ogsa et anslag mod den
“praktiserede faglige viden’, dvs. i den rutiniserede praksis” omgang med vilkarene
og fore til re-traditionaliserende udviklinger.

Refleksion som lgsning?

Min analyse viser, at organisationsforandring 1 den udstrekning, den medforer
destabilisering af den fagprofessionelles rutinemzssige praksis, stoder ind i treeghed,
der i lyset af udviklingspresset vil fremtreede som organisatoriske styringsproblemer.
Derved udgoer de fagprofessionelle en negleposition som organisationens reelle
strategiudformere. Med moderniseringen ser vi et sadant eget udviklingspres.
Kravene om virksomhedsorientering, brugerindflydelse etc. indeholder en ambition
om dynamisering af organisationen.

Dynamisering stir imidlertid i modsztning til rutinedannelsen. I det omfang
rutinedannelse fungerer som ’helhedskonstruktion’ af de konkurrerende rationalers
tendens til fragmentering af den fagprofessionelles praksis, udger dynamisering
saledes et problem. Forskydninger i1 organisationers hverdagslige praksis i retning af
dynamisering far postmoderne inspirerede organisationsteoretikere til neermest at
vende det strategiske sporgsmal om og gore strategi til et sporgsmal om at styrke
organisationens identitetsoplevelse gennem kollektiv refleksion, frem for som den
mere traditionelle strategiske (ressourceorienterende) tradition ville gore: at hafte
sig ved den umiddelbare adaptationskapacitet. Hatch taler siledes om det
’symbolske alternativ’:

Da bliver var rolle a klarlegge hva organisasjonen faktisk gjor, og sa arbeide for 4
legitimere denne virksomheten gjennom en symbolsk konstruksjon av et rasjonale for a
beskytte organisasjonen mot umuligt krav om rasjonalitet fra omgivelsene og fra
organisasjonens egne medlemmer. Vi ma med andre ord bruke strategi som et
meningsskapende verktoy som lar organisasjonsmedlemmene handle og dermed
produsere orden i det kaoset de opplever. Ifolge dette synet gir ideen om 4 respondere

instrumentelt eller konkurrenceorienteret rationale; effektivitet og ineffektivitet, styrke og svaghed, vindere og
tabere.” (Hjort 2002: 64). Disse forhandlingskompetencer vil — som Hjort papeger — udgoere “intet mindre end et
kultursammenstod” (Hjort 2002: 65) i relation til den traditionelle faglighed, men vil pd den anden side vare et nyt
tvergiende treek mellem professionelle og ledelseslag.

177



pa omgivelsene et feilaktigt bilde av hvad som faktisk foregar. Ut fra det
meningsskapende synet prover medlemmene i organisasjonen seg fram, oppdager hvad
de gjor etter hvert som de erfarer hvad resultatene av handlingene bliver, for si a
analysere disse relasjonene for at skape mening i sine opplevelser og erfaringer. Disse
meningsskapende aktivitene bliver kodifisert til en strategi nar medlemmene paberoper
seg at det de gjorde, skjedde med hensikt. (Hatch 2001: 139)

Strategiske initiativer skal ifelge Hatch forst og fremmest vurderes pa deres
identitetsdannende egenskaber, og sidanne initiativer vil bidrage til, at
organisationen kan beskytte sig mod fragmenterende tendenser.”* Jeg ser her en vis
parallelitet mellem den teoretiske udvikling og den udvikling, man kan finde i
moderniseringen af eksempelvis gymnasielereruddannelsen. Den store interesse for
at udbygge og integrere refleksion i den fagprofessionelle praksis, som man ogsa
finder i pedagogikumreformen fra 2002, kan meget vel forstas som en sadan
kompenserende bestrebelse (se kap. 1, s. 78). Nar det fragmenterende pres pa den
fagprofessionelles faglighed og praksis oges, aftager rutinedannelsens funktion som kit i den
fagprofessionelle praksis og soges erstattet af refleksion.

3.7 Modernisering af det almene gymnasium

I det folgende genses essentielle elementer fra analysen af afhandlingens forste
fortrinsvis empiriske del i det lys, den udviklede organisationsstrukturelle ramme
bidrager med. Det galder dels analysen af forandringspresset pa det almene
gymnasium, konkretiseret ved tre vasentlige initiativer omkring artusindskiftet.
Dels galder det analysen af et gymnasiums udviklingsprojekt, set som et konkret
eksempel pa handtering af dette forandringspres.

Udviklingsprogram, padagogikumreform og gymnasiereform — tre
sammenhangende initiativer

Jeg har tidligere omtalt tre initiativer — Udpiklingsprogrammet for fremtidens
ungdomsuddannelser tra 1999, padagogikumreformen fra 2002 og endelig gymnasiereformen 1
2005 (henholdsvis s. 52ff.; s. 78ff. og s. 73ff.), der kan anskues som
sammenhzngende initiativer i moderniseringen af det almene gymnasium i det
mindste retrospektivt. De tre udspil er karakteristiske ved, at de soger at omfatte
helheden af struktur og aktivitet. Her skal de analyseres i relation til de problemer,
jeg har papeget i henseende til struktur og forandringspres.

5 Der er en tendens til, at en sidan tilgang dog undetbelyser de forhold, at nogle rationaliteter for organisationen
faktisk er sd bydende, at den frihed i beslutningstagningen, der her forudsettes, er sd som sd. Det vil 1 vid
udstrakning gzelde de offentlige organisationer under omstilling. Jeg ser i hojere grad Hatch’s sikaldte radikale model
som et fenomen, som et udtryk for nedvendigheden af at kompensere for krydspressenes oplosende karakter — her
ved en refleksiv og reflekterende proces blandt organisationens medlemmert.
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1. Gymmnasiereformen. Det almene gymnasium har som bekendt ikke varet udsat for
en sa vidtgaende oskonomisk modernisering, som vi har set pa
erhvervsskoleomridet ved overgangen til selvejende institutioner med
taxameterstyring eller p4 VUC-omradet, hvor man i nogle amter supplerer
regelstyring med forskellige aktivitetsathaengige bevillingssystemer og andre
incitamentmekanismer. I skrivende stund tyder meget dog pa, at denne
okonomiske model ogsa overfores til det almene gymnasium. Men ogsa foruden
afgorende forandringer i finansieringsformen medforer reformen en vis
‘organisationalisering’ (Dahler-Larsen 2000), dvs. et skridt i retning af skolen som
strategisk enhed. Forst og fremmest med de nye studieretninger men ogsa ved
overgang til malbestemt undervisning og timemaessig arsnorm far den enkelte
gymnasieskole oget raderum med hensyn til at udforme en strategi i relation til de
lokale omgivelser med egentlige konsekvenser for kerneydelsen. Responsiv
forandring har indtil nu kun i mindre grad varet strukturelt mulig (jf. s. 36).
Skoleudviklingsprojekter har da ogsa med enkelte afgorende undtagelser (som f.eks.
Herlev Statsskoles projektgymnasium fra 1976 til 1986) haft en tendens til at vare
partielle, frikoblede fra en samlet strategi for organisationsudvikling pa skolen (se
t.eks. Dolin & Ingerslev 2002), eller de har varet projekter af en karakter, der ikke
var indgribende i forhold til kerneydelsens procesformer (Team Danmark-klasser
etc.). Reformen vil formodentlig /zgge et vist strategisk pres bade pa gymnasier i de
egne af landet, hvor tetheden er si stor, at det giver mening at konkurrere om
eleverne og pa de mindre gymnasier og gymnasier i tyndt befolkede omrader af
Danmark (strategisk samarbejde med erhvervsgymnasiale uddannelser,
Voksenuddannelsescentre etc.).” Den strategiske situations gennemslagskraft vil
dog vare athengig af den eventuelle etablering af regulerende overgribende
strukturer, saisom organer der skal sikre en vis udbudsbredde i de regionale enheder
— et kompromis i henseende til den markedsmzssige frisetning.

Dette perspektiv knyttes sammen med et perspektiv, der er orienteret mod
forandringen af uddannelsens kvalitative aspekt, jevnfor analysen af
kompetencedagsordenen 1 kapitel 1 (s. 54). Karakteristisk er som navnt reformens
bestrebelser pa at iagttage bade struktur og indhold, en sammenhzng der etableres
over de nye kompetencerelaterede mal. Skont retorikken i1 lovudkastet ikke er helt
parallel med Udviklingsprogrammet tra 1999 og skent behandlingen i Folketinget viste
forskellige holdninger i henseende til uddannelse og modernisering, har
dagsordenen for Udviklingsprogrammet hatt tydeligt gennemslag i reformen.
Forventningerne til uddannelsens kompetenceudviklende funktion fortolkes iszr
som et sporgsmal om undervisningens organisatoriske niveau, og her soges skabt

55 Kombineres reformen med selveje og aktivitetsafhaengig finansiering, sidan som det i skrivende stund tegner til,
oges dette strategiske pres (men ogsd de dilemmaer, de affeder) betydeligt, jf. analysen af hhx og htx i kap. 1 (se s.
65ff.).
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en sammenhang mellem struktur og aktivitet ved at nedtone den starke
indholdsmassige detaljestyring samtidig med, at malformuleringerne i hojere grad
afspejler kompetencedrejningen og samtidig med, at dez enkelte gymnasinms raderum med
hensyn til undervisningens organisering bliver storre.

I relation til kompetencetenkning i den betydning, der er etableret med reformens
begreb om studiekompetence (se analysen s. 74), er specialiseret fagliched og
tagtreengsel et problem. Specialisering af faglighed konkurrerer med fokus pa det
‘overfaglige’, opniet gennem de tvaergiende problemstillinger og alternative
undervisningsformer. Tendensen i reformen gar derfor i retning af at storre faglig
helhed og tvargdende arbejdsformer ud fra antagelsen om, at man herved kan styrke
elevernes evne til den ’selvfrembringelse’ og ’selvvedligeholdelse’ af viden, der er
kompetencebegrebets vision. Bade Almen studieforberedelse og betoningen af
fagligt samarbejde 1 studieretningsforlebene peger i den retning. Reformen er
dermed ikke et sporgsmal om sarfaglige revisioner eller etablering af nye (ser-)fag,
som er den adaptationsform, den fagbureaukratiske struktur sedvanligvis betjener
sig af (jf. s. 1441t.). Tendensen i retning af storre faglige helheder mv. stiller derved
nye strukturelle og processuelle krav. Ved en sadan stramning af koblingen mellen
struktur og aktivitet rekker reformen pd en ny made ind i den enkelte lerers undervisning, i
metodevalget samt i lerernes indbyrdes organisering.

2. Udyiklingsprogrammet: Man vil kunne anskue Udpiklingsprogrammet, som gik forud
for reformen, og de mange evalueringer, der blev iverksat, som det centrale tilsyns
strategiske initiativer med henblik pa ny-italesattelser af vigtige elementer i
uddannelsen — en slags ’diskurskampagne’ orienteret mod den institutionelle
omverden samtidig med en ’faciliteringsstrategi’ rettet mod skolerne (jf. s. 72). Det
var iser her kompetencedagsordenen introduceredes, dvs. argumentationsfiguren
om uddannelsen som led i en ny global, vidensekonomisk tenkning (jf. analysen i
kap. 1, s. 54). Et sarligt programdesign understottede denne centrale strategiske
intervention, idet der blev bevilget centrale midler til forsegs- og
udviklingsarbejder, der var relateret til de udmeldte temaer. De fagprofessionelle
blev derved opfordret til selv at deltage 1 konkretiseringen af temaerne.
Overszttelsesarbejdet fra den (videns-)okonomiske initiering af
kompetencebegrebet til pedagogisk praksis blev derfor i et vist omfang sogt
overladt til de fagprofessionelle — en decentralisering i denne nye recentraliserende
styringstendens af uddannelserne — og en myriade af udgivelser med resultaterne fra
dette arbejde indarbejdede i drene omkring artusindskiftet den nye diskurs.”® Set pa
denne baggrund kan man uden tvivl hevde, at gymnasiereformen i 2005 er den
grundigst forberedte nogensinde. Maske dette design tillige afspejler en erkendelse
af, at en kommende reform vil vaere specielt kompliceret derved, a# den intenderer at

5 Jf. http://us.uvm.dk/gymnasie/udvikling /haefter.htm?menuid=150515 (5.6.04)
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gribe ind i selve aktiviteternes processide og stiller krav til omorganisering af savel lerernes rutiner
som koordinationsform i strukturen?

3. Padagogikumreformen. Pedagogikumreformen fra 2002 betegner som navnt en
reformstrategisk nyskabelse, idet den opererer med en dobbeltstrategi (jf. s. 79).

Pd den ene side er det efter klassisk monster en reform af gymnasielereruddannelsen,
selv om den indholdsmzssigt indebazrer afgorende nye elementer. I forhold til den
tidligere uddannelse opprioriteres fagdidaktisk viden blandt andet med det formal,
at det faglige samarbejde skal effektiviseres, jf. studieckompetencebregrebet. Den
uddannede lzrer forventes endvidere at kunne mestre et bredere metodisk
repertoire herunder projektorienteret og tverfaglig undervisning. Det ogede
organisationspres viser sig ogsa ved, at organisation og skoleudvikling indgar som
et nyt element i uddannelsen. Det nye begreb om professionalitet viser sig dog isar
ved de sterkt markerede forventninger 7/ lererens kapacitet i henseende ti/
undervisningsrefleesion bade individuelt og kollegialt. Dette afspejles bade i uddannelsens
indhold og 1 dens struktur, der siledes bade indholdsmassigt og organisatorisk
leegeer op til tettere kollegialt samarbejde. En sidan udvikling kan ses som simpel
“feltmessig mimesis’, en almindelig opdatering i forhold til andre fagprofessionelle
udannelsers sidestilling af faglig refleksion og kvalitet. I sin bredere sammenhzng
vil refleksionskravet tillige kunne forstds som et modtrak mod det ggede
fragmentationspres (se ovf. s. 178).

Pa den anden side betegner padagogikumreformen en strategisk nydannelse, idet
reformen stiller en rakke krav til uddannelsesstederne, som de skal kunne honorere
1 et kandidat-uddannelsesforleb. Derved lagges et udviklingspres pa skolerne.
Skolerne skal kunne foresta forleb, hvor ogsa nyere undervisnings- og
arbejdsformer indgar, og vejledere og kolleger i ovrigt skal vere i stand til at indga
som samarbejdspartnere 1 fzlles tilrettelagte undervisningsforleb, som ogsa
kandidaten deltager i, og de skal vare sparringspartnere i undervisningsmaessig
refleksion etc. Pedagogikumreformen bliver dermed en loftestang 7 implementeringen af
gymnasienoderniseringen.

Struktur og gymnasiereform: problemfelter ved forandring

Reformen anskues her som moderniseringseksempel med henblik pa at afdakke de
problemer, der forventeligt vil opsta i konfrontationen mellem den eksisterende
struktur og reformens intentioner. Derved genses organisatorisk treeghed i mere
gymnasickonkret form.

Man kan som navnt retrospektivt anskue Udpiklingsprogrammet som led i en
torudgaende dobbelthed af en faciliterings- og destabiliseringsstrategi. Ved
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implementeringen af kompetencetenkningen og mere konkret ved de formulerede
temaer 1 Udviklingsprogrammet soges de eksisterende undervisningsrutiner stillet i
kontrast, og nye pedagogisk-metodiske omrader udpeges. Det samme galder til en
vis grad pedagogikumreformen og dens spinn off i form af udviklingspres pa
skolerne. Begge bidrager til at frembringe erkendelsen af det evalueringsmassige
gap’ eller ‘mismatch’, der ifolge Heffron er sa vanskelig internt 1 organisationen. I den
forstand er program og reform forste momenter i en ’pafort krise’ (jf. s. 166), som
skal forcere den traeghed, der er en folge af de brede mals og de usikre standarders
kun vagt orienterende egenskaber.

I relation hertil er gymnasiereformen et #raditionelt greb pa det offentlige omrade.
Samtidig udgoer den pa visse punkter en hybrid. Dels specificerer den nemlig en ny
struktur, dels soger den samtidig at veere mere ’bredt udpegende’, dvs. at regulere pa
et rammeniveau med et bredere felt af losningsmuligheder, sidan som ogsa
hovedtrenden i moderniseringsprocessen af de offentlige foreskriver (jf. sloganet
‘fra regelstyring til outputstyring’, Regeringen 2002: 15). Pa dette punkt indeholder
den dog mange modsatninger. I skrivende stund er de endelige bestemmelser ikke
tilgzengelige, men man kan allerede nu se relativt detaljerede bestemmelser for isar
de nye strukturelementer (sisom Almen Studieforberedelse og Almen
Sprogforstaelse). Som sadan vil reformen bade vare udtryk for et politisk og et
administrativt kompromis. Politisk debat om bestemte fag vil givetvis betyde, at
man vil finde bestemmelser for fagene, der langt fra lever op til intentioner om
stort raderum og outputstyring. Det administrative kompromis angir de
‘moderniserede styringsrelationer’, idet meget tyder pa, at der vil vare en tendens til
traditionel og detaljeret regelstyring specielt pa de omrader, der er konfliktfyldte at
handtere 1 den fagbureaukratiske struktur. Den realiserede modernisering af
offentlige institutioner er som navnt ikke en ganske entydig proces. Den
opsummerende laesning, jeg foretager 1 det folgende, er derfor en tendensanalyse pa
tveers af de konkrete modsztninger, det endelige reformvark vil indeholde.

Ved intenderet organisationsforandring bliver eksisterende lose koblinger mellem
organisationselementer synlige som problem. Ved det forandringspres,
gymnasiereformen reprasenterer, er det forventeligt, at iser to grupper af koblinger
vil fremsta som problem 1 gennemforelsesfasen.

Det gewelder for det forste koblingerne mellem individerne 1 organisationens arbejdskerne.
Kompetencedrejningen betyder, at undervisningens organisatoriske niveau bliver
centralt (jf. kap. 1, s. 73ff.). Overgang til arsnorm (jf. s. 72), betoningen af
samarbejdet mellem studieretningsfagene, kompetenceplaner indbefattende nye
arbejdsformer, nydannelsen Almen Studieforberedelse er alle eksempler pa tattere
arbejdskoordinering — den alternative lererorganisering i lererteam, der var et tema
under Udpiklingsprogrammet, synes nu at fa en egentlig funktionel begrundelse i den
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endrede undervisning. Undervisning som individuel praksis skal derved i hojere
grad afloses af kollektiv praksis, men samtidig far faglicheden et skub: Med
betoningen af det tvaerfaglige og ’overfaglige’ — jf. dobbeltheden i
studiekompetencebegrebet — vil gymnasiereformen udgere et forandringspres pa
gymnasielererens praksis. Faget som praktiseret faglighed bliver nu betonet ved kravet
om de fzlles tilrettelagte forlob med szrfagligt og metodisk samspil.
Kompetencedrejningen sammenkobler derved fagligched og organisation og
indebarer en twttere kobling mellem de fagprofessionelles praksis.

For det andet geelder det koblingerne mellem organisationens lag. Betoningen af gymnasiet
som strategisk enhed, jevnfer ovenfor, betyder, at den fagprofessionelles
organisationsmedlemskab pointeres — den fagprofessionelle bliver forpligtet pa de
lokale, strategiske organisationsmal. Dette fordrer en rekke ndrede balancer, igen
bade strukturelt og indholdsmeessigt. Sporgsmrlet ledelse rykker tettere pi og betyder en
ny balance med hensyn til leererens suverenitet. Dels fordi administrativ-ekonomisk
ledelse, personale(udviklings)ledelse og pedagogisk ledelse nu funktionelt bindes
sammen af den ogede strategiske nedvendighed for skolen, og de/s fordi ledelse vil
forega fra flere arenaer (sasom ledelse af team). Referencen til det eksterne faglige
netvark og disses standarder udfordres af tilknytningen til den interne “strategiske faglighed'. De
tagprofessionelle forpligtes med andre ord i hojere grad pa de lokale

organisationsmal.

I dette forandringspres ’fra oven’ pavirkes det eksisterende koblingsmenster, og
visse lose koblinger mellem mal, struktur og aktivitet vil i det lys fremstd som
problem og konfliktomrade. Andringerne 1 monstret betyder, at rummet om det
individuelt praktiserede fag pavirkes. Analysen 1 dette kapitel peger imidlertid pa, at
koblingerne ikke #den videre kan gores fastere, idet det drejer sig om koblinger pa
rutiner, der er udviklet, i offentlige, fagbureankratiske human agency som helhedsdannelser “over’
fragmenterende vilkdr. Fordi rutinen reprasenterer en _forvaltning af sa komplekse balancer, vil
den intenderede organisationsforandring sdledes mode en swrlig inert.

X-gymnasiums udviklingsprojekt som forandringseksempel

Analysen giver en generaliseret forstaelsesbaggrund for de fanomener, der opstod i
forbindelse med X-gymnasiums skoleudviklingsprojekt. Dette projekt var udformet
under Udpiklingsprogrammet, og det afspejlede pa flere punkter vaesentlige elementer i
den kommende gymnasiereform. Det galder kompetencebegrundelsen af
undervisningen og ’overszttelser’ heraf til undervisning, herunder projektarbejde og
tverfagliched. Men dermed greb projektet ned i den etablerede praksis, bade i den
enkelte lerers rutiner og i maden, hvorpa han organiserede dem. En rekke
grundleggende antagelser i kulturen blev udfordret. Iser antagelser om rum,
relationer mellem kolleger og virkelighed:
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De horisontale relationer forandredes 1 og med den storre gensidige kollegiale
athangighed, der var en folge af den @ndrede undervisning: Rummet’ mellem
gruppens medlemmer blev derved mindre.

Ogsa de vertikale relationer endredes. Sporgsmalet om ledelse rykkede sa at sige
tettere pa, dels fordi det nu i mindre grad var muligt at adskille det bureaukratiske
rationale fra det fagprofessionelle (den formelle ledelse initierede og gennemforte
beslutninger med direkte henblik pa den padagogisk-metodiske omstilling), dels
fordi den formelle ledelse suppleredes med andre organisatoriske arenaer for
ledelse (bl.a. som folge af decentrale ledelsesbehov for de nye strukturdannelser).
Dette udfordrede antagelsen om symmetriske relationers autenticitet.

Projektet lagde storre veegt pa det organisatoriske aspekt at den fagprofessionelles
orientering. Organisatorisk koordination og arbejdsdeling matte 1 lyset af de
endrede strukturer ‘nyforhandles’ ud fra projektets mal. Generelt og
grundleggende udfordrede det kulturens antagelse om den ndividuelle virkeligheds
forrang — samtidig med, at organisationens vage mal og de usikre standarder stadig
gav mulighed for mange fortolkninger. Blot blev rummet for fortolkning 1 hojere
grad transporteret over i kollektive sammenhange, i den kollektive refleksion over
forpligtethed over for team og de fzlles organisatoriske mal.

I dette konkrete tilfeelde udtrykte sammenstodet mellem forandringspresset og den eksisterende
kultur sig for lererne som anfagtet autonomi i bade organisatorisk, faglig og personlig henseende.
Analysen pegede pa, at konflikterne i forbindelse med sporgsmalet autonomi kunne
fores tilbage til forandringen af komplekse balancer, der udgjorde den ’form’, den
enkelte havde udviklet, dvs. de rutiner og maden, rutinerne indgik i den enkeltes
handtering af undervisningen.

3.8 Konkluderende

Kapitlets analyse sxtter pa et organisationsstrukturelt niveau fokus pa den praksis,
den fagprofessionelle udvikler, og ser den som et noeglepunkt i forstelsen af
organisatorisk treeghed ved organisationsudvikling. I det felt af modsztninger, den
tagprofessionelles praksis udspiller sig i, ses rutiner og rutinisering som
helhedsskabende svar pa ikke-sammenhange. Rutinisering er den proces, der
pragmatisk afbalancerer formelle mal, konkrete klientbehov og de tilstedevwrende ressourcer.
Derved szttes organisationen i stand til at lose sin opgave pa en made, der sikrer
den tilstrekkelig legitimitet. Det vises med andre ord, hvordan rutiner etableres
som helhedskonstruktioner pa tvers af konkurrerende rationaler i organisationens
opgavelosning. Det er dette, der er baggrunden for, at organisationen fremtrader
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som en (om end lost koblet) sammenhang, idet det er i den lostkoblede
sammenhzang, der tillades et raderum for de fagprofessionelle, hvor balancerne
kalibreres samtidig med, at der endnu er tale om en organisation og en
organisationsgranse.

Med program og reformer legges et forandringspres pa gymnasiet, der er nyt i
henseende til bade styrke og art. Styrke, fordi program og reformer i det mindste
retrospektivt kan ses som initiativer, der sa at sige legger sig ind i hinandens
slipstrom 1 et mere sammenhangende forandringspres. Art, fordi der med dette
torandringspres soges implementeret en dynamisering, en gearing af organisationen til at
honorere en forandringens konstans’. Forandringspresset orienterer sig nu mod hele
skoleorganisationen fra strukturen til selve kerneaktivitetens frembringelsesformer, og
det gor fordring pd en ny samlet styrbarhed.

Analysen viser, at det er 1 lyset af dette forandringspres, det lostkoblede horisontalt
og vertikalt fremtreder som problem, idet strukturen ikke uden videre kan bare
den intenderede forandring igennem til aktiviteten. Her viser rutinen sit ‘eget-liv’ eller sin
immanente logik..

Kapitlets organisationssociologiske forstaelsesramme gor det muligt at se lerernes
oplevelse af den anfagtede autonomi som ikke blot en irrationel og tilfaldig
reaktion. Derimod er oplevelsen et forstaeligt udtryk for vanskelicheden ved
endringen af de komplekse balancer, det gzxlder, nar det individuelt praktiserede
tags rutiner skal aflgses af en kollektivt praktiseret faglighed.

I dette kapitel er inertien analyseret 1 termer af gentagne interaktioner og de dermed
efterhanden institutionaliserede, organisationsmassige handlemonstre.
Treghedsanalysen kan imidlertid drives videre pa et andet systemniveau, pa
systemets mikroniveau.
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4. LERERPRAKSIS, RUTINE OG ROLLE OG PERSON

Dette kapitel udbygger analysen i retningen ‘nedad’ 1 organisationen og ’indad’ i
individerne. Der szttes fokus pa den relation, der i den organisationssociologiske
analyse kunne bestemmes som satlig friktionsskabende 1 modet mellem
organisationen og det forandrede forandringspres, nemlig relationen mellem
tagprofessionel og klient, her leerer og elev. Af samme grund ma foretages tre skift:

For det forste skifter analysen nivean i det analyserede system til systemets individ- eller
mikroniveau med begreberne rolle, person og relation i centrum og forandringen af
rollehiandteringen som perspektiv. Dette niveau lanceredes allerede som en
udfordring i den empiriske analyse af det konkrete skoleudviklingsprojekt i kapitel
2, jevnfor betegnelsen den personliggjorte rolle’.

For det andet foretages et skift med hensyn til positionen. Der anlaegges en
socialpsykologisk orienteret forstaelse af lererpraksis, forst via en *praksisorienteret’
socialpsykologisk synsvinkel. Resultaterne herfra underbygges i en analyse, der
foretages fra en psykodynamisk-teoretisk position. Fra denne position er
individernes interpsykiske handtering af subjektive ambivalenser formbestemmende
for praksis.

For det tredje sker der et skift i henseende til specificitet, idet analysen nu orienterer
sig mod det specifikke lererarbejde. 1 det foregaende kapitel blev der fra et mere
generisk perspektiv i tre trin stillet skarpt pa gymnasiet som satlig struktur. Derved
udvikles den teoretiske forstaelse fra analyser af organisationer pa felter, der ligner
gymnasiets. I mikroniveau-analysen er variansen imidlertid sa afgorende, at
aktiviteterne ikke kan forstas selv pa det specificerede human agency-niveau eller -trin.
I stedet ma udvikles en teoretisk ramme konkret oz undervisning i perspektivet relationen
mellent lerer og elev.

Kapitlets grundleggende kategori er lererens rutinedannelse. Rutinen ses som det sted,
hvor lereren henboldsvis tilskriver en diffus situation mening og genkendelighed, henboldsvis via
sin professionserfaring handterer undervisningssituationen. Analysen fremstiller rutinen og de
stromme af rutiner, der udgor lererens praksis, som dér, hvor en rakke modsetninger i
leererrollens opgave balanceres. Dermed refereres tilbage til centrale punkter i
afhandlingens empiriske del. I analysen af casen 1 kapitel 2 var et centralt punkt “at
have fundet sin form’ (se s. 106). At have fundet sin form genforstas her som
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lzererens erhvervede rutinerepertoire og den personlige ’koreograft’, dette indgar 1.
Tilsammen er rutine og koreografi ndtryk for en kompleks balance, der ogsa involverer lereres
subjektivitet. Ligeledes refererer dette kapitels analyse til kapitel 1. Det er i lyset af
analysen af rutinen som omdrejningspunkt muligt at forstd, hvorfor det
torandringspres, moderniseringen af gymnasiet omkring artusindeskiftet
reprasenterer, ikke blot er omfattende men ogsa indgribende.

De arbejdendes praksisrutinisering tilkendtes i det foregaende kapitel en serlig
funktion, nemlig i frembringelsen af tilstreekkelig organisationssammenhzng. Dette
kapitels analyse viser, hvordan rutinisering som handtering af de komplekse vilkar
kan udvides ’indad’, hvilket udvider forstaelsen af treeghed ved
organisationsforandring til ogsa at omfatte de involveredes subjektivitet.

4.1 Rutine som helhedskonstruktion

Kapitlets forste del koncentrerer sig om sammenhangen mellem reaktionsmenstre
ved forandringspres pa den ene side og pa den anden side karakteristika ved
arbejdsituationen og den modsztningsfyldte lererrolle. Derved bestemmes et
grundvilkar for lereres sxrlige praksisviden med hensyn til treghed.

Afgorende begreb 1 analysen er som nzvnt rutinen. Rutine viser sig i lyset af
forandringskrav ofte som problem, men er samtidig ifelge den praksisteoretiske
vinkel, der her anlaegges, udtryk for lererens praktiske erfaring med de vilkar,
hvorunder praksis udferes.

Larerpraksis som helhedsskabelse

Den amerikanske sociolog Dan C. Lortie har kategoriseret tre fanomener, der
indgar som momenter i bestemmelsen af treeghed. De tre momenter, som han
benzvner konservatisme, individualisme og prasentisme, refererer saledes alle til
leereres reaktioner pa forandringspres, og de fungerer som en slags preferencer eller
‘organisatorer’ 1 hverdagens opgavelosning. Alle ses de som fanomener, der
udspringer af de vilkar, der knytter sig til lerernes arbejde.

Det forste at disse, konservatisme, vedrorer lereres omgang med undervisningens mal:

Educational goals are often stated in global, even utopian terms. [...W]e observed that
teachers ‘reduce’ such goals into specific objectives they use in their daily work. This
reduction apparently involves two conservative tendencies: relying on personal
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convictions and obtaining high satisfaction from outcomes that are less than
universalistic. (Lortie 2002: 208)

Nir organisationens mal ikke ses som meningsfulde i leereres hverdagspraksis,
mister de betydning som orientering af aktiviteten. I det tomrum, der derved
opstar, tager lererens egne holdninger og vaerdier ifelge Lortie over. Der tales vel at
marke om holdninger, der knap formuleres, men som udtrykkes i lererens
handlinger i undervisningen. Tendensen mod kontinuitet snarere end forandring
skal ifolge Lortie forstds som en folge af maden, hvorpa opgaven faktisk fremstar
for lerere — a preference for doing things as they have been doing in the past.”
(Lortie 2002: 210). Denne praference udtrykker i den diffuse situation lererens
erfaring af, at opgaven tidligere har kunnet loses meningsfuldt pa denne made.

Det andet tenomen er individualisme, som Lortie knytter sammen med det oplevede
belonningssystem 1 leererarbejdet — ”The Primacy of Psychic Rewards” (Lortie
2002: 101). I sine undersogelser finder han det sliende, hvordan belonning for
lzerere er knyttet til heendelser 1 klassen. Lzreren skelner siledes kun i ringe grad
mellem tilfredsstillelse knyttet til arbejdet i det hele taget og indfrielsen af de
forventninger, han umiddelbart har til den konkrete undervisning i den enkelte
klasse. Kernen i lerertilfredshed ligger 1 fornemmelsen af ’at have naet sine elever’
(Lortie 2002: 106). De flertydige kriterier for vellykkethed, der skjuler sig i de
generelle og ofte vage undervisningsmal, fremkalder sammen med dette
belonningssystem den individualistiske kultur:

A reward system which emphasizes psychic rewards based on somewhat indeterminate
criteria for achievement reinforces individualistic orientations. The teacher who is
burdened with ambiguous criteria must select his own indicators of effectiveness; this
gives him the chance to align his goals with his own capacities and interests. Having
worked out a satisfactory balance, a teacher is likely to resist conditions that would force
change — he has a stake in autonomy. (Lortie 2002: 210)

Denne analyse er i ovrigt ganske 1 forlengelse af analysen 1 kapitel 2 (se s. 106 og s.
108).”

Det tredje tenomen benavner Lottie prasentisme (presentism). Lortie anforer, at den
svagtudbyggede tekniske kultur om leererfaget (der for mig at se videre skal
forbindes med faglighedens karakter af "blod teknolog?’, jf. noten s. 153) betyder, at
endog de fagprofessionelle selv nedtoner den teoretiske forstielse af
undervisningens virkning. Dette swtter en slags cirkelslutning i gang: Nar

57 Individualismetendensen stir dog ikke alene, javnfor omtalen af peer group-fanomenet blandt fagprofessionelle s.
161. Lortie anvender ikke dette begreb, men anforer, at med flertydigheden som arbejdsmassigt vilkar vil der tillige
vare et behov for konformitet. Individualisme og peer group-fanomen tilsammen forklarer ifolge Lortie det ofte sa
forsigtige, konsensussogende og konfliktundvigende, der karakteriserer lzereres kollegiale tone (Lortie 2002:210, jf. i
ovrigt Gottlieb og Hornstrups analyse, se s. 84.
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undervisning ikke er tilgaengelig for analytisk forstdelse, bliver arbejdssituationen
mere sarbar og lererne endnu mere udleveret ”’to the ebb and flow of student
response” (Lortie 2002: 211). Og videre: Idet tilfredshed med arbejdet
tilsyneladende er sa afthangig af elevernes reaktion, kommer undervisning til at
virke desto mere uforudsigelig, uberegnelig og utilgaengelig for reflekteret
planlegningsaktivitet. Dette er ifolge Lortie baggrund for presentismen —
uvilligheden til at investere analytisk og langsigtet:

Uncertainties in teaching inhibit the feeling that future rewards are ensured, and such
doubts support the position that it is unwise to sacrifice present opportunities for the
future possibilities. [...] Teachers are more likely to experience reward if they can
punctuate their work, concentrating on short-range outcomes as a source of
gratification. (Lortie 2002: 211f.)

I Lorties undersogelser viser konservatisme, individualisme og praesentisme sig som
problem ved forandring. Men Lortie fastholder, at fanomenerne ikke kan
begrundes i manglende erfaring, nermere tvartimod. I stedet kan de begrundes i en
viden om, hvordan praksis 1 klassen fzktisk kan gennemfores, og endvidere: kan
gennemfores af lereren som den pageldende person. Traghed 1 relation til et givent
forandringspres skal i dette lys forstis pa baggrund af en praksisviden, en viden der
ifolge den svenske padagogiske forsker Ingrid Carlgren meget vel kan sta i
modsztning til videnskabelig viden, men pa den anden side indeholder lerernes
erfaring med gennemforlig praksis:

En rad studier har gjorts under olika beteckningar: lirares implicite teorier, personal
constructs, uppfattningar, personnliga, praktiska teorier m.m. Det gemensamma for dem
ar att lirarnas tinkande zn#e beskrivs med utgangspunkt i etablerade teorier utan snarare i
relation till den praktiska verksamheten. [...] Det er inte vetenskaplig kunskap som
praktikern har anvinding for i forsta hand utan den praktikgrundade kunskapen. Denne
byggs upp genom erfarenhet — man utvecklar en repertoar av eksempel som man
anvinder sig av och utvecklar i varje ny, unik praktisk situation. (Carlgren 1990: 169)

Hermed szttes lyset altsa pd en anden form for viden end den eksplicitte,
systematiserede — pa en viden, der i stedet er erfaringsbaseret, ’kropslig’ og som
bestar i rutinens eksempelrepertoire.

Samme tema har den amerikanske skoleforsker John Olson taget op. Olson hevder
at den praksisfunderede viden i og med rutinen tilfgjer situationen struktur og
pragmatisk mening. Rutiner kobler derved mellem aktiviteter, underlagt flertydige ydre vilkar,
0g den konkrete person ved at udtrykke lererens antagelser om gennemforlig praksis:

Teachers have well-established practices for conducting life in their classrooms which
allow the business of the class to be done, which says something about who the teacher
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is and about the significance of what is done. Routines embody meaning. They express
things. Routines are more complex than we think. (Olson 1992: 26)

I det folgende vil jeg sporge til de sztlige socialpsykologiske vilkar for
leererarbejdet, der synes at gore treghed sa iojnefaldende, som 1 hvert fald Lorties
studier hevder. Jeg arbejder mig ind pa problemet ad to veje. Forst — og som
udgangspunkt — vil jeg beskrive klasserummet som ’perceptionsmiljo’. Dette miljo
siger noget om situation og handlepres. Siden galder analysen lererrollen som
strukturelt afledt vilkar for at etablere en sammenhangende praksis i den
handlepressede situation.

Det multidimensionale og handlepressede miljo

Allerede ved disse klasserummets szrlige betingelser er lereren uanset holdning og
filosofi underlagt bestemte vilkar. Doyle (gengivet efter Arfwedson 1994: 1006ff.)
sammentfatter i seks kategorier en rekke gennemgaende karakteristika fra
observationer af undervisning.

For det forste pa aktiviteternes multidimensionalitet — de mange forskelligartede
begivenheder, der gores til genstand for lererens opmarksomhed, og som kan
fores tilbage til det forhold, at sa mange mennesker i hvert deres perspektiv tvinges
til via kontekstens begrensede ressourcer at realisere mal af sa forskellige typer,
bade sociale og personlige; for det andet peges pa samtidigheden, de mange ting, der
indtreffer pa samme tid og som krever opmarksomhed. Samtidig med at han lytter
til én, skal lereren vare opmarksom pa andre, passe tiden og det samlede flow etc.,
et problem, der oges med hojere grad af elevstyring. For det tredje travihed; der foregar
meangder af interaktioner, og mange af dem ma lereren forholde sig til, samtidig
med, at tempoet ma opretholdes, sa der samlet kan fanges en vis opmarksomhed
og holdes en vis orden i klasserummet. For det fjerde nforndsigelighed — kun sjeldent og
tilfeldigt holder de forestillinger stik, laereren har gjort sig om timen. Dertil er
forstyrrelsespotentialet for stort. For det femte offentlighed; alt, hvad lereren foretager
sig, bevidnes af en gruppe, og lereren kan ikke foretage sig meget uden at vare
bevidst om handlingernes betydning for gruppen som helhed. Og endelig, som det
gjerte karakteristikum, naevnes bistorien; pa den ene side udger lererens erfaringer
med den pigzldende gruppe en vis ramme for forventningerne og reducerer
dermed forarbejdningspresset pa informationsstremmen. Pa den anden side
betyder det, at lereren skal forholde sig aktivt integrerende til handelser, der synes
at bryde med rammerne — elevers fravear, nye elever der kommer til osv.

Pa denne baggrund finder Arfwedson det rimeligt at forsta undervisningsaktiviteterne

som stromme af rutiner, opbygget med henblik pa at stabilisere situationen for lereren sely og
eleverne (Artwedson 1994: 67). Ud fra opfattede signaler foretager lereren
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improviserede valg blandt rutiner, der byder sig til som mulige losninger i den
pagzldende situation med de forhandenvarende ressourcer. Denne den erfarne
lzerers *viden’ overskrider 1 kompleksitet og sensitivitet i den konkrete situation
langt den malrationalitet, som mange metodikfremstillinger er disponeret over, og
den synes ogsa at vere af en anden form. I stedet for at linearitet (analyse efterfulgt
af planlegning, gennemforelse efterfulgt af evaluering etc.) synes elementerne i
planlegningsprocesserne ifelge Arfwedson at indga i cykliske og stadiebetonede
former; mal, egne kundskaber, erfaring med de pagaldende elever, tilgengeligt
materiale, begransninger og konflikter indgar samlet og pa én gang i
interventionsovervejelserne, ligesom problemformulering foregir i lyset af allerede
eksisterende prototyper af problemlosning, fulgt af implementering af de

erhvervede rutiner fra det eksisterende repertoire. Kun analytisk lader elementer sig
adskille.

I stedet for at anskue planlegning og udferelse som sarskilte aktiviteter baseret pa
rationel analyse beskriver Arfwedson altsa lererens praksisviden som en evne til at
improvisere ud fra et repertoire af eksempler — et beredskab for att ur et
’planeringsnysta” plocka fram i 6gonblicket mest anvindbare traden” (Arfwedson
1994: 67). At tinde den mest anvendelige trad betyder pa den anden side at tilfore
situationen en genkendelighed 1 relation til tidligere situationer, ligesom repertoiret,
hvorfra der valges ud, bestir af elementer, der hidtil har bevist sin
hensigtsmassighed. Begge dele vil let betyde, at den forogede kompleksitet, en intentionel
forandring af undervisningen matte medfore, ofte ikke genkendes i den konkrete situation.
Handlepresset implicerer sa at sige derimod et “strukturelt imperativ’ i sitnationen og reducerer
kompleksiteten i retning af, hvad der ligner traditionen.

Den fragmenterede rolle

Men ogsa de modsztningsfulde rolleforventninger spiller ind pa lererens
handtering. Dette er allerede nevnt i forbindelse med analysen af det offentlige
human agency (se s. 156ft.), og denne rolleanalyse skal i det folgende uddybes specielt
med henblik pd lererarbejdet.

Efterhinden som viden og intellekt i det industrielle samfund afleser fodsel og
stand som kriterier 1 den samfundsmzssige mobilitet, far lereren opgaven at
kulturelt frisette den unge fra familiens vardier. Via skolen overfores standarder,
idealer og orienteringer, der er forskellige fra familiens. Den engelske sociolog
Bryan Wilson benzvner i den forbindelse lereren som ’en social (bryst-)afvaenner™

[T]hey transmit values appropriate to the stratum in society to which the brighter child
will move. Educating for these ends is not done by rote learning: the process demands
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an empathetic commitment on the part of the teacher — a basic sympathy with children
which is not dissimilar to that of parents. (Wilson 1962: 21)

Lzreren kommer derved til at udgere en rollemodel, der representerer ‘ny
malestokke’. Dette tilfojer lerer-elevrelationen en serlig kvalitet:

Such relationships cannot be prescribed by any blue-print of institutional organizational:
they cannot be written into a contract. They must occur in a favourable climate where
the teacher can cultivate children in this way. This particular facet of the teacher’s role is
frequently neglected, although its consequences — the sensitive imagination, the
appreciation of scholarly values, and the well-rounded, sensible good citizen — are
demanded perhaps more vociferously than ever before. (Wilson 1962: 21)

Det generelle dilemma for den fagprofessionelle i human agency mellem empatisk
nerhed og autoritativ distance (jf. s. 157) gor sig derved galdende som et centralt
vilkar for leererpraksis. Det tilforer ifolge Wilson relationen flere kritiske balancer 1
henseende til f.eks. specialisering og rationalisering, til tid, til aspekter af
prastationsvurdering osv. For specialiseret faglighed, for store
undervisningsenheder, for stejl indleringsmaessig progression etc. vil udhule den
relation, der skal kunne motivere hen over’ de eventuelle modsxtninger mellem
fremmedbestemte almene mal og de individuelle behov.

Wilson finder, at lzererrollen pa nogle punkter er endog mere diffus end flere af de
klassiske professioners. Laererens opgavelosning er sialedes vanskeligere at definere
end eksempelvis legens, fordi lagen trods alt oftest bevager sig inden for feltet
anormalitet eller systemafvigelse. Nar patienten er rask eller sagen afsluttet, kan
indsatsen evalueres. At eleven bestir eksamen, er ifolge Wilson ikke en
sammenlignelig provesten for lererens aktivitet, idet malene oftest rakker videre
end til relationens formelle, institutionsbestemte opheor. Dertil kommer, at
ekspertisen er vanskelig praecis at afgrense. Ganske vist kan laereren lige som laegen
referere til et fag, men leererens faglighed vil vare sammensat og det padagogiske
taglichedselement lavprofileret (jf. ovf. s. 189), iser hvis man ser pa traditionen
inden for videregiaende undervisning. Pa den made er laereren ifolge Wilson en
utraditionel professionel, der sa at sige nermer sig sin opgave indirekte. Dertil
kommer, mener Wilson, at greenserne for lererens kompetenceudovelse er
utydelige. Snart er lereren elevernes advokat mod systemet, snart er han systemets
reprasentant over for eleverne. Af samme grund synes lererens moralske

forpligtethed vanskelig at afgrense.”

58 Den canadiske pzdagogikforsker Andy Hargreaves har diskuteret samme problem og betoner det skyldudlesende,
der ligger i pa den ene side aspektet af omsorg og den uafsluttelighed i arbejdet, der er forbundet hermed og pa den
anden side presset i retning af resultatansvar og intensivering (Hargreaves 1996: 1506ff.).
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Det er vanskeligt at afgore, om de nevnte aspekter tildeler lerererhvervet en hojere
grad af rolleflertydighed end der gor sig galdende 1 andre professioner, specielt set 1
relation til de nyere professioner, der er opstédet 1 forbindelse med udbygningen af
den sociale og sundhedsmaessige sektor. Men Wilsons analyse af det flertydige i
rollen vil jeg dog mene indeholder vigtige pointer, som jeg vil uddybe.

Det gewlder for det forste iagttagelsen af leererekspertisen og de modsatningsfulde
forventninger. Ogsa Lortie taler som nzvnt om den svagtudviklede tekniske kultur
blandt leerere, og Meyer og Rowan antager, at larerprofessionalisme nok snarere er
en myte, der skal legitimere lerernes autonomi end et forhold, der kan begrundes
med en sarskilt faglighed (Meyer & Rowan 1978: 102). Wilson finder, at det som
folge af den ’blode teknologi’ og diffuse opgave er svart at afgranse et sarligt
ckspertiseomrade sammenlignet med andre professioners markerede vidensomrade
og faglighed ’for de indviede’.” Lzrere vil folgelig vare mere eksponerede og
sarbare i spandingen mellem politiske afgorelser og brugerne end sa mange andre
professioner:

This is because the process which is occurring is socialization, which in its own nature is
not an esoteric process. Teachers perform in public — their role is unprotected from
observation. Indeed it is deliberately exposed to inspection. They cannot protect their
role by jargon, or by the use of dead language as doctors and lawyers do. The children
whom they serve are a public who have less automatic trust than the clients of lawyers
and doctors; their dependence is less dramatic and less urgent, and the processes less
special and less apparently essential. The clientele too, is a clientéle in only a partial
sense: behind it stand the parents as interested parties in the role-performance of
teachers, and capable of being mobilized in criticism. (Wilson 1962: 28£.)

Ziehe har papeget, hvordan implikationer af rollediffusiteten yderligere forsterkes
af den historisk-kulturelle erosion af laererautoriteten, der sxtter ekspertisen til
forhandling (se kap 1, s. 25ff.).”

For det andet gaelder det den pointe hos Wilson, som angar selve den
indleringsmaessige opgave. Wilson havder, at lerernes arbejde generelt og
videnshistorisk er underlagt modsatningsfulde og usikkerhedsskabende
forventninger. Det fremvoksende industrielle samfunds sekularisering og

% Ogsd her sker der dog kulturelle forskydninger, som gor denne forskel mindre klar. Lageprofessionen er
eksempelvis under pres som folge af alternative paradigmer og af eget og lettere tilgzengelig information, der sammen
med overordnede kulturelle forandringer sdsom individualisering og subjektivering udfordrer den model af
legevidenskab, Wilson argumenterer udfra (se herom West 2001).

% En sadan analyse kan kaste et forklarende lys over den klovning, midthalvfemsernes forsegs- og udviklingsarbejder
fremkaldte blandt gymnasielererne: En gruppe laerere haevdede den didaktisk-metodiske oprustning som reaktion pa
det ogede pres fra ’de nye elever’, en anden gruppe kritiserede dette ud fra en faglighedsposition, der fastholdt fagets
og den faglige specialiserings autoritet som basis for rollens, og som opfattede den nye oprustning som yderligere
’softening’ af ekspertisen (se endvidere bilag 1: Nar formen udfordres: Jetlungdebatten, s. 260).
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instrumentalisering af viden indebzrer nye antagelser om udvikling af viden.
Industrisamfundets vidende er 1 modsatning til de vidende 1 det traditionelle
samfund karakteriseret ved udforskende holdning og kritiske standarder. Tvivl
bliver grundleggende for den lerende. Alene som felge heraf bliver undervisning
en modsatningsfuld aktivitet. Lareren skal frembringe en vis kattersk holdning,
samtidig med at bestemte sociale vardier og normer for adferd stadig skal
respekteres. Ifolge Wilson ma lereren derfor pa én gang begranse sin
autoritetsudovelse og havde den. Tilmed har lereren mistet den
samfundsinstitutionelle stotte, som det traditionelle og religiose samfunds
institutioner kunne give eksegeterne i kraft af den sammenhang, der var mellem
religiost afledte verdier og de normative tekster.

Denne sidste pointe er sarlig aktuel ved det forandringspres,
kompetencedagsordenen legger pa undervisningen, hvor forventningerne til
leringens elev-selvstendiggorende effekt yderligere oges.

Jeg vil havde, at det er med afsxt i dette handlepressede miljo og i dette
spendingsfelt med de utydelige rollegrenser og de modsztningsfulde og
usikkerhedsskabende forventninger til rollen, man ma se lereres rutiner som
’kompenserende, helhedsskabende konstruktioner’. De fragmenterende og
usikkerhedsfremkaldende krav fra de flertydige forventninger til aktiviteterne, til rollegranserne
ete. soges kontrolleret ved oversettelse eller reduktion til mere afgransede og handterlige enbeder ved
en rakke karakteristiske praferencer, der sa at sige er en del af erfaringen med den
pragmatiske handtering af den givne situation. Praksis forstaet som improviserende
’stromme af rutiner’ minimerer folgerne af flertydigheden og vilkaret af staerkt
handlepres ved at koble til lererens erfaring med det gennemforlige og traditionen

— en kobling der lokalt giver ’tilpas’ eller “tilstrakkelig god” helhed og mening.

‘Downsizing’ at udviklingsprojekter, dvs. opsplitning og nedbrydning af projektmal
og udvzlgelse af delaspekter, kan forstis pa denne baggrund. Derved rekonstruerer
lererne projekterne i former, der giver personlig mening. Det sker ved rutiner, som
tidligere har demonstreret deres gennemforliched, som den pagaxldende leerer har
personlige erfaringer med, og som han kan forbinde med sin relation til denne
klasse, pa dette sted. Jo voldsommere forandringspres, desto tydeligere vil denne
vidensform pa den anden side fremsta som forandringstreg i betydningen
problematisk.

4.2 Noglebegreber i det organisationspsykologiske valg

Analysen soger i det folgende ’om bag’ rolle og interaktion for dermed at uddybe
rutinen som et subjektivt udtryk. Grundlaeggende er nu, at rolle og interaktion
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anskues som praeget af relationens ikke-bevidste, livshistorisk forankrede og oftest
ambivalente onsker. I det perspektiv, der her etableres, ses rutiner og rutinisering
forst og fremmest som angst- og uro-aflastende, og den klassiske psykoanalyses
begreb om forsvar (Freud 1966: 234ff) udbygges dermed til, hvad der her betegnes

som socialt organiseret forsvar.

Menzies-Lyths analyse — en case om social organisering af forsvar

Den engelske psykoanalytiker og organisationspsykolog Isabel Menzies-Lyth
foretog omkring 1950 en organisationspsykologisk undersogelse af et hospital efter
klager over et belastende arbejdsmiljo (Menzies-Lyth 1988). Menzies-Lyth paviser
med sin analyse, hvordan den angst og de ambivalenser, et konkret arbejde
producerer i den arbejdende, ikke blot har konsekvenser for det individuelle
subjektive forsvar, men ogsa for organisationens struktur. Hun viser, hvordan
angsten transporteres mellem individniveau og organisationens strukturniveau og
dermed objektiveres og tiltager sig et egetliv, hvorved den bliver et moment 1
organisatorisk treeghed. Menzies-Lyths analyse far derved anskueliggorende
relevans for den efterfolgende analyse af lerer-elevrelationen.

Hospitalet fungerede sidelobende med den ordinare patientplejefunktion som
uddannelsesinstitution for sygeplejersker. Det uddannede personale forestar
administration, undervisning og vejledning og sygepleje, men i det vasentlige
udfores selve det fysiske arbejde med patientplejen af elever.

Den umiddelbare anledning til undersegelsen var problemer angaende
ressourceallokering. Patientplejeopgaven, som havde fortrinsret, kravede sxrlige
hensyn, hvad fordeling af eleverne angar alt efter hvilke kvalifikationer, de pa det
pagzldende tidspunkt havde. Dette stillede meget store krav til det uddannede
personales planlegning og hele indsats. Det konkrete organisatoriske problem
tolger Menzies-Lyth op, men vealger fra en psykologisk vinkel at anskue
allokeringsproblemet ”som ’det problem man sokte f6r’ 7 (Menzies-Lyth 1988:
182). Andre problemer kom derved til at fremstd som mere grundleggende, sisom
et hojt niveau af anspandelse, disharmoni og xngstelse. Det grundleggende
sporgsmal, Menzies-Lyth stillede, var, hvordan det er muligt at udholde et sidant
anspzndelsesniveau.

Menzies-Lyth valgte i den forbindelse at analysere selve hovedopgavens natur, at
tage imod og pleje syge. Den bestandige kontakt med alvorligt syge var selvsagt
umiddelbart anstrengende. Arbejdssituationen kunne vakke sterke og blandede
folelser — savel emhed, medlidenhed og karlighed som skyldfelelser, ngstelse og
angst, men ogsa had og uvilje mod patienterne, der vakker sidanne folelser samt
misundelse over den omsorg, de fik. I selve arbejdets natur fandt Menzies-Lyth
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med andre ord forhold, der har resonans i ethvert individ, en resonans som hun —
med Melanie Klein — forbandt med meget tidlige oplevelser og fantasier hos barnet.
Selve sygeplejearbejdets art bevirker en eksponering af sidanne fantasier, og for at
kunne mestre den angst, de udleser, projiceredes de ind i den objektive virkelighed,
som derved antager symbolkarakter.

En sadan projektion kan nok umiddelbart lette individets angst. Senere udleses
imidlertid en sekundzar angst, i og med at konkrete begivenheder nu som folge af
projektionen tillegges aspekter af, hvad individet i forste omgang ikke kunne bare.
Irrationelle folelser af skyld og frygt for gengzldelse vil saledes ikke vare
ualmindelige.

Pa dette sted i analysen skiftes systemniveau fra individ-gruppeniveau til gruppe-
organisationsniveau. Menzies-Lyth objektiverer nu den bureaukratiske
plejeorganisation som en forsvarsstruktur.

Grundleggende kan man sige, at fordelingen af arbejdet pa de mange beskyttede
den enkelte sygeplejerske mod angst, idet patientkontakten spredtes. De tatte
funktionsbeskrivelser, der foreskrev, hvem der udferer hvilke opgave og hvornar,
virkede pa samme made. Denne organisering beskyttede sygeplejerskerne, men var
pa den anden side samtidig en hindring mod at lere den enkelte patients totale
situation at kende. Andre trak, ’regler’, der var opstdet 1 sygeplejerskernes omgang
med patienterne, udbyggede denne tendens. Der var eksempelvis en tendens til, at
fremgangsmader standardiseredes uanset individuelle patientbehov.
Kategoriseringer, papeger Menzies-Lyth, udtrykte en depersonalisering og en
fornagtelse af individet — men var ogsa en beskyttelse mod den angst, som en mere
intim kontakt kunne vaekke.

Strukturens formelle roller fungerede derved som en aflastning for ansvar. Alligevel
vil en organisations roller og opgaver jo skulle beskrives pa et vist
generaliseringsniveau, sd et vist raiderum star tilbage til den persons udfyldning af
rollen. Ansvaret kunne derfor ikke ganske overfores fra person til rolle, og man
stodte tit pa uklarheder, isar selvfolgelig i situationer der unddrog sig den
almindelige rutine. Derfor anvendte personalet alligevel megen tid og energi pa at
gruble over de beslutninger, der trods den udbyggede struktur og de udbyggede
forskrifter nedvendigvis matte tages.

Arbejdets szrlige karakter fremkaldte trods strukturens aflastende funktion starke
folelser 1 de ansatte, og sygeplejerskerne udferte derfor deres arbejde med en vis
opofrelse. Det gav impulser til ansvarsloshed — til at kaste det ensformige, det
kedelige eller modbydelige vaek, til at knytte sig til serlige patienter osv. Men
sadanne konflikter er umiddelbart lettere at bere, hvis de forvandles fra intra- til
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interpersonelle. Sadan forstod Menzies-Lyth en del af sygeplejerskernes
anspzndelse: De klagede pa den ene side over altid at matte vaere pa vagt over for
uansvarlighed, skodesloshed og impulsivitet — sjeldent underbygget med konkrete
fakta, men adresseret til hele grupper af sygeplejersker. P4 den anden side klagede
de over, at deres overordnede behandlede dem unedigt strikt — hvad de
overordnede imidlertid havde svart ved at genkende. Menzies-Lyth kom til den
konklusion, at disse klager kunne fortolkes kollusivt, dvs. som et fxlles, hemmeligt
system, hvor hver enkelt sygeplejerske afspaltede visse aspekter af sig selv,
projicerede dem over pa andre og senere genkendte dem dér. Den psykiske realitet
blev derved til en objektiv realitet, lige savel som den objektive blev en psykisk.

Som navnt letter tilskrivningen af symbolsk betydning til strukturerne i forste
omgang angsten, men den kan ogsa stte en ond cirkel i gang. Dels kan
efterhanden organisationens malrationelle funktion derved modvirkes, dels
fremelsker det en tendens til generelt at ’strukturere sig ud af problemer’, som
underminerer evnen til emotionelt at konfrontere det:

Det ir faktiskt manga situationer och hindelser som tydligt uppvicker dngslan som en
direkt f6ljd av den sociala organisationen. A andra sidan fungerar det sociala systemet
ofta pa et sadant sitt att skoterskorna berovs nédvindig tillférsikt och tillfredsstallelse.
Med andra ord uppvicher sjilva det sociala forsvarssystemet en hel del sekundar angest
och det misslyckas ocksd medd att lindra den primire angesten. (Menzies-Lyth 1988:
202)

Den stive planlegning og allokeringsproblemerne betod eksempelvis, at der ikke
kunne tages hensyn til de folelser, der 1 alle tilfzlde etableredes i relationen mellem
sygeplejerske og patient, maske isaer mellem de nye elever og patienterne. Dette
syntes at give eleverne folelsen af at have skuffet eller sveget patienterne, en folelse,
der med tiden blev overlejret af en slags skyldbetynget ligegyldighed. Menzies-Lyth
oplevede, at eleverne klagede over stress, uden at de havde for meget arbejde. De
syntes nermest at vere underbeskaftigede som folge af arbejdsorganiseringen,
hvilket ogsa kunne have indflydelse pa angsten, idet det kunne efterlade folelsen af
at have kunnet gore mere for patienterne. Ved at afskare den individuelle kontakt
og forvandle den omsorgskravende relation til et opdrag pa en liste far
sygeplejersken ikke den beroligelse, der ligger i at se en patient bedres som folge af
hendes anstrengelser.

Menzies-Lyths studie er centralt i flere henseender. For det forste fordi det
introducerer og pa instruktiv made anvender begrebet social organisering af
forsvar. I analysen introduceres det synspunkt, at der er dagsordner i spil, der nok
giver strukturen en funktion, men ikke nedvendigvis af en art, der er strikt afledt af
organisationens formelle mal, og at dette sidste aspekt vil soge at unddrage sig
erkendelse. Ogsa andre organisationsteoretiske skoler har beskzaftiget sig med dette.
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Den institutionelle skole havder saledes som tidligere vist (se s. 152ff.), at struktur
etableres og forandres af grunde, der unddrager sig det bevidst-intentionelle, fordi
de skyldes forhold, der ’tages som givne’ eller opfattes som ’selvindlysende rigtige’ i
den givne kontekst. Den psykodynamiske tilgangs szrlige teoretiske perspektiv
viser sig imidlertid 1 analysen af organisationsstrukturen som levet struktur, dvs. som
angstaflastende ritualer og rutiner. Menzies-Lyth supplerer siledes analysen af den
konkrete arbejdsrolle ved at se pa opgavens angstudlosende elementer, der igen
betragtes i relation til de udferendes subjektive resonans og ved endelig at inddrage
transporten af angst- og ambivalensudtryk mellem flere systemer og
systemniveauer. Organisationsstrukturen betragtes i den henseende som en skarm for kollektiy
projektion, der samtidig virker organiserende tilbage pa systemets aktiviteter. Sammenhaengen
mellem individniveau og gruppe- eller organisationsniveau etableres ved
analysebegreberne projektive og introjektive processer. Igennem disse etableres den
symbolske orden for individernes omgang med hinanden 1 det aktivitetssystem,
organisationen udger. Denne orden kan sa vare mere eller mindre hensigtsmaessig i
relation til den malrationelle opgavelosning, men den fungerer i forste omgang
aflastende (skont den siden kan producere sekundarangst).

For det andet pakalder Menzies-Lyths analyse sig en vis interesse 1 denne
sammenhang som folge af det ’tekniske felt’, som den analyserede institution
tilhorer, feltet for human processing. Det er 1 Menzies-Lyths analyse tydeligt, hvordan
arbejdets specifikke humant-orienterede aktiviteter parallelt med den malrationelle
opgavelosning aktiverer bestemte fantasier. Af disse to grunde skennes analysen at
have serlig forklaringskraft i forhold til leererarbejdet.

Endelig og for det tredje er studiet interessant, fordi den konkrete kritik, som
Menzies-Lyth omkring 1950 kan rette mod den pagzxldende
professionsorganisation, siden pa en rakke omrader er blevet en del af det
udviklingspres, moderniseringen af den offentlige sektor har lagt pa
professionsbureaukratierne. Ogsa her kritiseres strukturen for unedig stivhed og
manglende responsivitet, og jeg har naevnt en paradoksal konsekvens heraf i form
af kravet om medarbejderens 'ny felsomhed og ufelsomhed’ (jt. s. 174). Menzies-
Lyths konklusion er, at de ansattes formaen med hensyn til at rumme og handtere
den angst, der opstar ved arbejdets udfordringer, bor styrkes. I lyset af
moderniseringsbolgen tager denne konklusion sig i dag noget snzver ud. Ved de
stigende forandringspres’ rutinenedbrydende konsekvenser ma sporgsmalet om
organisationers fleksible strukturer lige savel stilles, omz strukturerne er i stand til at
aflaste de fagprofessionelle tilstrakkeligt for de dilenmaer, den “ny faglighed og dens organisering
forer med sig. Menzies-Lyths pointe om, at det sociale system i al sin stivhed
berovede oplevelsen af fremgang og tilfredshed for de arbejdende, skal i dag
suppleres med det sporgsmal, om organisationen som aktivitetsstrukturering synes
at have en nedvendig distanceskabende funktion med henblik pa, om den
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fagprofessionelle er i stand til at opretholde rutiner, der indeholder en tilstrakkelig
balance mellem naxrhed og distance. Dette aspekt vil — som et centralt dilemma 1
senmoderne offentlige organisationer — ligge som et opmarksomhedsspor i den
efterfolgende analyse og blive diskuteret i relation til forandringspresset pa
leererarbejdet.

System, granse, opgaver og autoritet

Systemopgave og systemgraenser er essentielle begreber i Menzies-Lyths perspektiv
pa organisationen. Standardiseringer af aktiviteter gjorde systemgransen mellem
gruppen af sygeplejersker og patienter uhensigtsmassigt stive (distanceskabende
aktivitetslister etc.), hvilket dog pa den anden side alligevel ikke forhindrede
impulser, udlost af patienterne, 1 at invadere den enkelte sygeplejerskes bevidsthed.
Pa samme made afdekkede analysen, at der til trods for klare formelle graenser
mellem organisationens lag (de uddannede og de uuddannede) opstod relationer,
der var uhensigtsmassige og belastende 1 relation til den rationelle opgavelosning. 1
det folgende skal analysebegreberne system, opgave og grense narmere omtales.

Som udgangspunkt opfattes organisationer i Tavistock-traditionen som abne
systemer, som aktivitetssystemer i udvekslingsforhold med deres omverden (Miller
& Rice 1975: 441, Roberts 1996: 28f). Pa disse generelle niveauer adskiller denne
systemforstdelse sig ikke fra traditionelle systemorienterede analyser (jf. s. 131ff).
Den vasentligste forskel bestar i den fordobling af systemet, traditionen foretager
ved at begrebssxtte henholdsvis et malrationelt og et psykodynamisk felt (jf. s.
137). Det psykodynamiske felt skal ses som en form for afspejling af den
malorienterede organisation, der foretages 1 henhold til systemets formelle
hovedopgave. Systemelementerne og relationerne imellem disse ses i det
psykodynamiske felt organiseret om alternative opgaver sasom at undga eller
afdempe organisationsmedlemmernes uro — eksempelvis ved at etablere
subsystemer, der differentierer realitetspresset (jf. opdelingen mellem ’de ansvarlige
og ’de uansvarlige’ 1 Menzies-Lyths analyse, se ovf. s. 198. Jf. tillige bilag 2: Nar
Jformen udfordres: Jerlungdebatten, se s. 227). Kreative processer 1 det psykodynamiske
felt soger med andre ord at satte systemet i stand til at udholde de emotionelle
pres, opgavelosningen medforer, men kan, som Menzies-Lyths analyse viste,
ligeledes betyde, at det psykodynamiske felt sa at sige koloniserer den malrationelle
opgavelosning, hvorved antiopgaven interfererer systemet (Roberts, 1996: 301f.). Det
kan vise sig ved uklarhed om hovedopgaven, forveksling af midler og mal,
undgaelse af aktivitetsprioritering etc. Et eksempel fra hospitalscasen ville vere det
administrative systems made at fortolke presset pa ved stadig at udbygge
organisationsstrukturen.

>
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I det omfang antiopgaven konkurrerer med systemets hovedopgave vil systemets
cksterne og interne greenser anfegtes; det udvekslingsforhold, som systemets
hovedopgave foreskriver, vil pavirkes, enten ved at grenserne bliver for dbne og
systemet invaderes og desintegreres, eller ved at systemet mister sin tilkobling til det
omgivende system og derved mister sin berettigelse.

I den forbindelse er autoritetsforhold essentielle. At patage sig en rolle i systemets
opgavebestemte struktur handler grundleggende om at mobilisere tilgaengelige
ressourcer og tilgaengeligt potentiale i relation til opgaven, herunder magt og
autoritet, herunder granser for autoritetsudovelse og ansvar. I den grad,
antiopgaven influerer systemet, vil autoritetsforhold imidlertid forskydes, og
graenser deformeres.

Systemgrenser og autoritetsforhold er saledes sterkt pavirkelige af psykodynamiske
torhold, hvilket gor det hensigtsmaessigt at skelne mellem forskellige kilder til
autoritet. Pa individ- og rolleniveau skelner Anton Obholzer siledes mellem den
formelle autoritet ’fra oven’, autoritet ’fra neden’ og autoritet ’indefra’ (Obholzer
1996: 391.). Hvor autoritet fra oven er den formelt tildelte ressource, indeholdende
positionens sanktionsmuligheder, er autoriteten fra neden den ikke-formelle
autoritet, der kan vere savel eksplicit som implicit, og som tildeles fra andre interne
opgaveunderstottende sivel som konkurrerende systemer. Autoritet fra neden vil
ofte vere under sterkt indflydelse af det psykodynamiske felts stromninger og som
oftest indeholde en god del ambivalens. Autoritet indefra er den psykiske tilstand,
der udtrykker sig i, at personen er i stand til at tage den udfordring op, der ligger 1
rollen, uden at den ambivalens, der er forbundet hermed, overvalder personen.
Ifolge Obholzer vil *fuld autoritet’ vaere en illusion, og han taler derfor om
tilstrackkelig autoritet’ — en tilstand, som kan vare understottet bade af den tildelte
autoritet fra strukturen, af organisationsmedlemmernes tilstrekkelige sanktionering,
og som 1 ovrigt er 1 forlengelse af personens ’parathed’ (Obholzer 1996: 40). Isar i
forbindelse med de to sidstnavnte kilder til autoritet, dvs. kilder, der udgar fra ikke-
formelt niveau, indgar den psykodynamiske analyses bidrag til organisationsteorien.

Det pres, et system udsattes for 1 forbindelse med sin opgavelosning, skal kunne
modes af systemets evne eller ressourcer til at opretholde interne og eksterne
graenser. I modsat fald vil dets evne til malrationel funktion aftage, og det
psykodynamiske felts processer vil invadere det malrationelle felts. Ved et sidant
pres — hvad enten det kan fores tilbage til en uklar hovedopgave (sidan som det er
karakteristisk for offentlige human agencies) eller til arbejdets indhold af
angstprovokerende aktiviteter (som i Menzies-Lyth-eksemplet) — opstir regressive
tenomener. Regressionstrykket (Visholm 1993: 140) viser sig ved, at rollebesiddernes
tilstraekkelige autoritet pavirkes (opskrives eller nedskrives), hvilket har folger for
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opretholdelsen af en funktionel rollegrense i forhold til hovedopgaven.®! Menzies-
Lyth mente at kunne iagttage saidanne greenseproblemer mellem patienter og
plejepersonale, hvor ambivalensen i forbindelse med den distanceskabende struktur
overbelastede personalet med skyld, og hvor man til tider ledte efter syndebukke,
der kunne bzre modstykket til de store anvarlighedspres, skylden gav anledning til
(jf. ovt. s. 198). Se endvidere nedenstiende figur.

HOVEDOPGAVE

/~ DET MALRATIONELLE FELT '\

= B
GR/ENSE A / \ c GR/ENSE
\D - R - Pl @
INPUT * * :: OuUTPUT

@ T 54 :;b 2\
GRAENSE a [ GRENSE
% d e /

\_DET_PSYKODYNAMISKE FELT /

A = Formel opgaverettet rolle

a = Uformel rolle (projektiv identifikation)

A =-—p B = Opgaverettet relation

a -=—p b = Psykodynamisk objektrelation

— = Konflikttransport

@ = Ledelsesopgaver
% = Ressourcer

+ * = Regressionstryk

Modellen anskueliggor systemet med dets graenser og de to felter, det malrationelle og det
psykodynamiske. Systemets input og dets output er angivet — Visholm valger, sikkert med
henblik pa at betone den psykologiske approach til den generaliserede systemteori, at specificere
denne transport som konflikttransport. Ogsa hen over den intrasystemiske greense mellem det
malrationelle og det psykodynamiske felt foregar en sadan konflikttransport — enten ved en
mobilisering af evt. uerkendte kreative ressourcer til opgavelosningen eller i form af invasion af
primitive, hemmende fantasier. Mobiliseres ikke tilstrakkelige ressourcer i relation til den
normative opgave, fremkalder situationen en regression hen over grensen mellem de to felter.

De formelle roller er i modellens malrationelle felt angivet som A, B osv., og de
opgaveorienterede relationer er anfort som dobbeltpile mellem disse. Pa det psykodynamiske felt

61 Traditionens gzld til den mere traditionelle organisationsteori er tydelig. Det, der omtales som ’passende’, vil oftest
henvise til systemets overlevelse i relation til den tekniske omverden. Men det er vigtigt at bemaerke, at det
malrationelles normativitet her kun har interesse i en slags negativ vending, idet det malrationelle felt er en slags ideel
storrelse, et principielt pejlepunkt for den analytiske interesse, der vedrorer de processer, der beskadiger eller deformerer
den rationelle opgavelosning.
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ses spejlingen af disse roller og relationer i deres uformelle version — a, b osv. og dobbeltpilene
derimellem. Rollerne er i dette felt konstitueret af de projektive identifikationsprocesser.
Ledelsesopgaven er angivet som en graenseposition, og opgaven bestar forst og fremmest i at
indvirke regulerende pa transporten pa tvars af greensen under hensyn til regressionstrykket, idet
systemets forarbejdning af zzput iagttages i relation til hovedopgaven og til systemets ressourcer.

Subjektivitet og relation: projektiv identifikation

I det folgende skal jeg udfolde de psykodynamiske processer, der udfolder det
interpsykiske perspektiv, der er afgorende i perspektivet. Tavistocktraditionen er
her inspireret iszer af den engelske objektrelationsteori og supplerer den
traditionelle systemteoretiske analyse med sarlige regelsystemer, der indfanger det
subjektive liv: fantasier og forestillinger, der har rod 1 de forste relationer,
individerne indgik og derfor er primitivt bearbejdede og ofte pa én gang lyst- og
angstfyldte. Grundleggende er her begrebet om projektiv identifikation.

En af grundleggerne af den engelske objektrelationsteori, Donald Winnicott,
pointerer, at beskrivelsen af ’baby’ er en uhensigtsmassig abstraktion — det er baby-
og-en-eller-anden. Baby og moderen eller den Anden er altid begge aktive storrelser
i relationen (Winnicott 1988). Interessen gxlder med andre ord, hvordan det lille
barn og moderen gensidigt (om ikke identisk) frembringer hinanden. Begrebet om
sadanne projektive identifikationsprocesser introduceredes oprindeligt af Melanie
Klein. Jeg bygger i det folgende pa Thomas H. Ogdens og Steen Visholms
tremstilling heraf (Ogden 1982, Visholm 1993).

Ogden anforer, at projektiv identifikation forudsatter og omfatter savel en sender
som en modtager. Processen udspringer af en ubevidst fantasi hos afsenderen om
at afspalte en truende del hos sig selv, men forudsaztter, hvis det skal lykkes, en
parathed for modtagelse eller resonans hos en anden. Processen forlober i tre faser:

Schematiskt sett kan man forestilla sig den projektiva identifikationen som en process
som innefatter foljande hindelsessekvens. Forst finns hos en person den ometvetna
fantasin att projicera in en del av sig sjilv i en annan person och att denne del tar 6ver
personen innifran [...]. Sedan utévas press genom den interpersonella interaktionen for
att fa mottagaren av projektionen att tinka, kinna og handla pa ett sitt som motsvarar
projektionen. Sedan de projicerade kinslorna har ’bearbetats psykologiskt’ av
mottagaren, aterinternaliseras de slutligen av sindaren. (Ogden, 1982: 28f.)

Forudsat der er resonans, vil modtageren ved processens slutpunkt delvis opleve
sig 1 en tilstand, der er i overensstemmelse med det projicerede. Men da
modtageren er en anden person, vil det selvfolgelig ikke forega i en én til én-
afspejling. Modtageren af projektionen vil omfatte det projicerede med folelser, der

203



nok vil ligne afsenderens, men som pa den anden side af gode grunde er de folelser,
som det projicerede vaekker hos modtageren (Ogden 1982: 34). Projektionen virker
som andre typer af forsvar umiddelbart angstlettende pa afsenderen, fordi denne
derved far skilt sig af med det truende — det er sa at sige deponeret hos modtageren
og vil som noget ydre, eksternaliseret, forekomme afsenderen lettere at kontrollere.
Og ved modtagerens identifikation med det projicerede kontekstualiseres det
projicerede da ogsa pa ny, i en ny historie. Hvorvidt processen pa lengere sigt
talder angstlettende ud, athenger af modtagerens reaktion pa det projicerede. Kan
modtageren tale det projicerede, kan afsenderen nu opleve det i en afdramatiseret
form, der efterfolgende kan integreres i afsenderens selvsystem. Men det kan ogsa
ske, at det projicerede vakker folelser, som modtageren ikke formar at handtere og
folgelig benwgter, idealiserer eller projicerer. Herved vil afsenderen blive bekraftet 1
de oprindelige fantasiers angstvakkende karakter. Menzies-Lyth finder, at en vigtig
del af sygeplejeclevernes anspandelse hidrorte fra, at de overordnede ikke var i
stand til at rumme den angst, de sygeplejestuderende oplevede ved modet med
t.eks. alvorligt syge patienter. Hun finder, at de overordnede — understottet af de
rutiner, der var udviklet i den pagaldende struktur — knap selv kendte til andre
mader at mode den pa end at skyde den bort (jf. ovt. s. 197).

I den projektive identifikation indgar der altsd en dobbelt identifikation (Visholm
1993: 102). Afsenders projektion til modtager betyder jo, at afsender identificerer
(noget ved) modtageren med (noget af) sig selv efterfulgt af, at modtageren
identificerer sig med denne del af afsenderen. Herved bliver det tydeligt, hvordan
begrebet overskrider det individualpsykologiske: ”Der skal kun én til at projicere, men
der skal to til en projektiv identifikation.” (Visholm 1993: 104).

Ogden behandler begrebet som en del af den almene psykologis processer, der kan
fores tilbage til spadbarnets forseg pa at hindtere den grundlaggende oplevelse af
skremmende hjzlpeloshed. Principielt vigtigt er her det forhold, at spadbarnets
indre verden i dets forste levear opbygges gennem personificeringer af oplevelser.
Det kleinske grundeksempel er spadbarnets behov for fode koblet med oplevelsen
af den situation, der knytter sig til amningen. Barnet vil opleve tilfredsstillelse og
ikke-tilfredsstillelse i skikkelse af henholdsvis gode og onde introjekter. Som et
forste forsvar mod en smertefuld oplevelse af, at verden bade er skuffende og
tilfredsstillende, relaterer barnet til brystet ved netop at udskille det truende og
smertefulde (bryst) fra det velgorende med henblik pa at isolere og projicere det
forste. Denne ’splitting’ 1 objektrelateringen bliver en vigtig del af det
grundleeggende eller primitive forsvarssystem (Klein 1955: 309£f). Men Ogden
pointerer, at projektiv identifikation ud over at vare et forsvar tillige bade er en
form for kommunikation og en mulighed for udvikling. I forlengelse af onsket om
at skille sig af med de truende introjekter via projektion overskrides det
intrapersonelle niveau, idet barnet soger at inducere den mere eller mindre
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tilsvarende folelse i et tilpas nart objekt. Denne kommunikation gar dog begge
veje, hvilket gor det muligt for barnet efterfolgende at identificere de projicerede
aspekter 1 skikkelse af vakte folelser i objektet. Barnet kan derved erfare, at de
projicerede fantasier er til at leve med, eller omvendt, at de er sa skrakindjagende,
som det forst fornemmede. Hvilket udfald, processen far, og dermed hvilken
funktion i barnets udvikling, athanger i stor udstrakning af de fantasier, det
projicerede vakker hos modtageren. I det forste tilfzlde er det projicerede sa at sige
givet tilbage 1 afgiftet eller fordejelig stand, hvorved det lader sig integrere i barnets
selv. I det andet tilfzelde vil det forblive som afspaltet introjekt 1 den oprindelige
afsender, endog maske i forsterket udgave.

Arbejdsgruppe og grundantagelsesgruppe — eksempler pa socialt organiseret
forsvar

Wilfred Bions analyser af regressionsfenomener i smagrupper er et eksempel pa,
hvordan projektiv identifikation indgar i analysen af gruppesociale organiseringer af
forsvar (Bion 1993, Rioch 1988). Her indtager projektiv identifikation en
nogleposition.

Ud fra kvalitet og effektivitet 1 opgavelosning skelner Bion grundlaggende mellem
arbejdsgruppen og antagelsesgruppen. Arbeidsgruppen domineres af aktivitet, der kan
relateres til gruppens hovedopgave. Gruppens struktur stotter aktiviteten ved
arbejdsdeling og koordination osv. (Bion 1993: 89). Bion konstaterer imidlertid, at
grupper ofte synes at keempe hardt for at opretholde en sidan struktur og til andre
tider neermest klaeber rigidt til den. Den energi, der leegges heri, antyder ifolge Bion
trygten for, at de kraefter, der opererer pa gruppens psykodynamiske felt, skal
overvalde gruppen. I det omfang, dette er tilfxldet, skifter gruppen karakter, og
antagelsesgruppen opstar. Der etableres via projektiv identifikation en falles
grundantagelse i gruppen om gruppen selv og dens omverden. Skont den fzlles
grundantagelse nok kan bidrage til at styrke sammenholdet, ma antagelsesgruppens
mentalitet betegnes som regressiv:

Gruppementaliteten er det enstemmige udtryk for gruppens vilje, som individet bidrager
til pa mader, han ikke er bevidst om, og som pavirker ham ubehageligt, nar han tenker
eller opforer sig pa en made, der er i uoverensstemmelse med de grundleggende
antagelser. Gruppementaliteten er altsd et system af gensidig kommunikation, der er
udviklet med henblik pa at sikre, at livet i gruppen stemmer overens med de
grundleggende antagelser. (Bion 1993: 63)

Processen bevirker, at der deponeres afspaltede dele af det selv, der opstar i

gruppens resonans, i selvet hos lederen, hvorved der tilskrives ham szrlige
egenskaber. Det betyder tillige en omkalfatring af rollesystemet i gruppen —
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gruppens medlemmer treder tilbage fra de rollegranser, de administrerer i relation
til gruppens hovedopgave (jf. ovf. s. 202).

Bion udskiller tre typer af antagelser 1 antagelsesgrupper.

Afhangighedsantagelsen frembringer fantasier om lederen som den materielt eller
andeligt nerende og beskyttende (Bion 1993: 130). Gruppen udvikler en
antiopgave, som var det gruppens primare opgave at tage hand om og tilfredsstille
dens medlemmers behov og ensker (Stokes 1996a: 21). Gruppens omverden er
ond, men lederen sorger for passende varme og naring — en trost, der udloser
ambivalens, idet den pa den anden side betyder gensidig athangighed.

Grupper, hvis mentalitet er domineret af &azp-flugtantagelsen, oplever omgivelserne
som fjendtligt indstillede — en fjendtlighed, som man ma mede ved at kempe eller
flygte. Gruppen er parat til begge dele. Lederen tildeles autoritet ud fra, hvorvidt
gruppen oplever, at han kan anvise de forholdsregler, man skal gribe til. Disse
paranoiske forestillinger forhindrer gruppen i at forholde sig realistisk til
hovedopgaven.

Pardannelsesantagelsen er funderet pa hab. Gruppens mentalitet farves af
forhabningsfuldhed med henblik pa, hvad fremtiden (nok) vil bringe (Bion 1993:
133). Den, der anerkendes som egentlig leder, er derfor ofte endnu "ufedt’.
Betegnelsen pardannelsesgruppen stammer fra Bions iagttagelser af, at
opmarksomheden i gruppen ofte rettes mod to medlemmer 1 gruppen eller maske
mod lederen og en udefra, der tilsammen forventes at ville bringe losningen pa
gruppens vanskeligheder.

Bion pointerer, at kun én af antagelserne ad gangen bemaegtiger sig grupperne, for
indbyrdes udelukker de hinanden — til gengald kan antagelserne skifte hurtigt i
indhold og styrke, alt efter hvor stort regressionstrykket er, dvs. (mis)forholdet
mellem gruppens mal og dens ressourcer. I modsztning hertil kan
grundantagelserne ubevidst holde hinanden i skak i arbejdsgruppen eller den
sofistikerede gruppe (jf. nf.) og dermed ogsa indga som ressourcer 1 opgavelosningen
(omsorg 1 athaengighedsantagelse, initiativ og handlekraft i kamp-flugtantagelse etc.,
Bion 1993: 135, Stokes 1996a: 25).

Antagelsesgruppen reprasenterer en grundtype af socialt organiseret forsvar.
Etableringen af den falles antagelse reducerer angsten, men betyder ogsa, at
gruppen regredierer. Det betaler den en pris for i form af mistet fleksibilitet i
gruppens udveksling med dens omgivelser. Arbejdsgruppen og antagelsesgruppen
er imidlertid analytiske kategorier. I realitetens “sofistikerede arbejdsgrupper’ er de
to parallelle tilstande, og ofte har bestemte fenomener i arbejdsgruppens aktivitet
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netop hentet deres energi 1 antagelsesgruppens fantasier. Det gzlder ifolge Bion
saledes typisk ideer om struktur og rationalitet i processen, hvis ’drive” han ser som
udtryk for uroen for de ukendte kraefter i antagelsesgruppen.

Den projektive identifikation letter umiddelbart individets, henholdsvis
gruppemedlemmernes angst ved at gore andre til baerere af det, som selvet
afspalter. Omkostningen er som navnt ovenfor reduktion af den enkeltes eller
gruppens evne til rationelt at lose opgaven, og den kan som pavist af Bion iagttages
ved, at gruppens malrationelle struktur transformeres af den uformelle
rolledistribution. Den amerikanske Tavistock-psykolog Larry Hirschhorn ser i en
overordnet synsvinkel organiseringsprocesser som rationelle, systematiske forsog pa at
modvirke regressiv tilbagetrakning fra grenser (Hirschhorn 2000: 10).

I en sadan optik fremstar med andre ord organisationers — og i det hele taget
systemers — aktuelle szruktur som kompromisdannelse 1 klassisk-freudiansk forstand,
dvs. som et kompromis mellem (her kollektive) fantasier, tilgengelige ressourcer og
realitetens handlekrav. Set 1 denne synsvinkel er strukturen — rollerne, relationerne,
rutinerne etc. —et stabiliserende symptom’; et — i bred forstand — forhandlet
system, hvor formel og uformel strukturdannelse tilsammen savel udgoer
begraensning for og stillads for medlemmernes aktivitet. Det er et sadant syn, jeg
anlaegger 1 den analyse, jeg foretager med udgangspunkt i relationen mellem laerer
og elev og i kerneaktiviteten undervisning (se nf. afsnit 4.3).

Hirschhorn skelner mellem tre typer socialt forsvar (Hirschhorn 2000: kap. 4). Den
grundleggende antagelse overtages fra Bion. Det er den mest flygtige af de tre og er kun
tilgzengelig ved fortolkerens konstruktion. Den skjulte koalition er lettere at iagttage
og mere stabil og vedvarende. Koalitionen kanaliserer den angst, der er opstaet
gennem arbejdets risici, over i bestemte og mere stabile monstre 1 gruppens relationer.
Ofte synes koalitionen at have rod i erfarede relationer i familien — gruppens ’far’,
‘mor’, eller ’storebror’ etc. Ved at tilskrive konstellationen en sadan matrix opstar
der resonans for den projektive identifikation, og der opnas en primer angstlettelse.
Pa den anden side mister gruppen fleksibilitet, nar konflikter fordrejes og
‘naturaliseres’ ind 1 denne pa forhand givne struktur. Def organisatoriske ritual er det
nest bestandige og tydeligst eksternaliserede monster at de tre nzevnte, og det svarer til traek,
der tydeligt fremgar i Menzies-Lyths beskrivelse af de forskellige arbejdsgange pa
det analyserede hospital. Siledes bibeholdt man de lange arbejdslister til trods for
abenlyse rationelle problemer. Hirschhorn anvender betegnelsen ritual for at
understrege, at skont det drejer sig om objektiverede procedurer eller praksisser,
fungerer de (som 1 eksemplet) symbolsk, som en besvargelse af det angstvaeekkende:

The organizational ritual, in contrast to the basic assumption and the covert coalition, is
impersonal in character. The defensive process is entirely externalized onto a set of
mandated actions and does not depend on the emotional propensities of particular
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people. It helps all group members depersonalize their relationship to their work.
(Hirschhorn 2000: 67)

Samtidig er ritualet ud fra observationer maske vanskeligst at indfange i sin
egenskab af forsvar. Forbindelsen til den oprindelige angst kan veare sver at spore,
og ritualet vil ofte kunne ’rationaliseres’ som umiddelbart understottende gruppens
medlemmer i deres malrationelle aktivitet. Endelig vil ritualerne pa grund af dens
selvsteendiggjorte karakter blive en del af organisationens praksis, som nye
medlemmer socialiseres ind i, hvorved de bliver usynlige for medlemmerne selv.”
Mere kompliceret bliver det af, at ritualet bade beroliger og udleser angst. Denne
(sekundzre) angst udleses, fordi den omsiggribende ritualisering betyder manglende
fleksibilitet og smidighed ved de konflikter, der opstar ved moedet med realitetens
krav til individet eller gruppen, og som man nu til gengzld ikke har erfaring med at
handtere. Der kan 1 sidanne tilfeelde opstd onde cirkler, hvor konflikter modes med
nye, ufleksible ritualer. Menziers-Lyth anforer i sin analyse en sadan tendens, idet
ritualiseringen nok beskytter mod den ambivalens, modet med patienterne udleser,
men hvor den depersonalisering, der er en folge af ritualiseringen, pa den anden
side borttager personlig tilfredsstillelse ved at lykkes med sit plejearbejde.

Her er dog tale om en vanskelig, men samtidig helt essentiel skelnen:

Der er ikke tale om et enten-eller — dvs. enten et socialt forsvar e/ler et system, som
kan fungere sammen med den angst, der forirsages af arbejdets beslutninger.” Jeg
vil heevde som en vigtig pointe i denne analyse, at strukturens fastleggelse af roller og
relationer og den autoritetsfordeling, disse indebarer, aflaster ved at understotte en vis emotionel
distance mellem den arbejdende og arbejdsopgaven. Jeg vil videre haevde, at dette ikke
mindst er vigtigt i organisationer, der arbejder i feltet ’human processing’. Det er en
del-forudsatning for opretholdelsen af den nedvendige asymmetri i relation mellem
tagprofessionel og klient. Dette aktualiseres af flere at de trends, der indgar 1
bruger- og markedsorienteringsdiskursen i moderniseringen af den offentlige sektor
Gf. kap. 1, se s. 34ftf. og kap. 3, s. 1691t.). I disse opskrifter har bureaukratiske

strukturer gennemgaende mattet sta for skud.

2 Man bemzrker den strukturelle lighed med Edgar H. Scheins analysebegreber — kulturens artefakter, dens vardier
og dens grundleggende antagelser, jf. s. 88. Forskellen er imidlertid forst og fremmest den dynamiske approach. 1
den psykodynamiske tradition indgar strukturerne i gruppens kollektive emotionelle erfaring som et forsvar mod en
primitiv angst.

63 Hirshhorns fremstilling er som Menzies-Lyths praeget af en noget snzver bureaukratikritik, der betyder, at der hos
ham tendentielt opstér et sidant enten-eller (se f.cks. fremstillingen af bureaukratisk kultur, Hirschhorn 2000: kap. 8).
Jeg vil dér henvise til Bion, der understreger, at arbejdsgruppens aktivitet ikke er uden konstruktiv indflydelse fra
antagelsesgruppen. Den sofistikerede arbejdsgruppe forstir at lade forskellige grundleggende antagelser holde
hinanden i skak og anvende dem i opgavelosningen, jf. s. 206. Bions analyse synes saledes i hojere grad at dbne for
strukturens dobbelthed: i arbejdsgruppen er struktur — fordeling af roller og fastleeggelse af relationer som
forudsaztning for etablering af rutiner — pa én gang en rationel understottelse af gruppens aktivitet og en del af den
nodvendige psykiske aflastning.
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Socialt organiseret forsvar og senmoderne organisationstendenser

I takt med, at den ideologiske bureaukratikritik omszattes til politiske initiativer,
bliver det muligt at fa oje pa andre aspekter af industrisamfundets organisations-
konfigurationer. I det senmoderne gar organisationsopskrifterne i retning af mere
tforanderlige og fleksible strukturer, hvorved formelle roller og relationer tendentielt
gores til uafsluttelige forhandlingsspergsmal. Denne tematik er en gennemgaende
begrundelsesfigur for kompetencedagsordenen, jevnfor analysen i kapitel 1. (se s.
60ft.). Denne udvikling kan betragtes med sarlig henblik pa konsekvenserne for det
sociale forsvar. Sammenlignet med det post- eller sen-industrielle indeholder det
industrielle miljo en vis beskyttelse af de arbejdende — enten ved som eksempelvis i
bureaukratiske strukturer at indkode interaktionens regler gennem formelle og
eksplicitte procedurer, eller ved at de langsomt og trinvist indlaeres ved deltagelse i
den pagzldende kultur, siledes at en tavs viden opstar — ”An ’invisible hand’,
composed of others’ roles and expectations, shapes the role-appropriate
behaviour.” (Hirschhorn 2000: 195).%*

Hvad enten socialiseringen foregar eksplicit og formelt eller implicit og uformelt i
de industrielle organisationsformer, er der en strukturunderstottet aktivitet at
socialisere til. Men med oget forandringshastighed folger, at horisontal
specialisering og vertikal lagdeling, som det udpraget kendes fra
fagbureaukratierne, fremstar som problem (jf. s. 145ff.), hvorfor man ogsa vil se et
pres i retning af mere fleksible eller sakaldt organiske strukturer. Problemet
vedrorende specialiseringen loses imidlertid ikke endegyldigt. Pa grund af
kompleksitetspresset vil der konstant vare et krav til strukturen om at kunne
uddifferentiere i delfunktioner. Men presset pa handteringsopskrifter til losning af
dilemmaet mellem specialisering og helhed er stort, fordi den vidensform, der er
specialiseringens bagside, rutinens tavse viden, i lyset af forandringspresset fremstar
som langsommelig og konservativ. Dilemmaet soges ofte lost ved decentrale og
fleksible strukturer sisom teamorganisering, hvor koordinering sker ved gensidig
tilpasning (Mintzberg 1993). Her sattes rollen som afledt af strukturen staerkt under
pres. Hirschhorn finder, at udviklingen i senmoderne organisationsformer gar i
retning af dbne, men samtidig ogsa mere udsatte psykiske miljoer,
’abenhedskulturer’

The post-modern enterprise is built upon a different conception: that of an individual
who uses doubt as a springboard for learning and exposes his or her inner character to
the feelings that others stimulate. We call such an individual ‘open’ and ‘vulnerable’ in
the sense that he or she is open to being influenced deeply by ongoing experience —i.e.,
the person learns from experience. Character is not fixed but instead unfolds over the
adult life course. Similarly, we say that the post-modern organization sustains a ‘culture
of being open to others’ — in shorthand, a ‘culture of openness’. (Hirschhorn 1997: 17f.)

4 Jf. 1 endvidere Berger og Luckmann om social strukturdannelse, se s. 136.
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Kravet om kreativitet og samarbejde vil saledes ifelge Hirschhorn gore fordringer
pa “autenticitet’, her forstaet som en personlig investeren sig i de sociale processer,
som ikke 1 samme grad kendes 1 klassisk industristrukturers rutiner. Principielt vil
det vil kunne fore flere steder hen: til en oget individuel sarbarhed og et oget
individuelt angstniveau, til en oget indsigt — eller til en blanding. ©

Nedtones den formelle struktur, nedhovles samtidig strukturen som mulighed for
kollektiv aflastning af angst- og urooplevelser. Menzies-Lyth konstaterer da ogsa, at
ved organisationsendringer, hvor den formelle struktur ned- eller ombrydes, ma
man i1 det mindste i perioder forvente mere dben og sandsynligvis mere intensiv
angst, indtil angsten igen bindes i nye kollektive forsvar (Menzies-Lyth 1988: 199).
Organiske eller fleksible strukturers mere flydende grenser vil betyde, at
rollegrenser og autoritet bestandigt udfordres og lokalt ma genkonstitueres, hvorved
autoritetens kilder (jf. ovf. s. 201) forandres; autoriteten subjektiveres tiltagende:

If individuals are to bring their strivings and passions to their work (as their bosses
desperately want), they must rely more on internalized images of themselves — on an
emotional appreciation of who they are, who they wish to become and what they can
contribute specifically to an enterprise. They have to rely in greater measure on their
own personal authority. (Hirschhorn 1997: 9)

Den ’depersonalisering’, som Hirschhorn navner som en funktion ved ritualet (ovf.
s. 208), og som Menzies-Lyth 1 sin analyse fandt var et kritisk forhold (se s. 197), vil
nu i lyset af sidanne udviklingstendenser kunne fremvise sin anden side. At
funktioner integreres i f.eks. selvstyrende team, at hierarkier afmonteres eller gores
mere flydende, er jo ikke ensbetydende med, at socialt organiseret forsvar aftager.
Det vil kunne skarpes eller blot fa andre udtryk. Man kan forestille sig, at den
sociale strukturs (nu ikke sa fremtredende) formelle aspekt kompenseres af
uformelle aspekter, eksempelvis ved ogede tendenser til koalitionsdannelser og
mere ufleksible grundleggende antagelser — dvs. en forskydning til et udtryk, der
ikke er eksternaliseret i s hoj grad®® — men ogsi af uformelle hierarkier mellem
vindere og tabere. Sadanne tendenser kan der konstateres flere spor af i moderne
organisationer. Jon Stokes finder eksempelvis, at autoritetskonflikterne i de senere
ar er forandrede og ’omsat’ i rivalisering mellem organisationens medlemmer:

% Jeg har pa szt og vis berort denne diskussion tidligere og mere konkret med henblik ikke pé post-industrielle
tendenser i al almenhed, men mere specifikt konsekvenser af ’det moderniserede arbejde’ i human agencies 1 den
offentlige sektor. Katrin Hjort er tidligere citeret for at papege, at det traditionelle dilemma for den fagprofessionelle
mellem nezrhed og distance nu, som folge af kombinationen af ogede krav til de ansatte om bruger- og
markedsorientering, udbygges med et dilemma mellem pd en gang en oget folsomhed og ufelsomhed, jf. s. 174.

% En undersogelse af konsekvenser af gymnasiemoderniseringen omkring artusindskiftet antyder muligheder i den
retning. Rektorer og lerere, der har foregrebet reformen med omfattende forsogs- og udviklingsprojekter, taler om,
at det snarere end en strukturforandring skal forstis som en kulturforandring — men peger samtidig pa belastningen
af arbejdsmiljoet bl.a. ved, at leerere nu klager over teamkollegers manglende effektivitet (Raae & Abrahamsen 2004).
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Where previously authority was ultimately patriarchal and matriarchal in character, we
are now seeing conflicts not so much with ‘the authorities’ but between subgroups
within society and within organizations. To extend the family analogy, many
organizational conflicts today are more akin to sibling rivalry between brothers or sisters
competing for resources and power. (Stokes, 1996b: 125)

Ifolge Hirschhorn kan et mere tyndhudet mode med arbejdets realitet fore til oget
sensibilitet og muligvis eget indsigt. Jeg synes ikke, det ligger lige for — ikke hvis der
blot er tale om strukturelle udviklinger i organisationer, hvor
herredommeforholdene i ovrigt er uberorte. Man mad forestille sig, at uformelle
struketurdannelser som bearere af regressionstrykkets projektioner — uformelle ledere,
frembragt af antagelsesgruppernes afspaltede og projicerede introjekter, lobende
rivaliseringer som folge af koalitionernes ubevidste reproduktion af indlejrede
familiematricer i1 de lose netvaerksstrukturer, uformelle rutiner etc. — vi/ vare mindst
lige sa traghedsgenererende som formelle strukturer, og de vil endog vere vanskeligere at gore til
genstand for kommunikation (jf. ovt. s. 207).

I relation til gymnasierne traenger denne problemstilling sig pa i forbindelse med
strukturforandringer som folge af kompetenceorienteringen af undervisningen og
den tilsvarende gearing af organisationen. Fagbureaukratier er decentraliserede
konfigurationer, men med reformen ses udviklinger i retning af nye
strukturdannelser, hvor lererteam tildeles storre styringsmaessige befojelser (sakaldt
selvledende team). Forventninger om en ’kultur for sterre abenhed’ (jf. Hirschhorn-
citatet ovf. s. 209) aktualiseres ogsa i den forbindelse (kollektivt praktiseret
faglighed, jevnfor ogsd padagogikumreformens vagt pa refleksion, tidligere naevnt
s. 178). Sédledes taler man om udfrielse af den ’privatpraktiserende laeerers
ensomhedsfolelse’ (se eks. Raae & Abrahamsen 2004 kap. 3). Det er dog et abent
sporgsmal, om et oget pres pa refleksion saledes kan kompensere dette
regressionstryk, den hojere grad af gensidig athengighed udgoer. En nojere
undersogelse heraf vil dog forudsxtte en analyse af kilderne til angst og uro i
leererarbejdet.

4.3 Lerer-elevrelationen og lererarbejdet

I det folgende konkretiseres analysen med henblik pa det angst- og urovakkende i
leererarbejdet 1 den psykodynamik, der udspiller sig mellem laerer og elev som folge
af de ambivalenser, den specifikke relation udleser.

Barende i analysen er den forudsatning, at undervisning som bevidst, intentionel

aktivitet foregir sidelobende med ubevidste og derfor ikke-intenderede processer. I
et sadant aktivitetssystem indgdr lerer og elever i hinandens ubevidste projeketer med det formal at
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dampe den angstelse, som bide relationen mellem den og opgavelosningens progressionskray
gensidigt udloser.

Jeg anskuer processer 1 dette psykodynamiske felt i tre analytiske snit. Forsz vil jeg se
pa den angst og ambivalens, der er knyttet til laereprocessen generelt. Denne kan
imidlertid ikke adskilles fra den menneskelige relation, hvorfor analysen dernest
orienterer sig mod laereren som mal for elevens ensker og forestillinger, for endelig
omvendt at orientere sig om eleverne som mal for lererens hab og frygt.

Centralt i disse tre snit stair med andre ord spergsmalet om overforing. Begrebet er
egentlig klinisk, knyttet til den terapeutiske situation (se f.eks. Freud 1966: 346£t.).
Det dakker det fanomen, at fantasier oprindeligt rettet mod primare
barndomsobjekter senere rettes mod terapeuten. Begrebet anvendes 1 athandlingens
sammenhzang i analysen af de fantasier, som savel lerer og elev retter mod
hinanden i undervisningsrelationen.”” Centrale mekanismer i overforing er forsvaret
projektion og projektiv identifikation (jf. ovf. s. 203t.), og overforing ses sdledes
som led 1 angstdempningen.

Taenkning og ambivalens

Den psykoanalytiske padagogiske forsker Alex Coren hevder med en henvisning
til Bion, at processen tenkning er andet og mere end tanker (Coren 1997: 57). Det
er saledes karakteristisk, at regressionstrykket i antagelsesgruppen er for stort til
tenkning. Taenkning er nemlig usikkerhedsskabende. Lacring tilfores derfor en
kvalitativ dimension. Lzring kan forekomme i kumulativ form, en tenkefri
inkorporation af en anden (’s tanker) og som resultat af tenkning eller af "anfagtede
tanker’. Genuin lering vil saledes ifolge Coren vare mere praget af ’lering sammen
med andre’ end af “at lere fra den anden eller de andre’, og vil derfor bedre kunne
beskrives som en metamorfose af selvet end som det at blive ligesom en anden — en
oversxttelse af egen erfaring af andre end inkorporation af andre.

Det processuelle udspring for tenkning og lering er den projektive identifikation
mellem mor og barn (Coren 1997: 58). Projektiv identifikation er som ovenfor
nzvnt pa én og samme tid en kommunikationsform, et forsvar og en mulighed for
udvikling (s. 204). Barnet projicerer ubzrlige introjekter (tanker) over pa moderen,
der — ved den vellykkede proces — spejlende rummer dem ved at omgive dem med
sine tanker om barnet. Det projicerede indgar derved i et andet
personlighedssystem med anden og mere udbygget erfaring, og denne nye
emotionelle kontekst for det projicerede betyder, at det, der oprindeligt var

67 Begrebet tildeles derfor ikke samme normative status som i den kliniske sammenhang, hvor opstden og oplesning
af overforing ses som afgerende i den terapeutiske proces.
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projiceret som led i en (primitiv) afspaltning, kan handteres pa en ny og nu ikke-
afspaltende made af barnet. De oprindelige tanker kan ved denne spejling i
moderens selv blive en del af barnets lering (se f.eks. Winnicott 2003: 169t.)

At tenkning inkluderer en anden implicerer samtidig et moment af udleverethed og
hjxlpeloshed, en angst for at fejle. Der er derfor risiko for, at den lerende soger
hurtige lasninger eller genveje ved primitiv inkorporation af tanker. Dette indgar
ifolge Coren i regressive forsog pa at bevare oplevelse af omnipotens. Det tilegnede
lever nu et ikke-integreret liv 1 det psykiske system og har ikke oget personens
realitetsduelighed — det er indgaet pa baggrund af den lerendes dagsorden om at
undga andet og varre.

Genuin lering kan faciliteres af undervisning. Coren refererer ogsa pa dette punkt
til psykoanalytikeren Winnicott: Lering ’placeret’ midt mellem elev, viden og larer
er i virkeligheden en overgangserfaring, et illusionsomrade, hvor forskelle og
ligheder kan udforskes. For at den realitetspragede forestilling kan komme 1 stand,
ma realiteten ikke vare for anmassende — den skal ’doseres’ via den anden:

Following Winnicott, the first experience of learning is in the reflection which we see in
our mother’s face [...]. For the self to be recognized as independent and different
depends in no small measure on being recognized as similar by the other. If the other
misunderstands me or denies me recognition, then my behaviour and experiences have
no meaning and thought itself becomes perplexing. If thinking is the ability to think
about similarities and differences — that is, external reality — then perverse thought is to
deny differences. The yearning to remain in an undifferentiated world, where my
thought becomes our thought, or vice versa, can lead to ways of knowing without
thinking. (Coren 1997: 63)*

Evne til at lere pa egen hand forudsetter at det "har varet muligt’ at have veret skramt i en
andens nerver — et resultat af, at det har varet muligt at vaere nysgerrig og dermed
sarbar over for andre i tilpas sma doser, uden at oplevelsen af hjzlpeloshed har
varet for voldsom.

Omvendt ma man forsta, at evnen til lering 1 denne forstand ikke er erhvervet én
gang for alle, men er et stadigt balanceforhold. Thomas Ziehe pointerer saledes, at
leering i psykodynamisk optik til stadighed oscillerer i et ambivalent felt mellem progressions- og
regressionsinteresser — pa samme tid en drift mod et omnipotent enske om beherskelse
af en frustrerende realitet som en frygt for at lide nederlag ved modet med den, pa
samme tid en regressiv lyst til at veere denne usikkerhed foruden og en angst for

stilstand og dod (Ziehe & Stubenrauch 1990: 97ft.).

% Se ogsa Winnicott 2003: 38ff.
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I situationer, hvor realiteten er anmassende eller erfaringsressourcerne begrensede,
vil regressionstrykket vare stort og den Andens betydning som barer af den
afspaltede fantasi tilsvarende storre, eksempelvis i situationer med staerkt
prastationspres. I sidanne situationer vil elev og lerer i oget grad indga 1 hinandens
dagsordener om end med forskelligt udgangspunkt. For eleven vil lereren pa én
gang reprasentere institutionaliserede leringskrav og vere den Anden, der i bedste
fald representerer en udviklingsmulighed. For lzereren vil eleven — realistisk set —
vare en professionel opgave, som kan betyde tilfredsstillelse eller frustration®. Et
serligt aspekt ved denne aktivitet vil imidlertid veaere, at kvaliteten ved relationens
emotionelle processer indgar som en del af resultatet: Kun i det omfang, det lykkes at etablere det
illusionspyldte overgangsomrade (jf. ovf. 5. 213), vil eleven vere i stand il sa at sige at foregribe
situationer med leringskray — dps. selystendig lering’ — uden blokerende uro. Dette kravende
moment trenger sig stadig sterkere pa, efterhinden som kompetenceudvikling
seetter den padagogiske dagsorden. Heri indgar det politiske enske om ’sikring af
evnen til selvstendig lering’ som et kernemoment (jf. kap. 1, s. 60).

Disse psykodynamiske processer involveret i tenkning kan anskues som et forhold,
der tilforer lerer-elevrelationen en grundlaeggende dynamik, der kan gore laereren til
genstand for elevens ambivalente onsker, ligesom de kan gore eleven til genstand
for lererens.

Lareren som genstand for elevens hab og frygt

Det er med andre ord Bions og Winnicotts tese, at senere tenkning (og dermed
evnen til leering) vil bare spor af individets relateringer til tidlige objekter for
individet alt efter den made, hvorpa objektet eller den Anden dengang medte de
projicerede ’tanker’. Melanie Klein beskaftigede sig med en siadan overforing bl.a.
gennem sin centrale hypotese om idealiserede foraldrebilleder: Ved frustrerende og
kreenkende elementer i modet med realiteten opstar hab i form af magiske
forestillinger, som er knyttet til idealiserede figurer. I det foregaende blev tenkning
beskrevet som potentielt angstfremkaldende og derfor som et moment i et
regressionstryk pa eleven.”’ I det folgende skal indholdet i den overforing, der
derved kan etableres fra elev til leerer, analyseres — forst med henblik pa typiske
tematiseringer, dernast i henseende til den sarlige dybde, gymnasieelevens
udviklingsbetingede livstematik kan taenkes at tilfore den.

6 Miller og Rice henviser bl.a. til Menzies-Lyth i detes omtale af arbejde og tilfredsstillelse, henholdsvis frustration:
”In short, the nature of the task and of the activities involved in its performance can provide the individual with
overt satisfactions — reward, prestige, accomplishment — or with overt deprivations — low reward, disrepute,
boredom; it can also provide satisfaction and deprivation by reciprocation with his inner world of unconscious
drives and needs for defense against anxiety.” (Miller & Rice 1975: 67)

70 At pabegynde analysen af regressionstrykket med leringskravene er en bevidst stilisering. I den realistiske
skolehverdag vil der vare andre mindst lige sa angstudlesende momenter - den undertrykkelse, der folger af den
saerlige organisering af skolehverdag og samvzer etc. etc.
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Man skal anskue overforingen som et modtrak mod de tidlige angstfantasier og
som en strategi, der har rodder i den relateringsposition til objektet, som Melanie
Klein kalder den paranoidt-skizoide position (Klein 1988: 33f, Segal 1976: 36ff.)", og
som hun ser som en grundposition i selvet. Disse tidlige strategier byder sig til 1 et
splitting-agtigt forsvar mod desintegration af selvet:

Denna tendens til att hala isdr dr delvis en f6ljd av att det tidiga jaget i stor sett saknar
sammenhang och konsekvens. Men — hir maste jag ater hanvisa till mina egna
konstruktioner — férfoljelseangest 6kar behovet att hélla isdr hatet fran kérleken.
Spadbarnets sjalvbevarelse beror namligen pa tilliten till den goda modern. Genom att
halla isir bada aspekterna och halla fast vid den goda sidan bevarar barnet sin tro pa det
goda objektet och sin f6rmaga att dlska det [...] Splittingprocessen dndrar sig till form
och innehall medan utvecklingen fortskrider, men pa vissa sitt blir den aldrig helt
uppgiven. (Klein 1988: 33)

Splittings funktion er at fjerne det truende og aggressionsfremkaldende fra det
kaerlige objekt, hvormed imidlertid det objekt, hvortil disse hadfremkaldende
introjekter forvises, bliver sa meget desto mere truende. Dette vil kaste en skygge
ind over relationen ogsa til det gode objekt, idet der derved ofte kommer noget
gradigt over denne (splittingpregede eller desperate) made at fastholde det pa:

Med glupskheten foljer en striavan efter att tdomma moderns brést och att utnyttja alla
mojligheter till tillfredsstillelse utan hinsyn till nagon annan. Det glupska barnet kan
glidja sig en stund 4t vad det far [...] Det dr ingen tvekan om att glupskhet kan
forstarkas av dngslan — dngslan for att ga miste om nagot, for att berévas nagot eller for
inte vara god nog for att bli dlskad. (Klein 1988: 34)

En folge er angst for gradighedens implikationer. Det paranoidt-skizoide ses ved, at
relationen saledes bade er praget af afspaltning og projektion af de aspekter, der
kan anfegte det elskede objekt, og af angst for at det afspaltede vil heevne sig. De
projicerede aspekter er ifolge Klein deponeret 1 objektet som latente trusler mod

denne besiddende kerlighed.

Fantasierne, som afspaltningen indeholder, tillegger Klein stor betydning som
resonansbund for senere relationer. Ud over gradigheden drejer det sig om misundelse
— 7avund som starkt storande faktorer, forst i relationen till modern och senare till
andra familjemedlemmar; de fortsatter i sjalva verket genom hela livet.” (Klein
1988: 33t.). Paradoksalt nok fordi misundelsen jo retter sig destruktivt mod det
idealiserede objekt, som selvet udnytter.

"t Segal, Hanna (19706): Melanie Kiein och hennes bidrag till psykoanalytisk teori och teknik, Stockholm: Wahlstrém och
Widstrand

215



Den engelske psykoanalytiker Isca Salzberger-Wittenberg mener ud fra sit arbejde
med lerere 1 Tavistock-regi, at disse tidlige strategier kan udgere en forstaelses-
baggrund for elevforventninger (Salzberger-Wittenberg 1999: 23ff.).” En af disse
forventninger knytter sig til forestillingen om den alvidende lwrer, der indeholder
onsket om, at lereren skal give dét forenklende svar, der umiddelbart kan
inkorporeres og derved kan afbede den frustration, der er forbundet med at blive
stillet over for leringskrav. Eleven kan som led 1 denne forventning opfore sig
kraevende, men vil samtidig legge et idealiserende pres pa laereren. Idealiseringen vil
vel at maerke kun kunne opretholdes, si lenge lereren er i stand til at forenkle
realiteten tilstrackkeligt til, at elevens ambivalens ved laeringskravet kan daempes.
Relationen er derfor sprod, for bagved den idealiserende relation truer den
paranoidt-skizoide positions latente raseri mod det idealiserede objekt, fordi dets
status samtidig er misundelsesvardig ("There is no admiration without some degree
of envy. It is a question of the relative strength of these feelings,” Salzberger-
Wittenberg 1999: 29). Ved frustration skifter relationen derfor karakter og praeges
af aggressive og destruktive folelser.

En anden bagside af idealiseringen er, at lzereren tildeles en rolle som vilkarligt

forfolgende dommer:

[I]n an extreme form he may be thought to want to pick holes in the work of the
student in order to show up his shortcomings and make him feel inadequate. While it is
part of a teacher’s function to assess the student’s work, this lends itself to a feeling of
being constantly watched and judged. There is a fear of being found wanting, not good
enough and possibly barred from taking the next step forward. (Salzberger-Wittenberg
1999: 30)

Det centrale er den omtalte gridighed forbundet med angsten for, at det "udsugede
objekt” havner sig, som det hedder i det dramatiske kleinianske sprog. Denne angst
projiceres og kan invadere og dominere den psykiske reprasentation af objektet,
hvorved det paranoiske islet opstar.

En tredje forventning, Salzberger-Wittenberg navner, er lereren som givende og
trostende objekt. Ogsa her indgar der et magisk element, et infantilt hab til ”someone
who will magically cure pain, take away frustration, helplessness, despair, and
instead provide happiness and the fulfilment of all desires” (Salzberger-Wittenberg
1999: 28). Relationen og interaktionen mellem lerer og elev vil imidlertid i dette
tilfaelde 1 hojere grad kunne forstas ud fra, hvad Klein benavner som den
depressive position (Klein 1988: 35, Segal 1976: 78£t.). Selvet er i den depressive
position 1 stand til at udholde den ambivalens, der er folgen af det reale objekts
indhold af bade tilfredsstillende og frustrerende aspekter. Angsten skifter i denne

72 Salzberger-Wittenberg forbinder dog ikke eksplicit disse karakteristikker med de mere specifikke relateringsspor,
sidan som jeg gor i den folgende analyse.
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selvposition karakter, idet selvet er i stand til at kunne xngstes for den skade,
gradigheden forarsager pa objektet (Segal 1976: 791, Klein 1988: 35). Det paranoide
islet aftager og afloses af et hab om reparation af den fantaserede, forvoldte skade
og en tilsvarende angst for at miste eller skilles fra et elsket objekt. Relationen far
derved let et praeg af afhangighed.

Lzreren ses ifolge Salzberger-Wittenberg af elever endvidere 1 billedet af den
altdominerende antoritet omfattet af en frygt for magtmisbrug. Parallelt med frygten
ligger dog ensket om, at lereren faktisk udever sin magt, fordi udevelsen samtidig
vil indeholde et moment af fivzagelse for bekymrende ansvar. Der er ifolge Salzberger-
Wittenberg mange afskygninger af bade angst for den straffende autoritet og
leengsel efter eller troen pa den ideelle autoritet. Til forskel fra lereren som
dommer” er der, sd vidt jeg kan se, tale om en knap sa primitiv jegstruktur. Lareren
opleves ikke som et vilkarligt forfelgende overjeg, men mindre hevnlystent.
Overjegstrukturen hos eleven er mere udviklet og giver plads for identifikation med
et jegideal. Der er i sa fald tale om en overforing som led i den depressive position

(Segal 1976: 84£.).

I det ovenstaende har jeg gennemgiende talt om lereren og elevern. Det er 1 denne
sammenhzang ikke uvasentligt, at leereren 1 store dele af sin arbejdstid mader eleverne i
grupper. Bion har som navnt pavist, hvordan regressionspres via projektiv
identifikation omsaettes i gruppementaliteter og sxrlige antagelser (se ovf. s. 205).
Som leder af fzlles aktiviteter i klassen vil lereren ofte vare udsat for det fanomen,
at en antagelse fra antagelsesgruppen tilforer relationen en szrlig form, hvori lereren
bliver objekt for projektioner, der har resonans i gruppen. 1 sadanne tilfzelde vil gruppen
(hvad end det er klassen eller dele af denne) via projektivt-identifikatoriske
processer bestrabe sig pa at fa ham til at agere i forlengelse af primitive fantasier,
der dog vil modvirke hans funktion som leder af arbejdet med hovedopgaven, jf.
Bions tre grundantagelsesgrupper. Er lereren eksempelvis klassens gode mor, vil
det regressive vises ved, at lereren ikke vil kunne fa sig til at reprasentere
realitetens krav over for eleverne. Galder det kamp-flugtgruppens samlede
projektion mod lereren som leder, vil han fole sig forkert, hvis han ikke slar ned pa
svaghed indadtil eller forsvarer sin klasse med nab og kler udadtil uanset det
rationelle deri etc.

Den adolescente elev

Indtil nu har jeg fokuseret pa generelle overforinger pa leerer-elev-relationen 1
elevens synsvinkel. Sporgsmalet er, om det er muligt psykodynamisk at konkretisere
den type overforing, der finder sted i de swtlige aldersgrupper, hvori laerere opholder
sig 1 omkring 40 ar af deres liv. Det folgende gzlder den indfarvning af
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elevoverforingen pa lererne, der skyldes generelle tematikker i de 16-19-driges
udvikling.

Den opgave, den unge 1 adolescensperioden skal om ikke lose, sa afgorende forhandle,
ombhandler zdentitetsdannelse — dannelsen af en tilstrekkeligt sammenhangende
fornemmelse af et selv, der er i stand til at bare oget folelsesmassig og fysisk
adskillelse fra familien:

The developmental pathways which traverse this world of adolescence lead from
splitting in the self to integration, in relation to objects which, also by integration, are
transformed from a multitude of part-objects to a family of whole objects in the internal
wortld. Upon this model the external relationships zust be regulated. As long as splitting
of self and objects is still considerable, the experience of self will be highly fluctuating
[...]. In a sense one may say that the centre of gravity of the experience of identity shifts —
and in the adolescent it shifts wildly and continually. (Meltzer 1990: 51)

Det er paradoksalt samtidig i den periode, hvor man i forlengelse af den kulturelle
konvention forventer, at den unge tager visse vigtige beslutninger eller gor sig visse
grundleggende overvejelser om uddannelse eller erhverv. Den progressions-
regressionsambivalens, jeg har beskrevet ovenfor (s. 213), vil alene som foelge heraf
vere si fremherskende og dyb, at individet narliggende gen-konfronteres med
temaer fra de forste leveadrs udvikling. Adolescensen kan ifelge Donald Meltzer
beskrives som ’den anden individuationsproces’, hvor individet oplever identitet
snart knyttet til (en del af) selvet, snart til introjektion af objekter i dets omverden
eller endelig til projektion pa objekter. Alle tre processer er delprocesser af den
projektive identifikation.

Nu vil greensen mellem individ og omverden altid vare sloret af krydsende
identifikationer (jf. Winnicott 2003: 206), men i adolescensen vil oscillationen
mellem athzngighed og ikke-athangighed vare mere dominerende. Meltzer ser
saledes den unges flugt ind i gruppen som en mulighed for at afprove andre
tilhorsforhold end til familien. Losrivelsen fra familiens relationer vil aktualisere
tidlige had- og kearlighedsfantasier, men nu i en mere moden krop, hvor horisonten
for realisering er langt storre. Coren ser saledes den pubertetsunges konstruktion af
foraldreuhyret som et nodvendigt og meningsfuldt led i adskillelsen fra det
foraldrebillede, der blev bygget op 1 barndommen, og som i latensperioden ikke
blev afgorende differentieret. Forzldreuhyret kan man gore opror mod og gradvis
komme pa afstand af, idet det giver én en mulighed for at projicere ubehagelige
folelser af aggressiv art. Winnicott anferer (under overskriften Dod og mord i
ungdommen (1)), at man ma forvente konflikter i familien, fordi det at blive voksen er
ensbetydende med at overtage foraxldrenes plads. Det er det virkelzg. At blive voksen
er 1 den ubevidste fantasi essentielt en aggressiv handling.” (Winnicott 2003: 213):
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Den samlede ubevidste fantasi, der tilhorer puberteten og ungdommen, indeholder
nogens dod. Meget kan klares 1 leg og ved hjxlp af forskydninger og pa grundlag af kryds-
identifikationer; men i forbindelse med psykoterapi af den enkelte unge (og jeg taler som
psykoterapeut), ser man ded og personlig triumf som noget, der horer sammen med
modningsprocessen og erhvervelsen af voksen status. (Winnicott 2003: 214)

Lzreren vil oplagt qua den autoritet, rollen barer med sig, men ogsa qua den
empati, den laegger op til, fungere som projektionsskaeerm for en del af denne kamp
og vil ikke blot vare vidne til, men aktivt presses #i/ at vere part, nemlig via den
projektive identifikation — enklest, maske, nar det drejer sig om den adolescentes
ensomhedsfolelse eller usikkerhed og tvivl, mest kompliceret sandsynligvis, nar han
er objekt for projektiv identifikation af omnipotent kontrollerende art. Under alle
omstendigheder er der tale om ensker, der fluktuerer mellem naerhed og
tilbagetrekning, athengighed og dominans, tilknytning og uathengighed,
selvtilstraekkelighed og tvivl og passivitet, og som aktivt seger at inddrage leereren i
komplementare roller.

Analysen af de adolescente tematikker tilfojer noget om den dybde og styrken, der
kan komme pa tale i de projektive identifikationsprocesser, idet realitetspresset pa
den unge af kulturelle arsager som navnt er stort. Det vil saledes ligge lige for, at
den unge soger at deponere hab og angst i objekter 1 sine omgivelser for at kunne
aflaste uroen ved denne omorganisering af personlighedens struktur.

Elever som mal for lereres hab og frygt

Begrebet projektiv identifikation beskriver, hvordan psykiske temaer krydser
individgrenser og gor de implicerede til deltagere 1 hinandens aktive fantasier.
Alligevel giver det mening at skelne analytisk mellem de forskellige udgangspunkter
for den projektive identifikation, alt efter om det er sender eller modtager (jf. s.
203). Det tredje trin i analysen gzlder derfor lerer-elev-relationen i den modsatte
synsvinkel, dvs. overforingen fra lerer til elev. Forst ses eleverne som objekter for
typiske lererhab og —frygt, mere eller mindre immanent i den givne interaktion.
Dernast tilfores et alders- eller udviklingsperspektiv, og endelig knyttes denne
analyse kort til den modernitetsanalyse, der gennemfortes 1 forste afsnit af kapitel 1

(se iseer s. 291f.).

Hverken den vidensmzssige eller den alders- og erfaringsmassige forskel mellem
lerer og elev er 1 det psykoanalytiske perspektiv garanti for kvaliteten i lererens
opgavelosning. Perspektivet vil betone emotionaliten 1 relationen og vil
grundleggende se laererens relation til eleven 1 en serlig dobbelthed, der forarsages dels
af lererens professionelle rolle med ansvar over for losningen af den
samfundstildelte opgave, dels af lereren som voksent individ, der selv har varet
bade barn og elev. Salzberger-Wittenberg nevner pa baggrund af sine kliniske
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erfaringer fire (maske ikke helt overraskende) onsker, nemlig at laerere almindeligvis
onsker at vere gode formidlere af viden og ferdigheder, at de kan forma eleverne
til at gore preestationsmaessige fremskridt, at de kan fremme elevernes personlige
udvikling, og at de kan sta pa venskabelig fod med eleverne (Salzberger-Wittenberg
1999: 41ff). Men hun anforer ogsa, at der ved siden af disse bevidste, professionelle
forventninger til sig selv om at lose opgaven ’tilstreekkeligt godt’ gor sig en rakke
ubevidste forestillinger gzeldende, der kan hemme eller fremme disse ambitioner,
og som ubevidst tildeler eleverne opgaver i ambitionernes realisering. Larerens
egne barndomsensker og hans forestillinger knyttet til had, misundelse, jalousi eller
kaerlighed, hans forestillinger om voksendom’ og relationen mellem barn og
voksen vil indga i relationen. Dette kan i sxrlige tilfaelde blokere lererens realisering af
de mere professionelt begrundede onsker til egen gerning og fa de komplementare sider af
disse til at dominere. Dermed genindtager overforingsbegrebet sin centrale plads i
relationen, her blot set som lzererens overforing pa eleverne.” Videre navner
Salzberger-Wittenberg, hvordan ensket om at formidle vigtig viden kan overtages
af ekshibitionisme, onsket om fremgang i elevernes prastation af egne narcissistiske
behov for succes, onsket om at fremme elevernes personlige udvikling af trangen til
at forme eleven i eget billede, samt hvordan ensket om at std pa venskabelig fod
med eleverne kan tage mere eller mindre forforende karakter — alle impulser, som
kan fores tilbage til jalousi og misundelse.

Coren understreger med tydelig inspiration fra begrebet om illusionsfyldte
overgangsomrader (se ovenfor s. 213) det asymmetriske forhold i lerer-
elevrelationen: Det er ifolge Coren lererens klare, om end vanskelige opgave at etablere et
tilpas overgangsomrade, sd realitetens karakter af narcissistisk kranfkelse kan affjedres for eleven.
Derved forudsettes pa én gang en resonans og en tilpas distance mellem lerer og elev, der kan
understotte opretholdelse af grensen mellen rollerne som folge af den navnte asymmetri.
Salzberger-Wittenbergs opregning af de ubevidste motiver viser imidlertid, at den
nodvendige autoritet til en sadan grenseopretholdelse derfor ikke blot er et
sporgsmal om autoritet ’ovenfra’ men ogsa ’indefra’ (jf. ovf. s. 201), dvs. et
sporgsmal om, hvorvidt lereren er i stand til at beherske de ambivalenser, de
ubevidste forestillinger vil udlese hos lereren — ambivalenser, der muligvis endog
har sarlig resonans for de elevoverforinger, jeg tidligere har nevnt (s. 214£f.).

73 Jeg veelger her at tale om lererens overforing til eleverne og ikke om modoverforing. Begge begreber er hentet fra
den psykoanalytiske terminologi om den terapeutiske proces, jevnfor i ovrigt ovenfor s. 212. Igra anforer, at
modoverforing ’defineres som alle de folelser, fantasier og tilbojeligheder til handling, som vakkes i terapeuten i
samspillet med patientens personlighed” (Igra 1989: 180): ”Ogsa i terapeuten foregir processer, som er en
sammensmeltning af fortid og nutid, realitet og fantasi, ydre og indre, bevidst og ubevidst [...| Han opfanger en
faktisk egenskab hos patienten og opfatter dens betydning ud fra sin egen historie og personlighed og sit
karakteristiske forsvar” (Igra 1989: 180). I objektrelationsteoretisk inspireret terapi ses modoverforing ikke som i den
klassiske psykoanalyse som et problem, men i stedet som en terapeutisk mulighed. I den foreliggende analyse galder
det imidlertid den padagogiske dagsorden og ikke den terapeutiske. Hovedopgaven er udvikling af elevens
kundskaber og feerdigheder snarere end reetablering af en sund relation i sig selv. Derfor diskuteres de fantasier,
eleven vaekker i lereren, ikke i perspektivet ‘mulighed’, sidan som overforing bestemmes i psykoterapien, men slet og
ret som overforing.
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Salzberger-Wittenberg som den amerikanske psykoanalytiske uddannelsesforsker
Howel S. Baum finder, at fiygf for elevkritik og elevfjendtlighed og fryst for at miste kontrol
indtager en betydende plads i leerernes tanker. (Salzberger-Wittengerg 1999: 46ff,
Baum 2002: 183). Karakteristikken af klasserummet tidligere i dette kapitel (s.
1911f.) giver denne frygt umiddelbar mening: Presset pa leereren er stort som leder i
et miljo praget af multidimensionalitet, samtidighed, hast og uforudsigelighed, og
hvor rollen er underlagt modsatningsfulde vilkar. Ifelge Salzberger-Wittenberg kan
frygten imidlertid ogsa fores tilbage til, at det generelt kan vare vanskeligt for
lzereren at acceptere, at elevernes projektioner mod lereren er en del af den
ambivalens, der udleses af elevernes tenkning og lering (jf. ovf. s. 212f.), og de
som sadan er en del af rollens opgave at mode. Realistisk set er det vanskelige og
skrobelige balancer, der skal etableres, og Salzberger-Wittenberg navner, at faren for
enten at handtere presset ved at agere selyudslettende eller det modsatte, at soge at have sig over al
kritik og ganske dominere relationen, er narliggende.

Frygt for elevers fritik og for deres fendtlighed kan fore til, at lereren soger at undga at
reprasentere de nodvendige leringskrap til eleverne og 1 ovrigt betyde, at eleverne ikke
leerer at omgis den vrede, jalousi og misundelse, der er naturlig i asymmetriske

relationer (Salzberger-Wittenberg 1999: 47).

Frygten for at miste kontrol over eleverne korresponderer med angsten for at tabe den indre
kontrol, dvs. angsten for ikke at kunne kontrollere sin irritation eller generelt i
angsten for at blive emotionelt overvaldet (Salzberger-Wittenberg 1999: 47f., Baum
2002). Specielt lzereres optagethed af at opretholde kontrol finder Baum sa
grundleggende, at den indgar i hans argumentation for, at skolesystemer er sa
vanskelige at forandre. Ogsa Baum mener, der er tale om bdde en ’ydre’ og en
‘indre’ og mindre bevidst side af dette problem:

Throughout their careers, teachers worry about maintaining order. The Baltimore City
Public School System Discipline Code puts it bluntly: ‘All teachers experience degrees of
classroom interruptions that they deal with daily’ [...] Teachers fear disorder because

they doubt they have the physical or moral authority to establish the structure, they
want. Such realistic fears, of which teachers are fully aware, are compounded by other

anxieties, of which they are less conscious. They fear their own reactions to the
students. (Baum 2002: 183f.)

Baum mener, at angsten for at blive emotionelt overvzaldet skal ses i sammenhang
med aggressive og seksuelle impulser, der er knyttet til de mangeartede fantasier,
som elev-lererkontakten vakker. Almindelige blandt dem vil ifelge Baum vzre
tantasier af odipal art, fordi savel autoritet som omsorg indgir i relationen til
eleverne. Disse fantasier leder til, at den mandlige lzerers autoritet udfordres af
drengene, mens pigerne flirter med ham, eller pigerne over for den kvindelige lerer
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repeterer ’dramaer’, som er ekkoer af mor-datterkonflikter. Omvendt vil den
midaldrende lzerer maske 1 hojere grad opleve den unge som datter eller en son med
den type ansvar, der er impliceret heri. Baum finder, at der dog er afgorende
forskelle pa situationen, som den afvikles i familien og i skolen:

At the same time, teachers are not really students’ parents. Hence clear definitions of
family roles do not constrain relationships, and it can seem more permissible to act on
Oedipal impulses in the school. Students’ freedom to act on these impulses presents
teachers with greater temptations than parents at home. Students may take reassurance
from assuming that social norms and laws will limit teachers’ responses to what is safe.
Yet momentarily teachers may imagine that students are more mature and independent
than they really are. (Baum 2002: 185f.)

Normer skal s at sige genforhandles i denne nye kontekst, idet fantasierne har
familien som den oprindelige kontekst og kode. Dette skxve forhold forstarkes
ifolge Baum, idet samme fantasiindhold i forvejen er under den adolescentes starke
omarbejdning, og derfor allerede indgar i serier af relationelle omprevninger. Baum
vil mene, at problemet 1 kombination med den nedvendige vagtsomhed kan znducere
en paranoisk tendens i organisationen: lererne foler ofte, at ledelsen eller det politisk-
administrative niveau forbolder dem losninger (i form af f.eks. tydeligere regler,
kraftigere sanktioner etc.). Og denne paranoiske tendens kan ifelge Baum udgere et
betydeligt moment i, at skoler er vanskelige at forandre.

Den kollusive relation

Det vaesentligste i denne sammenhzaeng bestar imidlertid ikke i at identificere de
tforskellige typer af overforinger. Det er derimod at diskutere den emotionelle
interaktion, disse affoder.

At sta som realitetens reprasentant i denne asymmetriske relation betyder, at man i
tilstreekkelig grad skal vare genstand for projektioner uden at respondere pa dem
med folelser af tilsvarende splittingkarakter. Det forudsatter, at lererens
personlighedsstruktur er domineret af den depressive positions evne til at téle
ambivalens i1 hojere grad, end eleverne forventelig vil vaere. Men i det omfang, de
elevprojicerede, afspaltede introjekter aktualiserer egne dito, opstar det egentlige
regressionstryk. Nar onsket om at kontrollere eleven modes af elevens forestilling
om den dominerende lerer etc. Her skal endvidere fremhaves det satlige forhold,
at lereren 1 sit arbejde optreder som leder af en gruppe. Som formel leder af de
telles aktiviteter skal han 1 gruppen reprasentere omverdenens forventninger. Han
vil derfor sa at sige vaere et fodt objekt for gruppens hele projicerede ambivalens. [
det omfang egne overforinger mod gruppen indgdr i resonans med gruppens mod ham, opstar stwrke
kollusive fanomener. 1 athengighedsgruppen vil ensket om den beskyttende leder
saledes narliggende rette sig mod laereren, og indgar der i leererens ubevidste
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forestillinger om voksen-barnrelationen sterke beskyttelseselementer, kan lereren
saledes blive den leder, der sikrer gruppens krevende medlemmer beskyttelse.
Herved lever han pa én gang op til egne og gruppens omnipotente forestillinger om
at give liv og trost. I forste omgang aflaster dette angsten. I det ojeblik
rolleopgavens realitetskrav imidlertid ikke kan holdes pa afstand, bliver lederen til
gengzeld devalueret og mister sin autoritet. I kamp-flugtgruppen kan leereren blive
den barske leder, der organiserer gruppens overlevelse 1 en hird verden og som
henter sin autoritet nedefra som den paranoisk-gennemskuende, ogsa i forhold til
eventuelle svigtende elementer i gruppen selv; her er autoriteten afhengig af
lederens evne til at organisere kamp eller flugt, og sa lenge det lykkes, opretholdes
og understottes ogsa laererens fantasi om kontrollerende omnipotens; og endelig, i
pardannelsesgruppen forvandles lereren til den, der med sin karisma lover udfrielse
fra den nuvarende moje den etc.

Det kollusive forhold vil saledes indeholde en vis angstfuld ambivalens i det
mindste hos lereren. Pa den ene side vil tilkendelsen af autoritet, beundring osv.
umiddelbart vere angstlettende og derfor tillokkende ogsa for lereren. ™ Pa den
anden side vil fanomenets regressive karakter ligge som en latent trussel, dels 1
relation til det psykodynamiske niveau i form af en stadig uro for, om ogsa
gruppens hab til stadighed kan indlgses af ham som person, dels i relation til
opgaven, idet gruppens karakter af grundantagelsesgruppe vil modvirke indfrielsen
af de realitetskrav, der stilles fra det omgivende system.

Jeg vil haevde, at man i lerernes personlige kompromiser mellem gruppeprojeketioners forforende
kraft og realitetskravet finder et vasentligt element i forstaelsen af, hvad jeg tidligere har betegnet
som den personliggjorte rolle (jf. case-analysen i kap. 2, se s. 109), men ogsa bluferdigheden
om egen undervisningspraksis. Det er en kendt laerererfaring (jf. noten ovf.), at lereren
oplever sig ’forstillet” over for klassen — en oplevelse, der forst bliver klar for
leereren selv uden for det felt for projektion, der ligger 1 klasserummet eller for
perioden med klassen, eller nar lereren bevager sig ind i andre interaktionsfelter,
f.eks. det kollegiale. Oplevelsen kan — vil jeg mene — udlese skamfolelser over for
andre voksne (oplevelsen af regression?) og fore til, at undervisningen opleves

knyttet til det personlige 1 betydningen privat (jf. 1 evrigt bilag 2, s. 267).

Dette er, vil jeg haevde, et vasentligt moment i lererens oplevelse af anfegtet
autonomi ved oget samarbejde.

74 Gymnasielareren Erik Jerlung leverer et eksempel pd gruppeprojektionens styrke i en artikel fra Dansk Noter. Som
ung tilkaldevikar bliver han sat til at undervise i et fag, han ingen forstand havde pa: ”Naste dag kunne jeg faktisk
selv undervise, og resten af vikariatet gik helt timeligt... Hvad var det egentlig, der skete???? [/] Her er de lose ender,
som jeg sa dem: Eleverne si noget i mig, som jeg ikfke sely kunne se. ... Og jeg gav dem noget, som jeg principielt ikke havde. ..., men
som jeg faktisk erhvervede mig — i hvert fald en del af — i tidens fylde, blot i kraft af den tillid de viste mig.” (Jerlung
1996: 59)
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Overforing og midtliv

Lezreren moder eleven som voksen i et bestemt livsafsnit, hvor bestemte livs- og
udviklingshistoriske temaer traenger sig pa. Ogsa dette fojer facetter og nuancer til
arten og dybden af det sociale forsvar, der er pa spil. I nervarende analyse galder
det iszr den sakaldt ’store generation’, der stadig dominerer bade lerervarelserne
og forsegs- og udviklingsarbejdet i det almene gymnasium (jf. s. 26ff. samt s. 29). I
dette afsnit skal analysen derfor viderefores i to perspektiver, dels i perspektivet af
midtlivsproblematikken, dels via en reference til den kulturorienterede analyse, der

findes 1 kapitel 1.

Den kleiniansk-inspirererede psykoanalytiker Elliot Jaques har beskrevet trek 1 den
voksnes personlighedsorganisation, der er karakteristiske for #zidt/iver. Han havder,
at bestemte temaer som folge af 2ndrede biologiske omstandigheder nu treenger sig
pa. Blandt dem er, at ens egne foraldre nu er gamle hvis ikke dede, eventuelle born
er voksne eller ved at blive det — egen forsvundne ungdom ma behorigt begrades,
og egen dod trenger sig pa som faktum. Jaques mener, at man parallelt hermed kan
konstatere bestemte psykologiske forandringer. Det tidlige voksenlivs idealisme og
optimisme star nu for at afloses af noget mere kontemplativt. Troen pa menneskets
iboende godhed erstattes af en accept af eller en indsigt i, at godhed ledsages af had
og destruktivitet (Jaques 1965: 305).

Ifolge Jaques hviler det tidlige voksenlivs idealisme pa, hvad Klein betegner som
manisk forsvar (se Segal 1973: 93), dvs. et forsvar, der ved sa at sige at fremture i
positioner med tydeligt prag af den paranoidt-skizoide beskytter én mod den
depressive erkendelse af den menneskelige ufuldkommenhed og den uundgaelige
dod. I modsatning hertil ma den depressive position som noget afgorende i
midtlivskrisen pany gennemarbejdes, sa ufuldkommenhed og utilstraekkelighed —
bade andres og egen — kan erkendes, men i en form, som Jaques betegner som
’konstruktiv resignation’:

The successful outcome of mature creative work lies thus in constructive resignation
both to the imperfections of men and to the shortcomings in one’s own work. It is this
constructive resignation that then impacts serenity to life and work. (Jaques 1965: 306)

Skal denne konstruktive resignation komme i stand, bor den paranoidt-skizoide
objektrelatering overlejres af en depressiv. Lykkes det ikke, vil komplementzre
fantasier om udedelighed triumfere som modtrek mod ded og hjzlpeloshed,
mener Jaques. Hvor den depressive gennemarbejdning kan udsattes i det tidlige
voksenliv, fordi fysiologisk, social og seksuel vigor kan indga i og understotte et
manisk forsvar mod ambivalensen, vil et eventuelt senere forsvar antage mere
desperate former. Jaques ser midaldrendes tvangsagtige forseg pa at tage sig unge
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ud, deres optagethed af helbred, eventuelle seksuelle udskejelser og overfladiskhed
som sadanne forseg pa udsaxttelse.

Man ma forestille sig, at Jvslang omgang med adolescente i det siloagtige miljo, der kendetegner
institutionaliseret lering i en moderne samfundsstruktur, vil have indflydelse pa midtlivskrisens
afvikling. Dels vil den fysiologiske kontrast mellem ung og midaldrende altid vare
nervaerende 1 miljoet. Men ogsa psykisk vil det serlige milje byde sig til, idet de
generelle overforingstraek indeholder temaer, der i denne sammenhzng kan udgere
en mulighed for udskydelse. Regressive onsker til lereren om partnerskab i kampen
mod en kraenkende realitet (jf. s. 216f.) indeholder jo samtidig idealiserende og
omnipotente trek — et onske om, at lereren besidder og bevarer sin styrke og
vitalitet. En sdadan projektion indeholder ganske vist bade frygt (for styrken) og
beundring, og hvis laereren ikke blot spejler, rummer og tilbageleverer den, men i
stedet inkorporerer den, vil den rimeligvis revitalisere de omnipotensfantasier hos
leereren, der nu ellers udfordres i krisen. Som sadan vil wziljoets projektion indeholde et
lofte om udsattelse af krisen og derved indga i en forlengelse af det maniske forsvar. Behov, der
overfores til lereren i form af forventning om trost, vil vaekke hjxlperfantasier, der
indgir i et (manisk) forsvar mod ded (idet dod ubevidst identificeres med
hjzlpeloshed). Ogsa en sadan projektion kan udsztte konfrontationen med egen
forgaengelighed. Elevforventninger til lereren om magisk at lette lerearbejdet og
opsuge besvaret og uroen ved lering, indeholder ligeledes idealiserende aspekter,
der kan understotte det maniske forsvar f.eks. mod erkendelsen af, at lererens
arbejde pa den modsatningsfulde opgave hverken er eller vil blive mere end
tilstrackkeligt godt’.

Inkorporationen af disse projektionsindhold vil samtidig kunne tildekke den
misundelse, der er en nzrliggende og elementzr folge af den midaldrendes omgang
med den adolescente unges — ganske vist splittingagtige — livsappetit.

Jaques mener, at han i grelle tilfelde af udsattelse kan konstatere
karakterforandringer i retning af arrogance eller stik modsat, selvudslettende
ydmyghed:

Retreat from psychic reality encourages intellectual dishonesty, and a weakening of
moral fibre and of courage. Increase in arrogance, and ruthlessness concealing pangs of
envy — or self-effacing humbleness and weakness concealing fantasies of omnipotence —
are symptomatic of such change. (Jaques 1965: 324)

Jeg vil haevde, at netop ensidigheden i miljoet og i de udfordringer, det giver den midaldrende,
kan befordre en sdadan reaktion hos lererne: arrogance ("Hvad nyt vil man kunne laere
mig?”) eller overdreven ydnghed (Vi er til for eleverne...”). Savel arrogancen som den
selvudslettende attitude vil i sd fald vare udtryk for et forsvar mod den
konfrontation, en egentlig udfordrende relation kunne medfore. Begge
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reaktionsmeonstre vil have betydning i relation til spergsmalet om treeghed. Den
forste, arrogancen, mest umiddelbart synlig som direkte modstand mod
tforandringspresset — en modstand, der dog sa skal fores tilbage til andre motiver
end de artikulerede. Den anden, opofrelsen, som en tendens til at kaste sig ud i
projekter 1 forseg pa at ophave ethvert konfliktindhold i relationen mellem lzrere
og elever — dvs. opfatte sig som elevernes advokater mere end som den
tagprofessionelle, der ma arbejde i det dilemmafyldte spendingsfelt mellem
elevernes behov og den samfundspalagte opgave.

Begge sider kan spores i den debat, der som en reaktion pa det omfattende
undervisningsdifferentieringsprojekt klovede gymnasielerergruppen i midt-
halvfemserne (se bilag 1 s. 260) — ikke mindst i de beskrivelser, de to parter gav af
hinanden. Jeg vender tilbage hertil nedenfor.

Den store gymnasielerergeneration og lerer-elevsamspillet

Tidligere fremsatte jeg det synspunkt, at de padagogisk-metodiske opskrifter i
PEEL- og AFEL-bolgen samtidig fungerede som handteringsopskrifter i behovet
for en ny forhandling af den pzdagogiske relation (kapitel 1). Aftraditionalisering
og individualisering — parallelt med oget samfundsmaessig institutionalisering af den
individuelle biografi — implicerede, hvad Ziehe benavner en ny, refleksiv
baggrundsviden. De @ndrede vilkar for leererarbejdet, dette medforte, var (og er)
iseer macrkbart for den gymnasielerergeneration, der blev ansat ved den store
gymnasieudbygning i 1970erne, jevnfor den tidligere analyse (s. 26£f.).

Jeg har i det foregiaende refereret Jaques for hans syn pa midtlivets aktualisering af
kravet til individet om ’konstruktiv resignation’, og jeg har segt at sandsynliggore,
hvordan samspillet med de adolescente elever for gymnasielererne vil betyde en
udsathed for, hvad Jaques med Klein kalder et manisk forsvar herimod. Nu er den
selvfolgelighed, hvormed Jaques omtaler midtlivet, preget af, at artiklen er udgivet i
1965. Beskrivelsen af normalsituationen med den etablerede familie, med de store
born, det afsluttede karriereforleb i 40-arsalderen refererer iszr til 1950ernes
industrisamfund. Qget individualisering implicerer en ny ’mulighedshorisont’, hvor
50ersamfundets granser bliver synlige som konvention — det stof, der stilles til
ridighed i den fzlles tydning af betingelserne, er siden blevet mere differentieret.”
Parallelt med den ogede mulighedshorisont papeger Ziehe imidlertid risikoen for en
social afsnering — en strategi, der aflaster ambivalensen ved den samfundsmaeassige
friseettelse af individet (jf. s. 24). Det vil vaere veerd at diskutere denne risiko specielt
med henblik pa den store lerergeneration i den sene midtlivsfase.

75 Dette nuancerer den bastanthed, der kan ligger i en psykologi bygget op over livsafsnit, men anfaegter for mig at se
ikke analysen af forgengeligheden som grundleggende livsomstandighed.
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Jeg har beskrevet, hvordan @ndrede arbejdslivsperspektiver, uddannelse og
uddannelsens indhold af universalistisk tenkning gar op 1 en hojere enhed for
generationen - af Henrik Kaare Nielsen kaldt “en omfattende identitetsmaessig
ekspansionsoplevelse” (se s. 28), hvor frigorelse og autoritetsopgor var centrale
elementer. Dette kan lede til mindst tre ting: For def forste kan det tilfore det, Jaques
kalder den konstruktive resignation, en sxrlig vanskelighed; der vil vare et vasentligt og
selvbekraftende livsafsnit at tage afsked med, hvor der tillige vil vare et stort moment af individnelt
0g kollektivt erfaringssammenfald, og hvor det vil vare muligt at konstruere historiske
og kulturelle fortolkningslinjer, hvori generationen er ’historisk subjekt’. For det
andet kan det gore den antoritetskonflikt, der ligger i overforingen fra den adolescentes "anden
individnation’ til lereren, swrligt vanskelig at mode (jf. ovf. s. 218). Succesen 1
generationens autoritetsopgor kan meget vel betyde, at den nuancering af relationen
til og forsoning med ’det besejrede objekt’, der normalt finder sted, i denne
generations tilfalde ikke 1 samme grad har forekommet subjektivt nedvendig. Det
skyldes, at autoriteten 1 den form, den antog, allerede pa den tid var ved at vaere
out-dated af samfundsmassig-okonomiske grunde (jf. s. 28). Endelig, for det trede,
har denne store generation bl.a. i forlengelse af den falles ‘antiantoritere’ erfaring faktisk bide
forestaet og gennemfort en lobende modernisering af en gymnasieskole, der har varet tilstrakkelig
ud fra en omverdens-legitimitetsbetragtning. Forst med gymnasiereformen 1 2005
kan det almene gymnasium siges at vaere kommet under egentlig pres angiaende
udvikling *fra oven’.” Ogsa dette kan understotte en selvbevidsthed, som knap vil
have samme vilkar f.eks. i de erhvervsgymnasiale uddannelser, der i samme tidsrum
har vaeret underlagt talrige udefrakommende reformer og kritik fra eksterne aktorer.
Ogsi af den grund vil det veare relativt let for generationen at opretholde grandiose
elementer 1 dens kollektive selvbillede, og ogsa af den grund vil en
gennemarbejdning af den depressive position til ’konstruktiv resignation’ muligvis
vere vanskelig.

I 1996 fandt en bemarkelsesvardig og serdeles emotionelt ladet debat sted 1
Gymnasielererforeningens blad Gymnasieskolen. Den omhandlede pedagogik — lidt
uvant for bladet, som en deltager syrligt bemarkede (Grunnet 1996). Debatten var
en reaktion pa den pedagogiske modernisering, midthalvfemsernes PEEL- og
AFEL-bolge var et led i, og flojene delte sig i angribere og forsvarere af denne
modernisering. Debatten var bemarkelsesvaerdig for det forste ved dens store

76 Mange elementer i gymnasiereformen kan dog stadig ses i forlengelse af det universitetsopror, der kendetegner en
del af erfaringsfallesskabet, og dermed 1 forlengelse af den store generations kritik af uddannelsens traditionelle
struktur — jeg teenker her pé tvarfagligheden og undervisningsformer med hoj deltagerstyring, der var et vasentligt
element i bl.a. Herlev-forsogene (Bryld m.fl. 1990: 199f). Billedet er dog langt fra entydigt. Andre elementer i
reformen (styrkede ledelsesbefojelser, det ogede strategiske aspekt etc.) sivel som hele den socialpartnerideologiske
drivkraft bag reformen (jf. kap. 1), vil byde disse erfaringer imod. Et forvirrende element for generationen er, at den
kritiske holdning, der var gennemgdende i 70erbevaegelsen og i 1989-reformens leeseplaner, nu i et vist omfang er
inkorporeret i den kompetenceprofil, der onskes af den faerdige student, bl.a. ud fra en argumentation om det
fremtidige erhvervslivs behov.
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resonans i gymnasielererkredse og for det andet ved dens staerkt klovende funktion.
Kun fa segte at bygge bro mellem de to positioner. For det tredje var debatten
bemarkelsesvardig ved dens szrdeles polemiske, ironiske og sarkastiske tone og
ved dens (med fa undtagelser) iojnefaldende fraver af analyse (se bilag 1 s. 260). I
psykodynamisk perspektiv vil man kunne havde, at den sterke emotionalitet sd at
sige blokerede for en gensidigt undersegende holdning, og det er narliggende
videre i samme perspektiv at forsta den staerke klovning af gymnasieleerergruppen
(der ogsa bemarkes af flere at debatdeltagerne) som en folge af UVD-projektets
"praktiske kritik” af en etableret og hidtil tilstrackkelig succesfuld praksis, som
opleves at have kunnet sikre uddannelsens legitimitet i omverdenen. Udtrykkets
personorienterethed, dets voldsomhed og arrogance og dets mangel pa analyse ser
jeg som et udtryk for tendenser i retning af den sociale afsnoring, som
socialhistorisk har veret muligt for den generation: Den succes, generationen har
haft mulighed for at opleve som nogledeltager 1 den omfangsmassige udbygning og
indholdsmzssige udvikling af den flade gymnasieorganisation isar frem til sidste
halvdel af 1980erne, har i samspil med mere socialpsykologiske og
udviklingspsykologiske momenter kunnet indga i et sarligt monster ikke uden
grandios selvbekraftelse.

4.4 Undervisningen som social organisering af forsvar

Omdrejningspunktet i det psykodynamiske perspektivs tilfojelse til analysen af
forandringstraeghed ligger i, at forestillinger fra usamtidige, subjektive erfaringslag
interfererer med lzereres og elevers intentionelle handlinger. Til trods for, at lerere
og elever indtager forskellige, malrationelt definerede roller, bliver de uforvarende
aktorer i ’hinandens subjektive dramaer’. Jeg har vist, hvordan gensidige
overforinger faktisk kan indga i et resonnans- eller kollusivt forhold, dels som folge
af at almene, ubevidste elevforhabninger til lereren kan indga 1 lererens ubevidste
forestillinger om sig selv eller om relationen mellem sig og eleverne, dels som folge
af hvordan adolescente unge og midaldrende voksne ubevidst kan tematisere
tforhold og udfylde komplementzre behov hos hinanden. Derved udszattes den
rationalitet, der knyttes til systemets hovedopgave, for et regressionstryk. Bion, der
gjorde tjeneste i den engelske har under anden verdenskrig bl.a. som chef for en
tank, citeres for, at han faktisk ikke ser den store forskel mellem en sidan lederpost
og arbejdet som psykoanalytiker — i begge tilfalde skal man kunne holde hovedet
koldt under beskydning. Et lignende krav synes ifolge denne analyse at vere en
forudsatning for at lykkes som lxrer.

Jeg har endvidere nevnt, hvordan systemers organisering kan opfattes som forsog

pa at modvirke folgerne af presset pa rollegraenserne (se ovf. s. 205ff.). Den
eksisterende struktur kan opfattes som et kompromis mellem progressionspresset i
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relation til den malrationelle opgave og et psykodynamisk regressionspres, der er
folgen af angsten og uroen ved konfrontationen med opgavens mange beslutninger,
sadan som Menzies-Lyth viste det. I kapitlet her star nu tilbage at analysere
undervisningsaktiviteten i dets strukturelle aspekt i lyset af dette synspunkt om
social organisering af forsvar.

Ritualisering, som Hirschhorn opregner som den mest eksternaliserede af tre
former for socialt forsvar (jf. ovt. s. 207), kobles lettest og mest umiddelbart til
undervisnings- og organisationsstrukturelle forhold. P4 den anden side er ritualet
ifelge Hirschhorn ofte ogsa det vanskeligste at forsta i sin egenskab af forsvar — det
vil kunne rationaliseres eller blot forekomme ’naturgroet’ i en sadan grad, at det kan
veere vanskeligt at se dets forbindelse med systemets psykodynamiske felt. Ikke
desto mindre vil jeg haevde, at ritualet er serdeles virksomt, og at dets karakter af socialt
Jforsvar har ganske stor forklaringskraft, nar det drejer sig om traghed i forbindelse med
forandringsprocesser i skoleorganisationer.

Det handler pa ét niveau om undervisningens rutiner, eller rettere Lererens etablerede
undervisningsrutiner i klassevarelset. I den reformpaedagogiske tradition tales der
ofte om at etablere narhed til eleven. Set fra den vinkel, jeg her har anlagt, vil man i
stedet skulle tale om en Zipas distance og om distanceskabende monstre, idet fraveret af
distance oger risikoen for den sammentfiltring af roller, der nzrligegende er en folge
af de gensidige onsker og hib i relationen (den kollusive relaton). Den asymmetti,
der knytter sig til rolleopgaven, forudsztter opretholdelse af rollens grenser, som
igen markeres ved handlinger med baggrund i rollens autoritet. Undervisning set
som stromme af rutiner ses i dette perspektiv som ritualiseringer, der stabiliserer
situationen for eleverne og lereren selv. Den gor den genkendelig som en
undervisningssituation for deltagerne (jf. s. 191). Larerens formiden til bestandig
kalibrering af aktiviteten — tempo og stofmaessig progression, sekvensering af
lektionen, skift mellem kollektive og personlige henvendelser, 1 det hele taget
skiftene mellem sakaldt hoj” og ’lav’ styring (Raae 1994: 147) — signalerer samtidig
systemets og aktivitetens rolle- og autoritetsfordeling og improviserer dermed en balance mellens
neerhed og distance. Undervisningsrutinerne er en kade af initiativer, der kan modificere
fragmentationspreset i de (objektive) rolle-uklarbeder og i det handlepressede miljo og som samtidig
indgdr i en afbalancering af regressionstrykket ved de gensidige overforinger.

Omvendt er det grunden til, at forandringspres, der rakker helt ind i lererens
ritualisering af undervisningen, meder sa stor traeghed. Nye arbejdsformer, der
implicerer oget elevselvstyring af arbejdsprocessen, vil siledes stille alternative krav
til lereren. Arfwedson haevder, at i forbindelse med valg af metoder "kommer den
individuella lirarférmagan in med full kraft” (Arfwedson 1994: 113), hvorfor det
ifolge Arfwedson vil vere urimeligt at opfatte det, der lykkes for nogle lzerere, som
en rimelig norm for alle lerere. Arfwedson begrunder det sadan:

229



Nir liraren viljer arbetsform viljer hon/han alltsd samtidigt den kontext som formar
hennes/hans handlingar. Ju fler elevvalda aktiviteter, ju mer komplex ’social scen’, desto
storre bliver behovet av lararkontroll (Arfwedson 1994: 113).

Arfwedson antyder med andre ord, at lererens valg og praktiske mestring af
arbejdsformer stikker dybere end teknisk viden og synes at haenge sammen med
andre og mere subjektive kapaciteter. I lyset af det ritualbegreb, som Hirschhorn
anvender, giver dette mening: Man kan anskue valg og strukturering af aktiviteter i
Sforlengelse af deres evne il at modulere lererens eksponering for gruppens projektive pres. 1 dette
perspektiv, jeg anlegger her, bliver undervisning med andre ord anskuet som stromme af
rutiner i en struktur, der parallelt med at formgive den intentionelle aktivitet producerer en
aflastning af det regressionspres, der ellers fir lereren til at trade tilbage fra sin rollegranse.
Rutinerne skydes sa at sige ind mellem elever og laerer og hjzlper til med at bringe
parterne pa sa tilpas afstand af hinandens overforte virkelighed, at angsten og uroen
kan udholdes, og opgaven objektiveres.

Det drejer sig saledes for lereren om at etablere et rutinerepertoire bade med
henblik pa en passende dosering af realitetskravene over for eleven (jf. Winnicotts
begreb om overgangsomradet, se s. 213) og med henblik pa selv at kunne
opretholde en tilstreekkelig rolig receptivitet 1 det projektive miljo. Skal det sidste
imidlertid lykkes, ma han kunne imodega presset fra de overforte onsker ved at
tilfore situationen aflastende struktur. Jeg forstar spergsmalet om ’at finde sin form’
ilyset heraf. At finde sin form, som den empiriske analyse viste var sa centralt for
leererne (jf. s. 100), bliver derved et balancesporgsmal, der i denne analysevinkel kan
sammenlignes med dez neurotiske kompromis, dys. et komproniis mellem lererens psykiske
konstitution og det ydre regressionspres — et kompromis, der kan afdempe den ambivalens og uro,
som den overforingspragede lerer-elevrelation ndloser i lereren. Dette kompromis kommer
ikke nedvendigvis i1 stand som felge af bevidste og intentionelle overvejelser,
snarere ved en erfaringsmaessig kalibrering, hvor lereren oplever, at de handlinger,
han foretager, faktisk *fungerer’ i henhold til de forestillinger, han matte have gjort
sig (jf. den brug af ordet, der sa var genkommende i analysen i kapitel 2, se s. 106). I
alle tilfzlde vil formens rutiner saledes virke som ritualer, der som socialt
organiseret forsvar griber regulerende ind og ’depersonaliserer’ relationen (jf. ovf. s.
208) —1 en sadan grad, at lereren som tank-chefen kan holde hovedet tilstraekkeligt
koldt. Derved understotter kompromiset lererens rolleautoritet.””

Nir det “at have fundet sin form’ som et afgorende sporgsmal for larerne betragtes
som et sadant kompromis, har det videre betydning for forstdelsen af

771 modsatning til Hirschhorn ser jeg ikke ritualisering som alene defensivt, jf. i ovrigt min diskussion af Menzies-
Lyths analyse s. 199 og om Hirschhorns begrebsudvikling s. 208. Ritualisering ses som et nodvendigt trak i
senmoderne organisationer og i human agency.
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organisationens kultur og struktur. Det vil saledes tilfoje sporgsmalet om de
tagprofessionelles autonomi, som analysen tidligere har kredset om, en ny
dimension set 1 relation til det forrige kapitels organisationssociologiske analyse. Des
bliver nu muligt at forstd, hvorfor antonomisporgsmalet bliver sa grundlwggende for lererne og i
det analyserede tilfzlde 1 kapitel 2 naermest tillegges symbolsk karakter (se s. 102£t.):
klasserummets krydsende overforinger betyder, at lerernes relation til eleverne
tilfores en emotionel ladning, der bestandigt truer med at bringe losningen af
hovedopgaven pa afveje. Fordi elevoverforingens resonans i lereren athanger af
det enkelte “elev-selvs’ struktur er den balance, der indgar i lererens
angsthandtering, individuel og specifik — og skont ubevidst, influerer den pa den
enkelte leerers erfaring med ’sin form’. Lareren vil sa at sige vaere henvist til a7 prove
sig frem efter, hvad der *fungerer’ (jf. Lorties begreb om lareres pragmatiske
prasentisme, s. 189). Da formens bevaggrunde unddrager sig bevidstheden og i ovrigt
indeholder et forsvar mod regressive elementer, kan det for det forste vere vanskeligt og for det
andet (i det omfang det lader sig gore) urovakkende at forhandle med eventuelle
samarbejdspartnere.”® Jeg vil havde, at det er erfaringen af formen som et sidant
kompromis, der 1 interviewmaterialet skildres som det personlige, i betydningen
private, 1 undervisningen og som Z/forer diskussionerne om antonomi den emotionelle
ladning.

Jeg vil havde, at man ligeledes kan forsta kulturens emfatiske begreb om fagliched
som et symbolsk-strukturelt udtryk, der understotter den sociale angsthiandtering.
Betoningen af den faglige leerer og den faglige relation virker granseatklarende
alene ved opdelingen i specialiserede fag. Allerede herved fordeles lerer-
elevkontakten og aflaster relationen, pd samme made som Menzies-Lyth kunne
konstatere, at fordelingen af patienterne pa de mange og de szrlige organiseringer
af plejerutinerne pa det undersogte hospital virkede angstdempende. Hvor saledes
Mintzberg talte om fagbureaukratiets specialiseringstendenser i forlengelse af en
almen videnskabelig specialiseringslogik (jf. s. 144), vil man i dette psykodynamiske
perspektiv kunne tale om specialisering som aflastning af rollegreenser. Endvidere
ma man forestille sig, at undervisningsrutiner formeret om reproduktion af
eksempelvis faglige viden vil vere enklere, mindre diffuse og dermed mindre
angstprovokerende frem for undervisningsrutiner, der skal facilitere elevernes
selvstendige og kritiske tilegnelse — jevnfor Wilson om vidensudviklingen 1
overgangen fra det for-industrielle til det industrielle samfund (se s. 195). Jo mere
pracise og konkrete mal for lerernes aktiviteter, der kan angives i faglige regulativer, i jo hojere
grad kan opgaven specificeres, hvorved lererens valg kan legitimeres og aflastes for autoritetspres.

8 De supervisionshandbeger, der er udgivet til lerere, er da ogsa voldsomt steerkt omsorgsorienterede i den “setting’,
man foreslir — givetvis et forseg pa at modvirke denne uro. Se f.eks. Baandrup & Madsen (1994), Andersen &
Peterson (1995).
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Kompetencepaedagogikken, undervisningsudvikling og socialt forsvar

Det er i konfrontationen mellem kompetencepadagogikkens forandringspres pa
undervisningen og den individuelt praktiserede fagligheds rutinestremme, at
undervisningens karakter af social organisering af forsvar bliver synlig.

Forandringspressets indgribende karakter betyder, at der nu legges op til forandringer
i maden, hvorpa der undervises (jf. s. 65), dvs. i lererens individuelt udviklede
rutiner og de monstre, disse kombineres i. Med forandringspressets omfattende
karakter menes, at forandringspresset nu satter sig igennem som en nedvendighed
pa organisationsniveau, dvs. hvad der vedrorer organisationens samlede
ovetlevelse. Forandringerne vil derved gribe ind i undervisningens organisering bade pa
klasserumsnivean og pa tvers af dette og derved omdanne omfattende dele af den etablerede
ritnalisering. Derved frisettes den angst, der er bundet heri. Fordi lererens stromme af
rutiner altsa har en funktion med andre formal end den formelle opgavelosning, vil
forandringspresset modes af traghed, som har angstafbodning som motiv.

Vender vi os mere konkret mod, hvilket typer forandringer,
kompetencedagsordenens undervisningsmodernisering afsztter, er det tydeligt, at
dens forandringspres pa den gymnasiale undervisning reaktualiserer William
Kilpatricks og Ellen Pakhurts Dewey-inspirerede kritik af den traditionelle
skoleundervisning (se f.eks. Grue-Sorensen 1966: 238ff.), om end som sagt afsattet
er ganske anderledes. Skolernes organisation af undervisningsaktiviteterne
(fagspecialisering og tidsinddeling) kritiseres for bade at hindre den nedvendige
taglige problemorientering og for ikke at sxtte eleverne i stand til selv at styre den
komplekse leringsproces. I kompetenceudviklingsperspektivet skal
undervisningsformerne udvikles, sa der forekommer storre islet af gruppebaseret
og problembaseret projektarbejde. Disse rutineforandringer indebzrer bade
forskydninger i relationerne mellem lerer og elev og mellem lzererne indbyrdes.

Forskydninger i relationen mellem lerer og elev: Eleverne skal mere selvstandigt, end det
er tilfaldet i dag, definere problemer og lose opgaver individuelt og i grupper. Dette
vil flytte lererens styringsmuligheder i retning af indirekte styring (styring ved
rammer etc.), ligesom det vil forudsztte storre tidsenheder. Sadanne
organiseringsformer vil umiddelbart pavirke undervisningens aktivitetsstrukturer og
rutiner i mere diffus retning, nemlig med det mal at facilitere elevernes erfaring med
selystendigt at etablere funktionelle roller og relationer. Rummet for forbandling om
undervisningen dabnes herved, og lererens mulighed for at aflaste sin antoritet pa bureankratisk vis
opadtil aftager. I stedet eksponeres lererens autoritet indefra’ yderligere, en
subjektiveringstendens, som Ziehe 1 sit modernitetsanalytiske perspektiv i forvejen
navner som et overgribende fanomen (jf. s. 23). Derved oges regressionstrykket og
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teltet for projektive identifikationsprocesser mellem eleverne indbyrdes og mellem
elever og lerer.”

Set fortrinsvis 7 den larersubjektive synsvinkel er forskydningen i den
autoritetsforvaltning, som er konsekvensen af intentioner om ’selvstendiggorende
leering’, ikke uproblematisk. Undervisning med sadan ’lav’ eller indirekte
leererstyring har et storre islet af vejledning og ’coaching’, som vil udfordre nye
sider af rollen og specielt personen. Salzberger-Wittenberg navner saledes, hvordan
faget af lerere anvendes som distanceskaber, 1 det tilfeelde lereren frygter den nare
relation. ”He may be rather theoretical in his approach to students and adopt a
cold, distant manner.” (Salzberger-Wittenberg 1999: 48). I tilfxldet vejlederen, der
skal forholde sig til savel faglighed som gruppeproces, den faglige kontakt med
andre ord suppleres med interaktionsformer, der involverer en anden form for
autoritet, etableret pa baggrund af langt vanskeligt konkretiserbare psykiske
kvaliteter. I den modsatningsfyldte vejledning af eleven, der skal lere at agere
’selvstendigt lerende’, skal lereren kunne rumme de projektive folger af den
nervositet, elever vil opleve ved ikke at vare underlagt en klart markerende og
styrende autoritet; som vejleder skal han kunne lytte sig frem til den enkeltes eller
smagruppens problem etc. Denne mere differentierende tilgang til eleverne vil pa
godt og ondt fa deres individualitet til at fremtrade sterkere sammenlignet med
klasseundervisningen. Man ma antage, at en oget konfrontation med elevers individuelle
mestring af angst og uro til en vis grad modvirker den nerliggende depersonalisering i arbejdet, men
pd samme tid eksponerer lereren yderligere for projektive processer og alt andet lige tillige vil knytte
mere tvivl og skyld til de sitnationer, hvor lereren nodvendigvis ma tage beslutninger for “klassen
som helhed””’

Set fortrinsvis fra elevsiden vil den nye og mere diffuse leringssituation udlese en
anden form for uro hos eleven, end det kendes fra den traditionelle
klasseundervisning. Man ma forestille sig, at larerens tilbagetraden fra den
traditionelt styrende underviserrolle vil frisette den angst, der kunne bindes af
magt- og kontroloverforinger (jf. s. 217), eller angst, der bindes ved at tillegge
leereren alvidende evner (jf. s. 217). Larerens mere uigennemskuelige omgang med
autoritet og magt vil forventeligt pirre til de aspekter af elevoverforingen, der
frygtes af lererne, nemlig fjendtlighed og kritik.

7 Jeg vil hevde, at markedet for den strom af opskrifter pd styring af projektorganiseret arbejde, der er opstaet i de
senere dr, kan forstds pa denne baggrund, idet man vil kunne anskue opskrifterne som kompenserende struktur til
den mere diffuse relation, ganske jevnfor PEEL- og AFEL-diskussionen i kapitel 1 (se s. 31).

80 Laerere fra forsogs- og udviklingsprojekter i forbindelse med undervisningsdifferentieringsprojektet kan saledes
berette om, hvordan individuelle interviews af nye hf-studerende om deres faglige og sociale forudsatninger for
uddannelsen i forbindelse med et undervisningsdifferentieringsprojekt kunne fa som konsekvens, at det var
vanskeligt for lereren efterfolgende at stille ’de nedvendige krav’ (Lektor Poul Milters, Gentofte HF-kursus,
mundtlig information, bekraftet febr. 2004)
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Forskydningen af relationer mellem lererne indbyrdes: Kompetencedagsordenen og
oversxttelsen af den til den gymnasieundervisningens former, har endvidere
konsekvenser for relationerne mellem lererne indbyrdes. De @ndrede
undervisningsformer, problemorienteringen og nye tilretteleggelsesformer vil
fordre et nojere samarbejde mellem de implicerede lzerere, men ogsa en
afhengighed, der kan vare belastende. Dette findes der allerede vidnesbyrd om fra
skoler, der er indgiet 1 forberedende forsog (Raae & Abrahamsen 2004: 45£.). Sa
vidt jeg kan se har dette sporgsmal to vigtige, forbundne sider i psykodynamisk
henseende.

Dels gor presset pa den traditionelle fagbureaukratiske struktur det individuelle
‘neurotiske kompromis’ mellem konstitution og regressionstryk vanskeligere. Den
traditionelle strukturs faglige specialisering nodvendiggor kun i ringe grad
koordination ved gensidig tilpasning blandt organisationens medlemmer —
koordinationen foregir for en stor dels vedkommende pa forhand via den
standardiserede fagkyndighed (jf. Mintzbergs beskrivelse af den fagbureaukratiske
struktur 1 kap. 3, s. 142ff.). Den faglige specialisering udbygges endog i
gymnasieskolen med en organisatorisk opdeling — hvert fag sin lerer og sine
serskilte timer for den enkelte klasse. Omkostningssiden er selvfelgelig
leererjobbets ensomhed, men den praksis, den individuelle laerer bygeer op om sin
undervisning, undgér samtidig den belastning, det er, at den individuelle praksis skal
indga i kollegial forhandling. Ved det ogede samarbejde i klasseteam, ved teamplaniegning og
teamundervisning, vil nye kompromiser skulle indgds, der pa det rationelle nivean ombandler
saglige fagligt betonede valg, men som tillige ombandler dynamikken i og organiseringen af det
indviduelle forsvar. De individuelle kollegiale rollegranser kan i den nye situation ikke
i samme grad kan aflastes af "objektive faglige grenser’, understottet af eksterne
faglige netvark. Saledes abnes de kollegiale relationer ogsa for forhandling i nye og
bredere dimensioner, idet det bliver tydeligt, at ikke blot faget, men den individuelle
og subjektivt begrundede faglige praksis adskiller. I det skolekonkrete nedslag var
dette en vanskelighed, formuleret ved det metaforiske krav om samstemmende
’kemi’ som forudsztning for teamformering (jf. s. 103). Disse forandringer vil
forventeligt frisaette angst — i hvert fald indtil nye kompenserende rituelle strukturer
eller andre handteringsformer er oparbejdet.

Dels — og forbundet med det ovenstiende — etablerer den fagbureaukratiske
struktur enkle zoner for kollegialt samvzr. Pa skoler, der drives efter princippet én
lerer, én klasse er det muligt at traekke anderledes graenser mellem det individuelle
og det kollektive. Undervisningen er zonen for ikke-indblanding. Arbejdsrelaterede
kollegiale diskussioner foretages uden for denne og kan forega relativt
uforpligtende, for konklusion drages af den enkelte med konsekvens for den
enkelte — jf. Gottliebs og Hornstrups begreb om individualiseret konsensus (se s.
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84). Dette organisationskulturelle serprag prasenterer sig i lyset af det
organisationsmaessige forandringspres som et problem i henseende til manglende
forpligtelse over for felles mal. I lererteamet vil den fzlles forpligtelse oges i
forbindelse med det kollektive undervisningsansvar, og de individuelle greenser
mellem gruppens medlemmer vil vare mere porese som folge af den forskydning,
der finder sted fra den standardiserede fagkyndighed i retning af medlemmernes
reelle kvalifikationer i relation til den givne, falles opgave. Man ma antage, at
ambivalensen mellem gensidighed og afbhangighed og prisgivethed oges med konsekvenser for
tewtheden’ i teammedlemmernes gensidige projektive identifikationer. Rivalisering og
misundelse vil antagelig ikke kunne imoedegis 1 teamorganisationens flydende
struktur pa samme made som i den faste strukturs formelle fordeling af magt,
hvilket vil betyde subjektivering af de professionelle relationer. Dette frigor angst,
der dog vil kunne bindes igen maske i andre og knap sa eksternaliserede former for
socialt organiseret forsvar, uformelle strukturer saisom skjulte koalitioner (jf. s. 207).
Ogsa her vil sporgsmalet om ’kemi’ traenge sig pa.

Man ma derfor forestille sig, at wed den andrede sociale organisering af forsvar vil centrale
sporgsmal i lerergruppen tematiseres om in- og ekskiusion i henseende il de nye organisatoriske
gruppedannelser.

Men hensyn til forandringer 1 lerernes indbyrdes relationer skal endvidere nevnes
forhold vedrerende indbyrdes autoritetsfordeling. At lererteamet formelt er en flad
struktur, betyder ikke, at der ikke forekommer forhandlinger om autoritet i
gruppen. Disse vil endog oges, idet teamet er et organisationselement, hvor magt
ikke er abstrakt og formelt givet, men ideelt set er afledt fra den autoritet, det
enkelte medlem har i relation til gruppens hovedopgave her og nu. Ledelse 1
betydningen formel ledelse synes i teamsammenhzng mest at komme pa tale i form
af indirekte ledelse, i rollen som ’teamcoach’ (Bakka og Fivelsdal 2000: 103).
Organisationsformens magt- og autoritetsforhold vil derfor vare mere diffuse, og
utryghed kan derfor vare svar at aflaste. Men to sztlige forhold gor sig geldende i
gymnasiets organisation: for det forste skal teamet fungere som element i en struktur,
der, som den offentlige institution gymnasiet er, ikke uden videre kan @ndre pa sine
grundleggende bureaukratiske traek (jf. s. 147ff.). Der vil derfor let opsta en
bestemt modsatning mellem pa den ene side et behov for formelt at kunne adressere et ansvar,
over for pa den anden side det organisationsmassige behov for en bevagelig struktur, hvis konkrete
udformning folger den aktuelle opgave. For det andet: Teamet fungerer 1 en
skoleorganisation, hvor autoritet traditionelt tilfores fra kilder, der ikke uden videre
er organisationens formelt autoritetsgivende. Autoritet tilskrives sdledes ofte larere
efter malestokke, der refererer til faglige netvark eller til elevtilfredshed, jf.
Mintzbergs analyse af de fagprofessionelles orientering (s. 145) og Lorties analyse
mere specifikt af lereres (s. 189). Jon Stokes (jf. s. 210) og Gerhard Wilke (Wilke
1995: 11t.) konstaterer, at i sidanne flade eller diffuse strukturer vil
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autoritetskonflikterne skifte form. De autoritetskonflifter, der ses i mere patriarkalske
strukturer, og som folger mere stabile brudflader markeret af strukturens lagdeling, afloses af
skiftende konflikter, der minder om rivalisering og jalousi i soskendeflokken. Et eksempel
herpa findes i casestudiet, hvor en yngre kollega ma opgive sin
teamledelsesfunktion som folge af rivalisering fra xldre og mere fagligt erfarne
kolleger — indtil denne yngre kollega understottes af en erfaren kollega (se s. 115£.).

Relationen mellem lerer-elevrelationen og lerernes indbyrdes relation: Endelig skal
sammenhangen mellem lerer-elevrelationen og lerernes indbyrdes relation navnes.
Et oget lerersamarbejde vil sandsynligvis gore misundelse og jalousi af den art mere narvarende i
den kollegiale relation. Jeg vil hevde, at vanskeligheder med at fa team til at fungere
blandt andet kan forstas her ud fra: Laerer-resonanser pa elev-overforinger vil 1 vidt
omfang vaere bestemmende for den umiddelbare stemning i klassen. Gar lereren
ind i den projektive identifikation, dvs. i hojere eller mindre grad kropsliggor de
onsker, de bagvedliggende elevfantasier implicerer, vil der umiddelbart forekomme
en angstlettelse. Ganske 1 modsatning til den organisationskulturelle vardi blandt
lererne, at ’vi som lerere alle er lige’, vil elevernes umiddelbare oplevelse af lererens
kvaliteter athange af tilbejelighed til at indga i1 en sadan kollusiv relation.
Sammenholdt med, at de lereroplevede belonningsstreomme i organisationen i hoj
grad udgir fra eleverne (se s. 189), vil et teamsamarbejde mellem lerere, der i
forskellig takt og grad indgar i lerer-elevkollusioner, nerliggende udlose
teammedlemmers misundelse og jalousi i det nere samarbejde om klassen. Enten
vil lereren blive i stand til at oge sin beherskelse af egen ambivalens ved elev-
overforingen, eller ogsa vil der opsta alternative strukturer i det sociale forsvar —
uformelle gruppestrukturer, der som ritualer, koalitionsdannelser eller sxrlige
gruppementaliteter kan ’binde’ uroen.

Den ’undervisningsmodernisering’, der er ét af forandringspressets aspekter, tilforer
med andre ord lererarbejdet en reekke elementer af det, der tidligere er benavnt
som det senmoderne arbejdes *abenhedskultur’ — men ogsa dets ogede sarbarhed
(f. s. 209). De strukturer, der koordinerer lereraktiviteterne om undervisningen,
reguleres 1 hojere grad ved gensidig tilpasning frem for ved objektiv standardisering
(den faglige specialisering), men ogséa de nye typer aktiviteter, der involveres 1 selve
kerneydelsen, synes svarere at ritualisere. Alt i alt involverer strukturer og
aktiviteter 1 hojere grad laerernes subjektivitet, idet rollegraenser og autoritet
bestandjgt udfordres og lokalt ma genkonstitueres. Analysen peger pa, at en sidan
dynamisering i det mindste 1 en overgang frisatter angst.
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4.5 Konkluderende

Analysen viser, hvordan lererens rutine kan anskues som en helhedskonstruktion,
der giver tilstrekkeligt pragmatisk perspektiv pa den fragmenterede rolle og det
handlepressede miljo, der er karakteristisk for undervisning. Derved peger analysen
pa et ’arbejdets strukturelle imperativ’, der modvirker organisationsmaessig
styrbarhed.

Disse resultater underbygges i den psykodynamiske optik. Det vises her pa den ene
side, hvordan leererpraksis, forstaet som improviserende stromme af rutiner, kan
beskrives som ubevidste valg, der modvirker det pres, som kollusive relationer
mellem laerere og elever udger pa rollens opgavelosning. Her opfattes den konkrete
lzererpraksis’s aktiviteter som sarlige interaktionsstruktureringer, ritualiseringer, der
indgar 1 et subjektivt, socialt organiseret forsvar mod med den urovekkende
ambivalens, realitetspresset affoder i den srlige undervisningssituation.

Men netop derved understreger analysen sammenhangen mellem larer-
elevrelationen, undervisningsaktiviteten og lererpersonen — den viser, hvordan
disse elementer indgar i en kompleks systembalance, hvori imidlertid elevers og
leereres gensidige ubevidste forventninger, medfort fra andre systemsammenhzange,
har afgerende indflydelse. Interaktionen i den konkrete aktivitet kan folgelig ikke
malrationelt afledes fra organisationens formelle hovedopgave.

Pa den anden side viser analysen, at netop undervisningsmoderniseringen, som er det
ene af aspekterne af forandringspresset mod gymnasieskolen, raekker ind i disse
balancer i hele feltet fra undervisning til organisation. Analysen viser, at savel
relationen mellem lerere og elever og mellem leererne indbyrdes forandres af dette
pres. Denne dynamisering af ’traditionel undervisning’ og dens organisation
betyder, at eksternaliserede udgaver af forsvarsorganiseringerne derved iser star for

skud.

Det vil med andre ord betyde, at den sociale organiseringsform af forsvar, som
indgar 1 lererens nu individuelt udviklede praksis, ma ombrydes. Dette ’frisetter’
angst, der sa at sige leder efter andre forsvarsformer.

Analysen underbygges af Menzies-Lyths iagttagelser:

Detta forefaller ha nira samband med de upplevelser som manga minniskor, inklusive
manga socialvetare, haft nir de f6rs6kt genomfora eller underlitta en social foérandring.
Anvisningar och planer for férandringar som verkar hogst dandamalsenliga ur rationell
synpunkt blir ignorerade eller fungerar inte in praktiken. En svarighet tycks vara att de
inte tar tillrdcklig hinsyn till den angest och de sociale forsvar som allmint férekommer
inom institutionen i fraga [...] (Menzies-Lyth 1988: 215)
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Den underbygges videre af Baum, der endog mener, at angsten kan ytre sig 1 en
form for antiopgave for systemet, der sztter en ond cirkel i gang. Baum hafter sig
som navnt iser ved lerernes angst for kontroltab (jf. s. 221), og han mener, at man
1 skoler under pres folgelig vil se en forhejet paranoisk aktivitet, der eftersporger
losninger, som maske tvaert imod eger det paranoiske element (Baum 2002: 186).

Dette kapitels analyse peger imidlertid tillige pa et andet og mere specifikt forhold.
Det dynamiseringspres, der ligger i moderniseringstiltaget, betyder ikke blot, at der i
en overgang frisattes angst, sidan som Menzies-Lyth papeger. Den peger pa, at
vilkdrene for denne angsts binding 1 nyt forsvar @ndres. Tendentielt vil det saledes
vere vanskeligere at handtere angsten 1 de eksternaliserede og mere synlige former,
som ritualiseringer tilbyder. I stedet vil mere flygtige (men dermed ogsa fleksible)
former byde sig til, sisom grundantagelser og koalitionsdannelser. Man ma saledes
forvente, at koalitionsdannelser i den uformelle organisation — den vigtige ’kemi’ —
vil tage til og ytre sig som nye og nu mindre forudsigelige typer af lose koblinger.
Derved opstar det paradoks, at treghed ved organisationsforandringerne ikke
nodvendigvis ophaves ved fleksibiliseringstiltag, men derimod blot rekonstrueres i
andre former.
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5. TREGHEDENS RATIONALITET

Denne afthandling analyserer afgorende spendinger mellem et nyt forandringspres
mod de gymnasiale uddannelser og den enkelte gymnasieskole som organisation.
Ved at afdekke de sarlige traek i dette forandringspres i dets konfrontation med de
seerlige organisatoriske processer har jeg pavist en traeghed, der tilforer
organisationsforandringen en sezrlig rationalitet. Det almene og psykologiserende
begreb om ’modstand mod udvikling’ preciseres ved denne analyse ved at blive
forankret i en politisk og kulturel-historisk kontekst og i et organisatorisk felt, det
gymnasiale.

Undersogelsen finder sted i stadigt mere specificerende forlob: Fra en pavisning af
forandringspressets baggrund i overnationale kulturelle og retoriske forskydninger
eksemplificeredes dets folger ved xndringer 1 regulative og normative krav til det
almene gymnasium. Videre analyseredes et gymnasiums forseg pa adaptation til
denne @ndrede omverden ved et skoleudviklingsprojekt. Endelig generaliseredes
konflikter og brudflader i den organisatoriske interaktion, opstdet ved
konfrontationen mellem udviklingspres og den eksisterende skolekultur. Den
analytiske generalisation blev foretaget ved en organisationssociologisk og
organisationspsykologisk analyse, og den viste, hvordan de sarlige processer, der er
knyttet til kerneydelsen undervisning, afspejler sig pa savel organisationens
malrationelle strukturniveau som pa det psykodynamiske niveau og derved udgor
serlige vilkir for organisationsforandring. Forandringspresset var gennem hele
analysen iagttaget fra den enkelte gymnasieskole, men fulgtes dermed fra et
makroniveau (organisationens okologiske niveau: kulturelle og politisk-retoriske
endringer og @ndrede krav til uddannelsens og organisationens funktionalitet) over
organisationens mesoniveau (den organisatoriske struktur, leerere og ledere indgar 1)
til mikroniveauet, @ndringerne pa individernes (social-)psykologiske niveau. Det
blev derved synligt, hvordan forandringspressets logik medes af andre former for
logik, knyttet til komplekse balancer mellem individer og deres praksis, hvorved en
serlig forandringsrationalitet opstar.

Analysen af forandringspresset skelnede mellem et sdkaldt forandringspres ’fra neden’,
forarsaget af kulturelt 2ndrede leerer-elevrelationer, og et pres ’fra oven’, der er en
tolge af ndrede institutionelle vilkar for uddannelsen. Derved viste der sig en
afgorende forskel i de to pres’s made at relatere sig til skolen som organisation.
Hvor forandringspresset fra neden var muligt at opsuge 1 lererens individuelle
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undervisning, forholdt det sig afgorende anderledes med presset fra oven, der
orienterede sig mod gymnasiet som (enkelt-)organisation.

Analysen viste videre, hvordan dette forandringspres fra oven kunne deles i to — og
et pres, der orienterer sig mod forandring af uddannelsen og et pres, der orienterer
sig mod gymnasiet som organisation og satter det i drift fra en national institution
til strategiske enheder. Sammenfattende skal forandringspresset bibringe
organisation og uddannelse storre responsivitet med en intension, der knytter sig til
antagelser om stadig oget samfundsmessig udviklingshast.

Ved forandringspresset mod undervisningen soges uddannelsen sat i stand til at fungere
responsivt i relation til et nyt resonnement om uddannelse og (videns-)okonomi —
her benzvnt kompetencedrejningen af uddannelserne. Forandringspresset mod
institutionen (fra regelstyret institution mod outputstyret og strategisk enhed) er et led
i en storre politisk og forvaltningsmaessig moderniseringsproces, der orienterer sig
bredt mod offentlige institutioner. Det vistes, hvordan @ndringerne slog
modsatningsfuldt og fragmentarisk igennem isar pa det almen-gymnasiale omrade
op gennem 1990’erne, men ogsa hvordan de med reforminitiativet omkring
artusindskiftet, retrospektivt set, indgar 1 en ny helhed, der skal fremkalde
dynamisering,.

Samlet indebarer forandringspresset fra oven decentraliserende momenter, men
det oger samtidig kravet til organisationens styrbarhed i relation til dens mal.

En hovedpointe i denne analyse er, at forandringspresset mod de gymnasiale
uddannelser har forandret karakter. Sidan som det konkret retter sig mod det
almene gymnasium i form af udviklingsprogram og reform griber det ind i
organisationens nogleelementer og deres sammenhang. Analysen viste, at
udfordringen gzlder hele spandet mellem processerne omkring kerneydelsen,
lererens undervisning og lerernes organisation om den, og kravet om disse
elementers tydeligere orientering mod den strategiske opgave for den lokale skole.
Det ses saledes, hvordan dynamiseringsintentionen dels afsatter et behov for
andrede aktiviteter i selve kerneydelsen undervisning, dels et behov for tettere koordinering af
aktiviteterne, dels og endeligt et behov e ngjere kobling af aktiviteterne med den enkelte
skoles strategiske mal. Forandringspresset fra oven sxtter ved disse folger for de
organisatoriske grundelementer koordination og arbejdsdeling fokus pa skolen som
organisation.

Det er dette forandringspres, der aktualiserer athandlingens forskningsspergsmal
om organisationsforandring og inerti — det er 1 forhold til dette og pressets indbyggede
antagelser om styring, at sporgsmalet om forandringstreghed bliver aktuelt.
Fenomenet blev nojere beskrevet ved at iagttage, hvordan presset sogtes handteret
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konkret i en gymnasieskoles udviklingsprojekt. Dermed skiftede analysen niveau fra
det okologiske niveau til organisations- og gruppeniveauet, og der skiftedes tilgang
til en organisationskulturel vinkel.

Analysen af skolendviklingsprojektet eksemplificerede en handtering af det forandrede
forandringspres. Analysen viste, hvordan der i kulturen blandt lererne tilsvarende
etableredes et oppefra og et nedefra i forbindelse med projektet. Denne vertikalitet
tilskrev lererne vaerdi. Projekter ‘nedefra’ — initieret af laererne — forekom
meningsfulde. Set i relation til det aktuelle forandringspres var verdien af disse
projekter imidlertid begrenset, idet de enten omfattede enkelte eller fa lerere eller
tog udgangspunkt 1 problemstillinger knyttet til et af de specialiserede fag. Projektet
oppefra omfattede hele skolen, men lererne opfattede projektet som
ledelsesgenereret, som udvendigt og ikke forbundet med reel nodvendighed.
Samtidig indebar det zndringer i undervisningen, i koordinationen af den og
arbejdsdelingen om den. Analysen af lerernes ytringer om deres forandrede praksis
i relation til deres undervisning og i relation til kolleger og ledelse viste, hvordan
vanskeligheder og konflikter i forbindelse med disse forandringer blev forbundet
med essentielle vardier knyttet til det individuelle raderum. Nye undervisnings- og
arbejdsformer, nye tilretteleggelsesformer etc. @ndrede 1 en vis udstrakning det
organisatoriske koordinationsprincip fra sikaldt standardisering af fagkyndighed til
gensidig tilpasning. Derved oplevede leererne deres individuelle raderum
problematisk mindsket bade horisontalt (oget lerersamarbejde) og vertikalt (endret
ledelsesrelation). Det vistes, hvordan de vardier, lererne knyttede til denne
torandring, kunne udledes fra grundleggende antagelser i kulturen, der knyttede sig til
deres erfaring af og med undervisning. Disse grundlaggende antagelser fungerede
som falles resonansrum i lerernes opfattelse og deres emotionelle og kognitive
forstaelse af projektet. I skoleudviklingsprojektets udfoldelseslogik fungerede antagelserne
imidlertid som inerti.

Den afgorende pointe i analysen var altsa, at inertien — tilbojeligheden til ikke
uden videre at orientere sig efter projektets forandringsintension — produceredes i
leererens undervisning, 1 praksisrelationen mellem lerer og elever. Vigtige metaforer
1 materialet henviser hertil: Forst og fremmest var det ifolge lererne vigtigt at fa
deres undervisning til ’at fungere’ 1 relation til eleverne — et narmest kropsligt
autencitetskriterium. Deraf fulgte vigticheden af ’at finde sin form’ som larer, der
opfattedes som en personlig handtering af balancen mellem undervisningens mal
og relationen til eleverne. Udviklingsprojektet griber imidlertid ind over dette ved
kravet om at underlegge disse individtilknyttede kriterier krav om den gensidige
tilpasning, der ligger i det ogede samarbejde og i at underordne den specialiserede
fagundervisning en falles kompetencebaseret faglighed. Derved udsattes ‘min
torm’, dvs. det individuelt praktiserede fag, for et forandringspres 1 retning af den
kollektivt praktiserede faglighed. Det oplevede lererne som en anfagtelse af deres

241



autonomi. I materialet viste dette sig ved, at ’personlig kemi’ nu blev en opskrevet
verdi. God personlig kemi mellem de samarbejdende laerere blev nu set som en
nedvendig forudsatning for, at det taettere samarbejde kunne lykkes.

Lige sa afgorende er imidlertid, at denne erfaring af det individuelle raderunm: som
Jforudsatning for den gode undervisning syntes at reproduceres — ogsa hos yngre laerere og
lerere, der ellers var kritiske over for individualisterne. De individuelt etablerede
rutiner og de monstre, disse indgar i 1 lererens praksis, oplevede man som noget
sterkt bundet til den enkeltes individuelle serpreg. Sporgsmalet om autonomien
rejstes og genrejstes derved ud fra de processer, der indgir i den komplekse
opgavelosning.

Analysen af skoleudviklingsprojektet udpegede oplevelsen af denne anfegtede
autonomi som et omdrejningspunkt for den organisatoriske inerti i det
forandringspres, den pagaldende skole var underlagt, og som et afgerende moment
1 forstaelsen af konflikterne, som de viste sig bade i forbindelse med det kollegiale
og det ledelsesmassige. Og det er denne spanding mellem det eksterne
forandringspres og oplevelsen af det individuelle raderums nedvendighed,
formidlet over en sarlig organisationsform af et serligt arbejde, der i athandlingen
blev gjort til genstand for en analytisk generalisering.

Analysen pé organisationens mesoniveau fokuserer pa udvekslingen mellem
omverden og organisationsstruktur ved tre analyser, der med forskellige
fokuspunkter skal gribe vasentlige gymnasiesartrak i denne udveksling. De tre
analyser skal ses som ’trin’ i en tiltagende specifikation af organisationens struktur
som ramme om handtering af faglig kompleksitet, af den komplekse institutionelle
omverden og endelig af relationel kompleksitet. I analyserne pointeredes de
endringerne i koblingsmoenstret af organisationens elementer, der folger af
forandringspresset.

Analysen af gymnasiet som fagbureankrati viste forandringspressets forsterkende
virkning pa en 1 forvejen eksisterende mere eller mindre latent organisatorisk
brudflade. Det er brudfladen mellem de faglige og bureaukratisk-
organisationsmaessige rationaler. Analysen viste, hvor langt den faglige fundering af
arbejdsprocesser greb ind i organisationens forandringsrationalitet.
Forandringspres, der kan opsuges i yderligere specialisering, udger siledes ikke en
afgorende konflikt, idet den grundleggende struktur om den faglige specialisering
lades urert. Men analysen viste, at det forandrede forandringspres imidlertid ikke
kan imedekommes ved sadanne strukturelle ’knopskydninger’. Fagene soges i det
aktuelle reformpres indordnet 1 et nyt overfagligt mal om kompetenceudvikling, og
de strukturdannelser, der folger af reformen, bestir da heller ikke af nye fag eller
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niveauer, men er nydannelser, der pa tvers af fag og lererkompetencer skal
understotte en ny, 1 hojere grad problemorienteret faglighed.

Derfor star de koblingsmonstre, der karakteriserer fagbureaukratiet, for skud. Dets
struktur er kendetegnet ved koblinger mellem de fagprofessionelle og de eksterne,
specialiserede faglige netveaerk, der er relativt taette sammenlignet med de interne
koblinger mellem de fagprofessionelles faggrupperinger indbyrdes og med
koblingerne mellem organisationens lag. Analysens pointe var, at
forandringspresset tendentielt vender dette monster pa hovedet.
Specialiseringsprincippet og dettes reference til eksterne netvaerk anfegtes i
princippet som folge af kompetencedrejningen mod det overfaglige niveau.
Endvidere anfagtes den decentrale struktur, for med den strukturelle
modernisering oges presset i retning af gymnasiet som styrbar strategisk enhed og

hvad deraf folger i henseende til strategisk faglig profilering.

Skal fagbureaukratiet handtere disse forandringspres, forudsztter det alt i alt en
opstramning af de interne organisationskoblinger og en losnen’ af koblingerne til
de eksterne fagligt specialiserede netvzark.

Analysen af gymnasiet som offentlig organisation ik andre omverdensvilkar til at traeede
frem. Grundleggende er den offentlige institution indlejret i et myndighedsfelt,
hvilket 1 sig selv indebarer en orientering af den organisatoriske opgavelosning.
Men analysen fremhavede, hvordan de offentlige opgaver med deres islat af
sakaldt vilde problemer og hvordan den szrlige ydelse udspandt mellem opgavens
brugerrettede og dens almene aspekt modarbejder entydigheden i denne
orientering. I stedet abnes organisationen for pres, der konkurrerer med den
tekniske rationalitet i opgavelosningen. Analysen fremhzvede den sxrlige
kompleksitet i den offentlige institutions organisation ved en grundleggende
organisationsstrukturel spanding mellem pa den ene side ’det passende’ i
henseende til den demokratiske transparens og kontrol, der forudsatter en
fastkoblet bureaukratisk struktur, og pa den anden side den fleksibilitet, der knytter
sig til den konkrete, individuelle brugerorientering. Analysen viste, hvordan lose
koblinger her er en handteringsform, der giver organisatorisk manevrerum til, at
organisationen kan opretholde #/strekkelig legitimitet 1 den fragmenterede
omverden. Men samtidig peger analysen pa det paradoks, der ligger i
forandringspresset, idet spandingen mellem struktur og aktivitet oges ved de nye
responsivitetspres, samtidig med, at lose koblinger kan udgoere et stigende problem i
lyset af ogede krav om strategisk styrbarhed.

Analysen af gymnasiet som human agency pointerede atter andre organisationsvilkar.

Denne analyse koncentreredes om de forhold, der hidrerer fra ydelsens
athaengighed af selve relationen mellem den udferende og klienten. Den viste to
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karakteristiske vilkar: Som folge af ydelsens relationsindlejring har udtyndingen af
relationen mellem ’producent’ og ’konsument’ en granse, som adskiller ydelsen fra
almindelig vareproduktion. Denne relationens egenlogik stter grenser for
standardisering af arbejdsprocesserne og er et vilkar, som teknisk set underbygger
den funktionelle nedvendighed af den fagprofessionelles rum for skolet
skonsomhed. Ydelsens modsxtningsfulde og ’vilde’ eller uafgraenselige karakter har
endvidere til folge, at rutinen far en sarlig fremtredende betydning som
problemhandtering. Den fagprofessionelles repertoire af rutiner reprasenterer
derved erfaring med den faktiske handtering af de modsztningsfulde vilkar for
opgavelosningen. Det er siledes omkring rutinen og ikke i organisationstoppen, at
organisationens po/icy dannes — og det vil producere organisatoriske spandinger i
takt med, at kravene til organisationens strategiske styrbarhed satter sig igennem.

Analysen af gymnasiet som human agency peger derved pa, at de fagprofessionelles
rutinisering af den relationelle kompleksitet pa den ene side udger et stabiliserende
element i det diffuse felt, men at det tillige pa den anden side udger problematisk
inerti i lyset af dynamiseringspresset.

De tre analyser viser med andre ord, hvordan det offentlige, fagbureaukratiske
human agency kan ses som en struktur, der handterer komplekse og
modsatningsfulde vilkar. Det galder savel institutionelle vilkar (den offentlige
organisation) som tekniske vilkar (fagbureaukratiet og human agency). Jeg hevder, at
de fagprofessionelles praksismeonstre imidlertid her far en anderledes betydende
tunktion i de organisatoriske processer. Kerneydelsens rutinisering producerer sa at sige en
overlejrende helbed i henseende til de fragmenterende vilkdr, men kommer derved samtidig til at
indeholde et “arbejdets strukturelle imperativ’. Jeg hevder derfor, at rutiniseringen udgor et
serligt moment de samlede organisationsprocesset. Jeg viser, hvordan man kan
anskue strukturens sarlige koblingsmenster som en afspejling af dette, idet de lose
koblinger sa at sige affjedrer konfrontationer mellem dette arbejdets strukturelle
imperativ og andre organisatorisk pres.

Men det er tillige her, problemet tydeliggores.

Som det afgorende nye orienterer det forandrede forandringspres sig mod et langt
bredere felt i skoleorganisationen, nemlig mod hele feltet fra organisationen som
strategisk enhed’ til de processer, der indgar 1 fremstillingen af selve kerneydelsen,
dvs. 1 undervisningsrelationen mellem leerer og elev. Forandringspresset griber med
andre ord ind i det koblingsmenster, der allerede er etableret om opgave-
handteringen. Nu strammes koblinger mellem leerernes individuelle rutiner og
organisationens samlede opgavelosning. Men derved forskydes det ’slip’, der 1a i
netop dette koblingsmenster, blot til nye spandinger eller brudflader 1 eller
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omkring organisationen — f.eks. til spendinger mellem lererne eller mellem
leererlaget og ledelseslaget.

Med den organisationssociologiske analyse er der dermed foretaget en analytisk
generalisering af, hvad der i det konkrete skoleudviklingsprojekt viste det sig som
konflikter om lerernes autonomi.

Jeg uddybede efterfolgende disse resultater pa organisationens mikroniveau. Det
vistes, hvordan det multidimensionale og handlepressede undervisningsrum og den
modsztningsfulde rolle udgor en sarlig baggrund for forstielsen af larerarbejdet,
og det vistes, at rutinen — under de fragmenterede og fragmenterende vilkar — har
funktion af helhedsskabende konstruktion. Rutinisering udger en stabiliserende
pragmatik ved sine repertoirer af greb, der har vist sig at fungere tilstrakkeligt
hensigtsmassige. Larerens praksis udtrykker derved nermest kropsligt forankrede
antagelser om, hvordan undervisning kan handteres pa baggrund af de givne vilkar
og leereren selv som person.

Men analysen viste videre, hvordan det fragmenterende ikke blot kunne knyttes til
handlepres og rollevilkar. Interpsykiske processer mellem laerer og elev udlest af
subjektiv ambivalens og angst ved lering udger et regressionstryk pa de individer,
der indgar i undervisningsrelationen. Analysen af undervisningens aktiviteter
udvidedes nu til ogsa at omfatte en ubevidst funktionalitet, idet den rutine,
aktiviteterne indgar i, blev anskuet som en strukturering af situationen, der aflaster
leererens person ved at opretholde og styrke rollegrenserne mod regressionstrykket.

Derved bliver soczalt organiseret forsvar det analytiske noglebegreb 1 den
organisationspsykologiske vinkel: Larerens etablerede rutiner og intuitive
improvisation blev anskuet som et eksternaliseret forsvar, ritualer, der aflaster
anstrengelserne ved rolleopgaven. De etablerede rutiner og det personlige monster,
disse indgar i, udger i dette blik en balance mellem situationens regressionspres og
den individuelle konstitution. Forstielsen af noglemetaforen ‘min form’ blev
derved tilfort en ny dybde som et angstdempende og rollegrense-opretholdende
forsvar.

Jeg viste endvidere, hvordan skolens szrlige silo-funktion — lerernes interaktion
gennem et helt lererliv med et elevmiljo preget af adolescenstemaer — kan
forsterke en sarlig organisering af dette forsvar og for laererne tilfore
aktivitetsvalgene en naturgroethed’, en usynlig nedvendighed.

Men den made, hvorpa forsvaret er organiseret socialt, udszattes for pres af de

aktuelle forandringskrav. Kompetencedrejningen kraver en fleksibilisering af
undervisnings- og tilretteleggelsesformer, der gor rutinisering vanskeligere og
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derved ikke i samme grad kan binde angsten mellem larer og elever i stabile,
eksternaliserede og i den forstand handgribelige former. Dels betyder det
nedvendige lerersamarbejde om undervisningen, at det individuelle kompromis
mellem den subjektive konstitution og regressionstrykket, som lererens monster af
rutiner og improvisation udger, nu kollektivt skal reflekteres blandt lererne. Det er
ikke blot vanskeligt at skulle tilpasse sin individuelle form — det er ogsa
angstudlesende.

Ogsa den organisationspsykologiske analyse kunne dermed generalisere
leereroplevelsen af anfagtet autonomi, og den uddyber de reaktionsmenstre, som vil
kunne vise sig blandt lererne i forbindelse med moderniseringen af undervisningen.
Nir forandringerne siledes udfordrer min form’ ved krav om oget koordinering af
undervisningen, frisattes angst, der ma finde andre mader at imodegas pa. Fordi
dynamiseringskravene saledes konfronterer den mest eksternaliserede form for
socialt organiseret forsvar, ritualiseringen af de enkelte timers undervisning,
trisaettes angst. Denne angst er nu henvist til at bindes i dybere sociale
forsvarsformer, sisom i koalitionsdannelser eller grundantagelsesgrupper 1
organisationen. Det er grunden til, at den emotionelle ladning i den uformelle
organisations relationer nu bliver sa meget desto mere betydende.

Min analyse peger med andre ord pa et nyt dilemma i den skoleudvikling, det
forandrede forandringspres afsxtter.

I den formelle organisation tiltager betydningen af koordinationsprincippet gensidig
tilpasning som folge af dynamiseringspresset — ogsa pa trods af den nedvendighed,
som den bureaukratiske struktur til stadighed vil udgere for den offentlige
organisation. De uformelle lose koblinger gores nu til nye *felter for forhandling’ (i
savel bogstavelig som udvidet betydning) mellem lererne indbyrdes og mellem
leerere og ledere. Samtidig tiltager den emotionelle ladning af disse forhandlinger,
idet de eksternaliserede strukturer, der tidligere kunne aflaste angsten, nu er sat
under pres for afvikling. Risikoen for, at det psykodynamiske felts impulser
invaderer det malrationelle organisationsfelt oget i form af nye, uformelle
strukturdannelser, mindre handgribelige men med samme realitet.
Koalisationsdannelse og dermed sporgsmal om in- og eksklusion i grupperinger vil
forventeligt fa tiltagende betydning i den uformelle organisationsinteraktion — men
man vil ogsa se, at angsten for psykodynamiske grundantagelsers invasion vil
forsterke rigiditeten i den formelle organisation. Analysen peger saledes pa, at den
uformelle organisation dermed tiltager i betydning og producerer nye former for
treeghed.

Samlet peger min analyse dermed pa sarlige vilkar for forandring — det swrlige
forandringspres vil udlese nye traghedsfanomener. En hovedpointe er imidlertid,
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at den organisationsteoretiske analyse 7&ke blot placerer her det serlige arbejde som
omdreningspunfket for forstaelse af inertien i sig selv, men ogsa for dens funktionelle rationalitet.

Hvad den organisationssociologiske vinkel angar, sa vil moderniseringens reformagenter
se inertien som strukturens manglende evne til at fore forandringspresset igennem
til aktiviteterne. I den vinkel, jeg anlegger, ses strukturen #//jge 1 den egenskab, at
den formar at afskerme den komplekse kerneydelses processer for fragmenterende
omverdenskrav. Noglebegrebet 1 begge synsvinkler er den lose kobling. Men hvor
moderniseringssynsvinklens /ogic of management ser de lose koblinger som et problem,
papeger jeg tillige de lose koblingers funktionalitet, idet de sikrer zlstrakkelig

organisatorisk sammenhzang pa trods af konkurrerende rationaliteter.

I den organisationspsykologiske analyse ses inertien pa bagerund af ubevidste
preferencer i interaktionen. I moderniseringssynsvinklen optrader inertien som
modstand, dvs. i betydningen uvillighed til forandring. Ogsa her peger analysen
imidlertid pa et alternativ. I forlengelse af analysen af det sarlige arbejdes
psykodynamik hzvder jeg, at den inerti, som preferencerne bevirker, #//ge har den
funktion at aflaste angst og uro, som forandringspressets udfordring af den
eksisterende rutinisering indebzrer. Inerti forstas her ved neglebegrebet social
organisering af forsvar. Men hvor man i forlengelse af moderniseringens
forandringspres vil se inertien som individernes utilstreekkelig fleksibilitet, vil man i
analysens synsvinkel #//ige betone inertiens evne til at modvirke erosion af erfaringer
med en kompleks praksis.

Analysen diskuterer ikke for eller imod den aktuelle modernisering af den almen-
gymnasiale uddannelse. Det er forudsat, at den skal finde sted. Analysen
beskaftiger sig med sammenstodet mellem moderniseringens forandringspres pa
gymnasieskole-organisationen og de eksisterende leerererfaringer med
opgavelosningen, og jeg paviser her begransningerne 1 en simpel
implementeringslogik og dens begreb om modstand. Jeg hxvder, at et begreb om
inerti ma specificeres i henseende til omverden, organisation og forandringspres.
Herved orienterer begrebet sig pa en anden made. Hvor det traditionelle
modstandsbegreb orienterer sig mod individet i organisationen og bestemte
behovskategorier 1" individet, orienterer dette begreb sig mod de komplekse vilkar,
hvorunder praksis udfolder sig og erfaringer gores. Faktisk er det kompleksiteten,
der er det afgorende moment heri. Inerti knyttes i denne analyse dermed til savel
strukturelle som interpsykiske forbold med den funktion at reducere den fragmenterende virkning
pd organisationens opgavelosning, der er en folge af en omverden under oget forandringshast.
Inertien beskytter individernes erfaringer mod destruktion, nar det multiplum af
balancer, der indgar i1 kerneydelsens processer, skal forskydes.
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Min interesse vedrorer imidlertid ikke kun modstands- eller inertibegrebets
erkendelsesmassige status. Analysen peger pa en fare, hvis inertiens fanomen uden
videre kores over af den magtfulde moderniseringsdiskurs. Den szrlige rationalitet 1
gymnasiets organisationsforandring er i sidste ende begrundet med det szrlige
arbejde. I konfrontationen med den overnationale moderniseringsretorik virker et
sadant resonnement nermest indadvendt og skrebeligt, idet det i den grad henviser
til ’snevre’ og stadigt mere "ubeskyttede’ diskurser vedrerende de fagprofessionelles
teknologi, deres viden og kunnen. Hvis modstand overkommes ved simpel
forcering, vil konflikterne mellem den eksisterende praksis og det sarlige
forandringspres kunne fore til brud og defensive udviklinger 1 reformprocessen.
Bruddene kan meget vel opsta bade hen over den traditionelle granse 1
fagbureaukratiet mellem lzerere og ledelse og mellem lzererne indbyrdes, det sidste
specielt pa baggrund af den nye organiserings subjektiverede relationer.

En malgruppe for denne analyse er derfor skoleorganisationens medlemmer, her under
de medlemmer, der i kraft af deres rolle skal lede skoleudviklingen eller de, der
patager sig eller tildeles en funktion som agenter for reformen.

Skolen er som offentlig organisation indlejret i et givet myndighedsfelt, og
forandringerne er saledes ikke et sporgsmal om de fagprofessionelles individuelle
bifald. Imidlertid viste analysen, at det er et sertrek for denne type
fagbureaukratier, at de udferende har en neglefunktion i den faktiske forandring,
og at det derfor alene af tekniske grunde er vigtigt, at forandringen giver sa meget
mening for de fagprofessionelle, at de kan praktisere deres indsigt. Alene af
tekniske grunde er indflydelse pa eget arbejde her vigtigt. Det er siledes en fzlles
opgave for organisationens medlemmer at etablere en offentlighed, hvor
forandringer ikke blot implementeres, men hvor ogsa forandringspressets konkrete
‘overszattelse’ til organisations- og undervisningsudvikling kan analyseres og
diskuteres, og hvor raiderummet for fortolkning ogsa af forandringerne reelt kan
udnyttes.

En sadan offentlighed er vigtig blandt andet af den grund, at konflikterne om
autonomi oplevedes som persontilknyttede eller begrundede i den enkelte
personlighed, og analysen viste, at organisationsforandringen syntes at oge
subjektiveringstendensen. En offentlighed ville kunne facilitere et nodvendigt
modtrak mod denne subjektivering. Den kan gore en ’af-privatisering’ mulig ved at
flytte konflikterne ud af det personbarne, sidan som konflikterne presenterer sig 1
praksissens handletvang, og gore dem til genstand for fzlles analyse og beslutning.
Ved pa den made at objektivere praksis vil det vzare lettere at skabe den
tilstraekkelige distance til roller og rolleopgaver og se udviklingsprojekterne som
txlles provehandlinger’, der efterfolgende ma gores til genstand for evaluering. En
sadan “offentlig ritualisering’ af organisationsudvikling vil vere et modtrak til den
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psykodynamiske afritualisering’, som nyforhandlingen af de konkurrerende
rationaler forventeligt udloser.

Sammenhzngende hermed, men pa et andet niveau, ma denne offentlighed kunne
give tilstrakkeligt rum for udvikling af kritik, der tillader andre positioner end den,
der driver forandringspresset fra oven. Nydannelserne i reformen er forst og
fremmest begrundet kompetenceudvikling i den definition, der er afdekket i
analysen, dvs. som led i et nyt resonnement om uddannelse og ekonomi. Ganske
uden videre at identificere forandringspressets intension med skolens hovedopgave
vil betyde, at gymnasieskolens demokratiske funktion i et senmoderne samfund
overses.

De splittingtendenser, der i ojeblikket praeger den interne debat blandt det almene
gymnasiums lerere, tyder dog pa, at en sadan offentlighed i ojeblikket kun
skrobeligt er til stede, og det kan udtynde den nedvendige analyse og debat.

Et andet forhold, der er vaerd at pege pa, er tendensen til at lose udviklings-
problemer i det offentlige ved at pege pa styrket ledelse. Men ’mere’ (i betydningen
styrket) ledelse er 1 sig selv ingen garanti for overszttelse af forandringspresset til
god organisationsudvikling. Keres den sztlige forandringsrationalitet over af
snevert malorienterede initiativer, kan det fore til dekobling mellem lzrerlag og
ledelseslag. Tregheden vil i sa fald kunne forvandles til re-traditionalisering.
Omvendt vil man med en vis ret kunne havde, at det er en ledelsesopgave at skabe
tilpas med ’slip’, der kan tilfore udviklingsforlebet inkrementel karakter. Inertien er
en folge af forskydninger i komplekse og sofistikerede balancer. At disse balancer
imidlertid til stadighed kan reproduceres, er forudsztningen for, at opgaven kan
loses. Analysen peger pa, at forandringsinitiativer, der ikke hviler pa indsigt i og
fornemmelse for forandringsprojektets dilemmafyldte karakter, risikerer at bidrage
til den splitting-agtig klovning.

En anden oplagt mélgruppe for analysen er den politisk-administrative myndighed. New
Public Management-bolgen har dynamisering som mal og synes derved at gore
forandring i sig selv til et gode, og decentralisering er et middel 1 denne
sammenhzng. Samtidig viste analysen, at der parallelt med decentralisering
etableres sofistikerede former for centralisering, bl.a. ved krav om evaluering.
Evaluering og den resultatorientering, denne indebarer, er i dag blevet et kraftigt
indslag i den offentlige sektor, ogsd hvad uddannelserne angar. Det er dels en folge
af den ogede politiske interesse for uddannelsessystemet og dets okonomiske
effektivitet, dels af @ndrede styringsrelationer mellem institution og politisk-
administrativt niveau. Paradoksalt nok og pa trods af dynamiseringspresset er i det
mindste skolens tekniske effektivitet teet forbundet med dens evne til rutinisering.
Ogsa her ma der skabes tid og rum i skolen til ikke blot formelt at indfere de nye
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strukturer, men ogsa at handtere dem, dvs. til at kalibrere de mange former for
balancer, der indgir i de indgribende @ndringer. Evalueringsintensiteten ma
afstemmes, sa inertien ikke slir om i dekoblingsfenomener eller egentlig
hypokratiske konstruktioner.

Traegheden méd med andre ord tilkendes sin ret.
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ABSTRACT: THE RATIONALITY OF INERTIA.
UPPER SECONDARY SCHOOL AND THE CHANGED
PRESSURE FOR CHANGE.

The background of this thesis is the process of modernization which the Danish
upper secondary school is going through around the millennium. Its szarting position
is a critical interest in what can be referred to as the teachers’ resistance to
development. This is often connected to an understanding of development as an
unequivocal process with evolutionary features — a process towards something
better, more efficient, more reasonable. Resistance is therefore understood as
incomprehensible, irrational or unreasonable.

The research question of the thesis is how resistance can be understood as
organizational inertia with its own special rationale. This means that the present
pressure for change must be analysed in its particular historical, political and
economic context, how this pressure influences the specific organization and its
working culture.

For this reason the thesis is divided into two parts. Part 1 consists of a mostly
empirical analysis of the pressure for change and the particular manifestation of this
pressure. Part 2 develops a theoretical framework for the understanding of the
findings in the analysis in part 1.

The empirical analysis in part 1 is divided into two parts. The first chapter analyzes
the pressure for change in upper secondary school through the 1990s to the
beginning of the new millennium. The second chapter analyzes the conflicts that
rise in a particular school development project, fitting into the pressure for
development.

Chapter 1 divides the pressure for change into a ‘bottom-up’ and a ‘top-down’
pressure. The bottom-up angle consists of changing teacher-student relations. The
analysis reflects on some new methodical formations in the period such as the
teachers’ intuitive way of adapting to the subjectification of the teacher-student
relation, and a wider space for negotiating the teaching process. The top-down
pressure can be divided into two. Firstly a modernization of the conditions as
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regards school management, inspired by New Public Management. Secondly a
modernization and adaptation of the purposes of education to (the assumption of)
the knowledge society. During the 1990s the running of upper secondary school is
partly left to the self-management of each school, but still important aspects remain
rule-governed. It is also shown how the Danish Folketing with a resolution
regarding a development program supports the development of new crosscurricular
competencies. Nonetheless there were no great changes in the regulations of upper
secondary education. Even though the two top-down pressures only ambiguously
and partly carries through during the 1990s, a future reform of upper secondary
school and a transition of upper secondary schools to self-governing institutions
accelerate this process. The analysis argues that the initiatives, that earlier seemed to
be unconnected, with this reform seems much mote coherent. Related to this, the
analysis treats two parallel Danish Vocational Upper Secondary Education Schools
as a future scenario for the modernization of upper secondary education.

Chapter 2 analyzes a specific school development project that contained important
elements of the aforementioned development program and therefore in some
respects can be regarded as forerunner of the upper secondary school reform. Thus
the development project contains more crosscurricular courses, increased focus on
projects_and cooperation between teachers with regard to planning and carrying out
of the courses. The empirical analysis shows that the teachers experience the
pressure for change as a challenge to their professional and personal autonomy,
putting fundamental assumptions under pressure and creating conflicting positions
among the teachers.

Part 2 of the thesis unfolds a theoretical understanding of the topics accounted for
in the empirical analysis. The analysis proceeds in an organizational theoretical
perspective, and within this perspective the analysis is undertaken from an
organizational sociological and an organizational psychological approach
respectively. The general theoretical framework is systems theoretical and the two
approaches utilize an institutional organizational sociological framework and a
psychodynamic systemic framework respectively. As well the structural level of the
organization (the interchange between organization and the outside world and the
consequences of this interchange for the organizational processes) as the micro-
level of the organization (the interchange in and between organization members)
are examined.

The organizational theoretical analysis in chapter 3 sets out an analysis of the
particular school organization in three parts. The organization can be
conceptualized as a professional bureaucracy, a public institution and as a human
agency.
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The analysis of the school as a professional bureaucracy shows how the
professionals are mainly guided by professional standards and to a lesser extent by
the common goals of the organization. The school seen as a public organization
highlights the contradictory and diffuse character of the task and the criteria for its
tulfilling. Considering the school as a human agency, an organization committed to
changing people, unveils the special dynamic relation between professional and
client (teacher and student), which seems to have its own life in the management
logic of the organization.

The outcomes of the analysis in part 1 are reinterpreted in this perspective. In the
traditional professional bureaucracy, the professional has great latitude in the
interpretation of his/her task, compated to other organizational types, but the new
strategic pressure on the organization is increasingly trying to make the teacher
focus on organizational tasks as a whole, to develop the unique organizational
profile. This development sharpens the latent dilemma in the professional
bureaucracy between the teachers’ focus on professional standards and the
organizational objective. At the same time the pressure towards crosscurricular
competencies will clash with the traditional professional specialization. This can be
considered as either ‘deprofessionalism’ or as a demand for increased
professionalism — because the teacher now has to set forth a special ‘organizational
professionalism’, a strategic professionalism. This dilemma constitutes the teachers’
perception of the pressure for change as a challenge to their professional
autonomy.

The pressure for change also sharpens the existing dilemmas, when the school is
understood as a public organization and a human agency. In the public human
agency this regards especially the combination of a formalized, hierarchical
structure with well-defined limits of responsibility (as a result of the organizations’
public status) and a limitless task (so called ‘wild problems’) and ambiguous criteria
for its fulfilling, thus reflecting ambiguous perceptions in the outside world. This
means that the school to a considerable extent survives by a loose coupling
between the formal structure and its objectives and the actual activity: A space for
interpretation comes into existence. Upper secondary schools are met with
demands for change regarding increased strategic profiling. This creates a need for
management and a tighter structure — though the tasks are still diffuse and have to
be defined according to the particular practice of the individual teacher. These
dilemmas make it comprehensible, that the teachers experience the change as a
surrender of autonomy.

The organizational psychological analysis is carried out at the micro-level of the

organization, its focus being the teacher-pupil relation. A theoretical understanding
of the interaction between teacher and pupil is unfolded. The unconscious aspects
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of the interaction are interpreted as a pressure on the teacher to step back from
his/her roletask. Also this analysis unfolds in three steps. Firstly as general
emotional themes in the relation between teacher and pupil in the classroom.
Secondly as the way in which these themes manifest themselves in a development
perspective, and finally in the perspective of different generations. Thus, the
background to the formation of everyday teaching practice can be understood as a
unique, individual balance, depending on the personality of the teacher. The
routines and the improvisation, in which the routines are a part, can be seen as
ways of establishing this balance. The moment these routines are confronted with
the changed pressure for change and its demands for dynamism — development of
new teaching techniques, new professional standards etc. — it will influence the
balance between teacher and pupils. At the same time team organization, provided
by the new professionalism, implies that teaching practice is no longer an individual
matter, but a question of collective reflection and negotiation within the team. The
demand for cooperation indicates increased reciprocity but also dependence among
colleagues, and will necessarily lead to — in addition to the important balanced
relation between teacher and pupil — new balanced relationships among colleagues.
In connection with this, it is understandable that the pressure for change, and the
destabilization of teachers’ routines that it implies, is brought up as a question of
contestation of the teachers’ personal liberty of action.

In this light the thesis can especially point out two risks in the process of reform,
faced by upper secondary school. The organizational sociological analysis stresses
the risk of decoupling and polarization between management and teachers. On the
one hand the management and parts of the group of teachers will be guided by the
pressure for change for increased marketization and organization as a strategic unit.
On the other hand, one can imagine that the group of teachers as a whole, or
groups of teachers will barricade themselves against any professional pressure for
development, in effort to retain their autonomy. The organizational psychological
analysis suggests that the extended pressure could manifest itself both as an issue of
exclusion or inclusion of colleagues in the teams, which get the decisive role in
organizing and carrying out of the teaching, and as an issue of defensive reactions.

Thus, the analysis draws attention to the fact that the pressure for change will result
in new and sharpened dilemmas for the teachers, concerning both their
professional and personal identity — dilemmas that cannot be solved, but only
handled by creating new complex balances in the concrete practice of the teacher.
In this light, organizational inertia is understandable.

In a time of great pressure for change, this kind of analysis will have special
relevance for heads of school administration and teachers, who undertake
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management. Forced processes of development, short-cuts or easy solutions will
contribute to the tendencies of decoupling, instead of relieving them.
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BILAG 1. NAR FORMEN UDFORDRES: JERLUNG-
DEBATTEN

11996 fandt en debat sted i Gymnasielererforeningens blad Gymnasieskolen, som
gav genlyd i mange gymnasielaererkollegier. Debatten var bemarkelsesvardig for
det forste pa grund af dens tone, som var sardeles skarp og ironiserende, for det
andet pa grund af dens omfang, og for det tredje, fordi den omhandlede paedagogik
— lidt uvant for bladet, som en deltager syrligt bemarkede (Grunnet 1996).
Henvisningerne til de mange debatindleg, der udgor dette afsnits kilder, findes
anbragt efter dette afsnit.

Kronikken, der udleste debatten, var skrevet af Erik Jerlung og havde titlen
Nypadagogerne — de sidste dages hellige. Eller hvorfor gymnasiet bor afpadagogiseres.
Ironiserende leestes AFEL- og PEEL-stromningen 1 det samtidige forsegs- og
udviklingsarbejde (se s. 14) ind 1 en religios kontekst. De deltagende laerere
betegnedes som medlemmer af en nyreligios vakkelsesbevagelse, som hvilede pa
abenbaringer og ritualer, og hvis virke i det hele var kendetegnet ved manglende
videnskabelig underbygning eller kritisk diskussion af egne premisser og i ovrigt
ved intolerant missioneren. Over for denne stremning hevdedes den
videnskabelige faglighed blandt gymnasiets lerere. De forskellige projekter og
udspillet fra Undervisningsministeriet om institutionsevaluering kededes sammen 1
en ny totaliserende, moralsk stromning — siledes omtaltes tidsskiftet Ny#/ TEM.A —
Peadagogik i Praksis, der udkom fra ministeriet, konsekvent som NT (en allusion til
Det nye Testamente), konsulenter i projektet som kateketer og de ovrige deltagere
som nypadagoger. Jerlung sammenfatter:

Denne ukritiske konsensus er bemarkelsesvardig. Den er et brud med forestillinger om,
at netop faglig og videnskabelig uenighed er en forudsatning for udvikling og
fordybelse. Ligesom kvalitetsvurderingsflippet kan jeg kun se, at konsekvensen ma blive
en indskrenkning af den metodefrihed 1 undervisningen, der sammen med
universiteternes tilsvarende forskningsfrihed altid vil veere den bedste garant for kritisk
kvalitet 1 et demokratisk samfund. (Jerlung 1996: 21)

Grundleggende anfegtede Jerlung nedvendigheden af en padagogisk
professionsviden. Paedagogik har man ifelge Jerlung kun nedig, nir man underviser
mennesker vaesensforskellige fra én selv — og det er gymnasieelever ikke, mente
Jerlung. I stedet heevdede han, at sakaldte ny-pzedagoger ved padagogikkens hjxlp
konstruerer et elevbillede, der er forskelligt fra dem selv. I virkeligheden bestar
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dette billede 1 en projektion af lzerernes egne problemer, der bestar i, at de ikke har
evnet at lade sig undervise af eleverne.

Kort tid efter kunne man finde en svarkronik 1 Gymnasieskolen. Det var Hakon
Grunnets 17/ Don Quijote fra Koge — eller: Omz angst for forandring. Allerede 1
indledningen blev en tone anslaet, der ikke lod Jerlungs noget hore:

Mine forste tanker var ca. sidan her: *Ah nej — ikke igen et for-Haardersk gylp fra
grebningen. Om Fagligheden — om den beandede, akademisk dannede lzerer, der som
Person(lighed) moder elevens Person(lighed). Hvor alder, position og sociale forskelle
intet betyder og hvor formidling af lerdom ikke foregar principielt anderledes i 1996
end det skete 1 1956, 1916, 1866 eller for den sags skyld pa Sokrates’ tid” (Grunnet 1996:
12)

Ifolge Grunnet har verden og dermed ogsa eleverne xndret sig, hvorved der stilles
endrede (pedagogiske) krav til lererne. Grunnet identificerede sig med den part,
Jerlung angriber. Han betegnede angrebet som nedgerende og arrogant og sa den
barske tone som en angstreaktion:

Man kan, som min gamle matematiklarer, valge ’ikke-at-se-ikke-at-hore-strategien’ og sa
satse pa tidlig pension. Eller man kan vende den indre panik ud og skyde vildt fra
hoften, nar man opdager, at omverdenen forandrer sig. (Grunnet 1996: 14)

I samme nummer af Gymnasieskolen (nr. 10, 1996) var der fem debatindleg
omhandlende emnet. I det efterfolgende nummer var der én kronik, to
kommentarer og seks debatindleg. I nr. 12 tre debatindlaeg. I nr. 13 ét debatindleg.
I'nr. 15,16, 17 og 21 hver én kommentar, hvortil kom to debatindlag i savel nr. 16
som nr. 18 (to af periodens kommentarer var Jerlungs, hvor han forholdt sig til
indleggene). Som flere deltagere bemarkede, var det — i Gymnasieskolens
sammenhang — en sjelden omfangsrig debat om padagogik.

De to citerede artikler er karakteristiske for tonen i mange af debatindleggene. Der
tegnes et ’dem’ og et ’os’, som fremstar med kraft og med antydende overtoner. Pa
et tidspunkt folte redaktionen sig siledes nodsaget til at afvise en kronik, der
paviste, hvordan nazismen inddrog reformpadagogik i ungdomsarbejdet
(forfatteren adresserede ikke denne konstatering, men Jerlung bestemte allerede 1
sin forste artikel ‘nypadagogerne’ som reformpzedagoger).

Der var fa indleg, der sogte at bygge bro, de fleste blev fanget ind af polariseringen.
Den position, jeg her vil kalde den angrebne position, fandt Jerlungs artikel unedigt
polemiserende og postulatorisk ("uforskammet made”, Ingerslev 1996: 27, Billige
postulater, citater revet ud af deres sammenhzng, en reaktionzr hellighed uden
lige”, Morch 1996: 27, ”’[...] vil jeg dog snarere karakterisere ’kronikken’ som
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sladder og rygtesmederi”, Rasmussen 1996: 29, “meningerne udtrykkes i en stor
gang miskmask”, Lyng 1996: 41). Den angrebne position var ud fra indlaggende at
domme is@r etableret om det standpunkt ’at verden har forandret sig’, dvs. at
eleverne har andret sig og at padagogikken ma folge med (Grunnet 1996: 14, Fogde 1990:
28, , Damberg 1996: 28, Bregengaard 1996: 30, Lyng 1996: 41). ’Jerlungsiden’ er lidt
vanskeligere at satte pa felles begreb.

Blandt den angribende position heftede flere sig ved, at Jerlung gav det tavse flertal
ord, og at han gik op mod en nypadagogisk ensretningstendens (”Vi har fiet ny
luft [...] Hvor var det godt du ville sige det hojt”, Hansen 1996, ’[...] de pa bjerget
dominerende pedagogiske ideer indskrenker lererens metodefrihed, fordi nogle
mener at have set det paedagogiske lys”, Grimstrup 1996: 28; ”[...] det store tavse
flertal har faet mele, har fiet et godt grin” Nielsen og Leschly 1996°"). Med
undtagelse af Jerlungs indleg forholdt angribernes argumenter sig imidlertid ikke sa
meget til sporgsmalet om ’de nye elever’ og ‘peedagogikkens noedvendighed’, men
gennemgiende 1 hojere grad til lererautonomii.

Der var dog ogsa synspunkter, der sogte at lofte sig ud af denne konfrontation ved
enten at fremhave den padagogiske diskussions nedvendighed og
formalstjenlighed (Serensen 1996: 22f.) eller ved at se debattens voldsomhed og
polariserende tendens som udtryk for, at man noget forceret sogte at indhente et

padagogisk efterslab (Caspersen 1996: 18).

Jens Dolin og Gitte Ingerslev fremsatte i en kronik ét ar efter debattens abning det
reparative synspunkt, at dikotomien mellem pzdagogik og faglighed er
uhensigtsmassig. Kronikken nzvnes, fordi turbulenserne selv pa dette tidspunkt
tilsyneladende var sd kraftige, at forfatterne folte sig nedsaget til en gardering mod
det polemiske. Forfatterne tilfojede siledes, at fordi kronikformen gav knap med
plads, ville der saledes vare rig lejlighed til fortsat at ironisere for de, der ensker

det!” (Dolin og Ingerslev 1997: 16).

Jeg ser debattens voldsomhed og det polariserede univers som udtryk for, at
emotionelt centrale punkter berores. Flere af de deltagende bemzrkede siledes
ogsa den resonans, debatten gav 1 Gymmnasieskolens offentlighed (Jacobi 1996: 40,
Jodal 1996: 40, Serensen 1996: 23), hvad ogsa dens omfang kan ses som udtryk for.
Et par af de deltagende udtrykker bekymring for debattens dbenbare
splittelsespotentiale i lererkollegierne (Jacobi 1996: 39, Grunnet 1996: 15,
Rasmussen1996: 29 — Grunnet og Rasmussen dog mere indirekte (?) ved at
bekymre sig om splittelse af kollegiet 1 Koge, hjemstedet for centrale aktorer fra
hver side). Og den voldsomme ekspressivitet syntes da ogsa at satte flere af

81 Nielsen og Leschly har dog et lidt andet sigte med kommentaren end stotte til ét af synspunkterne
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debattorernes akademisk-analytiske kvalifikationer ud af drift. Erik Jerlung ma
saledes gore enkelte deltagere opmarksom pa, at de ikke blot havde fejlforstéet,
men elementart fejllest ham.

I et psykodynamisk lys kan de nye pedagogiske stromninger ses som opskrifter pa
restrukturering — en kompenserende ritualisering — af den subjektiverede lerer-
elevrelation og det udvidede forhandlingsrum 1 undervisningen, der er en tendens 1
det senmoderne (jf. s. 21ff.). Som sidan fungerer den som social organisering af et
forsvar og vil virke angstlettende. Den missionerende mentalitet, de angribende
tinder hos de angrebne AFEL og PEEL-tilhangere, kan ses som en udleber af den
begejstring, angstlettelsen medforer, der — og det understottes endvidere af citerede
tforsegsrapporter i Baandrup m.fl. (1996) — giver lzerere nyt hiab og perspektiv. Men
disse opskrifter er vel at marke blot én madde, hvorpa den subjektiverende tendens
imodegis — faktisk navner Jerlung selv en anden, nemlig at ga aktivt ind i den
overforing, eleverne etablerer pa lereren (Jerlung 1996).** Handteringen af den
subjektiverende tendens vil sjeldent vare bevidst og i vid udstrakning athangig af
‘autoritet indefra’ (jf. s. 201) og derved knyttet til den individuelle leerers subjektive
struktur, og den vil af lereren gpleves som et sporgsmal om at *finde sin form’ (jf. s.
230), herunder at tolerere et eventuelt oget niveau for angst og uro. Analysen kan
herudfra fores videre, idet angrebet, der pa ét niveau handler om udfordret
autonomi, pa et andet niveau omhandler og far sit emotionelle bidrag fra
misundelse og jalousi over den angrebne parts oplevelse af angstlettelse og hab, en
oplevelse af ’frigorelse’ (jf. de religiose allusioner i angrebet). Det vil vaere vanskeligt
at forstd debattens voldsomhed og resonans uden et sidan emotionelt bidrag.

Anvendte kilder:

Bregengaard, Per (1996): Den store pedagogiske vakkelse, i: Gymnasieskolen 11,
Kobenhavn: Gymnasieskolernes Larerforening

Caspersen, Peter (1996): Om den padagogiske debat, i: Gymnasieskolen 11,
Kobenhavn: Gymnasieskolernes Larerforening

Damberg, Erik (1996): Hvem griner? i: Gymmnasieskolen 11, Kobenhavn:
Gymnasieskolernes Larerforening

Dolin, Jens, og Gitte Ingerslev (1997): Pedagogik og faglighed, i: Gymnasieskolen 11,
Kobenhavn: Gymnasieskolernes Larerforening

Fogde, Henrik (1996): Om paxdagogisk vakkelse og sund fornuft, i: Gymnasieskolen
10, Kebenhavn: Gymnasieskolernes Larerforening

Grimstrup, Jorgen (1996): Tak til Erik Jerlung, i: Gymnasieskolen 10, Kobenhavn:
Gymnasieskolernes Larerforening

82 De savel psykonalytisk-teoretiske problemer ved positionen som de padagogisk normative skal ikke diskuteres her.
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Grunnet, Hakon (1996): Til Don Quijote fra Koge — eller: Om angst for
torandring, i: Gymmnasieskolen 11, Kobenhavn: Gymnasieskolernes
Lzrerforening

Hansen, Hans (19906): Et stort hurra og et lille suk, i: Gymnasieskolen 10, Kobenhavn:
Gymnasieskolernes Larerforening

Ingerslev, Gitte (1996): Metodefrihedens endeligt? i: Gymnasieskolen 10, Kobenhavn:
Gymnasieskolernes Laererforening

Jacobi, Finn (1996): Om padagogiseringen af gymnasiet, i: Gymnasieskolen 12,
Kobenhavn: Gymnasieskolernes Larerforening

Jetlung, Erik (1996): Nypzdagogerne — de sidste dages hellige. Eller hvorfor
gymnasiet bor afpadagogiseres, i: Gymnasieskolen 9, Kobenhavn:
Gymnasieskolernes Laererforening

Jodal, Morten (1996): Sxt penge af til padagogiske forseg, 1 Gymnasieskolen 12,
Kobenhavn: Gymnasieskolernes Larerforening

Lyng, Lars (1996): Etlungs *papegojelaring’, i Gymnasieskolen 12, Kobenhavn:
Gymnasieskolernes Larerforening

Mortch, Arne (1996): Bolgeskvulp i Koge Bugt, i Gymnasieskolen 10, Kobenhavn:
Gymnasieskolernes Larerforening

Nielsen, Gerd S. og Gorm Leschly (1996): Kaskader af latter pa lerervarelset — og
hva’ sa? it Gymnasieskolen 11, Kobenhavn: Gymnasieskolernes Larerforening

Rasmussen, Henning (1996): *Sidste dages hellige’-sladderen, i: Gymmnasieskolen 11,
Kobenhavn: Gymnasieskolernes Larerforening

Serensen, Jorgen (1996): Uviljen mod ’padagogik’, i: Gymnasieskolen 13, Kobenhavn:

Gymnasieskolernes Larerforening
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BILAG 2. AT FINDE SIN FORM

I interviewmaterialet, der indgik i analysen af det konkrete skoleudviklingsprojekt i
kapitel 2, fremstod som en vigtig antagelse blandt leererne det at finde eller have
tundet ’sin form’ (se s. 107). Denne antagelse har jeg udfoldet bl.a. ved en
dybdeanalyse af en interview-sekvens. Analysen viser, at det, der af lereren opleves
som sporgsmalet om at etablere en szrlig form eller stil i sin praksis, i et
psykodynamisk lys kan ses som den individuelle udvikling af et tilstrackkeligt
sofistikeret socialt organiseret forsvar, der setter ham 1 stand til at lose sin opgave
tilstrekkeligt tilfredsstillende pa trods af lerer-elevrelationens rolleforstyrrende
psykodynamik. Den teori, der indgar i sekvensanalysen, refererer til det
psykodynamiske, psykoanalytiske perspektiv, der anlagges i kapitel 4, hvorfor ogsa
overforingsbegrebet er centralt. Efterfolgende perspektiveres kort til en sekvens i et
tilsvarende interview, men med en xldre kollega med lengere
undervisningserfaring.

Den interviewede er en 30-arig mandlig laerer, der er blandt de relativt fa unge
lzerere pa det pageldende gymnasium (interview nr. 8). Da interviewet foretages,
underviser han pa 6. ar.

I forbindelse med et tema 1 interviewet om god og darlig undervisning (se om
interviewtemaerne kap. 2, s. 94) svarer lereren, at den bedste klasse, han har haft,
var en 3.g, som han ’overtog’. Det, der gor den til den bedste, er, at det 1 den grad

lykkedes at:

[...] overskride nogle grenser, men hvor det stadigvak er indenfor — vi er i vores hule,
vi er i vores lokale, vi rykker nogle ting — et eller andet — uden at det pa den made — pa
den made bliver det ikke over. Det, man kunne sige 1 én situation, kan virke meget
steerkt 1 en anden situation. Det virkede ikke steerkt her. Fordi man havde det der — man
ligesom forhandlede sig frem til en fzlles made, en falles kontrakt. (8)

Ordet ’rykke” optrader flere gange i interviewet og hentyder til visse oplevelser,
som ifolge lzererens vurdering er af mere overskridende karakter for eleverne, en
slags faglige og personlige sammenhangsoplevelser, som lereren finder padagogisk
vigtige. Ligeledes er ord som ’gensidighed’ og ’personlig relation” genkommende i
henseende til elever og kolleger. I sekvensen bruges gensidighed flere gange om
lzererens relation til eleverne.
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Citatet er bemarkelsesvardigt af flere grunde. De/s handler det om granser, der
ophaves uden dog alligevel at ophaves. Det er, som det ses, vanskeligt for lereren
umiddelbart at formulere klart og entydigt, hvad han vil udtrykke, men pa et
analytisk og alment niveau kan det forstas som et konkretiseringsforsog af de
vanskelige grenser mellem lzerer og elev, jevnfor de grundleggende dilemmaer i
den relationsindlejrede ydelse i human agency’ (se s. 157): Pd den ene side defineres
en bestemt relationel distance i forlengelse af den formelle opgaves almene ydelse,
pa den anden side skal denne grense overskrides, hvis den formalsbestemte
aktivitet skal lykkes. Eller med andre ord, pa den ene side er der til lereren som
offentlig ansat delegeret en autoritet, der bemyndiger ham til at udfere en
undervisningsaktivitet 1 henhold til mal fastsat af de bemyndigende, pa den anden
side skal laereren bringe eleverne til at overtage disse fremmedbestemte mal som
deres egne. Det forste aspekt af lererens opgave stiller krav til lereren om evne i/
distance (relationen til eleven som statsborger), det andet om evne #i/ empati og nerbed
(eleven som serligt individ). Citatets ’hule’ og betoningen af det afgreensede lokale,
hvori det at ’rykke’ udspiller sig, kan da tolkes som det sarlige 'mellemrum’ eller de
serlige, fortettede gjeblikke, hvor modsatningen opheves. Samtidig konnoterer udtrykket
noget privat, afgreenset og personligt i betydningen vanskeligt at forsta for ikke-
implicerede — at ophavelsen af det modsatningsfulde ikke uden videre er
tilgeengelig for andre, der ikke er til stede.

Dels tematiserer citatet et sporgsmal om sarbarhed og sikkerbed. Denne leesning stottes
af citatets 2. og 3. linje: ”Det, man kunne sige i én situation, kan virke meget sterkt
i en anden situation. Det virkede ikke staerkt her” — abenbart fordi det i dette
specielle tilfzelde imodegis af gensidigheden, jf. citatets folgende to linjer om den
felles made’ eller kontrakt’. I den gode klasse opvejer gensidigheden eller den
telles kontrakt risikoen for at sare eller gore vold pa eleverne, hvad der dbenbart
godt vil kunne ske i andre og mindre ’gode’ klasser. I den gode klasse er denne
angst ophavet — og ’hule’ bliver i den forbindelse til det sikre sted 1 en mere
truende verden.

Denne lesning kan yderligere underbygges. Der kan bade i citatet og i sekvensen
indfanges en aggressionsdimension, knyttet til kensdimensionen. Lareren
konkretiserer efterfolgende hans beskrivelse af gensidighed ved at nevne et
eksempel fra den gode klasse, hvor drengene i klassen mobber ham humoristisk
med hans fodboldsympatier. Eksemplet star i kontrast til, hvad han umiddelbart
efter forteller om den vanskeligste klasse i hans korte karriere, som er en klasse
domineret af piger. Pigedominansen giver ifelge lereren en sarlig mentalitet:

[...] som meget hurtigt, oh, frem for udadvendt, frem for at fa forandret og handlet, sa
bliver det indadvendt og destruktivt i stedet for — og sa blive det meget svaert som lerer
at na dem. (8)
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Piger er, fortxller han, ”’mere sensitive over for, hvad der bliver sagt. Det handler
meget, de er meget berort, det har noget med mig at gore, det er mig, der er dum
og darlig og sidan nogle ting.” Lzreren beskriver, at det treekker energi ud af ham,
benxgter ganske vist, at han bliver vred, men beskriver hans oplevelse som preget
af lede — ”man bliver led ved at arbejde med det”. I modsztning hertil finder
lzereren omgangen med drengene (i den gode klasse) langt mere problemles. Her er
de paradoksale grenseforhold i lerer-elevrelationen (jf. ovt.) trods alt tilsyneladende
enklere at handtere. Man ma forestille sig, at kompleksiteten foreges til det
overskuelige 1 det ojeblik, ogsa en heteroseksuel dimension tilfores. Saledes siger
leereren, at ”de redskaber, jeg har som lerer, virker ikke sa godt i de sproglige [laes:
pigedominerede]| klasser.” (8)

Nar kompleksiteten oges, tiltager situationens regressionstryk og aktualiserer angsten
for kontroltab (jf. Baums analyse, kap. 4, s. 221). Til trods for lererens benzgtelse, vil
jeg mene, at dette udloser aggression (jf. beskrivelsen af folelsen derved som lede),
der videre de/s udloser angsten for at sare eleven, dels — og forbundet hermed — ikke
at kunne lose opgaven. Den megen tale om gensidighed skal i dette lys forstas som
onsket om at undga aggressivitetens konsekvenser, og hulesymbolets indhold af
(onsket) sikkerhed understreges.

Pa sporgsmalet om, hvorvidt hans relation til klassen har konsekvenser for valg af
metoder, svarer lereren:

Nej, jeg tror ikke rigtig, jeg gor mig de der, jeg tror ikke rigtig, jeg er kommet, jeg tror
ikke, jeg er blevet gammel nok til at se, hvor har man ogsa ressourcerne. Der tror jeg, jeg
skal til at tenke hen ad. Jeg har s’gu ikke ressourcer til det hele. Det er der, hvor jeg
korer alt for, alt for tungt.

I: For tungt — hvordan?

I den forstand, at hvis eleverne nu synes noget er fantastisk, og det har veret meget
svaert for mig at komme op pa det her niveau, sa er jeg kort videre pa det — pa det, at jeg
ogsa far den her gensidighed, bekraftelse eller feedback. Og det har sd oh baret mig
videre. Men det kan man ikke holde til et helt ar. (8)

Professionel erfaring og rutine kobles med den enskede gensidighed og bekrftelse
(der er xkvivalent med den onskede sikkerhed). I citatet her udlegges opnaelse af
den onskede sikkerhed som et sporgsmal om at anvende tilstrekkelig megen energi
— og det er 1 denne sammenhang, sporgsmalet om ’at finde sin form’ dukker op:
Citatet viser lererens forventning om at, at man med tiden ’finder sin form’ (nar
han er blevet ”gammel nok”, se ovf.).*

83 Andetsteds i interviewet dukker samme forventning op — en forventning om, at man pd et tidspunkt har ”’besluttet
sig for, at nu gir man sine egne veje, for det har man stor succes med, det fungerer for den person — hvorfor skal jeg
gore noget andet, i virkeligheden?” (8)
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Derved bliver at finde sin form’ samtidig til en forventning om ikke at vare sa
udsat 1 lerer-elevrelationen, dvs. at vare 1 stand til — 1 kraft af erfaring — at etablere
en tilpas relationel distance til, at de gensidige overforinger ikke udever samme
regressionspres. Dette, mener jeg, er den grundleggende pointe i sekvensen.®
Denne analyse kan perspektiveres til interview med en knap femten ar ldre
kvindelig kollega (interview 2, 6 og 13), der beskriver sig selv som “en anelse
konservativ”, fordi hun Aar fundet sig en form, hun befinder sig godt i (2).
Vedkommende beskriver denne form som en balance mellem de fagligt strikse og
disciplinerende sider og det metodisk kreative, intuitivt ekstemporerende. Balancen
er nodvendigt, fordi det strikse ifolge lereren pa den ene side slar elevengagementet
ihjel, men det ekstemporerende betyder pa den anden side, at man som laerer
“blotter sig selv” og gor sig ’sarbar” (6). Samtidig mener lareren, at et vidt
personligt raderum i padagogisk-metodisk henseende ogsé af den grund er en
forudsatning for at lykkes med sin undervisning. Man ma have plads om sig til den
personlige udfoldelse. Lareren papeger derfor dobbeltheden ved det taette
lerersamarbejde, der savel kan inspirere og drive én ud over traegheden knyttet til
formen som begranser det personlige raderum (0).

Denne larer bade ekspliciterer og demonstrerer den tette ssmmenhang mellem
undervisning, personlighed og rolle (personliggarelsen af rollen, jf. analysen i kap.
2, se s. 109). Det sker blandt andet i en sammenhang, hvor lereren ytrer sig om et
nyt system af medarbejdersamtaler, der pa skolen diskuteres indfort som et led 1
udviklingsprojektet. Laereren er kritisk:

[...] personligt, der kan jeg ikke lide den rolle, for jeg synes, nar jeg taler med
mennesker, som er roller — det har jeg overhovedet ikke lyst til, altsa jeg vil gerne tale
med mennesker. Jeg har intet behov for pa noget tidspunkt altsa, sa har det veret noget
med at ga til en terapeut, s man ved, at nu er jeg i terapi, sa jeg ved, at nu er jeg i terapi
hos min kollega. Og hvis man gerne vil g i terapi, sd er det en helt anden situation.
Altsa, nar jeg taler med kolleger, vil jeg jo gerne tale med dem som mennesker, som hele
mennesker, der kan sige, hvad de tenker og foler og si videre og sa videre, som netop er
en dialog. Det vil det jo ikke vare, hvis det er en rolle, hvor de har faet at vide, at de skal
ét eller andet bestemt, vere sidan en skriftefaderfunktion eller en mentorfunktion,
bliver det vist ogsd kaldt. Det har jeg overhovedet ikke lyst til, ikke det fjerneste. (13)

Lzreren oplever sin padagogiske praksis som sd personligt et forhold, at den ikke
tilfredsstillende kan forbindes med en rolle i et system. Af samme grund vil

84 Der kan analyseres flere lag af overforing i dette interview. Ud over de gensidige overforinger mellem (den unge
mandlige) lerer og de adolescente bade mandlige og kvindelige elever kan overforingen mellem den midaldrende,
mandlige interviewer og den unge mandlige lerer fokuseres. Jeg oplevede mig selv i sekvens uden fantasi til at fa
lereren til at konkretisere de specielle formuleringer, hvori hule-metaforen indgar, skent jeg kun halvt forstod dem.
Jeg vil mene, der var tale om sporene af en foraldrelignende (over)identifikation, hvor jeg sé at sige var (for?) nerves
for at provokere den uro, jeg som (nu midaldrende) leerer genkender i mig selv - si at sige nerves for at drive ham ud
af hulen, hvilket kunne konfrontere mig med uonskede, ikke-integrerede introjekter.

270



padagogisk refleksion foretaget sammen med en ledelsesreprasentant, der i et
sadant opdrag optraeder i forlangelse af sin rolle 1 organisationen, vaere enten
utilfredsstillende eller greenseoverskridende — og begge dele reageres der pa. Det
forste ved at skelne mellem hele mennesker og roller, der kun udtrykker aspekter.
Det sidste, dvs. det greenseoverskridende, ved det indfald, der optrader i lererens
eksemplifikation, nemlig betegnelserne terapi eller sjalesorg. Terapi eller sjalesorg
signalerer det individuelle og private, som horer til i en "urerlighedszone’, adskilt fra
arbejdslivets rolle- og kontraktforhold.

Jeg vil havde, der i de to lereres forskellige tilfzlde kan ses en sammenhzng. Den
unge leerer, der endnu ikke har fundet sin form, oplever sig sirbar. Den aldre og
erfarne har tilsyneladende fundet sin, endog i en grad, sa vedkommende lader sig
anfagte af dens traghed (se endvidere herom s. 120). Til gengald viste analysen i
kapitel 2, at det er de unge lerere pa case-skolen, herunder den interviewede, der er
kritiske over for de zldre og erfarne leereres vidtgaende haevdelse af autonomien (se
kapitel 2 s. 108). Den erfarne lerer oplever pa den anden side sin erhvervede form
sa persontilknyttet og dermed rollen sa personlig, at den ikke bor gores til genstand
for kollektiv refleksion og tilpasning,®

At ’finde sin form’ vil jeg pa denne méde forbinde med den subjektive forvaltning
af lerer-elevrelationens regressionstryk — en subjektiv forvaltning i form af et
socialt organiseret forsvar, hvor det individuelle valg af rutiner i undervisningen
intuitivt (dvs. 1 den rationalitet, der er forsvarets) griber regulerende og atbedende
ind 1 de gensidige overforinger mellem lerer og elever.

85 Miske kan den reflekteres ’blandt hele mennesker’, dvs. med kolleger uden for rollerelationen, jevnfor citatet.
Formuleringen er paradoksal og kan muligvis forstis ud fra relationerne mellem kernemedarbejderne i det
traditionelle fagbureaukrati, og hvor dets "orden’ sammenlignet med gymnasiet under forandringspres kan opleves
som etableret. I den fagprofessionelle gruppe er der tale om symmetriske relationer, hvor graensestridigheder er
objektiverede (greenserne trackkes pd baggrund af den faglige specialiseringslogik). Relationen mellem medlemmerne
af den fagprofessionelle gruppe kan derfor opleves som renset for magt og interesser vendt mod hinanden — hvorfor
mennesker bliver hele mennesker og ikke roller. Jeevnfor i ovrigt kulturanalysen i kapitel to (iszr s. 121ff. og
Mintzbergs analyse af fagbureaukratiet i kapitel 3.
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