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Forord

Strukturelle og paedagogiske fornyelser bl.a. som led i Udviklingspro-
grammet for fremtidens ungdomsuddannelser (Undervisningsministeriet
1999) har i de senere ar medfert et fokusskift hvad angér problem-
stillinger vedrerende undervisningsudvikling i de gymnasiale ud-
dannelser. Fra at vaere en aktivitet, der fortrinsvis planlaegges, gen-
nemfores og evalueres af leereren individuelt, bliver det i stigende
omfang aktiviteter, der foregdr pa gruppe- og organisationsniveau.
Deraf folger, at undervisningsudvikling i stadigt storre omfang ma
forstas som og knyttes an til processer set pa niveau af skolen som
organisation.

I en sddan overgang gor der sig naturligt nok en raekke problemer
geeldende. En del af disse er af mere teknisk art og vil umiddelbart
kunne loses — andre stikker imidlertid dybere, og en lgsning af disse
vil sandsynligvis forudseette nye kundskaber og feerdigheder blandt
leerere og ledere.

Denne rapport er et resultat af et forskningsprojekt finansieret af
Undervisningsministeriet. Det er rapportens sigte at bidrage med
viden til losning af disse grundleeggende problemstillinger.

Problembeskrivelse

Faglaerer — laereren som organisationsmedlem

I Fleksible arbejdsrammer og udvikling og Fleksible arbejdsrammer og prak-
sis (Damberg e.a. 2000 & 2001), der var en af de tidlige evalueringer
under Udviklingsprogrammet, peges pd en reekke konstaterede kon-
fliktomrdder i de deltagende skolers arbejde med udviklingsprojekter
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hovedsageligt omhandlende ny tilretteleeggelse af undervisningen.
Konflikterne synes ikke mindst at opstd idet det individuelt prakti-
serede fag udsattes for et pres i retning af, hvad man kunne betegne
som den kollektivt reflekterede faglighed. Denne konflikt involverer
sdledes bade fagsyn og kollegialitet.

En anden undersogelse i denne sammenhaeng er Forsogsarbejde i
gymnasiet — som leererne ser det (Dolin & Ingerslev 2002). Underse-
gelsen udbygger disse iagttagelser. Den viser, hvordan initiativet
til forsegsarbejdet pa den ene side iser tages pa individ- eller sma-
gruppeniveau ud fra et personligt enske om at blive bedre leerere,
og den viser, at den enkelte leerer derved tillige oplever, at forsegs-
undervisningen har stor indvirkning pd vedkommendes ovrige
undervisning. Pd den anden side har forsggsarbejdet ifolge leererne
kuniringe grad betydning for skolen som helhed, og undersogelsen
viser, at erfaringsudveksling tillige foregdr pa et lavt systematiseret
niveau (samtaler pa leererveerelset etc.). Forsogsarbejde i gymnasiet
— som laererne ser det beskriver en professionel selvforstaelse, hvor
professionel udvikling snarere opfattes som et individuelt anliggende
end som et tillige organisatorisk spergsmal.

Den padagogiske ledelsesfunktion

Rapporterne Fleksible arbejdsrammer peger endvidere pd eendrede
vilkdr for styring- og ledelse: I det omfang, drsnormbestemmelsernes
mulighed for fleksible tilretteleeggelser udnyttes til tveerfaglig un-
dervisning og projektorganiseret elevarbejde, opstar der forandrede
koordinationsbehov pd nye organisatoriske niveauer. Dette viste sig
tydeligti og omkring leererteam. Dette aktualiserer ledelsesproblemet
i to henseender — dels leerernes evne til at indga i kollegialt ledede
strukturer, dels den formelle skoleledelses evne til at understotte
denne proces og forankre den i skoleorganisationen.

Den sidste evaluering af forsegs- og udviklingsarbejder inden for
det Udviklingsprogrammet, Udviklingstendenser i det almene gymna-
sium (Beck e.a. 2003 a&Db) refererer til lignende iagttagelser i afsnittet
om skolekulturer. Man noterer sig her, at skoleledelserne snarere
opfatter undervisningsudvikling som isolerede aktiviteter end som
losning af problemer i forbindelse med aendringer i skolens samlede
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opgavelosning — dvs. som aktiviteter, der kraever stor ledelsesop-
meerksomhed, og som indteenkes i en samlet forestilling om skolens
strategiske udvikling.

Samlet peger undersogelserne pd et behov for paeedagogisk ledelse,
der tillige omfatter et organisationsudviklingsperspektiv.

Sammenfatning og forskningsspergsmal

Savel Udviklingsprogrammet som Undervisningsministeriets rede-
gorelse De gymnasiale uddannelser (Undervisningsministeriet 2003)
fremheever nedvendigheden af at udvikle gymnasiets undervisning
som led i gearingen af uddannelsessystemet til at lose nye opgaver
stillet af overgangen fra industri- til videnssamfundet. I gymnasiere-
formen teenkes det gennemfort ved at age samspillet mellem fagene
og isleettet af 'selvsteendiggerende arbejdsformer’. Dette synes at
forudseette eendringer pa helskoleniveau. Der er med andre ord god
grund til at antage, at leerernes og ledernes praksisudvikling vil blive
et kerneomrdde i lyset af det aktuelle udviklingspres.

Det er pa denne baggrund, der sporges til, hvorledes gymnasielare-
res 0g -lederes praksisforstielse forandres i skoleudviklingsprojekter, hvor
skolernes organisationsstrukturer andres i retning af mere udbredt lerer-
samarbejde om undervisningen.

Skoleudviklingsprojekter indikerer at forskningsprojektet omfatter
forandring af struktur og af undervisningen af en art og i et omfang,
sd det organisationsmaessige niveau vil veere centralt.

Med aendring af praksisforstdelse hentydes her til savel iagttagelige
endringer i leerernes og ledernes praksis som til eendringer af de
pdgaeldendes implicitte sdvel som eksplicitte opfattelser at deres un-
dervisnings- og ledelsespraksis. Projektet vil sdledes beveaege sig pa
sdvel individuelt niveau, pa leererteamniveau som pad ledelsesniveau,
og det vil pa denne baggrund sege at udvikle en begrebsramme for,
hvordan de deltagendes leereprocesser i forbindelse med udviklings-
projekter pa organisatorisk niveau kan understottes
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Som sddan er projektet et led i en konkretisering af leering i gym-
nasiale organisationer. De opndede indsigter vil kunne indga i
grundlaget for overvejelser over hvilke tiltag, der kan facilitere den
skoleudvikling, bl.a. gymnasiereformen laegger op til.

Rapportens opbygning

Det efterfolgende afsnit indeholder undersegelsens hovedkonklu-
sioner opstillet i pointeret form. De folger de fire niveauer, der har
struktureret analysen af datamaterialet, nemlig leererne, teamet,
ledelsen og endelig udviklingsprojekter som ramme om leering i
organisationer.

I forbindelse med disse konklusioner naevnes vore anbefalinger pa
de naevnte omrdder samt nogle bud pa, hvor der er behov for en
fremtidig forskningsindsats.

Kapitel 2 indeholder en redegorelse for metoden. Derefter folger
i kapitel 3 en kort redegorelse for hovedtendenser, som har pree-
get den danske gymnasieudvikling de sidste 10 ar. Det drejer sig
iseer om kompetenceorienteringen af uddannelsen og om de ogede
koblinger mellem undervisnings- og organisationsniveauet. Denne
beskrivelse udger en ramme om feellestreekkene i de fulgte udvik-
lingsprojekter.

I kapitel 4 findes beskrivelserne af de fire gymnasier, som har veeret
genstand for vores undersogelser. Her er skolernes seertraek og pa
kort form hovedtraekkene i projekterne beskrevet.

Herefter folger i kapitel 5-8 rapportens ‘brodtekst’, analyserne af de
indsamlede data.

Kapitel 5 omhandler, hvorledes leerernes praksis og holdninger til
fag og praksis er eendret af de respektive forseg. Desuden analyseres
pa tveers af skolerne sammenhaenge mellem forskellige karakteri-
stika ved forsegene og leerernes holdninger til fag og undervisning,
ejerskab til forsegene, forhold til ledelsen, meningsfuldhed mm.
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I kapitel 6 belyses temaer, knyttet til de nye samarbejdsformer, der
er et centralt omdrejningspunkt for alle udviklingsprojekterne. For-
skellige praksis om teamorganisering diskuteres og der redegeres
for, hvilke muligheder og problemer teamstruktureringen indebzerer.
Konkluderende papeges en raekke faldgruber og muligheder set i
relation til, om teamene skal fungere som organisatoriske leerings-
fora.

De fire skoleledelsers forstdelse og handtering af de pageeldende
udviklingsprojekter er kernen i kapitel 7. Her undersoges forskel-
lige ledelseshandteringer med hensyn til strategien for implemente-
ringen af projekterne og med hensyn til ledelsesopgaver angdende
etablering af et fokus samt prioritering og kontrol.

Kapitel 8 samler tradene fra de tre foregdende kapitler for pd et mere
overordnet niveau at diskutere udviklingsprojekterne som rammer
for organisatorisk leering. Der opstiles her et begrebsapparat om
projekter som leeringsrum, og de fire projekter analyseres.

To ting er det forskningsgruppen magtpaliggende at fremhzeve:

Forskningsprojektets interesse er pa baggrund af de undersogte
projekter at udvikle viden om, hvordan skoleudviklingsprojekter
bedst muligt kan udnyttes som rum for leering. Undersogelsen har
veeret problemorienteret, og vi har veeret optaget af de muligheder,
bagklogskabens analyse kan vise, man er gdet glip af. Der er med
andre ord ikke tale om en evaluering, der pd nogen made heevder
at kunne uddele karakterer for bedre eller darligere udfert arbejde.
Fremstillingerne af de enkelte projekter er derfor ikke sggt afbalan-
ceret, sd styrkesider og svagheder er afvejet mod hinanden for en
helhedsbetragtning, ej heller med henblik pa en indbyrdes rang-

ordning.

Endvidere er den empiriske undersogelse ‘i marken’ foretaget over
nogle maneder, i alt godt og vel et halvt dr. De studerede udviklings-
projekter forleber over flere dr. Forskningsprojektet gor derfor ikke
krav pa en fuldsteendig fremstilling af forlebet. I stedet skal det ses
som et snit i et leengere forleb, der tematiserer en reekke problem-
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stillinger, som knytter sig til etableringen af mere omfattende skole-
udviklingsprojekter. Da den empiriske undersogelse iseer foregik i
projekternes tidlige udfoldelsesfaser, vil en reekke elementer — eva-
lueringer, korrigerende indsatser og andet, der mere improviserende
matte opstd efterhdnden som det enkelte projekt nar leengere i sit
forleb — ikke veere en del af analysen. Ogsa af den grund kan denne
fremstilling ikke gore krav pd at veere en realistisk afbildning af de
undersogte projekter.

Afslutningsvis skal hermed bringes en tak til de leerere og ledere,
der i en travl hverdag afsatte tid til at udfylde sporgeskemaet og
lade sig interviewe.



1. Samlede konklusioner og
anbefalinger

I det folgende anfores gruppens konklusioner pa analysekapitlerne
5-8, efterfulgt af anbefalinger og forslag til fremtidige forskningsom-
rader.

1.1. Konklusioner

Laererne og udviklingsprojektet (kap. 5)

Helskoleforsog med et generelt/strukturelt sigte opfattes af
leerere som vanskelige at overseette til deres undervisnings-
maessige praksis. Der er tale om to forskellige diskurser, der
brydes: Udviklingsdiskursen og faglighedsdiskursen. For-
sogene opleves endog i et vist omfang som trusler mod fag-
ligheden, hvorfor leerere enten dekobler i forhold til de op-
stillede formal eller beklager sig over den manglende faglig-
hed.

Leerere foler sig sdledes ofte i et krydspres mellem de generelle
forsegskrav og de specifikke faglige krav. De har sveert ved at
opfylde bdde de overfaglige krav, sasom udviklingen af gene-
relle kompetencer, og de faglige krav, som leererne tolker dem
fra leereplanerne.

Dette betyder, at forsegenes umiddelbare betydning for under-
visningen ikke altid stdr madl med de investerede ressourcer.
Folelsen af ejerskab er central for leereres accept af udviklingspro-
jekter. Oplevelse af ejerskab kan understottes gennem inddragel-
se i udviklingen og gennemforelsen af forsog, men synes dog
tillige at heenge sammen oplevelsen af projektets mening, jf.
nf.
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Laererengagement i udviklingsprojekter er knyttet til den me-
ningsfuldhed, leerere oplever projekter giver. Meningsfuldhed
heenger sammen med graden af overensstemmelse mellem
forsegets praksis og den enkeltes veerdigrundlag og tolknings-
ramme.

Ofte er den ggede veegtning af ledelse i relation til helskole-
projekterne set fra leererside et forstyrrende fremmedelement.
Ledelsen har ikke legitimitet ift. kerneydelsen undervisning,
men beslutningerne i forbindelse med helskoleprojekterne
griber alligevel ind i denne. Det opleves — af iseer seldre lee-
rere — som et tab, et tab af suvereenitet og ejerskab. Omvendt
kan konstateres, at veelger ledelsen en ‘lav profil’ i relation
til helskoleprojekterne, efterlyser leererne mere peedagogisk
ledelse/en klarere linje.

Ledelsesinitierede forsgg giver — maske derfor — mindre umid-
delbart praksisgennemslag end leererinitierede.

Alle udviklingsprojekter initierer en debat mellem forskellige
fora af skolens leerere, som samlet md antages at kvalificere
skolens peedagogiske kundskaber. Derimod bredes diskussio-
nerne ikke nodvendigvis ud blandt samtlige leerere, ligesom
der ikke nedvendigvis opstdr oget tilslutning til udviklings-
malene.

Helskoleforsog kan give anledning til magtforskydninger i
leerergruppen. Traditionelle magtpositioner trues og nye op-
star.

Mange leerere oplever deres arbejdssituation som stresset. Det
kan skyldes en konkret gget arbejdsbelastning eller et oplevet
presiretning af neermest konstant at skulle preestere forandrin-
ger, samt at skulle leve op til nye, anderledes krav. Der er en
utilfredshed over den manglende tid til at na at rutinisere det
ene tiltag, for det neeste skal implementeres. Endelig stresses
man af modsaetningen mellem forsggskravene og de oplevede
muligheder for at opfylde disse krav.

Pa trods af stress og krydspres igangseetter udviklingsprojekter
en refleksion hos den enkelte leerer og kan fremme en mere
eller mindre frugtbar debat mellem leerere og mellem leerere
og ledelse. Herigennem kan projekter pa langt sigt medvirke
til praksiseendringer.
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Samarbejde og teamorganisering (kap. 6)

Skolernes ledere reflekterer i meget forskelligt omfang over
sammensaetningen af team ud fra effektivitets- og kvalitetsover-
vejelser. Ledelsesgrupperne gor sig desuden sjeldent over-
vejelser over konsekvenserne af indferelsen af teamorganisering.
De synes at veere uforberedte pa folgerne af restruktureringen,
hvilket har betydet, at de ikke har tilrettelagt skoleinterne ef-
teruddannelsesforleb, der kan sikre leererne organisatoriske
kompetencer til deltagelse i teamorganisering.
Teamorganisering skaber nye arenaer og ledelsesmaessige
udfordringer —iseer i form af nye asymmetrier i de kollegiale
relationer. Leerere og ledelser er delvis uforberedte pa konflikter
i den sammenheeng.

Der opstar i kelvandet pa teamorganisering nye kraftfelter
i organisationen. Teamene bliver arenaer for konkurrerende
faglige og peedagogiske diskurser. Der bliver behov for mere
konfliktlesning og forhandling. Teamstrukturen skaber nye
organisatoriske speendingstilstande mellem leerernes traditio-
nelle fagidentitet og de nye kompetencekrav og i relation til
teamorganiseringens reformulering af organisationens ledel-
sesforhold bade vertikalt og horisontalt. Det er spaendet mel-
lem disse, der udger neermeste udviklingszone og en potentiel
leeringskontekst.

Forbindelsen mellem projekternes overordnede beskrivelse og
praksisrealisationen pd skolerne er svag. Teamet har i princip-
pet mulighed for at fungere som et sammenheengsskabende
og refleksivt, generativt forum for leererprofessionalisering,
hvor fx ildsjeelenes ressourcer kunne udnyttes i forhold til in-
novation i organisationen. Dette sker kun i begraenset grad.
Dette heenger bl.a. sammen med, at der ikke er udmentet krav
om teamudvikling og til opgavelosning iveerksat af teamet i
relation til en malrettet organisatorisk udvikling.
Teamorganisering bliver alt i alt ofte et mal i sig selv snarere
end et redskab til at effektivisere og kvalitetsudvikle skolens
udferelse af dens kerneopgave: undervisning af eleverne.
Teamstrukturen kan modvirke stress, fordi strukturen skaber
tryghed, anerkendelse, kollektivisering af erfaringer. Omvendt
kan den skabe stress gennem oget modeaktivitet og nedbryd-
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ning af vanemaessige praksisformer. En medvirkende arsag er
at administrative og koordinerende opgaver ofte bliver store
tidsrevere pa bekostning af mere refleksive og generative for-
mal.

* Teamorganiseringen kan ogsd opleves som kraftfelt for ud-
vikling. Teamet giver kollektiv vidensdeling, der kan rumme
overskud til eksperiment og udvikling. Der finder en kund-
skabsdifferentiering sted med den nye organisering, idet en
reekke leerere oger deres paedagogiske refleksion.

* Ved etableringen af den nedvendige kundskabsudvikling i
organisationen i forbindelse med projekterne leegges veegten i
vidt omfang pa en intern videns- og erfaringsdeling inden for
teamorganisering. Men teamorganisering i organisationskul-
turer preeget af tavs professionsviden udger et seerligt problem
i relation til udvidede krav om koordinering og samspil, der
fordrer italeseettelse af metodiske, didaktiske og peedagogiske
forhold. Eksterne konsulenter kunne inddrages for at sikre den
neodvendige kundskabsbase.

e Forandringspresset medferer, at nye peedagogiske erfaringer
og praksisformer, i det omfang de faktisk realiseres, ikke fast-
holdes og forankres organisatorisk. Erfaringerne nar ofte ikke
at bundfeelde sig og blive rutiniseret — Dette forhold forsteerkes
af, at teamstrukturen kun har en begraenset varighed; de fleste
team fungerer kun et enkelt skolear.

Ledelsen og udviklingsprojektet (kap. 7)

* Bade ledelserne og leererne oplever kun i ringe grad et afsaet
for projekterne i de daglige arbejdsrutiner. Den strategiske
modseetning, der formulerer projekternes udviklingsmal, opstar
derimod gennem sammenligningen mellem skolens eksiste-
rende praksis og forskellige moderne forestillinger (‘organi-
sationsopskifter’) om hvorledes en moderne skole bor agere
og fremtraede.

* For ledelserne opleves et projektmal meningsfuldt, der er afledt
af brede og tidstypiske moderniseringsmal, mens et sadant
opleves mere tvetydigt af leererne.

* De anvendte organisationsopskrifter forudseetter et udvidet
leerersamarbejde og en decentralisering af flere ledelsesfunk-
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tioner. Dette stiller samtidig nye krav til ledelsesfunktionen,
herunder ledelsens evne til at skabe et feelles fokus for orga-
nisationens udvikling.

* Ledelserne er imidlertid ikke i stand til at understotte en feel-
les opgaveforstdelse i forbindelse med projekterne gennem
skabelsen af en steerk og forstielig sammenheeng mellem de
overordnede udviklingsmal, resultatmadlene, samt de metoder,
der skal indgd som midler.

* Ledelsen ved de fire skoler griber deres ledelsesopgave for-
skelligt an i forbindelse med udviklingsprojekterne. Der kan
skelnes mellem decentraliserende og centraliserende ledelses-
former. Hvad de centraliserende former angar spreder de sig
i spektret mellem den offensivt-dynamiske ledelsesstil og den
tilbageholdende, medierende. Gennemgdende er ledelserne
steerkt involverede i projekternes udfoldelse.

* Der peges dog p4d, at den steerke centralisering og ledelsesin-
volvering ogsa skaber en for stor afhaengighed af ledelsen og
dermed modvirker, at medarbejderne oplever det ejerskab eller
den selvstyring i relation til projekterne, der ofte er et udtalt
onske fra lederside. Dette synes ikke at veere et problem i den
decentraliserede form.

e Jingen af de undersogte tilfeelde understottes projekternes
udfoldelse af et tydeligt formuleret fokus. Den decentralise-
rede styringsform, kombineret med det uklare fokus, fdr som
konsekvens en manglende afgreensning af projekterne samt
en uklarhed omkring projekternes malopfyldelse. Den cen-
traliserede form giver imidlertid mulighed for at kompensere
det uklare fokus ved at udmente projektet i delopgaver. Det
betyder nok en aktivitetsmaessig prioritering, men fungerer
ikke fokus-skabende som en operationalisering af udviklings-
madlene ville gore det.

Udviklingsprojektet og organisatorisk lering (kap. 8)

* Det er karakteristisk for de fire udviklingsprojekter, at meto-
derne og koncepterne far en meget central betydning for det
enkelte projekt, sd anvendelsen og beherskelsen af en given
metode bliver det egentlige udviklingsmal.

e Mens mindre, ‘lokale’” projekter og forseg ofte har preeg af at
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veere ildsjeele- og medlebsprojekter, sa er helskoleprojekterne
omvendt ofte koncept-projekter med en relativt svag forankring
i driftsrelaterede problemer samt i skolernes ‘ildsjeelemiljoer’.
Problem-, koncept- og medlebsprojekter har alle deres re-
spektive styrker og svagheder, men konceptprojekter, der
ikke relaterer sig til bdde ‘medleb’ og almindeligt anerkendte
problemer i forbindelse med organisationens kerneydelse far
undertiden problemer med motivationen og legitimiteten.

I alle fire projekter er der en tendens til at nye emergerende
treek hos skoleledelsen bliver artikuleret og forsteerket, uanset
om dette er en del af forseget eller ej. Som konsekvens heraf
er reorganiseringen af relationerne mellem ledelse og medar-
bejdere et veesentligt men ogsa implicit tema, der ikke indgdr
i de formulerede udviklings- og resultatmal.

De fire udviklingsprojekter har kun i ringe grad baggrund i en
feelles forstaelse pa skolen af veesentlige faktorer som omver-
den, interne problemer og styrker samt forsggets baggrund og
strategiske sigte.

Resultaterne og konsekvenserne af at anvende og implementere
nye metoder og praksisformer er ofte vanskelige umiddelbart
at iagttage for deltagerne i projekterne.

Leerings-stotten i projekterne etableres i overvejende grad gen-
nem ‘sidemandsleering’ medarbejderne imellem, med et typisk
udgangspunkt i ‘feelles uvidenhed’. Omvendt har egentlig un-
dervisning fra ekstern leerer kun veeret gennemfort i begraenset
omfang.

De kundskabsbehov, som projekterne rejser, og den form,
leeringsstotten med fordel kan antage, bliver kun i sparsomt
omfang diskuteret og preeciseret i forbindelse med forberedelse
af projekterne.

De mader, en skole velger at handtere de forstyrrelser, og
den modstand, der opstar i forbindelse med gennemforelse af
udviklingsprojekter, har en afgerende indflydelse p4d, hvad og
hvor meget skolen leerer gennem projekterne.

I flere tilfeelde reageres der pa problemer opstdet i projekterne
ved simpelthen at opgive den pageeldende opgave eller aktivitet
uden efterfolgende refleksioner eller organisatorisk erfarings-
dannelse.
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1.2 Anbefalinger

Udviklingsprojekters forankring

I forbindelse med helskolerettede udviklingsprojekter ber man se-
nest i projektets indledningsfase sikre sig, at projektets udviklings-
mal opleves som meningsfulde og acceptable af centrale grupper
blandt medarbejderne, fx ved at adressere eksisterende problemer i
forhold til skolens kerneopgaver. Det er vigtigt, at projektet afvikles
pad grundlag af en feelles opfattelse indenfor skolen af omverden,
overordnede mal for organisationens udvikling, interne problemer
samt forsggets sigte.

Organisationsudviklende projekter bar implementeres pa en made,
sd der etableres en tydelig forbindelse mellem de organisationsret-
tede udviklingsmal (nyttemal), praksiseendrende resultatmal og de
anvendte metoder. Resultatmadlene skal af medarbejderne opleves
som en ‘forbedring’.

Det ber ved projektstarten klarleegges hvilke kundskabsbehov,
projektet skaber, og der ber formuleres en strategi for, hvorledes de
skal deekkes, herunder hvilken leeringsstotte der skal etableres.

Helskoleprojekter ber have elementer af bade problemprojekter og
medlebsprojekter, selvom deres beerende element almindeligvis vil
veere et konceptprojekt. For den konceptorienterede udviklingsdel er
det vigtigt at etablere en forbindelse til organisationens styrkesider,
herunder dens ildsjele og deres mere fremdriftsrettede aktiviteter
(medleb).

Projekterne ber folges, udvikles og evalueres lobende.

Ledelsesudvikling
For at leve op til ovenstdende ber skoleledelsens strategiske kom-
petence udvikles.

Lederne ma tilfores viden om og indsigt i teoretiske modeller for
strategisk teenkning og analyse, der saetter dem i stand til at identi-
ficere de vigtige eksterne og interne forandringspres og formulere
dem som udviklingsmal, der relaterer sig til skolens kerneopgaver,
og som forbinder dem med strategiske forestillinger, der overskrider
det enkelte projekts rammer.

Denne analyse synes endvidere at afdeekke behovet for at udvikle
ledernes evne til at varetage funktioner i forbindelse med sikringen
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af en refleksiv parallelorganisation (team og andre udviklingsfora,
jf. nf.) — her teenkes specielt pa coachende og responsgivende funk-
tioner, der knytter de nyskabende aktiviteter til udviklingsmal for
projektet og til de langsigtede strategiske forestillinger.

Ledelsens kompetence til peedagogisk analyse bor styrkes. Paeda-
gogisk ledelse indebaerer ogsa, at mal og visioner formuleres i pee-
dagogiktermer feelles for skolens medarbejdere, der kan understotte
den professionaliseringsudvikling, der er en del af forandringspresset
pa gymnasiet og som er led i etableringen af en tilstraekkelig feelles
omverdensopfattelse.

Teamorganisering

Som led i leererefteruddannelse synes en indfering i teamorganise-
ring i organisationer pakreevet, sdledes at forandringsprojekter ikke
strander p4, at strukturen bliver opgaven.

Det ma sikres at administrative og koordinerende aktiviteter ikke
fjerner fokus fra peedagogisk refleksive og generative aktiviteter.
Det kan ske ved at udvide det paedagogiske kommunikationsrum
gennem en refleksiv parallelorganisation med afseet i den konkrete
opgavelosning.

Der ma opstilles klare resultatmal for team og udvikles procedu-
rer for en lobende intern evaluering af teamets arbejde og resulta-
ter.

Laererprofessionalisme

Der skal generelt ske en udvikling af leerernes fagdidaktiske kompe-
tence som grundlag for udvikling af undervisning og organisation.
Begreber som leering, faglighed, kompetence etc. skal meningssaettes
i en praksiskontekst og gives betydning i skolens organisatoriske
ramme. Det kan ske ved at den enkelte leerer opbygger et paedago-
gisk / didaktisk begrebsapparat, som kobler til egen forestillingsver-
den om fx leerings- og faglighedsopfattelse, og som relaterer sig til
udviklingsdiskursen.

Skolerne skal opbygge fora, hvor der kan bygges bro mellem
udviklingsdynamikkens negleord og den undervisningsmaessige
praksis. Disse fora skal bade facilitere praksisudveksling, teoretisk
oprustning og kollegial stotte, og deltagerne skal have stotte til at
fa foraene til at fungere.
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Fremtidig forskning
Der bor forskes i, hvorledes forskningsresultater fra undervisnings-
sektoren kan nyttiggores i praksis inden for omradet.

Der bor opbygges viden om, hvad der sker efter udviklingspro-
jekters afslutning. Gennem longitudinale, komparative studier bor
man analysere forskellige projektudformningers blivende spor i
organisationerne.

Der skal udvikles et efteruddannelseskoncept, som szetter leereren
i stand til at forholde sig refleksivt til egen praksis, evt. i form af
skolebaserede aktionsforskningsprogrammer.

Der mangler viden om hvorledes leererprofessionalisme udvikles
iindividuelle, organisatoriske og teammeaessige sammenhaenge med
fokus pa leereres udvikling af peedagogisk teori og afledte praksis-
endringer.

Konsekvenserne af det forogede strategiske pres pd skolerne, som
er en folge af reformen, bor felges. Det bor undersoges, hvordan
udspeendtheden mellem det strategiske centraliseringspres og en
traditionelt flad, videnstung organisationsstruktur héndteres.






2. Metodiske refleksioner

Det har veaeret arbejdsgruppens opgave at analysere hvorledes gym-
nasiale udviklingsprojekter, der berorer alle aktorer pa en skole,
pavirker savel praksis som praksisopfattelse hos leerere, ledelse og
dermed hele organisationens rutiner. Formalet har veeret at oparbejde
en forstdelsesramme for de registrerede forskydninger og papege
nogle centrale problemfelter ved udvikling pad helskoleniveau. Det
har desuden veeret hensigten, at analyseresultaterne kan bruges som
afseet til at formulere mulige interventioner og efteruddannelsestiltag
i forbindelse med implementeringen af gymnasiereformen.

Rapporten er baseret pa undersogelse af udviklingsprojekter pa
fire almene gymnasieskoler. Der er tale om fire casestudier, der in-
dividuelt behandles i dybden gennem en kombinationer af metoder,
ligesom de analyseres pd tveers. Der er sdledes tale om et casestudie
af typen ‘one multi study’ (studie af flere af ‘samme type’ af felter
eller personer pa tveers af tid og/eller sted). Sigtet er dels en dif-
ferentieret forstdelse af menstre i enheden gennem fokus pa flere
og forskellige feenomener, dels pa analytisk generaliserbarhed. Her
dog teenkt sammen med det kvantitative studies repreesentative
udsigelseskraft.

2.1 Udvelgelse af skoler

Vi har begraenset os til fire gymnasier. Det giver mulighed for en dyb-
teborende analyse af den enkelte skole og en sammenligning mellem
alle fire samtidig med, at det muliggor en vis spredning. Skolerne
er for det forste udvalgt, sd initiativerne pa de enkelte gymnasier
med rimelighed kan betegnes som helskoleforseg. De skal have et
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omfang og en organisatorisk gennemslagskraft, s man kan antage,
at relevante feenomener pa koordinationsniveau vil vise sig. For det
andet enskede vi en vis spredning over bestemte kriterier. Dels hvad
angar skolernes erfaring med forseg pa helskoleniveau. Skolerne er
udvalgt, sa der er gymnasieskoler, der har leengere erfaring med for-
segs- og udviklingsarbejde pa dette niveau, og som har forholdt sig
systematisk hertil i starre eller mindre grad, samt skoler, der maske
nok har deltaget i forskelligt forsegs- og udviklingsarbejde, men hvor
dette i hojere grad har foregdet i kollegiale oer og ikke har haft videre
strukturelle og dermed bredt koordinationsmeessige implikationer.
Endelig er sogt en vis regional spredning, her under en spredning
med hensyn til arten af gymnasiets optageomrade; der skulle savel
indgd et gymnasium placeret i et omrdde med en vis konkurrence
i denne henseende, ligesom der skulle indgd et gymnasium, hvor
omrddet af geografiske drsager forekommer relativt stabilt.

2.2 Empiri

For at indfange de meget komplekse forhold, som ligger til grund
for udviklingsprojekters udfoldelsesdynamik pa en skole, har vi
anvendt tre forskellige typer empiri:
* sporgeskema
* interview af ledelse og udvalgte leerere
o skriftlig dokumentation i gvrigt i relation til skoler og udvik-
lingsprojekter.

Disse data er anvendt til savel en kvalitativ som en kvantitativ ana-
lyse af udviklingsforsegenes dynamik og betydning, ligesom det
har muliggjort metode- og datatriangulering.

Sporgeskemaundersogelse

Et speorgeskema blev sendt til alle leerere og ledere pa de fire gym-
nasier. Der blev spurgt til en reekke baggrundsvariable (alder, kon,
fag, undervisningserfaring etc.) og til respondenternes holdning til
undervisning, til det undersogte forseg, til forsegsvirksomhed, til
en lang reekke forhold pa deres skole (kollegiale, ledelsesmaessige
og organisatoriske forhold), til forsagets forankring i skolen etc. (se
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bilag). Skemaerne med patrykt navn blev sendt til respondenternes
privatadresser med returnering direkte til DIG. Navnet gjorde det
muligt at rykke for svar og for at udveelge leerere til de efterfolgende
interview. Skemaerne blev ved modtagelsen anonymiserede, sa kun
én person kendte identiteten, og videre bearbejdning foregik anony-
miseret. 3-5 leerere udtrykte utryghed ved at aflevere en navngiven
besvarelse af spargsmal, der vedrerte deres forhold til ledelsen. De
ville veere helt sikre pa, at deres svar ikke blev gjort ledelsen bekendt.
Den samlede svarprocent er 83 %, hvilket er heijt for en sporgeske-
maundersogelse. Vi har ikke fundet grundlag for at antage, at de
manglende besvarelser repraesenterer et bestemt udsnit af leererne (fx
leerere med modyvilje mod forsegene), s de 83 % anses for at udgere
en repraesentativ fordeling af leererne pa de fire skoler.

Skemaerne blev behandlet i programmet SPSS. De dbne svar blev
skrevet ind og kodet i kategorier, sd 85-95 % af svarene var katego-
riserede. Denne kodning muliggjorde en statistisk behandling af de
abne svar. Skemaerne er totaloptalt, og der er foretaget korsler af de
enkelte skoler sammenlignet med gennemsnittet af de fire skoler,
og der er foretaget krydstabuleringer af de variable, hvor det giver
mening.

Resultaterne af sporgeskemaundersggelsen er integreret i analy-
searbejdet med interviewene.

Interview

Der blev udvalgt 4-6 leerere og 2-3 ledere pd hver skole til inter-
view. Leererne er formalsbestemt valgt ud fra deres besvarelser pa
sporgeskemaerne, sa de repraesenterer forskellige holdninger til
forsegsarbejdet, lederne efter deres position i forhold til projektet.
Interviewene var semistrukturerede og eksplorative og hver af ca.
45-90 minutters varighed, og de fandt alle sted pa skolerne under
ugenerte forhold. Interviewguiden var delt i fire blokke:

* Projektet som arbejdsrum
— involvering i projektet, projektets konsekvenser for hver-
dagen etc.
* Normaliteten
— leererens involvering i skolen, paedagogiske grundholdnin-
ger, forhold til ledelse etc.
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e Projektets udfoldelsesdynamik
— hvorledes opstod projektet, hvis projekt er det etc.
* Projektet som perspektiv
— staerke/svage sider, projektet som mulighed i forhold til
nuveerende vanskeligheder, indflydelse pa skolens fremtid
etc.

Interviewene blev gennemfert af forskergruppen samt en reekke
personer tilknyttet projektet. De blev optaget pa band og senere
transskriberet. Som det forste bearbejdningsniveau blev der for hver
interviewperson samlet karakteristiske udsagn inden for interview-
guidens punkter, samt gvrige udsagn, der tydeligvis var af vigtighed
for personen. Herefter blev udsagnene samlet pa tveers af personer
i kategorier, der sammenfatter dem pa et mere overordnet niveau.
Dette svarer til de to forste niveauer af grounded theory-metoden,
nemlig beskrivelses- og forteetningsniveauet.

Interviewene samt det skriftlige materiale er desuden fortolket
gennem en tekstanalytisk hermeneutisk tilgang, der fokuserer pa
afdeekningen af centrale positioner/perspektiver, identiteter og
tematiseringer. Interviewene er ogsa blevet bearbejdet gennem en
diskursanalyse for at afdeekke organisationernes komplekse menings-
dannelsesprocesser og arenaer. I alle arbejdspapirer, der har ledt frem
til den endelige forskningsrapport, er de udsagn, som beskrivelser
og fortolkninger er baseret pa, angivet ved skole/navn/sidetal, for
at sikre palideligheden og udsagnets repreaesentativitet. Analyser
og fortolkninger er blevet udformet for den enkelte organisation,
men 0gsa pa tveers af organisationerne og sammenholdes med den
kvantitative analyse. Analyser og fortolkninger er i de senere ana-
lyser relateret til forskellige teoriperspektiver.



3. Forandringspres og
udviklingstendenser

Vi skal i dette kapitel redegore for vigtige traek i det sidste 10-15 ars
gymnasieudvikling. Kapitlet kontekstualiserer en raeekke af de afgo-
rende elementer og problemstillinger i de udviklingsprojekter, der
behandles i dette forskningsprojekt. Det geelder savel de metoder
og koncepter, der indoptages, som det generelt foregede fokus pa
skolens organisatoriske niveau.

3.1. Undervisningsdifferentieringsprogrammet — den
interne og eksterne begrundelse

11992 pabegyndtes i det almene gymnasium et peedagogisk udvik-
lingsarbejde om undervisningsdifferentiering. Det var en nyhed i
sin organisation, idet det blev arrangeret centralt, men som et tilbud
om stette til lokale udviklingsinitiativer i form af efteruddannelse og
tid. Som sadan var det det forste eksempel pd programstyring pa det
gymnasiale omrdde. I den sammenfattende rapport om forsegs- og
udviklingsarbejde fra 1996 Forsog nu! (Baandrup e.a. 1996), anforer
man som begrundelse for projektet det forhold, at elevgruppen i
stigende omfang blev oplevet som en uhomogen gruppe af leererne
og derfor vanskelige at undervise.

Samme rapport registrerer imidlertid en forskydning i forsegs- og
udviklingsarbejdet i de tre ar, det lober. Fra primeert at have taget
udgangspunkt i en snever betydning af undervisningsdifferentiering
—udarbejdelse af undervisningsstof og alternative organiseringer af
elevernes arbejde med det — inddrages projekterfaringer fra andre
nationaliteter, der i hojere grad orienterer sig mod leereprocessen i
bred forstand. Dette geelder iseer to projekter, det australske PEEL-
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projekt og det norske (nationale) AFEL.! Fokus pa det praksisneere
udgangspunkt i undervisningen og diskussionen af elevernes af
undervisningsudbytte ved forskellige undervisningsformer udvides
nu med begrebet active learning (se fx Ingerslev 1995). I begrundel-
serne for forsogene er onsket om at ‘effektivisere indleeringen ved
at aktivisere eleverne og udvikle elevernes (med)ansvar for og i
undervisningen’ en hyppigt forekommende formulering (se saledes
Baandrup e.a. 1996). Men med denne udvidelse optreeder nu andre
typer af forsegsbegrundelser, der refererer til krav fra en bredere
omverden til skole og undervisning, idet der henvises til eendrede
kvalifikations- og kompetencekrav (Dolin og Ingerslev 1994).

Undervisningsdifferentieringsprogrammet skal naevnes i denne
sammenheeng af felgende grunde:

For det forste seetter UVD-programmet lys pa kerneydelsens pro-
cesforhold. Leererpraksis forstdet som leererens individuelt prakti-
serede fag blev sat til diskussion i den gymnasiale sammenhaeng,
en diskussion, der involverer sdvel faglighedsbegreb som holdning til
undervisning — forhold, der traditionelt befinder sig inden for omradet
af leererens selvbestemmelse.

For det andet peger programmets dobbelte begrundelse frem mod
temaer, der karakteriserer forandringspresset pa gymnasiet omkring
artusindskiftet. Ud over begrundelsen ved ‘forstyrrelse’ eller destabi-
lisering af undervisningens rutiner (de spredte deltagerprojekter) er
det eendrede kompetencekrav, som med tiltagende tydelighed treeder
frem i diskursen om udvikling af undervisningen.

For det tredje var UVD-programmet det forste eksempel pa sakaldt
programstyring i det almene gymnasium. I relation til det efterfelgende
program (se nf.) er dets organisation imidlertid bemeerkelsesveerdig.
Programmet er centralt udbudt, men leerere og leerergrupper soger
individuelt. Det betyder, at de projekter, der opstod, var besluttet af
leerere enkeltvis eller i grupper — sdkaldt ‘ildsjeeleprojekter’”.

UVD-projektet betegner dermed en vigtig overgang.

3.2. Udviklingsprogrammet — det agede fokus pa den
eksterne begrundelse

I Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser fra 1999
(Undervisningsministeriet 1999) begrundes moderniseringspresset
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pd uddannelserne ved globaliseringstendenser i markedsgkonomien.
I forslaget til folketingsbeslutningen om programmet motiveres det
med den overordnede malsaetning for forslaget, at

ungdomsuddannelserne hver for sig og samlet skal udvikles saledes, at de
tilgodeser de behov, der eri et samfund, der star over for store teknologiske
og globale udfordringer (Undervisningsministeriet 1999: 53).

Den overordnede malsaetning udmentes i intentioner om modernise-
ring og effektivisering af ungdomsuddannelserne pd tre omrader:

For det forste en skarpere profilering af uddannelserne, som har til
hensigt at sge uddannelsens effektivitet og derved bl.a. at mindske
frafaldet. Det betyder for det almene gymnasium en mere konsekvent
orientering mod leengere videregdende uddannelser.

For det andet indferelse at kompetence som noglebegreb. Kompeten-
cebegrebet udger nu et egentligt skift i udviklingsdiskursen og er
et relativt vidtgdende forseg pa at eendre det faglighedsbegreb, der
hidtil har preeget gymnasiet. Det har konsekvenser, der reekker fra
undervisningen i klasserummet til leerernes indbyrdes koordinering.
Active learning-begrebet, der praesenteredes ovenfor (s. 25), seettes
nu i forbindelse med krav til fremtidens arbejdskraft. Active learning
og elevernes selvsteendighed i leeringsmeessig henseende kobles med
problemorientering og tveerfaglighed eller i det mindste steerkt oget
fagligt samspil, hvilket igen stiller krav om eget leerersamarbejde
og alternativ leererorganisering (leererteam). Paeedagogisk udvikling
knyttes derved til forandret organisation, hvorved der laegges op til
udvikling med et tydeligt organisatorisk aspekt.

Og dette skoleudviklingsaspekt er just det tredje punkt, der intro-
duceres i Udviklingsprogrammet: det fastslds, at der netop er tale
om et udviklingsprogram og ikke et forsggsprogram. Forandringen
skal ses som led i den lobende praksisendring pa de enkelte institu-
tioner. Der skal gives de enkelte skoler storre individuelt raderum
med henblik pa strategisk udvikling af egen profil.

Som UVD-programmet betoner Udviklingsprogrammet kerne-
ydelsens procesforhold og orienterer sig dermed mod forhold, der
traditionelt befinder sig inden for leererens autonomi. Men hvor UVD-
projekterne var ildsjeeleprojekter, der gjensynlig tog udgangspunkt i
enkeltleereres eller grupper af leereres oplevede ‘forstyrrelser’, tager
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Udviklingsprogrammet mere entydigt udgangspunkt i de eksterne
krav til uddannelsen i relation til kompetencedagsordenen. Ud over
ved dette eksterne afseet adskiller Udviklingsprogrammets projekter
sig fra UVD-programmets ved at omfatte hele skoleorganisationen,
dvs. alle leerere. Dette stiller nye og ganske store krav til projekter
og projektledelse, nu som led i skoleorganisationens samlede stra-
tegiske udvikling.

3.3. Gymnasiereformen i 2005

Gymnasiereformen i 2005 bygger i vidt omfang videre pa ideer og
erfaringer fra Udviklingsprogrammet. Argumentationen bag refor-
men ligner steerkt udviklingsprogrammets begrundelse,” og kompe-
tenceforankringen af moderniseringstiltagende er nu evident.

En reekke nykonstruktioner skal ses i forleengelse af mélseetningen
om det kompetenceudviklende. Et grundforlob pa et halvt ar skal
markere overgangen fra folkeskole til gymnasium og signalere en
serlig gymnasial arbejdskode. I begrundelsen for det efterfelgende
studieretningsforleb angives muligheden for oget fagligt samarbejde,
og i den strukturelle nyskabelser Almen Studieforberedelse skal under-
visningen pd langs ad det samlede gymnasiale forleb leegges seerligt
tilrette med henblik pa tveerfaglig indsigt og overblik for derved at
understotte en udvidelse af »uddannelsernes mélseetning til at om-
fatte svel fagligheden i sig selv som evnen til at anvende det leerte
i relevante situationer«, som der star i bemaerkningerne, pkt. 5.5. Ud
over Almen Studieforberedelse indferes Almen Sprogforstaelse og
Naturvidenskabeligt Grundforleb, som tvergiende forlob, der skal
sikre samspil og sammenhang mellem fag.

Generelt gor der sig en forskydning geeldende fra indholds- til
mdlbestemmelse af fagene. P& den ene side fastholdes kontrolfunk-
tionen, seerligt for fagenes kernestof. P4 den anden side fremhaeves
oget frihed »til inden for visse, centralt fastsatte rammer selv at be-
stemme, hvordan undervisningen — savel indhold som form — skal
gennemfores« (Bemerkninger, pkt. 4.3). Princippet om malbestem-
melse — og princippet om at sondre mellem faglige kerneomrader og
andre faglige omrader — skal i hgjere grad give rum for alternative
tilretteleeggelser og undervisningsformer.



Udviklingsprojekter som laeringsrum 29

Reformen leegger tydeligt veegt pa undervisningens procesaktivitet.
Bl.a. skal der seettes rammer for anvendelsen af nye undervisnings- og
arbejdsformer, og det er en bestemmelse i loven, at undervisningen
skal tilretteleegges, sa eleverne moder variation og progression i disse
(§ 10). Dette soges underbygget ved bestemmelser om [arerteam for
fag og klasser — teamene har en reekke tveergdende opgaver (evalu-
ering, progression, kompetencer m.v.).

En anden vigtig nyskabelse i denne henseende er overgangen fra
bestemmelser om fagenes ugentlige timetal til drsnorm, der tradte
i kraft 1999. Derved bliver der skabt mulighed for radikale skema-
omleegninger, hvilket kan understotte anvendelsen af eksempelvis
IT og projektarbejde, evt. pa tveers af fagene.

Reformen i 2005 vil oge rdderummet for det enkelte almene gym-
nasium. Alle skoler skal tilbyde et minimum af studieretninger, men
studieretningens sammensetning af fag og den profil, det samlede
udbud af studieretninger udger, vil dbne for strategiske overvejelser.
Skolerne kan og skal nu i eget grad konkurrere pa forhold, der er
forbundet med kerneydelsen undervisning, dvs. bade faglig profil
og pad undervisningens form og tilretteleeggelse. Man vil kunne
forestille sig gymnasier, der tilbyder seerlige naturvidenskabelige
linjer kombineret med meget projektorganiseret undervisning eller
lignende, andre, der specialiserer sig i medier etc.

Samtidig vil overgangen til selveje og aktivitetsafhaengig finansie-
ring fare til oget markedsafhengighed og ogsd derigennem konkur-
rence, dels mellem de almene gymnasier indbyrdes, dels mellem de
forskellige gymnasiale uddannelser.

Den ‘eksterne nedvendighed’ vil dermed markere sig som et
markant tydeligere vilkdr for skolerne og seette oget tryk pa den
strategiske udvikling af undervisning og skoleorganisation.

3.4. Pedagogikum og professionalisering

Vi skal kort omtale en anden vigtig reform i denne forbindelse,
nemlig Peedagogikumreformen fra 2002. I en evaluering af den tid-
ligere ordning finder man, at denne uddannelse kun i ringe grad
udruster kandidaterne til at varetage opgaverne i det gymnasium,
der nu er under opsejling. Det drejer sig bl.a. om de nye undervis-
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nings- og tilretteleeggelsesformer og om det ogede samspil mellem
fagene (Undervisningsministeriet 2002). Med det ny peedagogikum
introduceres et nyt og bredere begreb om undervisningsfeerdighed,
et begreb, der omfatter feerdighed i samarbejde med andre leerere
om undervisning og indsigt i skole- og organisationsudvikling med
henblik p4 lebende udvikling af hele skolen.

Paedagogikumreformen kan tydeligvis ses som en refleks af mo-
derniseringskravene til sdvel uddannelse som profession og organi-
sation. Her er en lang raekke af de elementer, der er centrale metoder
og koncepter i reformen, blevet en del af uddannelsen.

Man kan forestille sig, at peedagogikumreformen efterhdnden vil
betyde et vist skel i leerergruppen i henseende til forudsaetninger
for at indga i den type projekter, der her er genstand for ngjere un-
dersogelse.

De udviklingsprojekter, der studeres i de folgende kapitler, rela-
terer sig alle til den udviklingsdiskurs, hvis omrids her er tegnet.
Dermed ma man antage, at de foregriber en reekke problematikker
for de kommende ar — savel pa det individuelle leererniveau, pa
teamniveau og pa ledelsesniveau. Og ikke mindst vil skolernes evne
til at leere af projekterne her std centralt.



4. De fire skoler og deres
udviklingsprojekter

I det folgende skal de fire gymnasier, der indgar i vores undersogelse,
kort omtales — med henblik pa dels at give et indtryk af skolerne
som baggrund for projekternes udfoldelse, dels at beskrive den
forandringsdagsorden, udviklingsprojekterne udger.

4.1. A-gymnasiet

Gymnasiet er et lille provinsgymnasium med ca. 300 elever og ca.
35 leerere. En nyere til- og ombygning har givet rare og velfun-
gerende rammer. Skolen har sit eget elevopland, som ikke er stort,
og man arbejder pa at oge gymnasiefrekvensen for at opna et ri-
meligt elevtal. Gymnasiet skal keempe for at opretholde sin fjerde
klasse og dermed mindske amtets tidligere annoncerede luknings-
trusler.

Skolen leegger i sin egen praesentation vaegt pa faglighed, neerhed
og et velfungerende miljg, og undervisningskulturen ligger teet pa
gymnasiets gennemsnitlige. Eleverne omtales i interviewene som
velfungerende, og A-skolen er den af de fire skoler, hvor relativt
flest leerere mener, der ikke er elevgrupper, der skaber problemer i
undervisningen.

Skolen har (ud over en raekke standardforseg) kun haft enkelte
forsegs- eller udviklingsprojekter (en seerlig linje), og forseget ved
A-gymnasiet kan ses som ledelsens forseg pa at fa skolen ‘med
pa vognen’ i forhold til at indfere bl.a. storre variation med hen-
syn til arbejdsformer. A-gymnasiet er den af de fire skoler, hvor
leererne har deltaget mindst i tveerfaglige aktiviteter i skoledret
2002 /2003.
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Forsggets formal og tilblivelse

Forseget er ledelsesinitieret. Et tilsvarende udviklingsprojekt, hvor
tveerfaglighed og projektarbejde indgik, har tidligere veeret nedstemt
i Peedagogisk Rdd, sa rektor har presset pa for at fa dette forseg gi-
vet legitimitet i hele leererkorpset. Det formelle initiativ til forsoget
blev taget af et Udviklingsudvalg med rektor som leder — udvalget
var dbent for alle. Det konkrete indhold i forseget blev valgt ud fra
overvejelser om, at et undervisningsneert forsgg kunne fa sa mange
leerere som muligt engageret i forsoget, men set fra ledelsesside er
det primeere formal med forsegsvirksomheden at fa oparbejdet en
udviklingsdynamik i skolen, og det kunne i og for sig veere baseret
pa et hvilket som helst forsag. Denne hgje prioritering af leererind-
dragelse har betydet, at man har mattet indgé en reekke kompromisser
hvad forsegets organisering og gennemforelse i gvrigt angar.

Formalet med forsoget er at lose valggymnasiets strukturelle pro-
blemer med samarbejde pa tveers af fagene ved at leere alle elever
at arbejde projektorienteret og tveerfagligt. Herved vil man uddybe
elevernes studiekompetence ved faglig fordybelse og treening af
personlige og sociale kompetencer. Det formuleres sdledes i forsegs-
ansggningen: »At uddybe elevernes studiekompetence ved faglig
fordybelse og treening af personlige og sociale kompetencer med
seerlig vaegt pa selvsteendighed og samarbejdsevne.«

Eleverne skal i 3.g. gennemfore et tveerfagligt, gruppebaseret pro-
jektforleb, som bedemmes, og bedemmelsen indgdr i eksamensbe-
viset som en ekstra medtellende arskarakter. Forseget vil udvikle
en model for, hvorledes eleverne gennemleber den nedvendige
progression fra 1. til 3.g., som sikrer de nedvendige kompetencer
til 3.g.- projektet, samt en model for den praktiske afvikling af pro-
jektforlebet, som straekker sig over fire uger.

I forbindelse med forsegets tilblivelse var efteruddannelsesaspektet
endvidere et erkleeret formal for leererne, idet mange kunne forudse,
at kompetence indenfor tveerfaglighed og projektarbejde ville blive
en nedvendighed for leerere i fremtidens gymnasium.

Valget af strukturforsog med deltagelse af samtlige elever og leerere
var udtryk for et enske om netop at gore forsoget til et udviklings-
projekt for hele skolen, ikke kun for en gruppe seerligt interesserede
leerere og udvalgte klasser. Udfordringen bestod i at udvikle en feel-
les forstdelse leererne imellem om, hvad de mente, ndr de talte om
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problemorientering og projektorganisering, og at opbygge en feelles
forstdelse af de anvendte begreber.

Forsogets organisering

Der blev til forsogets implementering nedsat en styregruppe af Pee-
dagogisk Rad til koordinering af udviklingsomraderne, informations-
arbejdet og den kursusvirksomhed. Styregruppen skulle forberede
leererne pa de nye opgaver, som forseget medferte. Gruppen var
aben for alle og bestod efterhanden af knap 1/3 af leererne. Rektor
var (om end modvilligt) medlem af styregruppen, men sa gerne,
at forsoget i mindre grad kerte sd athengigt af ledelsen ud fra en
intention om at give skolen (underforstdet: leererne selv) ejerskab
til forseget.

Der blev nedsat seks emnegrupper for at involvere sa mange leerere
som muligt. Ikke alle disse grupper har fungeret godt.

Projektforseget er ikke i sig selv integreret i skolens evrige under-
visningsliv. Der er sdledes ikke strukturelle koblinger til fag eller
andre udviklingsaktiviteter.

Ved at reducere timetal og pensum i 3.g med 6 % blev der frigivet
ni dage til projektet. Timerne blev skemalagt med halve dage til stu-
dier og vejledning, samt en uge til afslutning af projektet inklusive
mundtlig fremleeggelse.

Forseget har ikke haft ledelsesmeessige / organisatoriske konsekven-
ser i ovrigt. Forseaget er koordineret og evalueret af Styregruppen
med loebende tilbagemelding til Peedagogisk Rad.

Forsogets gennemforelse

Styregruppen har initieret peedagogiske dage, dels til evaluering
af forsogsargangens projekter inden drspreven i 3.g, dels til forbe-
redelse af leererne, der alle var potentielle vejledere pa et projekt i
3.g. Fem kurser, hvor alle leerere har deltaget, har handlet om en
tillempet Kubusmodel® som styringsredskab, om projekterfaringer,
om kompetencebegrebet, om leererroller i projektforlob og om lee-
rersamarbejde.

Forsoget er blevet diskuteret pa en lang reekke pr-moeder. Der er
blevet udarbejdet en reekke papirer til afklaring af centrale begreber,
sasom de enkelte fags faglighedsopfattelser og bud p&, hvad der kan
forstds ved tveerfaglig kompetence.
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Eleverne er lobende blevet orienteret om forsggets form og ind-
hold, og alle har veeret til mede sammen med deres foreeldre, hvor
fagenes samarbejde i projekter og forsegets atvikling blev fremlagt
og diskuteret. Der er desuden udarbejdet en folder til eleverne.

Som optakt til forseget har 3.g’erne (der blev feerdige sommeren
2004) gennemfort projektforleb i sdvel 1.g som i 2.g. Progressionen
gik fra leererstyret emnearbejde til elevstyret problemorientering. Til
at ove forskellige sider af projektarbejdsformen blev der udviklet
en seerlig projekt-veerktojskasse. Der blev gennemfert to tveerfag-
lige projekteril.g. 12.g 14 et projekt i valgfagene — hvor det kun i ét
tilfeelde lykkedes at arbejde tveerfagligt for ‘generalproven’, som 1a
inden paskeferien.

Selve projektforlebet i 3.g var ngje diskuteret og planlagt. Projek-
terne skulle kunne inddrage alle de fag, som eleverne havdei3.g, og
som de havde haft og afslutteti 1. og 2. g, og eleverne skulle kunne
danne grupper pa tveers af stamklasser. Der var krav om tveerfaglig-
hed, og om at projektet skulle indeholde mindst ét fag pa A-niveau,
samt en reekke andre krav, og der var udarbejdet procedurer for
gruppedannelse, vejledning, eksamensforleb mm.

Evaluering

Forsgget er evalueret relativt grundigt. Bade leerere og elever ud-
fyldte sporgeskemaer efter 2.g projektet, og efter afslutningen af 3.g.
projektforlebet blev der igen udfyldt spergeskemaer fra alle leerere
og 3.g. elever samt foretaget interview af udvalgte leerere. Laererne
evaluerede forsgget overvejende positivt. Der var dog uenighed om
elevernes faglige udbytte af projektarbejdet. En reekke leerere proble-
matiserede overforselsveerdien til den daglige undervisning. Flere
udtrykte en bekymring for de omkostninger, som projektforseget
har medfert, fordi der er faldet timer bort fra den almindelige faglige
undervisning. Nogle udtrykte bekymring for, om projektarbejde
medforer en storre differentiering i elevgruppen end ved traditionel
undervisning.

Til gengeeld var der en udbredt enighed om, at projektarbejdet
styrker andre vaesentlige kompetencer som faglige helhedsforstaelser,
samarbejdsevner, selvsteendighed samt forskellige delkompetencer
i stof- og emnebearbejdning som strukturering, udveelgelse og prio-
ritering samt kildebevidsthed.
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Projektet har initieret en raekke peedagogiske diskussioner og
aktiviteter, som har haft betydning for hele skolen, og som har
haft indflydelse ud over projektet selv. Som eksempel kan naevnes
overvejelser over, hvorledes evalueringen af elevernes personlige
og sociale kompetencer foregdr, og om indleeringen af projektkom-
petencer og projektveerktojer skal veere knyttet til det enkelte fag og
veere indeholdt i fagets timer, eller om opgaven er felles og derfor
skal forega i timer hentet fra alle klassens fag.

Der er i leererkollegiet sket en tydelig holdningseendring i forhold
til projektarbejdsformen i lobet af forsegsforlebet. Mange leerere har
nu haft de forste erfaringer med tveerfagligt projektarbejde og vur-
derer disse positivt; leererne opfatter ogsd, at tveerfaglige projekter
i hojere grad vil blive en del af deres praksis efter reformen, derfor
er det meningsfyldt at udvikle indsigt i denne undervisningsform.

4.2. B-gymnasiet

Skolen ligger i udkanten af en af de storre danske byer i et omrade
med bdde villabyggeri og stort almennyttigt boligbyggeri. Dens
historie straekker sig et par hundrede ar tilbage, men omkring 1970
flyttede den fra alt for sma bygninger i neerheden af byens centrum
ind i nybygninger, der blev opbygget efter faggymnasiets plan. Si-
den er den igen udvidet et par gange. Der er bdde gymnasium og
hf, i alt 27 klasser, mellem 650 og 700 elever og omkring 80 leerere,
hvortil kommer en ledelse pa fire personer.

Skolen optager bredt — bade fra byen og fra dens opland. Det er,
s& vidt man kan skenne, den af de fire skoler der har storst isleet af
elever af anden etnisk herkomst. Som felge af skolens hf-kursus er
ogsd den sociale spredning stor.

Skolen har i 1990’erne leereranseettelsesmeessigt veeret noget presset
af den demografiske udvikling. Den demografiske udvikling slog
tydeligt igennem pa denne skole, fordi den er placeret i udkanten
af byen og ikke helt central trafikalt, og det afspejler sig stadig i
aldersprofilen blandt skolens ansatte, til trods for at elevsegningen
eendrer sig i disse ar. Ca. % af leererne er under 40. Det svarer stort set
til C-skolen, men er en del lavere end D- og A-skolen. Blandt de fire
skoler er det den skole, der har flest over 60 — godt og vel det antal,
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der ogsa findes pa D-skolen. Over 50 % af leererne har mere end 16
ars anseettelse pd skolen og mere end 20 drs undervisningserfaring.
Det er den af de fire skoler, der har flest leerere med hgjest anciennitet
pa samme skole og mest undervisningserfaring i det hele taget.

Forsags- og udviklingsaktivitet

Nedgangen i elevsogningen og leererbeskaeftigelsestruslen var steerkt
medvirkende til, at skolen satte allehdnde, ogsa sterre peedagogiske
udviklingsarbejder i gang. Leererinitiativer blev kraftigt fremmet
af ledelsen og er siden sogt faciliteret ved udbygning af en seerlig
intern timepulje. Ved det muligvis nok mest omfattende forseg, der
omhandlede nye principper for skemaleegningen af drets arbejde,
var ledelsen dog den oprindelige initiativtager. Denne struktur har
givet det efterfolgende udviklingsarbejde gode vilkar.

Der var flere mdl med de mange forsegs- og udviklingsarbejder.
Dels skulle de bidrage til at udvikle skolens profil som udviklings-
orienteret og dermed tiltraekke flere elever, dels og samtidig indgik
de amtslige og ministerielle forsggsmidler i leererfastholdelse.

Den aktive forsegs- og udviklingslinje synes at fortseette, ogsa
efter at leererfastholdelsespresset er aftaget i de senere ar. Det er
derfor den skole i undersogelsen, der har den sterste tradition for
forsegs- og udviklingsarbejde, men ogsa for omfattende forsegs- og
udviklingsarbejder, dvs. projekter, der involverer alle eller store
grupper af leererne. I en registrering af forsegs- og udviklingsakti-
vitet fra 1994 til og med 2003 optzelles der ca. 150 storre eller mindre
projekter, der har veeret tilfort eksterne og interne midler. Kun ca.
10 % heraf er fra for 1999. De 90 % finder med andre ord sted i den
sidste femadrige periode.*

Et vigtigt omdrejningspunkt med hensyn til forsegs- og udvik-
lingsaktiviteterne er iflg. interviewene, at skolen i 1998 pa ledelses-
initiativ pabegyndte et forsog med @endrede principper for skolens
skema. Disse principper er nu permanentgjort. Forseget havde til
formal dels at oge undervisningens gennemferelsesprocent, dels at
gore skemaet mere fleksibelt, sa inddragelse af alternative under-
visningsformer i hejere grad blev muliggjort, sdésom ud af huset
aktiviteter, projekttilrettelagt undervisning etc. De enkelte lektio-
ner blev forleenget med et antal minutter, og den leengere skole-
dag gav mulighed for en reekke sdkaldte fleksuger, hvor klassens
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leererteam efter onske fik lagt seerligt skema. Aret efter blev dette
forseg udbygget peedagogisk-metodisk med krav til leererne om,
at alle elever i 1. og 2. g samt 1. hf skulle have afprovet projektar-
bejdsformen.

Gennemgdende i skolens mange registrerede forsog er forseg
med tveerfaglig undervisning og projektarbejde og eksamensforseg
i tilknytning hertil. Langt de fleste omfatter to til fire-fem leerere,
men der findes ogsa projekter, der omfatter hele leerergrupper ek-
sempelvis om en klasse, fx alle 2.g-leerere eller alle feellesfagsleerere
pa hf. Forsegene kan dog vere mere eller mindre indgribende.
Eksempelvis omfatter et helt drgangsforseg et afgerende opbrud af
det eksisterende skema i perioder med undervisning i feelles emner
pa tveers af klasser. Et andet forsog omfatter alle 1.-klassers laerere
og omhandler oget inddragelse af IT. Blandt de omfattende forseg
er ogsa en klasse i et seerligt fagpakkeforleb, hvori der indgar nye
fag, anderledes organisering af undervisningen, praktik og eendrede
eksamensformer (nu pd 4. gennemlob). Det ses da ogsd, at over 60 %
af leererne har deltaget i flere tvaerfaglige aktiviteter i skoledret 02/03,
hvilket er det hgjeste tal blandt de fire skoler.

Forseg 2003-04

Efter indferelsen af det fleksible skema er den samlede forsegs- og
udviklings-projektmeaengde steget steerkt, herunder ogsa projekter,
der inddrager storre grupper af leerere. Der er ikke, som pa de andre
skoler, tale om et seerligt forseg, der s at sige er “skolens forseg her
og nu’. Overordnet har man dog beskrevet en raekke indsatsomrader
for skolen, der for undervisningens vedkommende udpeger

faglig og tveerfaglig fordybelse

variation i tilretteleeggelses- og evalueringsformer
systematisk anvendelse af IT

inddragelse af globale problemstillinger og styrkelse af elevers
internationale bevidsthed

e tilretteleeggelse af undervisningen med henblik pa elevernes
oplevelse af storst mulig helhed

Speendvidden i de konkrete forseg er stor, og der er ikke nedvendigvis
en sammenhang mellem det enkelte forseg og indsatsomraderne.
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Alti alt viser registreringen, at stort set ingen projekter gor krav pa
betegnelsen forsegg, hvis det eksperimenterende alene bestar i een-
dret fagligt indhold. Forsegene omfatter iseer metodiske forhold, og
i neesten alle indgar et laerersamarbejde, til tider ogsa mellem storre
grupper af leerere. Fra 2003-04 kan (af i alt 14 registrerede forsog,
hvortil kommer en antal mindre ikke-registrerede) eksempelvis
naevnes fem med (evt. tveerfagligt) projektarbejde (med henh. 8, 9, 5,
4 og 2 leerere), fire omhandlende integration af IT (med deltagelse af
henh. 8, 2, 1 og 10 leerere) og undervisningsdifferentiering (8 leerere
om en klasse). Hertil kommer sd klassen formeret om den tidligere
omtalte fagpakke, der nu er i sit 4. gennemlob.

Forsagsvirksomhedens udviklingshistorie

Ser man over den tidrige periode er det umiddelbart sveert at kon-
statere et decideret fokus i forsegenes tematik. Spaendvidden er
som sagt meget stor, hvilket bade kan ses i sammenheaeng med et
ledelsesformuleret ‘decentralt skolekoncept’ og en steerk tradition for
Paedagogisk Rads bifald til de enkelte forseg. Det sidste er en folge
af, at forseg som folge af den nye skemastruktur i mindre grad ‘rover
timer” fra ikke-involverede fag. Kun et enkelt storre forseg om en
serlig linjeetablering, steerkt stottet af ledelsen, er blevet forkastet.
Alle forsog for interne midler er vedtaget.

Kun fa forseg (to) er egentligt ledelsesinitierede. De er/ var til gen-
geeld omfattende. Det ene omhandlede indferelsen af den fleksible
skemastruktur. Dette forsegg kan ses i perspektivet af det ‘decentrale
skolekoncept’, idet den ny skemastruktur faciliterer den aktive for-
sogslinje: Her leegges op til alternative undervisningsmetoder. Det
andet gjaldt linjeforseget. De ovrige, ogsa store forsog er opstdet i
leererkredsen. Det ‘decentrale princip” understreges strukturelt og
procedurelt. Der oprettes ingen eller kun sparsom struktur seerlig
tilknyttet forsegene, og evt. styregrupper til omfattende forsog soges
hurtigt overflodiggjort og nedlagt, idet projekter betegnes som per-
manentgjorte. Efter 96-overenskomsten er der overflyttet midler fra
den individuelle forberedelsestid til en sterre intern forsegspulje, og
fra 2003 overflyttes et mindre antal forlods til hver leerergruppe om
en klasse, hvortil der kan ansgges. Dette indebeerer lettelser omkring
procedurer, idet godkendelse ikke er nedvendig i Peedagogisk Rad,
og styrker det decentrale.
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Alle forseg evalueres og afrapporteres. Men der findes ingen samlet
analyse af forsegsvirksomhedens udviklingshistorie.

4.3. C-gymnasiet

Gymnasiet er placeret i et udkantsomrdde i en mindre by i provinsen,
hvor det rekrutterer elever dels fra provinsbyen selv, dels fra et ret
stort opland. Det er et mellemstort gymnasium med ca. 62 leerere
og 500 elever. Der er to linjer ved gymnasiet samt en hf-afdeling.
Saledes er der seks gymnasiale spor og to hf spor. Gymnasiet har
til huse dels i gamle, dels nye bygninger — og er placeret centralt i
byen. Alle klasser bortset fra afgangsklasserne har et fast klasselokale.
Ledelse og administration er fysisk placeret i en bygning, der ligger
isolereti forhold til resten af skolen. Ledelsesgruppen fungerer som
ledelsesteam.

I byen eksisterer der kun ét andet gymnasialt tilbud, nemlig han-
delsgymnasiet, der er skolens eneste konkurrent. Men oplandsele-
verne kan dog velge et neerliggende gymnasium i en lidt storre by.
Skolen opfatter sig ikke som i en egentlig konkurrencesituation.

Gymnasiets faglige og padagogiske profil beskrives af respon-
denter og forsegsrapport som traditionel, hvor udbuddet af fag og
anvendelse af paedagogiske metode svarer til konventionen. Under-
visningen har veeret fag- og klasseorienteret. Og undervisningens
tidligere indhold og organisering karakteriseres kritisk af ledelsen
som veerende usammenhangende. Det er denne skoleramme, som
forseget skal ses i relation til.

Hidtidige forseg har indtil 2003 fungeret som g-dannelsesprojek-
ter internt i gymnasiet, hvor ildsjele har iveerksat mindre forseg
baret af personligt og fagligt engagement. Disse forseg har ikke haft
nogen storre spredningseffekt. Organisationskulturen beskrives
i interview af @eldre savel som af nye kollegaer som familicer, der
er en social omgangstone, leererne beskriver sig som engagerede i
skolen og i det kollegiale samspil. Der er noget opbrud i de sociale
relationer, da skolen i disse ar oplever afgang, og derfor kommer
nye kollegaer til. | undersogelsesmaterialet er skolen den skole, hvor
gennemsnitsalderen er hojst. Sdledes er 45 % af leerergruppen i dag
mellem 51 og 60, 29 % er mellem 41 og 50. En reekke af responden-
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terne fremheever, at skolens relative geografiske isolation forsteerker
de sociale relationer.

I forsogsansegningen fremstiller skolen sig som omstillingsparat
og leegger vaegt pd, at de har et godt organisatorisk fundament for
storre sammenheeng i skoleudvikling. De satser netop pa at skabe
sammenhaeng og progression i undervisningen og i elevernes kom-
petenceudvikling. Omstillingsparatheden baserer sig ifolge ledelsen
iseer pa organisationskulturen samt pa ret udbredte erfaringer med
Intranet.

Elevgruppen karakteriseres ogsa gennemgdende som motiverede
og ordentlige. Forzaeldre og elever har et positivt syn pd uddannelse
og tager ifolge leerere og ledelse skolearbejdet alvorligt. Der er kun
ubetydelige motivationelle og disciplineere problemer pa skolen,
hvilket ogsa ses af den kvantitative undersogelse, ligesom det frem-
gar af leererinterview.

Forseget ved C-gymnasiet
Gymnasiets ansggning og interne referater beskriver forsgget som en
feelles vision for skolen, hvormed der signaleres, at der er tale om et
peedagogisk helskoleforsag med integrativt sigte. Det overordnede
mal er at sikre eleverne — specifikt gymnasieeleverne — de kompe-
tencer og kvalifikationer, der beskrives som nedvendige for at klare
sig i et videre uddannelses-/studieforleb og pa arbejdsmarkedet.
Veagten leegges iseer pd udvikling af studiekompetencer, herunder
sociale og personlige kompetencer, der knyttes til studiekompe-
tencen. I tilknytning hertil er malet at skabe en sammenhaengende
skole-, leerer- og elevudvikling, hvor veegten er lagt pa metaleering,
samarbejde, organisering af tveerfaglige projekter og integration af
IT. Herunder accentueres nedvendigheden af at skabe et virtuelt
miljg, som sikrer og udvikler undervisnings- og leeringssituationen
pa skolen, og som ideelt set bidrager til at skabe en helhedsorienteret
feelles udviklingshorisont. Fokus er pd at skabe et samarbejdende
og vidensdelende miljo. Iseer fremhaeves behovet for at organisere
et tveerfagligt samarbejde mellem leererne, hvor der er vidensdeling
med henblik pd udvikling af nye arbejdsformer og paedagogiske
strategier.

Forsgget omfatter bade elever og leerere, men forsgget har ogsa
konsekvenser for ledelsen. Det sidste forhold er dog ikke ekspliciteret
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i forsegsansegningen, men tematiseres gennem interview. Ledelsens
opgave i relation til forseget beskrives direkte som at organisere
og skabe rammer for leererteam og seette fokus pa vidensdeling og
erfaringsudveksling.

For at sikre de overordnede mal agter skolen at anvende forskel-
lige metoder og veerktojer.

Her fremheeves iseer restruktureringer, hvor teamstrukturen skal
bidrage til en oget medbestemmelse og oget selvledelse blandt lee-
rerne, der far storre ansvar for koordinering og evaluering. Dette
teamsamarbejde skal konkret koordinere det styrings- og udvik-
lingsveerktoj, der beskrives som elevernes kompetenceplaner — et
elektronisk skema, hvor elevens kompetencer beskrives. Dette skema
anvendes til at tilretteleegge kompetenceudviklingen og anvendes
som udgangspunkt for mentorsamtaler med elever samt for evalu-
ering. I forbindelse med dette tiltag indferes ud over teamfunktio-
nen en mentorfunktion. Endvidere anvender skolen elevportefolio
og elev logbog. Disse restruktureringer og veerktejer skal sikre en
kvalificering af samarbejdet. Teamet skal desuden i samarbejde med
klassens ovrige leerere planleegge tveerfaglige forleb og anvendelse
af varierede undervisningsformer samt sikre paedagogisk og faglig
vidensdeling.

I forbindelse med vidensdelingsproblematikken fremheeves isaer
brugen af elektroniske konferencer og brug af hjemmesider. For
at sikre disse veerktegjer og mal peger man i ansggningen pa in- og
ekstern efteruddannelse med fokus pa teamsamarbejde, tveerfaglig-
hed og projektarbejde, ligesom den fortsatte udbygning af leerernes
IT-kompetence naevnes.

Béde strukturer og veerktojer skal som led i realisation af skolens
overordnede paedagogiske mal udvikles, sdledes de selv indgdr som
delmal. En styregruppe samt en reekke sdkaldt virtuelle konsulenter
skal aktivt stette teamfunktionen og den virtuelle vidensdeling.

Forsggets genese og udviklingshistorie med serligt henblik pa
ledelsens rolle

Skolen var i sin egen selvforstdelse i 2002 allerede godt i gang med
en lovende omstillings- og udviklingsproces, der primeert var foku-
seret pa IT, dels strukturelt, dels paedagogisk, og pa leerersamarbejde
— herunder teamdannelse. Disse aktiviteter blev internt stottet gen-
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nem faglig og paedagogisk efteruddannelse, herunder IT-didaktisk,
samt gennem kvalifikationslen. Karakteristisk var det dog, at disse
projekter var knyttet til enkeltklasser eller forsegsgrupper pd skolen,
der ikke havde en feelles vision og skoleudviklingsplan. I fordret 2002
opfordres skolen fra eksternt hold til at udbygge en forsegsanseg-
ning, der primeert fokuserer pd kompetenceudvikling hos eleverne,
og at kombinere denne med de skoleudviklingstanker, der ligger
i rapporterne om Det Virtuelle Gymnasium. Dette indspark, der
kommer fra Undervisningsministeriet, giver grobund for, at ledelsen
formulerer et mere ambitiost og sammenheengende forseg, der dog
i hoj grad opfattes som et top-down projekt.

Iseer rektor tilskrives stor betydning for forseget. Han er ansat inden
for den sidste drraekke og peger selv i et interview p43, at hans anseet-
telse netop skulle bidrage til at skabe skoleudvikling og innovation
pa skolen. Ved anseettelsen blev der lagt vaegt pa forandringspoten-
tialet. I samtlige interview tilskrives han sammen med ledelsesteamet
stor betydning for udviklingen og implementeringen af forsagget. Og
ledelsesteamet kredser selv om den topdown-styrede proces, der
er karakteristisk for dette forseg. Den relativt nyansatte rektor ser
muligheden for at koordinere de eksisterende forseg under en feelles
ramme og med gennemslag i den samlede organisation, hvor alle
enkeltmedlemmer uanset deres placering forudseettes at udvikle nye
kompetencer. Projektet bliver udviklet internt i ledelsesteamet, og
rektor samt to af de peedagogiske inspektorer tager initiativet til at
implementere et forseg, der skal samordne de mange lase ender til
et egentligt skoleudviklingsprojekt. Rektor ser det iseer som sin rolle
at have bidraget til helhedsteenkningen og det integrative element,
mens inspektorerne har formuleret de overordnede indholdsmaes-
sige linier. Og de peger p4, at ledelsen gennem en steerk og entydig
top-down styring har fert projektet ind i organisationen. Top-down
styringen tematiseres i hej grad ogsa hos leererne som central for
projektets gennemslagskraft. I den sammenhaeng peger de p4, at
ledelsen ogsa rent fysisk gennem sin placering i en bygning for sig
har skabt en tydeligere distance og direkte styring fra oven/ude fra.
Heri ligger nogle kritiske diskurser antydet. Ledelsen planleegger
som reaktion pa dette aktuelt at flytte ind i selve skolebygningen,
sd deni fremtiden far en tydeligere forankring i skolens hverdag og
opleves som lettere tilgeengelig end i dag.
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Ledelsen giver forsoget legitimitet pa forskellige niveauer. Dels
argumenteres der for, at omverdensforandringer skaber nye kom-
petencekrav, hvor det iseer fremhaeves, at det ikke leengere er til-
streekkeligt at beherske et givent fagligt omrade, men den faglige
viden skal kunne omszettes i dbne sammenhazenge. I relation til dette
fremheeves informationsteknologiens udbredelse og dertil knyttes et
voksende krav fra ungdommen om oget indflydelse, mere variation
og aktiverende undervisningsformer samt differentiering, der mulig-
gor individuel vejledning. Dels argumenteres der med, at gymna-
siet stdr over for interne restruktureringer og en redefinition af de
faglige krav med en kommende reform. Endelig argumenteres der
med, at det vil skabe et tiltreengt overblik, der kan sikre inspiration
og fjerne frustration.

Forseget behandles i paedagogisk rad over en periode i fordret 2002.
Af de interne referater fremgar, at forseget har vind i sejlene, selvom
der skelnes mellem: »de, der braender for det, de tilbageholdende
og de modstraebende, der har den antagelse, at forseget vil smadre
deres fag«. Og i april 2002 vedtages det at ansege om forsoget med
34 ja stemmer, syv nej og en blank. Projektet anses organisationsin-
ternt som legitimt og relevant.

Som led i implementeringen af forseget indforer ledelsen en raekke
virtuelle konsulenter, der rekrutteres organisationsinternt. I den
forbindelse observerer man konflikter om nye roller og funktioner
i organisationen. Ved et peedagogisk radsmede bliver en modstand,
der bade kan ses som modstand over for nye asymmetrier mellem
leerere og som modstand mod forseget, synlig. En reekke virtuelle
konsulenter veelger som reaktion pa en kritik af dem som ‘ledelsens
marionetter” at ga af. Forseget har saledes fort til interne kollegiale
konflikter.

Ogsa paedagogisk udvalg skal fungere som inspiration og stette
og vejlede de enkelte team i deres arbejde med planleegning, afvik-
ling og evaluering af undervisningen. Ligesom beslutningskom-
petencer leegges ud i leererteam, der far storre ansvar for koordine-
ring og evaluering. Medarbejder- og teamsamtaler indgar som
ledelsesveerktgj i relation til lobende at analysere kompetenceud-
viklings- og vidensdelingstrategier. Ligesom udviklingssamtaler
pa sdvel faggruppe, team- og individ niveau bidrager til ledelsens
organisationskulturelle forstdelse og strategiudvikling. Desuden
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skal konferencesystemet fungere som platform for udbygning af
vidensdeling og bidrage til effektivisering af samarbejde og koor-
dinering.

Aktuelt huserer der organisationsinternt flere og modsatrettede
diskurser. Her vil vi kun udpege enkelte diskurser, der dominerer i
interview og florerer organisationsinternt. En diskurs peger pa for-
soget som den loftestang, der har sikret gymnasiet at veere pa niveau
med reformens og omverdens udfordringer i almindelighed. Organi-
sationen beskrives som ‘klaedt pa” til fremtidens udfordringer. I rela-
tion hertil beskrives udviklingen af nye leererroller og nye relationer
til eleverne. Derudover huserer der diskurser, der problematiserer
forsoget. Forseget kritiseres saledes for at skabe stress som resultat
af en oget arbejdsbyrde, nye rolledefinitioner og handtering af flere
informationer. Dette bekraeftes tendentielt af sporgeskemaunderso-
gelsen. Desuden peger en raekke leerere i interview pa, at forsegets
koordinerende og integrative aspekt resulterer i en uniformering af
leererne, der videre resulterer i forringet kvalitet i undervisningen.
For det kvalitative udfald for eleverne hersker der nogen tvivl jf.
sporgeskemaet sporgsmal 20.

4.4. D-gymnasiet

Skolen, der er grundlagt for mere end 100 dr siden, er centralt belig-
gende i en af landets storre byer. Den har til huse fortrinsvis i gamle
bygninger, hvor det kniber med at rumme de omkring 400 elever.
Plads er et af de centrale speorgsmal i skolens hverdag: klasseloka-
lerne er gennemgdende sm4, og man ma udnytte skolens etageareal
fuldt ud; i skolegarden er der bygget et nyt faglokale, og man har
lokaler i nabobygninger til skolen. Stadig er lokalestyringen dog
stram. Men det mylder, der er af mennesker overalt, er blevet en del
af skolens image og gor den ikke mindre populeer. Til trods for flere
konkurrerende uddannelsestilbud — her under ogsa andre almene
gymnasier — inden for {4 kilometers radius, er elevsggningen storre
end kapaciteten. Rektor har indvilliget i at tage en ekstra klasse ind,
sd antallet af klasser nu er oppe pa 19.

Der er ansat omkring 60 leerere, inkl. rektor og fem inspektorer. Det
er den af de fire skoler, der har flest ansatte under 40 ar (knap 40 %)
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og flest nyanseettelser (ca. 30 % er ansat inden for to dr). Det typiske
menster er dog, at de nyansatte har et par ars undervisningserfaring
inden anseettelsen. Til gengeeld er midtergruppen (40-50-arige) lidt
tyndere sammenlignet med de ovrige.

For fire dr siden fik skolen ny rektor. I forbindelse med anseettelsen
blev der lagt stor veegt pa rektors kvalifikationer og ambitioner med
hensyn til udvikling af skolens paedagogiske og faglige profil. Og
det fremgar tydeligt pa skolen, at man oplever et ‘for’ og et ‘efter’
i forbindelse med denne anseettelse. Rektor har tydeligt markeret
sine interesser i paedagogisk udvikling, og i interviewene omtales
da ogsd omfattende ledelsesmaessige initiativer som nye tiltag, der
gor den organisatoriske dimension af forsegs- og udviklingsarbejdet
langt mere fremtraedende.

Rektor ansatte for to ar siden den nuverende ledende inspektor,
der var anseger ‘udefra’. Ogsa paedagogisk inspektor, der har en
lang karriere i forsegs- og udviklingsarbejde, er tiltradt efter rek-
torskiftet.

Ifolge interviewene har gymnasiet med hensyn til repraesentation
af den ungdomskulturelle variation ry for at veere placeret “hen over
midten’, sddan at forstd, at mange varianter er repraesenteret, men
det er mainstream, der er fremherskende — hvilket gjensynligt ogsa
indgdr i elevernes begrundelse for at soge gymnasiet. Dets rekrut-
teringsomrdde er da ogsa stort, ndr man tager i betragtning, at det
er et by-gymnasium, hvilket — pa trods af mainstream — kan tages
som udtryk for, at skolevalget er aktivt. Det er den af de fire skoler,
der kommer neermest pa betegnelsen ‘livsstilsgymnasieum’. Til
trods for det aktive valg angiver omkring en fjerdel af leererne, at
der findes problematiske elevgrupper pa skolen — flere end pa de to
provinsgymnasier, A- og C-skolerne.

Forsoget

I november 2002 godkendte Undervisningsministeriet et struktur-
forseg pd skolen — et forsog, der ogsd kunne indga i de udmeldte og
stottede indsatsomrader i amtet. Overordnet er det forsegets intention
at skabe storre helhed i elevens forleb pa skolen. Dette soges gjort
ved at fokusere undervisningen pa elevens generelle kompetence-
udvikling gennem det tredrige forleb og ferer i ansegningen til fem
indsatsomrader:
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projektarbejde

skoledemokrati

udvikling af almene kompetencer
evalueringsformer

det virtuelle gymnasium

SANLaEN .

—dog sddan, atiseer 1 og 3-5 er sammenkeedet med det overordnede
mal om kompetenceudvikling. Det fremgar af forsegsansegningen,
at strukturforseget bdde omfatter elever og leerere. Hvad eksempel-
vis indsatsomrade 1, projektarbejde angdr, skal alle elever i 1. og 2.
g opoves i arbejdsformen efter en bestemt progressionsbeskrivelse,
hvilket samtidig vurderes at forudseette en bred opkvalificering af
skolens leerere. Dette forer videre til, at malet, kompetenceudviklin-
gen, neermere ma beskrives og evalueringsformen udvikles, sd den
er sensitiv for det, der enskes opndet. Som led i forseget udvikles
derfor en evalueringsmodel, der skal indarbejdes som formen for
skolens evaluering af eleverne, og som omfatter bdde den faglige og
den individuelle evaluering samt evalueringen af elevprojektgrup-
pernes arbejde (omrdde 3 og 4). Endelig inddrages IT i projektarbejdet,
idet skolens konferencesystem indgdr i kommunikationen mellem
ledelse, leerer og elev (opbygning af et internt informationssystem,
vejledning, opgaveaflevering og -retning).

Indsatsomrade 2 er ikke organisatorisk integreret i de ovrige (styr-
kelse af elevradsfunktion m.m.).

Til hvert af de fem indsatsomrade knyttes organisatorisk en gruppe
bestdende af tre-fire leerere og tre elever samt et medlem fra Paedago-
gisk Udvalg. Disse grupper betegnes fokusgrupper. Der er udarbejdet
kommissorier for disse grupper, ligesom det i ansogning er skitseret,
hvad der skal evalueres: Det skal beskrives, hvordan eleverne har
arbejdet ‘kompetenceorienteret’, her under med projektarbejdsfor-
men; hvordan henholdsvis lerere og elever opfatter muligheder
og begreensninger i de nye forleb; endelig skal udviklingen af de
generelle kompetencer males ved nye proveformer, sdsom gruppe-
eksamen og synopsiseksamen.

Forsegets udviklingshistorie
Der er tradition for et vist forsegsarbejde pa skolen, men projekterne
er hidtil opstaet pa baggrund af enkelte leereres eller leerergruppers
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interesser. Leererradet, subsidicert Peedagogisk Réd har altovervejende
veeret positivt indstillet. Bredden har veeret stor, fra rent enkeltfag-
lige forseg til fagligt samarbejde i mindre malestok. 1 1999 indfertes
skemamoduler til aflasning af enkelttimer samt en raekke uger med
blokdage a otte timer, men det var ifelge interviewene sa som sa med
en egentlig udnyttelse heraf i form af paedagogisk fornyelse.

Med strukturforseget eendrede skolens forsegs- og udviklingsar-
bejdet imidlertid afgerende karakter.

Dels kom initiativet ‘oppefra’. Det er rektor stottet af Peedagogisk
Udvalg, der udformede ansogningen og som fastholdt den trods en
vis modstand og nogen uenighed i Paeedagogisk Rad. Forseget ved-
toges dog ifelge madereferatet med godt halvdelen for, en femtedel
imod og lidt flere blanke.

Dels betegnede strukturforseget en afgerende zendring ved sine
konsekvenser og forpligtende karakter for leererne. I et delmal i
forsegsansegningen hed det saledes, at »alle leerere kan og vil an-
vende projektarbejde savel i det enkelte fag som i tveerfag samt at
administrationen gennem skema- og arsplanleegning skaber mulig-
hed for projektarbejde og at lokale- og edb-forhold udvikles, sa det
understotter projektarbejde som arbejdsform.«

Endelig indebar det en bdde aktivitetsmaessig og ressourcemaes-
sig prioritering af forsegs- og udviklingsaktivitet og efteruddan-
nelse knyttet hertil. Skolens faellespaedagogiske kurser var saledes
temabestemte i relation til det overordnede fokus.

Ledelsesinitiativer pd forsegs- og udviklingsomrddet blev sdledes
meget tydeligere for leererne. Rektor oprettede i samme periode
en funktion som paedagogisk inspektor. Der rekrutteredes blandt
leererne en til jobbet, der har erfaring med forsegs- og udviklings-
arbejde i kollegial sammenhang. Det var et led i at styrke ledelsens
paedagogiske position og linje.

Den ekstra klasse og nogle leereres afgang betod anseettelse af om-
kring tyve leerere. Ogsd disse nyanseettelser eendrede forudseetnin-
gerne for projektets gennemforelse — i hvert fald lagde rektor veegt
pa sporgsmal om “udviklingsorientering’ i anseettelsessamtalerne.
Rektor og paedagogisk inspektor er, efter forsoget er startet, overalt
meget fremtreedende i fastholdelse af mal, mens leererne i fokusgrup-
perne udmentede det indhold, der skal veere rettesnor for skolens
medarbejdere. Der folges ledelsesmeessigt op pa flere mader:
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Ledelsen indgdr aktivt i Peedagogisk Udvalgs arbejde. Rek-
tor er formand, men ogsa paedagogisk inspektor er medlem.
Rektor arbejder teet sammen med paedagogisk inspektor, der
leegger mange ressourcer i udvalgets arbejde. Udvalget har
en person siddende som seerlige ‘ressourceperson’ i hver af
fokusgrupperne. Peedagogisk Udvalg er i perioden blevet
mere indflydelsesrigt i modseetning til fx skonomisk udvalg,
der mere skal koncentrere sig om driftsmaessige sporgsmal.
Der knyttes midler til arbejdet i fokusgrupperne, og de star
til ansvar for resultater i relation til kommissorium. En begi-
venhed, der optreeder i et par af interviewene er saledes, at en
fokusgruppe stilles til regnskab for manglende resultat.
Ledelsessamtaler inddrages i processen. Det geelder medarbej-
dersamtalen og faggruppesamtalen, der dog pa det sidste er
delvis aflost af samtale med fokusgrupperne, ifolge ledelsen
for ogsa derved at flytte opmaerksomheden over pa ‘leereren
som projektmedarbejder’. Teamsamtaler er pa paedagogisk
inspektors foranledning — uformelt og med sma skridt — vokset
frem og er nu en del af den samlede styring

Team sammenseettes nu strategisk. I folge rektor er tiden med
keerlighedsteam forbi, og man sammensaetter team med henblik
pa at sikre erfaringsspredning

Rektor ‘myldrer’. De mange dore til rektors kontor stdr oftest
abne i skoletiden. Rektor sgger at finde lejlighed til at tale med
mange, mange steder i organisationen

Der har veeret og er stadig ind imellem konflikter. Kun en mindre
gruppe skennes pa baggrund af spergeskema og interview decideret
at veere imod, en storre gruppe pa mellem en fjerdedel og en tredje-
del er aktivt for, men den starste gruppe er stadig usikker. Der har
veeret deciderede sammenstod i Peedagogisk Rdd, og i interviewene
omtales (rygter om) et par sygemeldingers mulige baggrund i pres
og konflikter i forbindelse med projektet. Ifolge ledelsesinterviewene
synes konflikterne dog at tage lidt af, fordi sammenhaengen mellem
strukturforseget og gymnasiereform 2005 er sd oplagt.



5. Laererne og udviklingsprojektet

Vi vil i dette afsnit undersege hvorledes udviklingsprojekterne har
pavirket leerernes arbejde, bdde deres almene arbejdsbetingelser og
den konkrete undervisning, og hvilke perspektiver leererne har pa
udviklingsarbejdet.

Som en ramme for leerernes udsagn uddrager vi nogle resultater
af evalueringen af Udviklingsprogrammet, hvor et storre sample af
forsegsleerere blev spurgt hvorledes deltagelse i forseg eendrede deres
undervisning. Herefter gennemgds for hver skole for sig, hvorledes
forsegene har eendret leerernes undervisning og dette sammenfattes,
bl.a. for at se hvorledes forskellige forsagstyper har pavirket forskel-
ligt. Til sidst samles de perspektiver pa udviklingsarbejderne, som
de interviewede leerere gav udtryk for pa tveers af skoler. Leerernes
udsagn samles i temaerne: Holdninger til fag og peedagogik, ejerskab,
forhold til ledelsen, arbejdsvilkdr, meningsfuldhed og livssyn.

5.1 Forsegsarbejde og ®ndringer i holdning til
undervisning og fag

Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser (Undervis-
ningsministeriet 1999) har etableret en veesentlig del af grundlaget
for gymnasiereform 2005 og ogsa for udviklingsarbejdet pa de fire
undersggte skoler. Som led i udviklingsprogrammet blev der iveerksat
et stort antal forsegs- og udviklingsarbejder, og projekterne pa de fire
skoler har sine redder her, og de har meget stor overensstemmelse
med udviklingsprogrammets udviklingsarbejder. De konsekvenser,
som udviklingsprogrammet havde for leererne pa forskellige omrader
sdsom undervisningseendringer, fagopfattelse etc., er i vid udstraek-
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ning ogsa gaeldende for leererne pd de fire undersogte skoler. Det er
derfor relevant at inddrage erfaringer fra Udviklingsprogrammet
nar de generelle konsekvenser af helskoleforsgg skal vurderes, og
vi vil kort opridse disse erfaringer som en ramme om de fire skolers
udviklingsarbejder.

Udviklingsprogrammet blev vedtaget af Folketinget i april 1999 med
angivelse af at dets hovedaktiviteter skulle gennemfores i perioden
2000-2003 og blev evalueret af en forskergruppe fra DIG i efterdret
2002 (Beck e.a. 2003). Vi har adgang til dataene fra denne evaluering
og har uddraget nogle resultater som kan danne klangbund for vores
eget materiale. Evalueringen af Udviklingsprogrammet omfattede
interview af over 100 leerere (sdvel forsegsleerere som ikke-for-
sogsleerere) pd 9 skoler med omfattende forsegsvirksomhed samt
en spargeskemaundersggelse med besvarelse af 140 forsegsleerere
fordelt pa 17 skoler. Evalueringen analyserede hvorledes arbejde
med tre temaer:

— undervisningens organisering
— faglig udvikling og fordybelse
— samspillet mellem fagene

havde konsekvenser for tre omrader af skolernes virke:

— endringer i praksis
— faglighed og fagenes rolle
— elevernes kompetenceudvikling.

Vi vil her fremdrage de @endringer i leerernes praksis, der er kom-
met ud af arbejdet med de tre temaer, med henblik pa at afdeekke
sammenhaenge mellem tema og praksiseendring.

Generelle forhold
De folgende sammenheenge angives relativt skematisk, idet en mere
udfoldet version kan leeses i selve evalueringsrapporten.

Siden indferelsen af drsnorm i 1999 har der veret eksperimenteret
meget med fleksibel undervisningsplanleegning. Evalueringen viser,
at der er sket et skift i arbejdsformer og at tveerfagligt samarbejde
er blevet en almindelig del af undervisningen pa de fleste skoler.



Udviklingsprojekter som laeringsrum 51

83 % af forsegsleererne siger at de bruger meget mindre eller mindre
tid pa klasseundervisning, og resten siger at de bruger uforandret tid
pa klasseundervisning. Ingen angiver at have brugt mere eller meget
mere tid pd klasseundervisning. 84 % siger at de bruger meget mere
eller mere tid til gruppearbejde, resten siger uforandret. Tallene er
de samme for projektarbejde som for gruppearbejde, men her er der
dobbelt sd stor andel, der bruger meget mere tid pa projektarbejde,
nemlig 31 %, end ved gruppearbejde. Hovedtendensen er altsa min-
dre klasseundervisning, mere gruppebaseret arbejde og meget mere
projektarbejde. Desuden er der vaesentlig mere procesevaluering og
oget inddragelse af IT. Der er dog ikke udviklet en didaktisk kom-
petence, som sikrer en faglig og didaktisk sammenheaeng mellem
flexperioder / perioder med tveerfagsprojekter og den gvrige under-
visning. Sdvel de nye organiseringsformer af undervisningen som
samspillet mellem fagene har skabt behov for eget kommunikation
mellem leererne, og der er typisk udviklet forskellige former for team-
samarbejde. Deltagelse heri har medvirket til en mere procesbetonet
undervisning hos teammedlemmerne. Det er ikke altid sket pd et
velfunderet peedagogisk / didaktisk grundlag, sa der er behov for at
udvikle samarbejdsformer som styrker sdvel teamets som de enkelte
leereres didaktiske refleksion. For 80 % af de adspurgte leerere har
samarbejdet med klassens gvrige leerere bestdet i faglig koordinering
og feelles paeedagogiske diskussioner, mens 60 % angiver, at de sam-
arbejdende leerere har udviklet feelles peedagogiske holdninger.

Indforelse af leererteam kan medfere nedprioritering af faggrup-
pesamarbejdet, hvilket iser blev fremfort af naturvidenskabelige
leerere, som ogsa omtalte, at der ved faggruppemeder ofte foregik
en opprioritering af almendidaktiske problemstillinger (fx gruppe-
arbejdsproblemer) pd bekostning af fagdidaktiske (fx gennemgang
af nyt apparatur). Fagene bliver i denne proces mere orienterede
mod en peedagogisk praksis, hvilket af nogle leerere opleves at ske
pa bekostning af fagenes traditionelle videnskabstilknytning. Der
er en svag tendens til at leererne inddrager fagenes traditionelle
kerne mindre, mens man i vid udstreekning sendrer sin paedagogi-
ske praksis. Men fagopfattelser er stabile storrelser. 2/3 synes ikke
forsgget har eendret deres opfattelse af de i forsegget indgdede fag
og forseget har kun for 30 %’s vedkommende medfert en eendring
af fagindhold i forhold til normalundervisningen.
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Indsatsomrader og laereropfattelser

Det er interessant at undersoge, hvilke faktorer der sd rent faktisk
far leerere til at eendre opfattelse af deres fag og fagligt indhold.
Vi har krydstabuleret forsegenes indsatsomrade — om de primeert
omhandler undervisningens organisering, udvikling af fag eller
samspil mellem fag — med eendring i leerernes opfattelse af de fag,
der indgik i forseget, eendringer i fagindhold og @endringer i, hvor
meget kernefag, der er medtaget. Det fremgar heraf, at der er

— ingen sammenhaeng mellem arbejde med undervisningens
organisering og eendrede leereropfattelser og fagindhold

— heller ingen sammenheeng mellem at arbejde med faglig ud-
vikling og eendrede leereropfattelser og fagindhold.

Derimod er der

— sammenheaeng mellem veegtning af indsatsomradet samspillet
mellem fagene og leereropfattelse af fagene, idet hgj veegtning
af samspil mellem fagene giver mindre inddragelse af kerne-
faglighed og omvendt.

Det ser ud til at forseg med eendrede arbejdsformer i faget og arbejde
med intern fagudvikling foregar pa fagets egne praemisser og derfor
ikke rokker grundleeggende ved givne forestillinger om faget. Det er
primeert i samspillet med andre fag at ens eget fag problematiseres i
en grad, sd leererne er nedt til (eller interesserede i) at eendre fagsyn
fx hvad angar fagets kerneomrader eller formal.

Larernes praksisendringer

Leererne blev spurgt om hvorledes deres undervisning eendrede sig
pa grund af forsegsarbejdet. De blev bedt om at angive, hvor stor
en andel af samlet tid de brugte pa

— leererens gennemgang af stof
— elevernes eget arbejde med faget

— leererens paedagogiske arbejde med eleverne

henholdsvis for og efter forsgget. Det giver folgende grafiske billede:
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FAG/STOF

---------- > For projektet (% af samlet tid)

) Efter proiektet (% af samlet tid)

Man ser, at der er sket et skred fra leererens gennemgang af stoffet
hen imod elevernes arbejde med stoffet, mens tiden brugt pd peeda-
gogiske forhold er uforandret. Her har vi utvivlsomt en af drsagerne
til mange af de stress-symptomer, som leererne giver udtryk for. Et-
hvert skift veek fra kendte arbejdsrutiner er utryghedsskabende og
arbejdsbelastende, og mindskning af den effektive leererformidling af
stof kan give aengstelse for om pensum og det faglige niveau nas.

Disse meget generelle eendringer i leererpraksis er altsa feelles for
leerere, som deltager i forsegs- og udviklingsarbejde. Vi vil i naeste
afsnit undersege, i hvilket omfang de kan genfindes hos leererne pa
de fire undersogte skoler, og vi vil iseer koble leerernes praksisaen-
dringer med det organisatoriske niveau.

5.2 Forsggenes pavirkninger af praksis

A-gymnasiet
A-skolen er et lille provinsgymnasium med en veldefineret og ho-
mogen elevgruppe. Skolen har ikke tradition for mange eller om-
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fattende udviklingsprojekter, hvilket bl.a. betyder, at der er opstaet
en generationskonflikt mellem de aeldre leerere og en gruppe yngre
leerere, der gnsker storre paedagogisk aktivitet.

Det undersogte projekt er meget veldefineret, nemlig indferelsen af
et projektarbejde i 3.g med selvsteendig karakter pa eksamensbeviset.
Der bygges op til dette projekt gennem de tre ar, med projektforleb i
1. 0og 2.g. Det er et relativt afgreenset udviklingsprojekt, som alligevel
fylder meget i skolens paedagogiske liv, og som har givet anledning
til mange paedagogiske diskussioner.

En gruppe leerere mener ikke, at projektarbejdet er fagligt nok. En
leerer siger i et interview, at »Det leerer eleverne ingenting af og det
bruger for megen tid i forhold til udbyttet«. Ofte er det grundetien
generel modvilje mod padagogisk teenkning: »... jeg kan bedre lide
at arbejde med klasserne, end jeg kan lide og sidde der og teenke
store peedagogiske linier ...«. Disse leerere giver ikke udtryk for at
have sendret undervisningspraksis ud over de tvungne projektforleb.
Alligevel giver projektet ogsd hos disse leerere anledning til reflek-
sioner over hvad faglighed er og hvad kvalitet i undervisningen er,
og hvorledes projektarbejde kan fremme kvaliteten. Iseer tages leerer-
rollen op til overvejelse. Der er opstdet bevidsthed om de forskellige
leererrollers begraensninger og behovet for at beherske flere leererroller
som fx konsulenten og vejlederen. Der er dog generelt problemer
med at skelne mellem vejledning og formidling: »Jeg synes det er
sveert at fd dem til at gore arbejdet selv. ... og sa kommer de og kan
ikke fa det til at heenge sammen, og sd ender det som regel med at
jeg gor det for dem«. Det er sveert som leerer at slippe kontrollen.
Den store ansvarsfolelse over for eleverne og for, at der kommer et
godt produkt ud af projektet, gor det sveert at gennemfere en vejle-
derrolle og derigennem leere eleverne selv at styre processen.

Der er, som en leerer siger, »brugt ekstremt lang tid pa at indeve
sddan noget man kunne kalde verktojer og forskellige kompeten-
cer«, hvilket en stor del af faggrupperne oprindeligt mente ville ga
ud over fagligheden. Men selv tidligere modstandere udtrykker nu
tro pd at projektarbejdet har givet storre overforsel mellem fagene af
almene feerdigheder sdsom opgaveteknik, maske fordi leererne »er
tvunget til at bruge nogle af de samme begreber.« Sammenhaengende
hermed har udviklingsprojektet nedvendiggjort en vis koordinering
af det faglige indhold. Eleverne ser gennem tveerfaglige projekter
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at ting haenger sammen, som én siger, »at faget har haft betydning i
andre sammenhaenge end bare sddan noget, man skal leere udenad,
fordi man skal til eksamen efter 1.g.«

Mange leerere er blevet tvunget til at definere hvad der er vigtigt
i deres eget fag, og et sddant udgangspunkt har givet en frugtbar
kollegial diskussion. Og nogle

... har leert det der med at turde kaste sig ud af den der fag-faglighed,
og man har leert at se, at kompetencebegrebet, som jo var et fy-ord langt
hen ad vejen, har noget andet i sig, som man kan bruge til noget. ... De
har oplevet at den seerfaglighed, de havde, ikke nedvendigvis behover
at veere sddan.

Men det har vaeret en meget lang proces »over 5 ar —og mange afvisnin-
geriPR, frem og tilbage, frem og tilbage, sd det har da veeret sejt«.

Selv om projektperioderne ligger som ger i den almindelige under-
visning, sa geelder det for nogle, at de »mere og mere i den daglige
undervisning er begyndt at tage ved leere, om jeg sd ma sige, fd nogle
projektarbejdsformer ind i den daglige undervisning«. Altsa en vis
transfer, men i ret begreenset omfang.

Enkelte, iseer yngre, leerere er ret kritiske over at projektet ikke er
radikalt nok. En leerer finder, at

... vihar udvandet det tidsmeessigt sd meget, at der reelt ikke er ret meget
tilbage ... vi prioriterer fagligheden, hvor de faktisk leerer noget om de
faglige ting ... men den der, hvad skal man kalde det, projektfornemmelse,
at man virkelig samarbejder og at det er problembaseret og man beslutter
noget og man har alle de der processer undervejs, hvor man sidder og
diskuterer — det er der ikke tid til pa halvanden dag.

Dette illustrerer meget godt det dilemma, som er knyttet til gen-
nemforelsen af et udviklingsprojekt som A-skolens: Hvis det radikalt
bryder med geengs undervisningspraksis, vil en stor gruppe leerere
tage afstand fra det og have sveert ved at realisere dets intentioner,
men hvis dets intentioner ikke tages alvorligt af flertallet af leererne,
vil det pa den andens side ikke kunne opfylde sine egne malseet-
ninger.

Et specielt aspekt ved A-skolens projektforleb er, at det er dét pro-
jekt, der gennemsyrer skolen — projektet. Al udviklingssnak centreres
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om dette projekts forhold og alle erfaringer vedrorende paedagogisk
udvikling uddrages herfra. Dette giver en noget ensidig udviklings-
diskurs. Hvis der havde veeret flere forskellige udviklingsprojekter
ville der have veeret flere forskellige diskurser, og dermed en storre
paedagogisk mangfoldighed.

Men i et langsigtet skoleudviklingsperspektiv kan udviklings-
projektet alligevel have berettigelse ud over dets aktuelle, konkrete
betydning ved at veere loftestang for den enskede praksiseendring.
Desuden har det mindsket generationskleften, hvilket en af inter-
viewpersonerne tilskriver det tvungne samarbejde, der nedvendigvis
har betydet opbrud i faste samarbejdsgrupperinger.

Af sporgeskemaundersogelsen fremgdr det, at relativt flere leerere
pa A-skolen forventer at fa udbytte af forseget i deres fremtidige
undervisning, hvilket maske afspejler, at det er et direkte undervis-
ningsrelateret forsog. De uddybende kommentarer papeger projek-
tarbejdets faglige og paedagogiske muligheder.

B-gymnasiet

Der er ganske mange forskellige forseg i gang pa B-skolen, sa det
er ikke helt entydigt, hvad leererne konkret henviser til. Men der er
stor bevidsthed hos leererne om at man er pd en skole med en lang
forsegstradition, en frontleberskole, hvor forseg er normen.

Der henvises ofte til strukturforsoget. Detblev oprindeligt startet som
enomlaegning af skemaprincippet med henblik pé at give rum for mere
varierede undervisningsformer. Seerlige flexperioder gav muligheder
for bloktilretteleeggelse etc. Strukturforseget karakteriseres af mere
kritiske leerere som storknet i timeteelleri, en administrativ struktur:

...istarten var det jo maske meget et paedagogisk projekt ogsa med, at der
skete specielle ting i flexperioderne. Der synes jeg maske nok, at jeg har
et indtryk af, at det gdr mere over i, at man tager blokke, 2- og 4-timers
blokke, hvor det tidligere var meget med, at sd skulle man til Kebenhavn
og se en eller anden udstilling maske med historie, hvor der nok var lidt
mere kreativitet, tror jeg maske, hvor det godt kunne g4 lidt mere i retning
af timeteelleri, ikke. At det pa mig blev vurderet som mindre hensyn til
paedagogikken i virkeligheden.

Ulempen er, at blokperioder bryder den daglige undervisning op,
sd nogle foler, man bliver afbrudt for tit og derfor tvunget til at plan-
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leegge undervisningen i moduler. »Et forleb, der kunne have fortjent
en storre grad af faglig fordybelse, bliver man tvunget til at korte
ned«. Den tilretteleeggelsesmaessige fleksibilitet har sin pris bade i
form af eget planleegningsarbejde og oget risiko for at komme tids-
meessigt i klemme:

... det projekt, der skulle lobe af stabelen, altsd, det er virkelig et puslespil
at fa timer og 14-dagesprojekter til at heenge sammen, da havde jeg s
abenbart veeret lidt for fleksibel. Jeg skulle nok have holdt lidt mere gje
med timerne, men jeg havde hele tiden faet meldingen, at ok, det skulle
nok lgse sig, at sa fik vi mulighed senere, og der var jo et projekt senere
osv., men det blev altsd en meget stresset situation, fordi der var temmelig
mange timer, der skulle indhentes.

Et af skolens seerlige linjeforseg karakteriseres af en naturfagsleerer,
der ikke deltager i forseget, som »noget lal« og den opndede eksa-
men som veerende mindre faglig lodig end en traditionel eksamen.
Vedkommende mener, at der er rigeligt med projekter —uden dog at
veere principiel modstander af projektarbejdsformen. Men man skal
have basal viden for at fd noget ud af et projekt. For mange projekter
sveekker den gode undervisning ... eleverne skal gore alting selv,
de skal opfinde den dybe tallerken, hvilket er mindre effektivt end
ved leererformidling.

En sprogleerer, der er med i anden runde af forseget, mener, at det
kreever andre kvalitetskriterier end traditionel undervisning, sdsom
elevers perspektiveringsevne, rapportskrivning, overblik, samar-
bejdsevne etc. — altsd de almene og personlige kompetencer. Gram-
matikken md man i mange tilfeelde se stort pa. Det er

givtigt at se sit eget fag i en ny sammenheeng, men man skal veere villig
til at hugge en hael og klippe en t4 for at fa det til at ga op, og man skal
heller ikke veere sd sikker p4, at der er noget, man kan bruge i sit almin-
delige pensum.

Det er tankevaekkende, at selv om der sporges direkte til undervis-
ningsmeessige konsekvenser af forsegsarbejdet, hvorledes det har
pavirket undervisningshverdagen, sd kommer der meget fa udsagn
om det, der sker i klasserummet. P4 det planleegningsmaessige plan
omtales tvangen til at underlaegge sig andres planleegning og ind-
holdsmeessigt neevnes de eendrede elevkompetencer. Der omtales
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ellers mest strukturelle forhold, der pavirker arbejdsvilkdrene, som
fx stresset ved at skulle indhente tabte timer, eller det at man skal
keempe om indholdet med kolleger, man skal sa at sige seelge varen
(og sig selv —ny lon taget i betragtning).

Fra spergeskemaundersogelsen kan vi se at knap halvdelen af
leererne forventer at fa »lidt udbytte« af forsoget i deres fremtidige
undervisning og godt en tredjedel forventer »hgj grad af udbytte,
men en femtedel ikke forventer at kunne anvende forsggserfarin-
gerne fremover. B-skolen er den af de fire skoler, hvor der er flest
leerere, der slet ikke forventer udbytte af forsoget i egen undervisning.
Maske afspejler dette de mange forseg, der er blevet hverdag, men
uden de er vokset frem af selvformulerede behov. De, der angiver
tro pa fremtidig nytte, skriver om gode erfaringer med tverfaglige
forleb, at de foler sig bedre rustet til at teenke projektorienteret,
fremheever den fleksible tilretteleeggelses mange muligheder og den
ogede inddragelse af IT. Der er lidt sterre tiltro til at det vil preege
skolen fremover, og her er det iseer den virtuelle kommunikation,
der peges pa.

Selv om leererne forholder sig mere strukturelt end indholdsmees-
sigt til projekterne, og selv om mange ikke forventer direkte effekt af
de konkrete forseg, sd er der alligevel en opfattelse af, at forsegene
pavirker undervisningen pd langt sigt. Adspurgt om forsegene foran-
drer noget, svarer en leerer:

Ja, det gor de. Men det er jo ikke til at sige, hvad de gor. Der sker for-
andringer over tid, det kan vi jo hurtigt blive enige om. Jeg er ikke den
samme leerer, som jeg var, da jeg startede for mange ar siden. Heller ikke
den samme, som jeg var, da vi startede drsnormforsgget. Men jeg ved
ikke, om det er forsgget eller den mdde man selv udvikler sig pa og den
hgjere grad af bevidsthed, man far omkring forskellige ting, som har med
paedagogik og undervisning at gere. Jeg synes ikke, det er sa enkelt. Der
er ikke bare sddan en ...pil imellem: Her har vi et forseg, ergo forandring.
Jeg synes, der er sd mange ting, der er med til at vi forandrer os og at et
dagligt liv som leerer forandres.

Det er ikke nedvendigvis de konkrete forsegg, der rykker, men at
der er forseg, som man ma forholde sig til. Det giver en refleksions-
mulighed, og en refleksionstvang, der pa leengere sigt kan sendre
praksis:
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Bare sddan et aspekt som IT har veeret med til at forandre rigtig meget. Det
er jo ikke decideret et forseg. Man kan selvfolgelig godt sige, at vi har haft
et forseg, et virtuelt forsog med sddan mere eller mindre smablomstrende
projekter rundt omkring i klasserne, men altsd i og med at det er, sa er det
jo noget, man tvinges til at forholde sig til og bruge, og det glider jo lige
sd stille ind i undervisningen og bliver en naturlig del af undervisningen.
Det er jo ikke, fordi det er et forseg, det er simpelthen bare fordi, det er
der, og man bruger det, og man finder ud af, hvad man kan bruge. Og
det samme geelder vel et forseg, der er nogle forseog og man laver dem og
man finder ud af, hvad man kan bruge og resten skrotter man.

C-gymnasiet

C-skolen arbejder med det virtuelle gymnasium som leftestang for
elevernes kompetenceudvikling. IT har derfor pdvirket alle leereres
hverdag, idet en stor del af kommunikationen pa skolen kun sker
virtuelt. Typisk har man skullet leere at administrere muligheden
for elev-leererkontakt degnet rundt, og man har skullet leere at selve
kommunikationsformen er anderledes end ansigt-til-ansigt kom-
munikation.

Mange leerere pad C-skolen foler at forsogene er presset ned over dem
af ledelsen, og disse leerere udferer nok de handlinger, som forsgget
kraever, men uden at have ejerskab til dem, hvorfor de ofte vil veere
noget paklistret i forhold til deres almindelige undervisning:

... detlyder fint, det skal teamet gore, og vi deler ud hvem der tager sam-
taler med hvilken elev, ... men man vidste ikke hvad det skulle bruges til.
Det blev til: Jeg skal nok gere det, men hvad skal vi bruge det til. ... Det
var som om det ikke blev brugt i en proces, man far ikke at vide, at det
skal bruges til dét og dét.

Leerere, der er enige i forsggets intentioner, mdske fordi de i deres
undervisning i forvejen gar i den retning, kan i hgjere grad anvende
forsoget i deres praksis:

Jeg har (elevernes kompetenceudvikling) i fokus i min planleegning og
i min gennemforelse af undervisningen, maske pad en anden made, end
hvis vi ikke havde projektet. Jeg synes egentlig, mit forleb har kert lidt i
den retning — ogsd i forvejen, men det bliver da meget understottet af, at
skolen nu siger »det er altsd det her, vi vil omkring vores undervisning.
Vi vil have eleverne til at blive bedre studerende, og hvordan ger vi det?«
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Og sa kigger vi pa hvordan vi understetter den proces, og for mig har det
passet godt ind i det jeg har opfattet min rolle som i forvejen ...

Disse leerere henviser ogsa til at de anvender de muligheder for vi-
densdeling, som skolen har opbygget: »... alle ovelsesvejledninger og
opgaver ligger jo pa First Class, og da hugger vi hele tiden fra hin-
anden.« Selv om dette er en lettelse, er det ikke nogen fundamental
endring af undervisningsformen:

... for hen sa var der nogle spergsmal til teksten eller nogle opgaver — et
eller andet — hvor de sa skulle bruge det, de havde gennemgaet, og det
de havde lest, nu er det sd blevet mere via computeren, men princippet
er det samme.

Det er selvfolgelig nok mest mig, men der i hoj grad ogsa elever ved
tavlen. Og nu vil man sige, at nu er det maske af og til sddan, at tavlen er
erstattet af computeren og projektoren, ikke, det er rigtigt. For var det en
overhead, men projektoren er bedre, fordi det kan animeres, det er rigtigt
—men det er mig der er styrende.

Der er generelt blandt leererne pa C-skolen en folelse af at alting
gdr meget hurtigt, at man ikke kan na at kapere ét indsatsomrade,
for det neeste seettes i vaerk. Der er en undertone af stress i mange af
leerernes udsagn:

Det gar meget hurtigt. Og der er omstillingsprocesser hele tiden. Og man
kan darligt nd ... altsd det der ligger som erfaringer det ene dr, det kan
veere vanskeligt at bruge dem bare aret efter. Fordi der er sd store foran-
dringer hele tiden. Og det synes jeg er sveert. Om det er det virtuelle eller
samfundet som sddan, da har jeg en fornemmelse af, at det er samfundet
over det hele, at tempoet er sd opskruet.

Det geelder ikke kun i forhold til de overordnede forhold, men ogsa
i hverdagen, i folelsen af arbejdspres og udfyldte pauser.

D-gymnasiet

D-skolen er ligesom B-skolen ramme om en reekke forskellige forsog:
strukturforseg, kompetenceudvikling, IT. Denne sammensathed gi-
ver en folelse af oget intensitet i hverdagen, ogsa fordi forsegene er
iveerksat senere end pd B-skolen, sa for mange leerere er der endnu
ikke sket en rutinisering:



Udviklingsprojekter som laeringsrum 61

Det er sddan, at ens elever skal kunne det samme stort set, som de skulle
for 10 &r siden, men der er betydelig feerre timer at laere det i, fordi der
ogsa er en masse andre ting, de skal kunne, og der er taget noget af vores
forberedelse fra, som bliver brugt til nogle andre ting, s alt i alt skal man
lose flere opgaver samtidig med, at bekendtgerelsen overholdes.

Det opleves af nogle som frustrerende at skulle folge med i alle de
nye teorier og emner, som ligger i undervisningen, samtidig med
at hele gymnasieskolen er under stadig forandring. Men dele af det
opfattes alligevel positivt, som givende nogle muligheder, mens andet
ses som et »fuldsteendigt overambitiost forseg pa at seette struktur
pa alting«. Andre har udviklet en slags forsegsresistens: »... der er
hele tiden &rets tema ... og efter mange ar som leerer, sa ved man
hvad eleverne har brug for til eksamen og hvad de ikke har brug
for«. Den megen forsogsaktivitet og tilherende retorik har givet en
vis dekobling. En leerer siger sdledes, at »... jeg siger, det er godt med
dem, de skal bare have en evaluering, sa skriver jeg p4, at jeg har
gjort det, og sa gor jeg, som det passer mig.«. Den ‘organisatoriske
dekobling’” ses sammen med en faglig ‘konservatisme’:

Jeg vil holde fast i nogle kompetencer inden for mit fag, som jeg er helt
sikker p4, at lige meget hvordan verden ser ud i morgen, sa far eleverne
brug for dem.

Forsggene har hos disse leerere ikke sat sig spor i den daglige prak-
sis — i hvert fald ikke i leerernes bevidsthed. Dette heenger maske
sammen med at leererne ikke identificerer ét forsog som tegnende
udviklingen, men snarere opfatter det som en altfavnende eendring af
arbejdsbetingelser og derfor fremhaever meget generelle traek.

D-skolen er den af de fire skoler hvor der feerrest leerere, der har
hgje forventninger til fremtidig udbytte af forseget. De fleste kom-
mentarer berorer erfaringer med projektarbejdsformen, som man
ser som nyttige.

Sammenfatning af de fire skoler

Det er sveert at skelne mellem hvilke eendringer i undervisnings-
praksis, der skyldes generelle treek i tiden, og hvilke der direkte kan
henfores til de undersogte forseg. Leererne henviser til almene udvik-
lingstendenser, og ofte ser de udviklingsprojekterne som eksponen-
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ter for disse tendenser. Der kan dog spores en tendens til at jo mere
konkret og undervisningsneer et forseg er, jo mere refererer leererne
til det som havende indflydelse pa deres undervisningspraksis. Det
geelder typisk leererne pa A-skolen og ndr de andre leerere omtaler
konkrete forsggsforhold. Leaerere i mere strukturelle, generelle forseg
omtaler i ringere grad konkrete eendringer i deres undervisning. Lee-
rernes hverdag pavirkes naturligvis af de strukturelle og indholds-
maessige tiltag, som forsagene fordrer. Blokdage giver muligheder og
problemer, som man forholder sig til, fordi man nedvendigvis m4,
og mange tror ogsa at de pa leengere sigt vil kunne gore det til deres
eget. Hvis forsoget bestar i at skrive kompetenceudviklingsplaner
for eleverne, sa gor man det selvfolgelig, men det omtales sjeeldent
som noget, som er blevet en integreret del af leererens paedagogiske
veerktojskasse. I sddanne tilfeelde sker der en forskydning af diskus-
sionerne og arbejdet hen imod en diskussion af midler — midlerne
bliver til mdl, ofte fordi forsegskravene kommer ‘udefra’ i stedet for
at veere vokset ud af leerernes egne behov. Denne opfattelse er steer-
kest, hvor forseget er blevet besluttet fra ledelsen:

Det er gaet for hurtigt. Og jeg kan godt se det fra ledelsens side, hvorfor,
jeg kan godt se hvorfor de har provet, det har noget at gore med, at man
har haft de her penge nu, og det er nu, de skal fyres af ... men det er blevet
hevet ned over hovedet pa folk.

Disse leerere har en opfattelse af det konkrete projekt og udviklings-
projekter generelt, som noget der i et vist omfang kerer parallelt
med deres ovrige undervisning og som er startet af andre, men som
man nok af (ydre) nedvendighed mé engagere sig i. Selve ideen i
projektet og selve det at udvikle sin undervisning bliver sdledes
ikke en integreret del af leererens paedagogiske beredskab. Man kan
med en sddan instrumentel tilgang afvikle projektet parallelt med
den almindelige undervisning, som man sa med god samvittighed
kan gennemfere som man plejer, iseer da man jo nu har »mistet sa
meget tid pa projektet«! Forsggene selv, deres indhold og mal og den
made de er indfert i skolen p4, har sdledes en indflydelse pd hvilke
reaktioner leererne viser over for dem.

Forseg eller forsegsaspekter, der rammer ind i leerernes undervis-
ningsmeessige hverdag, giver et storre engagement i og accept af
forsogets berettigelse og nytte.
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Set fra mange leereres side kunne der enskes forseg, der i hojere
grad var udsprunget af ensket om at tage hand om nogle praksisori-
enterede, undervisningsmeessige problemer, gerne underlagt nogle
overordnede malsaetninger. Motivationen til at eendre en undervis-
ning, man feler fungerer, er naturligt nok ringe. Hvilket heenger
sammen med en opfattelse af forst og fremmest at have ansvar for
egen undervisning, hvorfor eendringskrav begrundet i almene, fx
samfundsmeessige onsker, sdsom oget veegt pa personlige kompe-
tencer, anses som forstyrrende og irrelevant.

At kunne forfolge abstrakte mal, som endda seges opfyldt via
strukturelle eendringer, kreever paedagogisk abstraktionsevne, hvorved
man kan forstd evne til i sin undervisning at forfelge mal, som ligger
ud over den konkrete undervisningssituation. Fx forudseetter det at
kunne opstille og undervise efter kompetencemal en teoretisk viden
om kompetencer som malkategori i modseetning til viden som mal-
kategori tillige med en tilstraekkelig leeringsteoretisk indsigt. Leerere,
som har et udfoldet sprog om peedagogik og leering, kan derfor for-
modes at veere mere villige til at engagere sig i mere almene forsog.
Der ligger ogsa heri et kim til polarisering mellem en skoles ansatte
grundet forskellige forestillinger om arbejdets overordnede mal.

Initiativet til forseget
Ud over forsegenes indhold og mal har ogsa deres oprindelse og im-
plementering betydning for, hvorledes leererne tager imod forsggene
og tager dem til sig. Ledelsesinitierede forseg har for mange leerere
ringere legitimitet, og disse leerere foler mindre ejerskab til dem og
mindre forpligtelse over for deres gennemforelse. Dette finder vi
spor af fx pa D-skolen, hvor rektor i samarbejde med peedagogisk
inspektor udviklede et steerkt, velargumenteret forsegskoncept, som
blev presset gennem paedagogisk rdd. En del leerere betegner dette
projekt som et ledelsesprojekt, udtaenkt for at profilere ledelsen, og
disse leerere omtaler generelt projektet som et fremmedelement.
At ledelsesinitierede forsog giver mindre praksisgennemslag for
de involverede leerere bekraeftes af andre undersggelser. En kvanti-
tativ undersogelse kan saledes bekreefte, at »I jo hojere grad leereren
selv er aktiv i formuleringen af forseget, jo storre betydning far det
abenbart for leereren og dennes undervisning.« (Dolin og Ingerslev
2002)
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Top-down forseg kan ogsa opfattes som anspore til selvpromo-
vering pd grund af deres storre prestige »frem for det, jeg vil kalde
de smd blomstrende projekter. Altsd prestigeprojekterne, det kan
maske godt veere problematisk for et godt kollegialt undervisnings-
miljo«.

Laererholdninger og skolekultur

Ligesom forsegenes historik og deres mal og indhold har betydning
for deres modtagelse og gennemslag i leerergruppen giver de enkelte
skolers leerersammensaetning, leerer /ledelsesforhold og udviklings-
kultur en bestemt holdningsdisponering, som ogsa har betydning for
projekternes ‘liv’ i skolen. En hollandsk undersggelse viser saledes en
teet sammenhaeng mellem leereres holdning til undervisning og skolen
som organisation og deres holdning til uddannelsesreformer. Laerere,
der har en konstruktivistisk leerings-og undervisningsopfattelse,
og som har professionelle relationer til mange kollegaer, er i hojere
grad positive over for reformer end leerere med en transmitterende
leerings- og undervisningsopfattelse og fa professionelle relationer
(van Veen and Sleegers 2001). Vort begreensede materiale er ikke
tilstraekkeligt til at kunne sige noget tilsvarende om danske forhold,
men nogle traek springer i gjnene. Pa en skole med en velkonsoli-
deret og magtfuld leerergruppe, der er vant til at have indflydelse,
vil forseg uden om denne gruppe give konflikter. P& D-skolen har
rektor vundet denne magtkamp, og tidligere toneangivende leerere
har indordnet sig under de nye tider. Pa C-skolen skal rektor stadig
keempe mod markante leerere. De to rektorer har langt hen ad vejen
samme ledelsesstil, men de forskellige leerersammensaetninger giver
forskellige vilkar for konflikterne. I et storre perspektiv kan disse
konflikter ses som et magtskifte pa skolerne. De toneangivende lee-
rerkreefter har traditionelt haft deres magtbasis i deres fag. Det har
veeret leerere, der var anerkendt som de fagligt dygtigste, en position
det tog et langt leererliv at opna. Helskoleforsggene tager derimod
ikke udgangspunkt i fagene, men fx i nye malkategorier, nye struk-
turer, nye tilretteleeggelsesformer, IT etc., tiltag som giver plads til
andre leerergrupper end de traditionelt dominerende. Det kan veere
de mere paedagogisk orienterede eller det kan dreje sig om yngre
leerere. Men det er ofte andre grupperinger end de seedvanlige, der
kommer til orde. Konflikter, der opstdr mellem kolleger pa grund
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af helskoleforseg, kan derfor i nogle tilfeelde tolkes som udtryk for
pagdende magtforskydninger.

Krydspres og tab

De storste eendringer foler leererne er sket med deres generelle ar-
bejdsvilkdr: De mange moder, den ggede koordinering, den stigende
informationsstrem, de ogede krav, som er blevet pdlagt samtidig
med, at man forseger at opretholde den traditionelle faglighed.

Jeg sidder ogsa og laver logboger og portefolioer og sddan, det gor jeg da,
og det skyldes da (forseget). Og jeg kan forbande de ting langt vaek en
gang imellem ... fordi de tager tid fra undervisningen, fra det egentlige.
Der bruges meget tid pd bureaukrati, pd meder, pa snak, og fokus flyttes
veek fra klasserne ...

... de her mange forseg, de giver selvfolgelig ogsd mange meder, hvor
man jo nogle gange foler, at det naesten er for meget af det gode, vi moder
os jo halvt ihjel.

Man er kommet i et krydspres mellem forsegskravene og sine egne
krav og ensker. Gymnasieleereres praksis er traditionelt domineret
af faglig formidling. Som de vigtigste laererkvaliteter angives i spor-
geskemaundersogelsen hgj faglighed kombineret med personlige
egenskaber. Men udviklingstemaerne er ikke direkte faglige — forstaet
som rettet mod fag — eller rettet med den individuelle leerer. Det er
ofte strukturelle og/eller processuelle tiltag, som godt nok indferes
for i den sidste ende at fremme fagligheden, men som umiddelbart
virker bureaukratiske. Eller der er tale om generelle tiltag, sdsom IT,
der nok kan anvendes fagligt, men ofte efter en stor arbejdsindsats,
og som desuden kan give ekstraarbejde. Eller der skal forfelges
nye malkategorier, sdsom studiekompetence, som leegges oven i de
gamle, kendte krav. Sdledes ses det, at nyskabelserne i forbindelse
med projekter ofte ikke blot opfattes som, men rent faktisk ogsa
bliver ekstraarbejde, fordi de ikke integreres i den faglige rutine. I
stedet bliver det aktiviteter, der udferes parallelt med (eksempelvis
klasseundervisningen efter projekterne, sa leereren er sikker pa, at
stoffet har veeret preesenteret rigtigt etc.). Oven i alt dette flyttes
fokus fra den enkelte leerer over pd teamet og organisationen. Man
mister den frihed, som oprindelig gav den store arbejdsgleede, nemlig
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retten til selvsteendigt at kunne tilrettelaegge det faglige arbejde med
eleverne. Nu skal meget forhandles med kolleger og tilpasses orga-
nisatoriske rammer. Alligevel forsgger langt de fleste leerere bade af
pligtopfyldenhed og bureaukratisk nedvendighed, og fordi det er
en forberedelse til reformen, at efterleve udviklingsintentionerne.
Og der er ogsd en stor gruppe leerere, der entusiastisk bakker op
om de @endrede vilkar.

En del leerere formulerer dette krydspres mellem udviklingsdis-
kursen og de traditionelle krav som et overgangsfaeenomen, sna-
rere end som en direkte modstand mod det nye. Man skal fremme
elevernes personlige og sociale kompetencer samtidig med at den
traditionelle faglighed skal opnds — inden for samme eller maske
mindre timeramme:

... 0g sa star man sa der og synes ikke, man har gjort sit arbejde godt
nok, fordi man et eller andet sted er begyndt at tage hul pa nogle nye
undervisningsformer, som mdske nok kommer i fremtiden, som man
jo kan leese af, hvad man har hert om reformen, men samtidig er man
bundet op af nogle gamle bekendtgorelser. Man sidder ligesom og kerer
pa to heste, og et eller andet sted sa ryger de leengere og leengere fra hin-
anden, og man prover som leerer at skraeeve over dem, men det kan man
altsa ikke. S& jeg tror ogsd, med mindre der kommer mere konsekvens
med det nye, sd tror jeg faktisk, at vi bliver meget mere frustrerede som
leerere.

Her er der ikke nedvendigvis tale om modseetninger baseret pa
forskellige grundopfattelser, men simpelthen om et reelt modseet-
ningsforhold mellem samtidigt stillede krav.

ZEndringer pa trods

Men selv om ethvert krydspres er stressende og frustrerende, hvad
enten det er reelle modseaetninger eller méalkonfliktende krav, der
krydses, kan det give anledning til eftertanke og eendret praksis:
»Men omvendt — jeg bruger ogsa logbogen selv over for eleverne i
dén grad, sd det skal ses i begge ender, ikke?« Det kan altsa flytte
noget i den enkelte leerers praksis at deltage i udviklingsarbejde
— pa trods af dets umiddelbart praksisfjerne indhold og pa trods af
en eventuel centralistisk indferelse. Effekten af udviklingsprojekter-
ne er saledes ikke ganske forudsigelig. For os at se, kan udviklings-
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projekterne fore til sdvel peedagogisk udvikling som til eget for-
skansning.:

5.3 Laererperspektiver pa udviklingsarbejde

Der ses pa de fire skoler en stor variation mellem leerernes eendringer
i undervisningspraksis, alt efter hvor integrerede de er i forsegene
og efter hvilke grundleegende holdninger, de har til undervisning og
leering, ledelse og andre aspekter af skolens liv. Der er stor spredning
mellem leerere, der er positive over for udviklingsprojekterne og
leerere, der er negative over for dem. Men der er hos langt de fleste
en accept af deres uomgeengelighed — méske begrundet i udefra
kommende krav — uden altid at have forstdelse for deres nedven-
dighed — begrundet i indefra kommende behov (‘forstyrrelse” af
kerneprocessens rutiner). Denne sammensathed ses ogsa ved at en
del leerere udtrykker en modsaetning mellem udviklingsdiskursen
og deres opfattelse af faglighed, uden at de altid har et begrebsap-
parat som kan indfange den givne udvikling. Det er sdledes ikke
muligt at tegne et klart og entydigt billede af laerernes position i
udviklingsprojekterne. Det slores — eller nuanceres — af konkrete
skoleforhold og konkrete forhold ved de enkelte forseg. Dette kan
synes en banal konstatering, men dog veerd at notere, idet netop den
type udviklingsprojekter vi her har for os, helskoleprojekter, i vid
udstreekning forudseetter en feelles forstdelse.

Det er derfor vigtigt at fa kvalificeret forstdelsen af laereres ind-
stilling til udviklings- og reformarbejde. Forskning viser at ud-
dannelsesreformers gennemforelse i vid udstreekning athaenger af
hvorledes de berorte parter modtager reformtiltagene. I det omfang
reformen vedrorer leerernes undervisning er disses accept vital for
en succesrig implementering (Hargreaves, Lieberman et al. 1998, se
ogsa s. 155).

Vi har i det felgende sogt at indfange kompleksiteten i leerernes
holdninger og meninger gennem en raekke menstre i interviewenes
udsagn. Det er gjort ved at samle karakteristiske udsagn pa tveers af
personer i kategorier. Det drejer sig om kondenseringer, hvor arbejdet
med det konkrete projekt tematiserer forhold mellem leererindividet,
faget og organisationen. Resultater fra spergeskemaundersogelsen
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er indfojet relevante steder. Der er dog tydelige overlap mellem
kategorierne.

Holdninger til fag og paedagogik
Dette er et omrade hvor alle leerere har steerke meninger. Overordnet
ses ofte en afstand mellem leerernes forestillinger om fag og leering,
og den praksis som de paedagogisk orienterede forsog fremmer.
Langt de fleste leerere er fagpersoner, og det, de ikke opfatter som
veerende en del af faget, opfattes langt hen ad vejen som forstyrrel-
ser. Det kan veere arbejdet med personlige og sociale kompetencer,
tveerfaglige forleb etc. En leerer siger fx om et forseg med projekt-
arbejde: »Projektet er ikke fagligt nok, det leerer eleverne ingenting
af og det bruger for meget tid i forhold til udbyttet«. Pa trods af at
dette forsag evalueres hoijt af savel leerere som elever, kobler man
ikke projektarbejde med traditionel faglighed, men ser tveertimod en
modsaetning mellem de to. Dette kan i de tilfeelde, hvor peedagogik
ligestilles med nye undervisningsformer, nye malkategorier eller
eendrede strukturer, give sig udtryk i et opfattet modseetningsforhold
mellem faglighed og peedagogik.

Mere paedagogisk orienterede leerere ser i hojere grad muligheder
og er ogsa dbne for andre faglighedsopfattelser:

Nu har jeg veeret med i mange forskellige sammenheenge med forsog af
forskellig art, og det er jo speendende ... man kommer til at teenke pa en
anden made. Men et eller andet sted, s& er man bange for, at man ikke har
udstyret dem godt nok fagligt, fordi man er usikker pa, om de kompetencer,
de har faet, de nye kompetencer, hvad de egentlig kan og skal med dem.
Om der vil blive bygget videre pd dem i deres videre vejiundervisnings-
systemet, eller de bare star der i et tomt rum. At de har nogle kompetencer,
der er udmeerkede i sig selv, men hvor kan de fa brug for dem. Jeg synes,
der skal veere en sammenheeng i det gennem hele undervisningssystemet,
at man gor det samme, at man har de samme mal. ... Fagligt, altsa specifikt
fagligt, da fdr man noget, som man maske ikke fik for, altsd noget mere
selvsteendighed, nogle andre tilgange til stoffet. Fordi man har nok veeret
meget bundet op pd, at man skulle have eleverne et bestemt sted hen, og
nu kommer de maske hen ad nogle veje, og maske ogsa nogle gange nogle
andre steder hen. Og det kan ogsa vere godt det sted, sa det er ogsa en
mentalitetsforandring, at eleverne skal ikke nedvendigvis derhen, hvor
man selv havde forestillet sig, de ville lande. Det kan jo ogsa veere meget
givende for en leerer.
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Faglighed er for mange fagets konkrete indhold, den viden, som er
lagret i faget. Og det er samtidig ogsa for disse leerere fagets almen-
dannende element:

... jeg tror ikke, der er nogle af de fagleerere, som sidder og arbejder med
fagbeskrivelsen, som har lyst til at give keb pd nogle af de ting, der star
der pa nuverende tidspunkt. Sa jeg tror et eller andet sted, at det bare
er en narresut. Jeg tror simpelthen ikke, der er nogen, der tor sige, at vi
skal ikke kunne fotosyntesen mere, eller vi behover ikke at kunne alle
bejninger i nutid i latin eller hvad det nu er, eller i tysk, vi behover ikke
at kunne kasserollebgjningen mere i tysk fx ... Jeg synes jo, at biologi er
meget almendannende, ikke, fx konssygdommene, ikke, og det er ogsa
vigtigt, fordi en tredjedel af dem har det sandsynligvis, ikke, sd& hvem
skal pille det ud af det, der skal ikke kun det her med, jeg tror ikke rigtig,
man kommer med en reel bekendtgerelse, hvor der sd er plads til at indga
tveerfagligt.

Her gives udtryk for et encyklopaedisk dannelsessyn, hvor dannelse
er lig viden og mere dannelse derfor mere viden. Det er et andet dan-
nelsessyn og et andet faglighedssyn, end “den nye faglighed’, som
den fx formuleres i faglighedsrapporterne og rapporten Fremtidens
uddannelser (Busch e.a. 2004), og som det formuleres i de fleste ny
leereplaner for fagene. Disse koncentrerer viden i et kernestof og laeg-
ger ellers veegt pa kompetencer og perspektiveringsevne, og papeger
hvorledes dette skal opnds gennem nye arbejdsformer. Det samme
fag- og uddannelsessyn er beerende i skolernes udviklingsprojekter,
hvorfor leererne, som det er vist, godt kan se den bagvedliggende
fornuft i disse projekter, men har sveert ved at acceptere deres kon-
krete praksiskonsekvenser.

De feerreste leerere baserer deres arbejde pa et eksplicit formuleret
peedagogisk grundlag. Praksis er mere ‘try and error” og ‘business
as usual’ end videns- og forskningsbaseret. Det er sdledes de feer-
reste leerere, der har et begreb om kvalitet i undervisningen, ofte
angives det som fornemmelse eller inuition. Dette heenger sammen
med leereres praktisisme. Handletvangen fremmer en opfattelse af
praksis som det centrale og paedagogisk teori som spild af tid — teori
giver ikke nogle umiddelbare handlingsanvisninger. Mange udvik-
lingsprojekter er i modsetning hertil baseret pa et teorigrundlag og
bruger en diskurs, som er leerere fremmed og praksisfjern. Det er
ganske interessant hvorledes leerere accepterer og dyrker deres fags
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fagsprog, og kraever at eleverne leerer det, idet det for leererne er det
bedste — og for nogle eneste — udtryk for de faglige indsigter. Men
de samme leerere anser paedagogisk fagsprog for et unedvendigt
mandarinsprog!

I spergeskemaundersogelsen bedes man angive i prioriteret raek-
kefolge hvilke tre kvaliteter (som et dbent spergsmal), man mener,
karakteriserer en god leerer. Som 1. prioritet angiver 1/3 personlige
kvaliteter (engagement, empati, etc.), en anden tredjedel faglig dyg-
tighed og 1/5 paedagogiske kvaliteter (skabe ro, respekt, tilpasse
undervisningen til klassen, etc.). Det er bemeerkelsesveerdigt, at sa fa
vaegter peedagogiske kvaliteter hojest, men det kan maske forklares
ved at mange opfatter personlige kvaliteter som forudseetninger for
en paedagogisk praksis. Der er ingen forskelle i disse kategoriers
veegtning efter kon, alder eller undervisningserfaring. Men der
er mange forskellige kombinationer af de tre svarkategorier. Den
storste udgeres af 14 %, der som 1. prioritet har faglighed, som 2.
prioritet peedagogiske kvaliteter og som 3. prioritet personlige kva-
liteter. Hvis man iblandt leererne pa de fire skoler skulle tale om en
‘standardleerer’, ville det altsd veere en leerer, der seetter fagligheden
hgjest og som veegter en paedagogisk tilgang frem for en personlig
fremtraeden. De laerere, der har personlige kvaliteter som 1. prioritet,
skiller sig ud ved, i spergsmalet om deres undervisnings vaegtning
mellem leererformidling af faget og elevens eget arbejde, at leegge
signifikant storre veegt pd elevens eget arbejde end de ovrige leerere.
Der er en lille tendens til at leerere, der veegter faglige kvaliteter ho-
jest, ser mindre positivt pd forsegsarbejde generelt.

Ejerskab

Ejerskab kommer ud som en vigtig kategori, ndr leererne omtaler deres
forhold til projektet, og folelsen af medejerskab er vigtig for engage-
mentet i og opfattelsen af projektet. Sporgeskemaundersogelsen
blandt de fire skolers leerere afslorer, at halvdelen mente, at de slet
ikke havde haft indflydelse pa forsegets udformning, 40 % felte de
havde haft lidt indflydelse og kun godt 10 % hej grad af indflydelse.
En krydstabulering mellem oplevelsen af indflydelse pa forsegets
udformning og forventet fremtidig udbytte af forseget viser med hoj
signifikans, at oplevelse af indflydelse giver storre forventning om ud-
bytte. Hvilket er i overensstemmelse med tidligere undersogelser.
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Det er ogsa en kategori, som sammenfatter mange leereres skepsis
over for deres skoles udviklingsprojekt. Alle de store projekter er
sparket i gang af ledelsen — evt. med brug af nogle nogleleerere som
hjeelpere — og mange leerere foler derfor at formalet med projektet
i hoj grad er ledelsens profileringstrang eller en udefrakommende
gymnasiereform. Karakteristisk er sdledes folgende citat:

Jeg vil sige, at det var nok et ledelsesprojekt, som blev plantet mellem
nogle greesrodder, som sa tog det op og gjorde det til deres. Men dybest
set var det et ledelsesprojekt, sddan oplever jeg det.

Disse leerere synes ikke at projektet loser op for deres egne problemer
i deres undervisning, det er ikke udsprunget af neere problemstil-
linger:

Det kommer jo an p3, hvor forsegene kommer fra. Det kommer i meget
hej grad an p&d, om du sidder i et leererteam eller en lille leerergruppe, som
finder ud af lige preecis det her, det breender vi for at forsege, for det kan
vi sddan set godt gere uden strukturforseg og uden overordnet malsaet-
ning. Lige sa snart det bliver hele skolens forseg, hvor vi alle sammen
treekker pd samme hammel, sa bliver det sddan noget stift noget. Jeg gar
absolut ind for de smd, blomstrende mere eller mindre spontant opstandne
projekter, hvor man nogle stykker sammen og helst da selvfelgelig ogsa
sammen med klassen bliver enige om, at lige praecis det der, det kunne vi
godt teenke os at gore lidt ud af, det kunne veere sjovt ...

Et svagt folt ejerskab giver sig udslag i halvhjertede forseg pa gen-
nemferelse af udviklingsprojektets ideer:

... vi er blevet patvunget det, og det betyder fx at vi inden for den der
kubusmodel, ... at der kommer nogle begreber op med rod leder og gron
leder og steps and stones og det vakte jo en enorm modstand, mest fordi
folk var sddan skeptiske og det var handelsskoletankegang, puh ha sddan
noget skal vi ikke have, og ... pa en eller anden méade i et eller andet om-
fang pressede ledelsen pa og vi vedtog noget. Og det vil sige, at vi havde
den opgave, at vi skulle gd ud til vores klasser — vi havde vedtaget nogle
minimumskrav — sd kaldte vi det noget andet, ikke, men der var stadig en
stor del af leerergruppen, der syntes, at det her, det var altsa noget vaerre
noget. Og sa sker det jo ikke anderledes, at s& kommer leererne med en
—ja, hvis man forestiller sig en lort i en plasticpose — og siger, nu skal I bare
se her, elever, vi skal leere sddan nogle projektredskaber her, vi synes sely,
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det er noget meerkeligt noget, men nu kan I fa det og sd ma I prove det.
Sa prover de det i en time eller to, og sd siger de, hold da op, vi forstod
ikke noget af det, — det syntes eleverne ikke var serlig godt, meerkeligt
nok, ikke?

Mange accepterer dog iseer gymnasiereformen som legitimering
for eendringer, mens ledelsesambitioner anses som mere suspekte.
Men i begge tilfeelde foler mange af de leerere, der skal gennemfore
projektet, ikke ejerskab til det. Man accepterer udviklingslogikkens
uomgeengelighed, men ikke dens nedvendighed. Dette kobles af
mange med en tabsmetafor, tab af suvereenitet, af selvbestemmelse
og af medindflydelse.

Manglende information anferes ogsa som givende afstand og
fremmedhed.

Forhold til ledelsen
Ledelsens @endrede rolle i skolen pavirker leerernes opfattelse af
deres arbejdsplads og af udviklingsprojekterne.

Der er ikke nogen enkel sammenheaeng mellem, om man har et
positivt eller negativt forhold til ledelsen og den holdning man har
til projektet. I de tilfeelde, hvor man generelt opfatter ledelsen som
isoleret fra leerergruppen, mener man ofte at projektet er ledelsens
eget projekt, fx formuleret som et prestigeprojekt, at veere med pa
noderne 0.1, og tager derfor oftere afstand fra projektet. Men leerere
kan veere generelt ledelsesskeptiske og samtidig positive over for
projektets ideer, eller positive over for ledelsen, men skeptiske over
for projektet. En leerer siger fx, at »... jeg vil ikke sige, at der er storre
splittelse af den grund, nej. Tidligere var der jo ogsa forskellige me-
ninger om de rektorer, vi havde. Man var heller ikke enige om, om
de nu gjorde det rigtige.«

Uanset holdning til ledelsen, tildeles den et afgerende ansvar for
projektets succesrige implementering. Der er konsensus om, at et
udviklingsprojekt pa helskoleniveau ikke kan gennemfores af leererne
alene. Der skal vaere en vekselvirkning med et organisatorisk niveau,
og denne vekselvirkning tilleegges overordentlig stor betydning. Et
hyppigt udtrykt enske er at ledelsen skal informere og udstikke klare
retningslinier — uden at blande sig alt for meget i hverdagen. Det
fremgdr sdledes af sporgeskemaundersogelsen, at de fleste leerere
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ognsker rammestyring, og at de opfatter ledelsen udeve en storre
grad af detailstyring, end de ensker. Det formuleres af de fleste, at
ledelse fylder mere nu end for. Selv om der er mere ledelsesstyring
end for, accepteres det af nogle som nedvendigt:

... det er ledelsen her pa stedet (der har taget initiativet), og det kan du
tage bade positivt og negativt, nar jeg siger det sddan her, sa lyder det
nok negativt, og det er det nok ogsd mest, men der er ogsd noget positivt,
fordi ... oh, nogle initiativer skal jo tages. Og det initiativ er i bund og
grund et godt initiativ, at man rusker op i skolen, i sig selv lidt, og kom-
mer med i noget, som alligevel kommer pa et tidspunkt, det det ma veere
godt nok.

En mere markeret ledelse kan af iseer eeldre leerere opfattes som et
tilbageskridt:

[Ledelsen] er blevet mere og mere ledelse og mindre og mindre kollegial.
... Det er management, der griber om sig, at man ensker, at ledelsen skal
veaere mere og mere ledelse, og den rektor, vi har nu, ensker ogsa at veere
mere leder end nogen, vi har haft fer. ... Jeg tror, det gor, at skolen profi-
lerer sig meget, fordi vores rektor er meget aktiv udadtil og dygtig. For
leererne er det, tror jeg, en lidt anden problematik, fordi vi er ikke vant til,
at der er sd mange ting, der ligesom skal kontrolleres, som vi ikke selv far
lov at bestemme leengere. Vi skal vaenne os til, at nu far vi at vide, hvad
vi skal gore og sddan noget, i langt hgjere grad, end vi har gjort for. Altsa
jeg mener, samtidig med at man har demokrati som et indsatsomrade, s&
tar vi mindre og mindre indflydelse. De to ting kan tilsyneladende godt
folges ad i praksis.

I spergeskemaundersogelsen bedes lererne fortelle hvorledes de
veaegter forskellige ledelsesomrdder (det paeedagogiske, det admini-
strative og det personalemzessige) og hvorledes de oplever deres
egen ledelse fordeler sig pa disse omrdder. Tilsvarende sporges til
forskellige ledelsesstile (detaljeringsgrad og markeringsstyrke).
Resultaterne gennemgas grundigt i ledelsesafsnittet (se s. 140), men
det kan her fremheeves, at flertallet af leererne finder at det admi-
nistrative vaegtes for hejt og det personalemaessige for lavt, mens
der er stor splittelse med hensyn til det peedagogiske. Her mener
en stor andel, at den paedagogiske ledelse vaegtes for hejt og en stor
gruppe, at den veegtes for lavt.
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Adspurgt om hvilke kriterier, der karakteriserer en god leder/
ledelse, giver 37 % som 1. prioritet i speorgeskemaundersogelsen
svar, der kan kategoriseres som “gode relationer til kollegaer” og 24
% svat, der kan karakteriseres som ‘personlige kvaliteter’. Kun 20
% neevner noget der tilhorer det organisatoriske /ledelsesmaessige
aspekt af arbejdet. Man vil ikke have styring og kontrol, men mel-
lemmenneskelighed og kontakt.

Iseer savnet pd personaleledelse er markant, og der er mange eksem-
pler pd at man har behov for opmaeerksomhed og anerkendelse fra
ledelsens side:

Jamen, man kan jo sagtens ha’ det godt nok med sit arbejde, men man
foler, ledelsen ikke seetter pris nok pd det, man laver. Jeg har det sddan
lidt selv.

Konsekvensen kan vere et mindre engagement i arbejdet:

Jeg er taget p3, jeg ved ikke hvor mange kurser, uden at fa en skid for det,
hvert eneste ar. Det gor jeg bare i min fritid. Men alligevel, det er ledelsen
da s flejtende ligeglade med. Det betyder ingenting.

... Det er ogsa derfor pa en made, jeg har valgt at bruge mit krudt uden
for skolen.

Arbejdsvilkar
I spergeskemaundersogelsen bedes man prioritere tre forhold som
anses for godt ved gymnasieleererjobbet, og tre forhold som anses
for darligt. Klart den mest naevnte 1. prioritet ved arbejdets fordele
omhandler eleverne. 39 % angiver eleverne som det bedste ved jobbet,
mens selvsteendighed neevnes af 18 % og faglig gleede af 17 %. Forst
som 2. og 3. prioritet begynder relationer til kollegaer og arbejdsti-
den at fylde noget. Som de darlige forhold ved arbejdet angiver 39
% som 1. prioritet forhold der har med arbejdsbetingelserne at gare,
heraf 19 % arbejdspresset og 12 % folelsen af aldrig at have fri. Den
neeststorste kategori er organisatoriske forhold, der naevnes af 21 %
som 1. prioritet, og heraf er 10 % direkte utilfreds med ledelsen —en
lige sa stor andel er utilfreds med lennen.

Leererne er altsa glade for relationerne til eleverne, men er utilfredse
med de arbejdsvilkar som de er underlagt.

Neesten alle interviewede beretter om oget arbejdspres. Det er et
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stort arbejde at omlaegge rutiner, og ganske ofte tales om stresspro-
blemer:

... mange gar og klager over, at de er stressede. Og hver gang, der kom-
mer en ny konference, sd klager man over, at nu er der ogsd den, man
skal have kigget i. Og vores PR-formand arbejder p3, at stress er noget, vi
skal have diskuteret, hvad vi skal gere ved, s& derfor ved jeg, at det er et
feelles anliggende, at vi er blevet meget mere stressede. Pa leererveerelset
oplever man det ved, at vi sidder mindre sammen og snakker, end vi har
gjort. Altsa et 10-frikvarter fx, hvis du var kommet i starten af 90’erne,
sa havde vi siddet mange derinde og snakket. Sd havde vi siddet ved de
to sofaborde, i dag kan vi veere ved et, for der er s mange, der er ude at
ordne noget med mails eller noget andet. Altsd, pauserne bliver udnyttet
meget mere effektivt i dag end de gjorde tidligere.

Meget tyder pa at en del leerere er kommet langt i udbreendthedspro-
cessen (Graversgard 2003):

Engagement og optimisme.
Ambivalens og tvivl.
Frustration og magteslashed.
Opgivenhed og resignation
Kynisme og apati.
Udbraendthed.

A

— hvor »udbreendthed bedst forstds som en fremadskridende proces,
hvor den folelsesmeessige udmattelse heenger ssmmen med graden
af stress-faktorer i arbejdet« (Graversgard 2003, s. 24).

Det er ikke kun i forhold til den direkte undervisning, at leerere
foler sig stresset, men ogsa i forhold til organisatoriske eendringer.
Det er det at skulle forholde sig til og indgd i nye strukturer, have
et andet forhold til sine kolleger og til ledelsen, der opfattes som
belastende.

... nogen korer simpelthen ded i det her system. Vi har jo ogsa lavet et par
undersogelser pa skolen inden for de senere dr med trivselsundersogelser
og stressundersogelser, hvor der er en bred enighed om, at mange foler
sig stressede. Hvor man jo sa far svaret, om vi ikke vil have indflydelse og
sadan noget, det vil vi jo, det er jo ogsd en god mdde at stille det spargsmal
pa. Det vil vijo godt. Men der er en del, der foler sig stressede over alt det
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der, fordi modeaktiviteten er jo steget eksplosivt tilsyneladende inden for
de sidste 5-6 &r, synes jeg.

Typisk er der tale om ggede informationsstremme, nogle taler direkte
om informationsoverflow.

Der gores ogsd opmeerksom pa modsaetningen mellem de mange
krav og ideer, der kommer udefra (ofte baret af en dynamisk ledelse)
og de muligheder, der reelt er for at gennemfere dem, bade pa grund
af manglende gkonomiske og tidsmaessige ressourcer. Leererne foler
sig i et krydspres mellem forskellige parters krav:

Sa ideerne som sig selv er jo vaeldig gode, og der har vi det sjove, at vi
har én front, hvor man producerer ideer og siger, det er sddan det skal
gores, og vi har provet det her, og der var en forsker dér og nu skal I se
en film, og det har de lavet pd New Zealand og hvad ved jeg. Der er en
masse gode eksempler, s det skal I sa bare gore. Men den anden side,
det er sd dem, der siger, vi har de her lokaler, de her penge til jer og vi har
det her lonskema til jer, det er sa ligesom den anden side. Det er sddan to
forskellige fronter, som tilsyneladende ikke snakker sammen, som medes
hos os og beder os om at yde noget. Det er fjollet at have to herrer, som
bestemmer over én ... Det giver en frustration, fordi man kan ikke leve
op til de der ting, og man kan godt se, at noget af det er meget fornuftigt,
men de burde jo justere det, sddan at der var overensstemmelse mellem
det, man onskede, og det man giver mulighed for.

Leererne foler sig klemte mellem idealer og muligheder.

Et aspekt som har med felelsen af stress og af eendringer, der kom-
mer veeltende udefra at gore, er tidsperspektivet. Mange leerere siger,
at udviklingsprojekter skal have tid, hvis de skal fa gennemslag og
have veerdi for dem og skolen.

Jeg synes, man skulle koncentrere sig om nogle feerre ting, sa skulle man
give ro til at lave de ting, sddan sa det kunne blive indarbejdet i under-
visningen. Fordi jeg synes, det er frustrerende at stifte bekendtskab med
mange forskellige nye ting. Nogle af dem som man heller ikke selv har
bedt om.

Det opleves af leererne, at ledelsen forcerer resultater og seetter et
nye projekter i gang, for det forrige er afsluttet.

Det ogede stressniveau kan generelt siges at heenge sammen med
det sidste drtis storre forventninger til leerernes involvering i skolen
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uden for deres klasseveaerelse, som er stillet samtidig med de store
endringer i undervisning og fag. Det er den generelle vurdering
blandt leererne, at det har fort til en foreget arbejdsbyrde.

For at forstd disse leererreaktioner, er det nedvendigt at have en
udvidet praksisforstdelse og et begrebsapparat om leerers folelses-
maessige engagement i deres arbejde.

Meningsfuldhed - folelser om/i praksis

Dette er en overordnet kategori som samler op pa mange af de ud-
sagn — og mange af de folelser, der ligger bag disse udsagn — der er
fremlagt i de foregdende afsnit. Kategorien giver nogle forklaringer
pa, hvorvidt leerere kan/vil engagere sig i udviklingsarbejde, og
tager netop udgangspunkt i de steder, hvor leererne udtrykker en-
gagement og steerke folelser.

Det var sldende hvorledes de interviewede leerere satte deres
personlighed i spil, ndr talen kom pa fag, pa undervisning i fag og
pa deres fags eendrede vilkar. Det var tydeligt, at praksishandlinger
i disse sammenhznge ikke kan betragtes som instrumentelle eller
veerdineutrale. Praksis skal saledes forstds ikke kun som et sporgs-
mal om at finde ud af hvad der virker, hvorledes man mest effektivt
opnadr et onsket resultat (som fx en gget social kompetence). Under-
visningsrelaterede praksishandlinger er i lige sd hej grad udtryk for
stillingtagen til moralske og veerdimeaessige sporgsmal (Reid 1998).
Derfor er praksis ikke kun baseret pa viden og feerdigheder, men
snarere pa tradition og ‘personlighed’. Enhver praksis vil veere en
stotte til og veerdseettelse af »certain kinds of actions on the basis
of what communities and individual values« (ibid p. 13). Eller som
Etienne Wenger udtrykker det : »The concept of practice connotes
doing, but not just doing in and of itself. It is doing in a historical and
social context that gives structure and meaning to what we do. In this
sense, practice is always social practice« (Wenger 1998: 47) Ifolge en
sadan praksisfaellesskabsopfattelse vil deltagerne have vanskeligheder
ved at rette sig efter — eller udfere procedurer i overensstemmelse
med — en praksisforskrift, som de ikke selv har konstrueret og derved
gjort til sin egen i overensstemmelse med egen identitet. Her er det
en central pointe, at gymnasieleerere har en meget stor del af deres
identitet knyttet til deres fag og fagets udfoldelse i skolen. Identi-
tet opnds og opleves gennem mening, der opnas ved at kombinere
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deltagelse og tingsliggorelse (Wenger 1998: 62). Tingsliggorelse
(reifikation) vil sige at behandle noget abstrakt (som fx et fag og
dets udevelse) som noget i sig selv virkeligt eksisterende. Fysik far
mening i sig selv og opgaveregning, laboratoriegvelser osv. far sin
selvsteendige berettigelse uatheengig af den evrige skole, samfundet
etc.,, men bygget op gennem videnskabsfaget og dets kultur og gen-
nem denne kulturs leven videre i skolen.

Fra svarene pa spergeskemaets sporgsmal 8 om, hvilke personer
eller grupper pa skolen den enkelte foler sig knyttet til, kommer
faggrupperne ind som den klart vigtigste. Det er deltagelse i fagets
praksisfeellesskab og den abstraktion af praksisfeltet, som dette
feellesskabet udferer, der giver mening til den enkeltes praksis — og
som former den enkeltes mening. Et synspunkt som er i overens-
stemmelse med Bruners kulturelle psykologi, som den udfoldes i
»Mening i handling« (Bruner 1999).

Mening (i gymnasial uddannelsessammenhaeng) opstar ikke kun
fra faget, men typisk fra et kompleks mix af faglighed, undervis-
ningssyn, leeringssyn og overordnede livssyn. Mening knyttes teet
til det praktiserede fag.

Denne kobling af mening til praksis svarer til Lavlies praksistrekant
(Lovlie 1974). Her beskriver Lovlie, hvorledes enhver handling er
baseret pa en begrundelse af erfaringsmeessig eller teoretisk art. Be-
grundelsen er s, ofte implicit, retfeerdiggjort i etiske eller politiske
grundopfattelser indlejret i personlighedsstrukturen. Andring af
praksis vil derfor ofte kreeve en eendring af grundleeggende opfat-
telser.

Det betyder pa den anden side, at ikke er nok for leereren at
kunne tilslutte sig et abstrakt udviklingsmal for et projekt. Dette
udviklingsmal skal samtidig heenge sammen med den pageeldendes
praktiserede faglighed, dvs. den made, hvorpa den etablerede un-
dervisningsrutine (fagets reifikation) tillige udtrykker den enkeltes
forstdelse af sig selv som person og sit fag. Som en leerer udtrykker
det pd B-skolen:

Jeg kunne godt teenke mig, at der var en mere gennemarbejdet grundhold-
ning pd skolen. ... Det er sddan lidt det ene sted og lidt det andet sted. Og
hvad det overordnede peedagogiske mal egentlig er, det kan veere sveert
at vurdere ind imellem
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Det kan ogsa udtrykkes i relation til eleverne, som fx en leerer, der
frygter for at tabe svage elevgrupper i omstillingsprocessen:

... der er stadigveek nogle elever, der ikke kan agere i det der frie rum,
som man simpelthen taber pa gulvet, som man har kunnet redde i land
for pa forskellige mader.

Ganske mange gymnasieleerere er baerere af et mere traditionelt
humanistisk dannelsessyn og vurderer aendringer i forhold hertil.
Dette kan give anledning til modseetninger mellem projekter, der
formulerer sig i kompetencetermer, og sddanne leereres opfattelse
af hvilken vej udviklingen ber ga:

Jeg teenker ikke i kompetencer. Jeg kan simpelthen ikke f& mit hoved til
at teenke mennesker, som nogen der har kompetencer. Det er PC-karekort
og pis og papir. Mennesker er nogen, der har viden og tvivl, ikke, s& jeg
er sddan mere — det lyder som en praest mere end som en moderne pee-
dagog — men toven og tvivl og viden og sddan nogle ting, hele den der
proces, som foregdr, ndr viden indoptages pd en organisk naturlig made.
... jeg kan ikke rumme at relatere det til kompetence. Jeg naegter at gore
det. ... Det er ondt, det reducerer mennesket til sddan nogle ydre, det gor
det til mekanik, og det gor ogsa til sddan nogle robotter, som har nogle
kompetencer, som andre hiver ud og bruger, og sd kan du lige gore sddan,
ikke —jeg har sddan en drem om det gammeldags gymnasium, hvor man
dannes.

Der tages derved afstand fra selve den udviklingsdynamik, der
grundleeggende ma siges at ligge bag de projekter, der har veeret
genstand for undersogelsen.

Skal man forstd leerernes reaktioner pa projekterne, md man sa-
ledes inddrage bdde rationelle, kognitive aspekter og folelsesmaes-
sige, affektive aspekter. Det gaelder derfor ogsa leereres reaktioner i
forhold til reformering af undervisningen. Steerk overensstemmelse
eller uoverensstemmelse mellem leereres individuelt praktiserede
faglighed og reformens krav til eendringer kan give sterke folelser
for eller imod reformarbejdet.






6. Samarbejde og teamorganisering

Inden den egentlige sagsfremstilling vil vi kort opridse baggrunden
for, at samarbejde og teamorganisering er et centralt emne i skole-
udviklingssammenhaenge.

Fra og med 1990ernes moderniserings- og professionalitetsdiskurs
seettes ogsd gymnasiet og dets leerere og ledere under et voksende
forventningspres om udvikling af deres professionalitet. Udviklings-
programmet for fremtidens ungdomsuddannelser, 1999, fordrer udvik-
ling af elever, leerere og organisation. Skolen kommer til at ligge
pa linje med tendensen i organisationer og arbejdspladser i ovrigt,
hvor arbejdsopgavernes tiltagende kompleksitet og foranderlighed
har resulteret i en tendens til at udvikle nye samarbejdsformer og
teamorganisering, netveerk og leerende og vidensskabende organi-
sationer. Teamstrukturen bliver allerede aktualiseret ganske tidligt i
1990’ernes professionaliseringsdiskurs. Dette fremgar ogsa af en af
de tidligste definitioner fra Undervisningsministeriets publikationer,
hvor team defineres som:

Et leengerevarende og forpligtende samarbejde, hvor en gruppe leerere
ud fra en klart defineret malseetning og en reekke tilherende aktiviteter
arbejder med elevernes faglige og personlige leereprocesser, ligesom teamet
bevidst arbejder med egen kultur og indbyrdes relationer.”

Og senest har mange forsgg med team® samt artikler i Gymnasie-
skolen’ tydeliggjort, at team er pa dagsordenen som led i skoleud-
viklingsprocessen. Endeligt har forslaget om den nye gymnasiebe-
kendtgorelse, specifikt § 5, demonstreret dette paradigme. Paragraffen
markerer teamorganiseringens formelle indtog i gymnasiet i neer
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fremtid. Samspil, samarbejde og koordinering bliver det nye mantra
for handtering af gymnasiets eks- og interne udfordringer.

Tendensen er klar i paragraf 5.4:

§ 5.4. Rektor sammenseetter for hver grundforlebsklasse og for hver studieret-
ningsklasse et leererteam. Desuden kan rektor sammenszette leererteam efter andre
kriterier. Et leererteam kan efter behov fungere i kortere eller leengere tid.

Stk. 2. Rektor beslutter, hvilke opgaver der tilleegges det enkelte leererteam
med hensyn til planleegning, gennemforelse, evaluering og udvikling.

§ 5.4.a. Rektor fastleegger efter droftelse med den enkelte klasses leererteam
en overordnet studieplan (studieplanen) for, hvordan undervisningen lebende
planleegges, gennemfores og justeres.

Stk. 2. Studieplanen skal indeholde en klar ansvarsfordeling mellem klassens
leerere og sikre sammenhang mellem enkeltfaglige og flerfaglige undervis-
ningsforleb.

§ 5.5. Studieplanen skal omfatte alle klassens fag og deres samspil for deri-
gennem at sikre progression og variation i brugen af forskellige arbejdsformer,
herunder virtuelle forlgb, projektarbejde og ekskursioner.

Stk. 2. Studieplanen omfatter almen studieforberedelse, almen sprogforstdelse
og det naturvidenskabelige grundforleb samt elevernes skriftlige arbejde.

§ 5.6. Studieplanen skal sikre, at der er tydelige mal for elevernes opbygning
af faglige og personlige kompetencer.

Stk. 2. Studieplanen omfatter udviklingen af elevernes mundtlige og skriftlige
udtryksfeerdighed og formidlingsevne samt grundleeggende it-kompetencer, her-
under en sikring af at eleverne behersker it-baserede kommunikationsfora.

Stk. 3. Studieplanen skal sikre, at elevernes arbejdsbyrde fordeles jeevnt over
hele uddannelsesforlebet.

§ 5.6.a. Studieplanen skal formidles lobende pa skolens hjemmeside i over-
ensstemmelse med bestemmelserne i lov om gennemsigtighed og abenhed i
uddannelserne m.v.

§ 5.7. Nar undervisningen starter i et nyt fag eller pd et nyt niveau, skal eleverne
have forelagt en plan for undervisningen eller medvirke ved udarbejdelsen af en
sddan. For de senere faser planleegger elever og leerere i feellesskab arbejdet.

§ 5.8. Rektor skal sikre, at der sker en koordinering af undervisningen og det
skriftlige arbejde. Koordineringen skal gore det muligt at kombinere samtidige
undervisningsforleb til forskellige niveauer i samme fag i overensstemmelse
med fagets mal og indholdskrav.®

Samarbejde, herunder teamorganisering, bliver svaret pa leererprofes-
sionaliserings- og skoleudviklingskravet. Ligesom det bliver tydeligt,
at leererne i fremtiden gennem den overordnede studieplan skal fo-
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kusere mere pd og sikre sammenhaengen mellem fagene og mellem
undervisningen og skolen som helhed. Leeringspresset omszettes
altsa funktionelt som strukturforandringstiltag i gymnasialt regi.

Denne tendens til at indfere teamorganisering er derudover influ-
eret af den paedagogiske forskning og teoridannelse’, der i hej grad
ilighed med den ovrige organisatoriske leeringsteori har teamorga-
nisering som omdrejningspunkt. Ligesom ideerne om den leerende
organisation har tydelig gennemslagskraft'.

I skolesammenheenge har vi endnu kun i begreenset omfang set de
teamformationer, som fremstilles som normative prototyper for den
leerende organisation', men i en raekke ‘opskriftsbeger” '> og under-
sogelser® beskrives forskellige samarbejdsrelationer, derinogen grad
leener sig op ad den leerende organisations definitioner. De nedre
niveauer er typisk alene administrerende og koordinerende, hvilket
i og for sig ogsd er nye og udfordrende opgaver, mens de gvre har en
udviklings- og forandringsdimension, der iseer definerer krav om en
refleksiv paeedagogisk professionalisering, mens de nedre niveauer
ikke ekspliciterer professionalisering og forandring. Andre team-
definitioner anvender kun betegnelsen team, ndr der er tale om en
egentlig kollektiv opgavelosning, som der fx i vores regi ville veere
tale om, hvis undervisning fandt sted som teamteaching, eller der var
tale om problem-based learning eller tvaerfagligt projektarbejde, hvor
man arbejdede teet koblet. Der huserer mange konkurrerende team-
beskrivelser i denne fase, hvor teamdiskursen vinder hegemoni.

De herskende skoleudviklings- og professionalitetsdiskurser pree-
ger ogsd de helskoleforseg, der undersgges i denne sammenheeng.
Forsogene betoner nye samarbejdsformer; tre af skolerne veaelger
teamorganisering som centrale strukturer i forsogene. Gennem
restruktureringer af arbejdets organisering sigter man dels pa at
sikre elevernes kompetenceudvikling og faglige leering — og det er
det primeere kvalitative sigte — dels pa organisatorisk og didaktisk
at skabe nye arbejdsformer og nye mentale modeller, der kan re-
sultere i organisatorisk leering. Selve restruktureringen og dennes
konsekvenser er dog ikke del af forsegsbeskrivelserne. Ligesom
organisatorisk leering ikke nedvendigvis er et ekspliciteret mal i
forsegsansegningen.

Helskoleforsegene peger pa en intensiveret omstillingsproces, i hvis
kolvand leererne ma refigurere deres professionsforestillinger:
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Gymnasieleererne har vel befundet sig et sted mellem fag og profession,
men hvad der nu tematiseres som professionalisering, er mdske ikke kun
professionalisering i traditionel forstand (eget vidensbasering, oget auto-
nomi og vget orientering mod klienterne /brugerne — altsa orientering mod
den opgave at uddanne unge, ikke kun »passe fag«) men i lige sa hej grad
en omstilling i retning af den professionelle organisation, hvor traditio-
nelle faglige- og professionelle privilegier (herunder orienteringen mod
(enkelt-) faglige kvalitetsstandarder og den relative autonomi — retten til et
langt stykke hen ad vejen at styre sin egen professionsudevelse) anfeegtes
af et organisationsperspektiv, hvor fagene skal arbejde sammen, og hvor
de enkelte skal orientere sig — ikke sveert mod klienten /brugerne/ideelle
forestillinger om klientens bedste — men mod organisationens formal,
overlevelse p4 komplekse betingelser.'*

Leerernes udspeendthed — mellem den traditionelt fagorienterede
profession og dertil knyttede mentale modeller og praksisformer og
eksterne og interne krav om professionalisering — er helt central i de
omstillings- og forandringsprocesser, der indgar i helskoleforsegene
i forbindelse med det ogede samarbejde.

Her vil vi specifikt pa baggrund af bade det kvalitative og kvan-
titative materiale undersoge samarbejdsformer og iseer teamorga-
niseringen og se pa, i hvilke sammenhange og hvordan det bliver
meningsfuldt for leererne at indga i samarbejdsrelationer. Og vi vil
fokusere pd, hvordan lederne begrunder og vurderer overgangen
til nye strukturer. Hvilken rationalitet er der for gymnasiet i team-
organisering i et ledelsesperspektiv?

De fire skoler arbejder med forskellige strukturerings- og organi-
sationsprincipper og definerer deres samarbejdsformer forskelligt
inden for forskellige forsegsrammer og inden for forskellige orga-
nisationskulturer, derfor veelger vi at kaste lys dels pa forskellige
samarbejdsformer, dels pd teamorganiseringsformer og pa basis heraf
belyse centrale forskelle og ligheder i organisationsudviklingen og
potentialer og barrierer for skoleudvikling.

Vi indleder med en beskrivelse af den af skolerne, der faktisk
ikke i forsegsregi arbejder med teamorganisering, og belyser de
temaer, der anslds i forhold til samarbejdsproblematikken som
sadan. Skolen har indfert nye mere kollektive samarbejdsformer,
der kaster lys pa, hvordan leererne reagerer pa en eget kollektivi-
tet. Herefter gdr vi over til skolerne med egentlig teamorganise-
ring.
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6.1. Nye samarbejdsformer

A-skole

Intention Zndring af undervisningskulturen, skabe variation,
progression, at etablere nye strukturer

Organiseringsform Periodisk tveerfagligt samarbejde mellem forskellige
fag over tre ar. Horisontal selvregulerende organise-
ring

P& en enkelt af skolerne eksisterer der altsd ikke teamorganisering,
da strukturkonceptet ikke tidligere har kunnet sla igennem: »vi har
tidligere provet med team, men vi fik ikke nogen feelles holdning
til, hvad et team var.« (A-skole) Det har ikke veeret meningsfuldt for
de involverede, organisationen har tilsyneladende afkapslet struk-
turen, og der er ikke nogen, der tematiserer konkrete erfaringer fra
tiden med denne struktur. Alene dens fraveer tematiseres. Ledelsen
har ikke form3et at skabe legitimitet og mening i en sddan struktur.
Om end madlet med det nye projekt rent faktisk ogsa er at nedbryde
den hermetisk lukkede klasserumsundervisning og organisatorisk
at skabe mere kollektive arbejdsformer.

A-skoles tveerfaglige projektforseg, hvor intentionen med pro-
jektet er at eendre undervisningskulturen, at skabe variation og en
tydeligere progression, etablerer nye strukturer, der bygger pa sam-
arbejdsformer i relation til kortvarige, tvaerfaglige projekter. Iseer har man
i 3.g skabt en forandring ved at sikre, at alle fag uanset status kan
deltage i tveerfagligt organiseret samarbejde i fastlagte, kortvarige
perioder. Samarbejdet etableres som midlertidige rammer om det
tveerfaglige projektarbejde.

I forbindelse med opstarten og udviklingen af projektet har der
veeret en reekke konkurrerende diskurser i organisationen. De proak-
tive kraefter i forhold til projektets implementering har veeret rektor,
inspektor, en mindre gruppe af de ‘seedvanlige ildsjeele’, de unge,
dele af udviklingsudvalget, en ‘overlevelsesdiskurs’, der har skabt
legitimitet for projektet, fordi det sikrer arbejdspladsen samt en dis-
kurs om variation og tveerfaglighed. De reaktive kreefter udgeres af
‘de gamle’, en reekke skeptikere, en modstandsdiskurs forarsaget af
usikkerhed og utryghed og en fag-faglighedsdiskurs: ‘det ville ga
ud over fagligheden’.
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Gennem forandringsprocessen, der har vaeret bakket op gennem
medarbejderudviklingssamtaler og en forsigtighedstaktik fra ledel-
seshold, der skulle sikre legitimitet:

...sa vi far skabt opbakning, og det har veeret en bevidst holdning. Hellere
mange eller alle og sma skridt end nogle fa spydspidser, der bare kerer
der ud ad. [...] nogle af de unge synes virkelig, at det var tamt af mig,
at jeg ikke turde gd ind og sige, at dét her vil vi ikke, og dét her skal vi.
(A-skole)

har organisationen sggt at etablere nye samarbejdsstrukturer, fag-
lighedsforestillinger og en begyndende transsubkultur'® i organisa-
tionen. Rektor pd A-skolen siger:

Vi far da hele tiden lavet nogle nye grupper...og vi far taget hul pa at starte
med at arbejde pa tveers af det lukkede leererrum. Sa det var tilfeeldigvis
her, at brydningen kom, det var tilfeeldigvis her, at breaket kommer i for-
hold til én leerer ét rum, vi har tidligere provet med team, men vi fik ikke
nogen feelles holdning til, hvad et team var.

Med etableringen af de tveerfaglige projekter i et progressivt ud-
viklingsforleb har skoleledelsen forst og fremmest ensket at skabe
en endring i den traditionelle eeggebakkestruktur. Det lukkede
undervisningsrum dbner sig, samtidig med at der etableres nye
samarbejdsrelationer, der pa organisatorisk plan skal fremme feel-
les malforstaelser: »var nedt til at veere en feelles skolebeslutning,
»skal vi lave noget, skal alle med«. Med de nye samarbejdsformer
skal der rokkes der ved eksisterende undervisningsforstdelser; og
projektet teenkes ogsd som en form for efteruddannelse. Mange har
veeret skeptiske og bekymrede for det faglige niveau og for projektet
som udfoldelsesrum for faglighed. Men hos en raekke respondenter
kan man spore en bevidsthed om, at faget ikke eroderer med indfo-
relsen af projektarbejde, og at fagets redefinition i nye rammer ikke
resulterer i et fagligt tab. Dette forudseetter dog, at faget tages som
udgangspunkt i projektet, sdledes at det fortsat er i centrum, men
nu ikke leengere er karakteriseret ved sin faglige egenart:

Den skepsis gik pa, at en meget stor del af faggrupperne mente, det ville
gd ud over fagligheden i de enkelte fag, og det er jo ikke en ukendt dis-
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kussion.[...] Jeg tror, vi fandt ud af efterhdnden, at det var en god ide, at
man faktisk startede i sit eget fag og provede at definere, hvad det var,
man synes, der var vaesentligt i ens eget fag. Og i det gjeblik man har den
bevidsthed mere klart og sa taler med en kollega fra et andet fag, sa viser
det sig, at hvis folk maske, og jeg tror meget pd det der bottom up, og nar
de sidder sammen, sd far de pludselig den geniale ide, ja, hvorfor kunne
vi ikke det [...]... at man har fundet sammen ud fra ens fag, det tror jeg
har veeret godt.

.man har leert det der med at turde kaste sig ud af den fag-faglighed,
...man har faet lov til at tage udgangspunkt i sit eget fag og i samarbejde
med kollegaerne...det er i det gjeblik, hvor folk kommer ud og far det ind
under huden, da sker der altsa noget.

Leererne har i forhold til fagligheden, jeg tror, de har oplevet, at den saerfag-
lighed, de havde, ikke nedvendigvis behover at veere sadan (A-skole)

Den traditionalistiske fag-faglighedsteenkning dominerer fortsat det
meste af undervisningstiden, men projektet har tendentielt rokket ved
denne teenkning og etableret en platform for nye faglighedsforsta-
elser, der gor tveerfaglige projekter mere kvalitativt fagligt legitime.
Da de tveerfaglige projekter tidsmeessigt er steerkt begreensede, er
det vanskeligt at sige, hvor megen effekt dette samarbejde har pa
hverdagens aktiviteter i gvrigt og pd kommende tveerfaglige og
projektorganiserede aktiviteter. Sporgeskemaerne peger dog p4, at
samarbejde opfattes som nedvendighed, hele 64 % af besvarelserne
svarer positivt pa sporgsmadl 9: er det nedvendigt at samarbejde? Kun
14 % svarer negativt. Det er sdledes dén skole, hvor nedvendigheden
af samarbejde tydeligst preeger besvarelserne.

I de dbne besvarelser artikuleres en reekke af de pro et cons, der
relaterer sig til problematikken. Argumenter imod fokuserer p4a,
at a) man allerede har tilstraekkeligt samarbejde, hvormed der an-
tydes, at der ikke skal mere til, b) pa den egede arbejdsbyrde ved
koordinering samt c) tendensen til at nedbryde “den personlige stil’,
man som leerer har. Argumenterne for fokuserer iseer pa tveerfagligt
samarbejde som et gode som sadant, hvilket ikke overrasker, projek-
tets karakter taget i betragtning. Argumenterne for peger desuden
ogsd pa nadvendigheden af a) at samarbejde for at lase opgaverne
kvalificeret, b) at sikre leererne mod stress, hvilket star i modseetning
til et af modargumenterne, og dertil kommer, at samarbejde c) nev-
nes som fremmende for refleksion og vidensdeling »Samarbejde er
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engagerende og dbner nye rum for fagligt og peedagogisk arbejde
& personlige udfordringer. Fremmer refleksion over egen undervis-
ning« og dermed bidrager det til den professionskultur, der beskrives
som fraveerende: »det forudseetter en anden professionsopfattelse,
leerersamarbejdskultur«.

De abne besvarelser peger i lighed med interviewene péa to kon-
kurrerende diskurser. I den sammenhzng kan det veere relevant at
bemeerke, at respondenterne i forbindelse med sporgsmal 2: »Gode
kvaliteter ved leererjobbet« prioriterer »selvsteendigheden, ansvaret«
meget hojt, sdledes har 21 % dette aspekt som 1. prioritet, og aspektet
kommer ind pa forstepladsen med 25 % som 2.prioritet, ligesom det
har forstepladsen i 3. prioritet med 25 %. Selvsteendighedskulturen
praeger leerernes professionsopfattelser og anses som et gode, der i
nogen grad kan std i modseetning til samarbejdskravet.

Den kollektive organiseringsform — ogsa i denne helt enkle form
— peger pa et paradoksproblem pa en akse over samarbejde-selv-
steendighed. Laererne er ambivalente, da samarbejde har mening i
det omfang, det kvalificerer undervisningen og fortsat sikrer fag-
fagligheden, mens det omvendt ogsd er problematisk, fordi det
er en indgriben i autonomien og den selvsteendige og personlige
forvaltning af fagligheden.

I kolvandet pa projekterne nedbrydes rutinemaessige sociale og
faglige relationer, idet der fx etableres samarbejder pa tveers af ge-
nerationer, hvor det tidligere kunne veere vanskeligt for newcomers
at komme til at deltage i samarbejde: »det detaljerede samarbejde
med nogle zldre leerere, der blev man ikke umiddelbart inviteret
til at deltage i, vel« (A-skole). Og ogsa fag, der tidligere har veeret
udgreensede fra samarbejdsrelationer pa grund af deres status som
fx valgfag pa tveers af klasser, kan nu alle deltage i projektarbejde.
Hvorvidt dette udnyttes, fremgdr ikke af materialet.

Generelt har projektet abnet for et kommende teettere leerersamar-
bejde, som man foler sig bedre klaedt pa til, flere opfatter projektet
som intern efteruddannelse i forhold til en kommende teamstruktur.
I den forstand har skolen faet en tydeligt bedre platform for et kom-
mende teamarbejde.

Omvendt peger kritiske rester i organisationen — jf. de dbne be-
svarelser — pd, at netop samarbejde er leerergruppens/ organisatio-
nens akillesheel. En reekke udtalelser peger eksplicit p4, at tidligere
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teamstrukturer aldrig har vundet fodfeeste og legitimitet i organi-
sationen:

Gymnasieleererne er kendetegnet ved, at vi ikke er serligt gode til at
samarbejde, vi har ikke nogen kultur for det. Der er en stor tradition for at
lukke sig om sig selv; det med at dele viden...det er der ikke (A-skole)

Respondenten, der endnu er relativt ny i gymnasiekulturen og har
erfaringer med projektarbejde, identificerer en raekke karakteristika
ved kulturen, der eksisterer som barrierer for skoleudvikling — spe-
cifikt i forhold til samarbejde, iseer fremhaeves: den manglende vi-
densdeling, privatiseringstendensen ‘lukker sig inde i en lille boble’
og helliggorelsen og tabuiseringen af undervisningsrummet:

...spurgte en kollega, om jeg matte komme ind og se en time..jeg teenkte
slet ikke over det, for mig var det et naturligt spergsmal, sddan at vi giver
hinandenlidt,..men det var heltklart, atjeg kunne lige sa godt have spurgt,
om jeg matte komme med pd toilettet. Det var lige sd intimt og privat, og bare
det at sporge var fuldsteendigt misforstdet, [...]... vikunne have haft noget
teamarbejde og sddan nogle ting, det har vi provet pa, men af forskellige
grunde er det gdetisig selv. Det skal vijonu med den nye reform, da skal vi
jo arbejdeiteam. Men lige nu har vi godt nok noget, der pa papireter team,
men som er droslet ned til et absolut minimum. Det eksisterer ikke, vi har
ikke rigtig samarbejde pa tveers af klasserne og fagene sadan.(A-skole)

Disse skeptiske formuleringer peger p4, at der er langt til det teamar-
bejde, som ideelt set fungerer som forum for forandring, for professio-
nalisering og organisatorisk leering. Hvilket ogsa kan ses af de kvan-
titative data.

Men sd ambitigst er A-skoleprojektet heller ikke teenkt. Det ef-
teruddannelsesaspekt som rektor i interview henviser til, spiller ¢j
heller nogen vaesentlig rolle i leerernes formuleringer, deres fokus
er samarbejdsproblematikken og nyfortolkninger af faglighedsbe-
grebet. Men efteruddannelsesaspektet peger p4d, at samarbejde i sig
selv ofte bade hos leerere og ledere opfattes som middel og kilde til
organisatorisk leering i sin organiske form, idet der ikke er formuleret
egentlige leeringsmal for de involverede. Der ligger hos ledelsen en
implicit forventning, som enkelte organisations- og forandringsori-
enterede leerere ogsd knytter an til, nemlig at samarbejdsstrukturer
i sig selv skaber leering. Og en ide om, at strukturer i sig selv kan
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bidrage til forandringer. Det er en forestilling, som vi andetsteds
kommer mere ind pa.

Pa baggrund af A-skolens relativt enkle helskoleforseg, der kun i
begraenset omfang restrukturerer og redesigner organisationens struk-
turer og arbejdsopgaver, kan man iagttage en raekke af de temaer
og problematikker, der beskrives og udfolder sig i forbindelse med
en reorganisering og redesign af arbejdsopgaver i gymnasiet. Den
afgerende forskel bliver autonomi versus samarbejde og leeringsaspektet.
Dette bliver tydeliggjort gennem de tre andre helskoleforsegs mere
omfattende samarbejdskonstellationer og samarbejds— og leeringspro-
blematikker.

I forbindelse med de tre andre forsog fokuserer vi pa specifikke
problematikker og temaer, der kommer til syne inden for forsegenes
rammer.

6.2. Teamorganiseringsprincipper

P34 alle tre ovrige skoler er der tale om teamledelse, dette feenomen
behandles andetsteds (se afsnit 7.4), men det kollektive ledelsesprin-
cip afspejler det organisatoriske paradigme om teamorganisering.
Om teamorganiseringsprincippets meningsfylde for ledelsen se i
ovrigt ledelsesafsnittet.

Ellers er der nuanceforskelle i organisationernes faktiske organisa-
tion og koordination af samarbejdsrelationer og deres forventninger
til dette, herunder deres forestillinger om, hvordan teamorganisering
spiller en rolle i forhold til deres strategiske malsatninger i relation
til skoleudviklingsprojekterne.

C-skole

Intention Kompetenceudviklingsprojekt: fra elev til studerende, sikre
progression

Organise- | Vertikalt selvregulerende teamorganisering pa 1.g niveau

ringsform | Et team bestdende af 3 leerere koordinerer samarbejdet mellem
teamet selv og de gvrige leerere og kontrollerer, at kompetence-
planerne er realiseret. Teamet selv gennemforer elevudviklings-
samtaler. Internt i teamet er der placeret en kontaktleerer, der er
ansvarlig for den endelige koordinering af kompetenceplanen
og kontakten til ledelsen.
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Pa C-skolen er teamorganiseringen som struktureringsprincip ind-
fort pa baggrund af kompetenceudviklingsprojektet ‘Fra elev til
studerende’, der er en del af skolens helskoleprojekt. Teamets fokus
er eleverne. Teamet fungerer kuni1.g og har som sit seerlige opgave-
omrade: kompetenceplanleegning, herunder elevportefolio og men-
torsamtaler; alle disse elementer skal bidrage til elevernes fortsatte
udvikling af personlige, sociale og studiemaessige kompetencer.
I teamet indgar en kontaktleerer, der er seerligt ansvarlig over for
planleegningen. Malet med projektet og den dertil knyttede team-
struktur er primeert, at dette skal bidrage til oget kvalitet i elevernes
leering, sdledes at de kommer igennem en leereproces, der i hojere
grad forbereder dem pa de krav, deres efterfolgende uddannelse vil
stille til dem som studerende.

Teamet skal sikre en standardisering af arbejdet med kompeten-
cer og folge op pa den faktiske realisation af kompetenceplanerne.
Teamets primeere opgaver relaterer sig til undervisningen blot med
et udvidet undervisningsbegreb, der tydeligere implicerer kompeten-
ceudvikling, opdragelse og socialisation. Under kompetencer forstas
fx skrive-, IT-gruppe- og/ eller studiekompetence/ at leere at leere og
kommunikation jf. skolens hjemmeside. De enkelte kompetencer
er ikke ordnede i et progressivt forleb endsige preecist definerede
— sdledes er det enkelte team i hoj grad selv ansvarlig for malseet-
ning og styring af de konkrete kompetenceudviklingsplaner. Det
enkelte team fungerer desuden selvsteendigt i forhold til andre team
pa argangen.

En del leerere er pd grund af deres fag, eller deres placering i 2. eller
3. g reelt ikke aktive teamdeltagere, halvdelen af leererne indgar af
administrative / ressourcemaessige arsager saledes (jf. rektor) ikke i
teamorganisering. Teamet er heller ikke defineret som leeringsrum
for leererne, selvom teamfunktionen overordnet i rektors ejne har
et organisatorisk leeringssigte. I skolens malsaetning formuleres in-
tentionen derfor heller ikke eksplicit.

Teamets vaesentligste funktion er alene at sikre koordination og
administration af opgaverne i tilknytning til elevernes kompeten-
ceudvikling. Selve opgaveudferelsen kan dels loses af et team-
medlem, dels af en af klassens ovrige leerere, der alene er knyttet
til teamet via klasseleerermedet samt klassekonferencen pa First
Class'. Kontaktleereren har det overordnede tilsyn med, at kompe-
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tenceudviklings-opgaverne fordeles. Inden for teamet selv fordeles
elevsamtalerne, der gennemfores to gange arligt. Ellers henvises der
iseer til den virtuelle konference, hvor man samordner og informerer,
ligesom der finder erfaringsformidling sted. Konferencerne opfattes
dels som koordineringsredskab, dels som potentielle paedagogiske
vidensdelingsfora.

Teamet har seerstatus i forhold til de evrige leerere dels ved at
veere koordinerende, dels ved at skulle gennemfore elevsamtaler,
der handler om elevens samlede kompetenceudvikling pa tveers af
fagene. Teamet skal desuden ved den halvarlige leererforsamling
ved karaktergivningen kunne opsummere resultatet af laerernes
hidtidige arbejde. Dette har fort til ssmmensted og konflikt i orga-
nisationen, da teamene i begyndelsen i flere tilfeelde ikke var i stand
til at opfylde disse krav.

Ellers etableres der pa C-skolen ad hoc samarbejder i forbindelse
med parallelforleb og mindre tveerfaglige projekter. Disse etableres
typisk pa baggrund af private, individuelle leereres aftaler, som
det altid er sket, og de er begrundede dels i fagfamiliaritet, dels
etableret pd baggrund af sociale relationer mellem leererne, altsad
preeferencer af emotionel art"”. Enkelte faggrupper fungerer som
fora for vidensdeling, men dette sker alene pd grund af den enkelte
gruppes engagement og sociale netvaerk. Man arbejder dog som led
i skolens projekt om »Det virtuelle gymnasium« aktivt med viden-
delingsdimensionen gennem virtuelle konferencer, hvor man kan
leegge forlob eller andet ind som ressource for kollegaerne. Dette
er forst i sin vorden, da denne undersogelse finder sted, og er ikke
knyttet til teamfunktionen.

Skolens rektor gennemforer teamsamtaler. Der er ogsd gennemfort
mus- og faggruppesamtaler.

D-skole

Intention Andring af undervisningskulturen, skabe variation, progression,
indfere projektmetodik, skabe eendringer i leererrollen / profes-
sionalisering

Organise- | Vertikal selvregulerende organisering. Teamet har koordinerende

ringsform | og administrativ funktion.

P& D-skolen arbejdes der med teamstrukturen, med faggrupperne
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og med et udvidet paeedagogisk udvalg. Ogsa her er drsnormen samt
udviklingsprogrammet anledningen til nye strukturer. Centralt star
helhedssynet pd eleverne, hvormed der iseer teenkes pa progression
samt i projektmetodik. Det er iseer denne del af forseget, der vurderes
at have implikationer for leerersamarbejdet, sdledes at leererrollen géar
fra den privatpraktiserende til den sakaldte ‘feellesskabslaerer’, der
har et mere refleksivt virke. I forbindelse med progressionstanken
arbejdes der specifikt med projektarbejdskompetencer, der udvikles
over hele det tredrige forleb; projektarbejdet giver anledning til nye
samarbejdsrelationer mellem leererne.

Teamet skal sikre, at eleverne far ensartede kompetencer i et pro-
gressivt forleb, det skal »formidle metoder og ikke stof, man selv
har tygget personligt og afleveret subjektivt« (D-skole, vores kur-
sivering). Teamet skal melde ind, hvem der er ansvarlig for hvilke
kompetencer, men alle leerere er ansvarlige for at informere om,
hvornar opgaverne er lost. Teamet har en informerende, koordine-
rende og administrativ funktion. Der er primeert tale om samarbejde
omkring undervisning og leereplaner. Der har veret afholdt mede
med teamlederne, teamudviklingssamtaler. Ligesom der har veeret
afholdt faggruppesamtaler.

B-skole
Intention Skoleudvikling — for bade elever, leerere, organisation
Organise-  |Horisontal selvregulerende organisering. Alle klassens leerere

ringsform  |indgdr i teamet. Parkeringsvagt har koordinerende og admini-
strerende funktion.

P4 B-skolen ser teamkonteksten mere kompleks ud, idet teamorga-
niseringen indskrives i et decentralt skolekoncept:

Som forudseetning for at lave udviklingsarbejde, jeg kan ikke sige antal-
let af udviklingsarbejder, men hvis det skulle beskrives med ministeriets
ojne, sd har vi maske tre, og nogle ville sige méske 15 om aret, men man
kan sige, at det decentrale skolekoncept, det bestar i, at vi lesriver os langt
hen ad vejen fra den gamle, stive struktur i drsnormen, og det andet,
der ligger i decentralt skolekoncept, det er det lange traek, hvor man far
udviklet en skoleform med leererteam i forleengelse af ledelsesteam. Det
er ogsd koblet med, at vi fra midten af 90’erne laver malseetninger og
handleplaner og indsatsomrader, dvs. synliggerelse sa langt vi kan af
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feelles holdninger [...] elevradet...indferer begrebet det ny gymnasium.
(B-skole, vores kursivering)

Det decentrale skolekoncept handler om, at der pa skolen bliver lagt
»megen autonomi ud i leerergrupperne«, sdledes indgar alle klas-
sens leerere i et leererteam. Dette sker for »at sikre alles ejerskab til
at nyteenke den made, man koblede hverdagen péd« (B-skole), der er
helt konkret tale om alles ejerskab til drsnormforsggets muligheder
for at nyteenke og reorganisere undervisningen. Projektet ses som
en tilpasning og ajourfering til videnssamfundet. Det decentrale
skolekoncept samteenkes med to andre skoleudviklingsaspekter:
»rutinedestabiliseringen«, hvor der er tale om overgangen til mul-
tikulturel skole og optag af nye elevtyper, samt »den transparente
skole«, der skal sikre fastholdelse og forankring af selvrefleksion om,
hvad leererjobbet er. Transparens henviser her til, at leererne gennem
publikationer og andre formidlingsformer skaber metarefleksion
over deres eget virke og sikrer organisationen feedback. Alle leerere
sidder i team, der bdde skal tilretteleegge undervisningen sammen
og i samarbejde med et team af klassens elever sikre demokratise-
ring, it og skemaleegning og overordnet sikre realisation af skolens
malseetning. En sakaldt »parkeringsvagt« arbejder teet ssammen med
leerere og elever om tilretteleeggelsen af skemaet. Teamene skal des-
uden selv administrere en timebevilling, teamene har selv raderet
over denne ressource. En raekke af skolens leerere deltager i et storre
amtsligt teamudviklingsprojekt. Hvert team er tilknyttet en person
fra ledelsesteamet for at sikre realisationen af de feelles mal, samt
kvalitetssikring og sikring af feedbackprocesser til skoleudvikling.
Ledelsen har enkelte gange optrddtien for den ny rolle, nemlig som
kvalitetssikrende bagstopper, nar et teamorganiseret projekt ikke har
haft den nedvendige kvalitet, sdledes henviser rektor til, at man med
»elevbeskyttelsestilgangen« har mattet drosle fx elevsamtaleprojekter
ned, da samtalerne ikke havde den nedvendige kvalitet, da leererne
ikke var uddannet i varetagelse af udviklingssamtaler om leering
og kompetenceudvikling (B-skole). Foruden teamstrukturen er der
derfor ogsa indfert en parallel elevstruktur, hvor tre elever knyttes
til teamet i forbindelse med: IT, demokrati og skema. I hf-regi er der
et team pa tveers af de tre klasser i en drgang.

Ud over denne organiseringsform arbejdes der fortsat med fag-
grupperne. Faggrupperne udger i skolens udviklingsstrategi frem-
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over et centralt omrade, da fagene bl.a. er forankringspunkt for
kvalitetssikring af det tveerfaglige projektarbejde. Der peges pa, at
den peaedagogiske nyudvikling og den teambaserede struktur har
treengt faggrupperne i defensiven, og i den sammenhaeng antydes
et problem omkring fagidentiteten i den nye leererrolle og sikringen
af den faglige kvalitet (B-skole). Der gennemfores derfor ogsa fag-
gruppesamtaler af lederne. Disse aktiviteter omkring faggrupperne
skal sikre den fortsatte eksistens af »diamanten«:

[...] den diamant, vi har, nemlig et hoijt fagligt niveau, kan der godt seettes
sporgsmalstegn ved, hvis man ikke siger, at et hojt fagligt niveau er en
del af den viden, vi fremover skal have i samspil mellem fagene... [...]
Sa den forstdelse af, hvad et fag er, er nok den sterste udfordring, vi star
over for lige for gjeblikket. (B-skole)

Begge strukturer og samarbejdsfora formuleres af ledelsen som
organisatoriske udviklingsrum. Der teenkes ikke alene pd undervis-
ningsniveauet og det feelles leereplansarbejde, men ogsa pa lebende
feedback-processer, ‘italeseettelsesstrategi’ (B-skole)/“den transpa-
rente skole” og pad organisatorisk leering.

Visionen fra ledelsens side er »en moderne arbejdsplads med flek-
sible organisationsformer«(B-skole). B-skolen er saledes i hej grad
preeget af kollektive organiseringsformer og kommunikationspro-
cesser, der skal sikre en oget professionalisering og skoleudvikling
pa organisatorisk plan. Denne formuleres i mere udstrakt grad, end
det er tilfeeldet pd de ovrige skoler, som intenderet organisatorisk
forandring, men malene er ikke konkretiserede og italesatte pa det
operationelle niveau som klare og praktiske guidelines for leererne.

Da de fire gymnasier bade har feelles traek i principperne og bag-
grunden for samarbejdsformernes organisering, specifikt teamorga-
nisering, vil vi efterfelgende behandle en raekke centrale temaer og
problematikker i relation til dette felt mere indgdende.

6.3. Teamorganisering og selvregulerende praksis i et
ledelsesperspektiv

Ledelserne har ofte sammen med andre innovationsorienterede
grupper og udvalg indfert teamorganisering som en tilpasning til
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og institutionalisering af de organiseringsformer, der aktuelt domi-
nerer. Teamorganiseringen er ogsd indfert som reaktion pd nye og
komplekse opgaver i organisationerne, herunder elevernes kompe-
tenceudvikling og indferelse af drsnormen, der bl.a. har resulteret i
nye tilretteleeggelsesformer, der ofte mest optimalt administreres af
leererne selv, fordi de kreaever fleksibilitet og koordination. Selvregu-
lerende kollektive praksisformer indferes for at samordne aktiviteter
i forhold til et overordnet organisatorisk mal, primeert fokuseret pa
at skabe kvalitet i undervisning og leering for eleverne. Graden af
selvregulering og autonomi varierer, fx har kun én af skolerne ud-
delegeret skonomisk ressourcestyring til teamet, og dette feenomen
betragtes som »lidt af et forsgg« (B-skole). Teamstrukturen har for de
mere professionaliserede ledelsesteam derudover veeret teenkt som en
kollektiv struktur, der dels kan bidrage til, at forandringstiltag rod-
feestes i kulturen, og til at leererne far ejerskab til udviklingsprojekter,
dels teenkes at bidrage til professionalisering gennem refigurering
af hidtidige leererrollefortolkninger. Skoler med en leengere udvik-
lingstradition og med en mere udviklet strategiteenkning tenderer i
hejere grad til mere bevidst at reflektere over udviklingsprojekternes
organisatoriske leeringspotentiale, herunder strukturforandringers
betydning for den organisatoriske leering — uden at de dog i deres
malsaetning beskriver teamorganisering som middel til innovation
og professionalisering.

Den selvregulerende kollektive praksisform skaber nye ledelsesfor-
dringer. Der er forskellige mader at tematisere denne problematik pa,
fx som »selvledelse«, »decentralitet«, »selvregelskabende«, »distri-
bution«, »uddelegering« og »teamautonomi«, hvorved forstds den
gensidige kollegiale ledelse i teamet og mellem teamet og klassens
ovrige leerere og koordination i forhold til organisationen i evrigt
—herunder i forhold til ledelsen. Man ensker fra ledelsernes side en
hgjere grad af selvorganisering med autonom styring i selvregule-
rende enheder, samtidig med at dette tendentielt skaber nye lose
koblinger i organisationen, som udger et problem i et organisati-
onsudviklings-perspektiv, hvor felles fodslag er i centrum:

Hvor man far udviklet en skoleform med leerer team i forleengelse af
ledelsesteam. Det er koblet med, at vi fra midten af halvfemserne laver
malsaetninger og handleplaner og indsatsomrader, det vil sige synliggo-
relse sd langt vi kan af feelles holdninger. (B-skole)
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Ledelserne peger p4, at ledelsesdistributionen medferer nye problem-
stillinger organisatorisk, forst og fremmest skaber det gnidninger,
nar der skal ‘selvledes’, iseer i de organisationer, hvor ledelsesdistri-
butionen ikke er meldt klart ud, og hvor der ikke er spilleregler om
den selvregulerende ledelses karakter, herunder forvaltning af nye
hierarkier og leereres gensidige bemyndigelse. Her er der ofte utrit
mellem ledelsens forventning til leerernes selvregulerende praksis-
former og leerernes egne symmetriske kollegialitetsopfattelser; men
dette beror ogsa p4, at ledelsen ikke reelt har distribueret formel le-
delsesbemyndigelse ud eller slet ikke har meldt ud, at den forventer,
at teamleaerere eller teamets kontaktleerer har specielle befgjelser.

Og det er dér man oplever konflikterne ude i teamene, det er, at nogle
leerere far ikke skrevet det, de skal, ind i kompetenceplanerne, og nér sa
kontaktleereren, som vi kalder det her, der er ham, der far flere timer end
de andre for at koordinere det, rykker dem, sa gor kontaktleereren ikke
mere ved det, for han vil ikke i konflikt. Det er der, hvor vi typisk meerker
det.(C-skole)

Jeg mener egentlig, at de som udgangspunkt er selvledende og ogsé opfat-
ter sig sadan, de har da klart nok den opfattelse, at de leder eleverne og
er ledende i den sammenheeng — sé det, der kunne mangle i den sammen-
haeng, det er, at de ogsa — hvad skal man sige — selv styrer deres interne
samarbejde, sa det ikke skal rundt om andre instanser. Og det prover vi sa
af al kraft at gore via leererteamene, som er etableret omkring hver klasse,
og det der s halter, det er, at det ikke rigtigt er in at sige skal til hinanden.
Altsa det er jo stadig ikke sddan, at nogen i teamene opfatter sig som
ledere af de andre, og det skal de maske heller ikke, men der er en vist
angst for, at det skulle blive sddan, at der var en leerer, der ledede teamet,
eller tre, der leder alle andre leerere. Der forseger vi nok at finde os selv.
Det, de skulle, erjo, at de ikke kalder det lede hinanden, men samarbejde
med hinanden, der kan godt ligge nogle tanker der, som ikke er afklarede.
(ledende inspektor C-skole, vores kursivering)

Nar ledelsen ikke selv har fdet styr pa distributionsgraden og praksis,
er det for sd vidt evident, at der opstdr problemer. Dette fenomen
italeseettes iseer i C-skoleregi, hvilket kan bero pa, at man pa B-skolen
og D-skolen ikke skelner mellem leerergruppen i evrigt og teamet,
idet alle leerere i en klasse udger et team.

Den selvregulerende praksis kreever megen ledelsesopmeerksom-
hed. Og lederne har derfor i stigende omfang indfert medarbej-
der- og teamudviklingssamtaler, iseer foranlediget af, at de onsker
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at sikre sig dels en konsensual forestilling om elevkompetencer,
dels at det aftalte arbejde bliver udfert. Samtalerne omtales som
udviklingssamtaler, men ogsd som kontrolforanstaltninger for at
sikre realisation af projektets fokusfelter. Samtalerne kan ogsa ses
som resultat af, at der fx i forbindelse med laererforsamlingsmeder
har vist sig, at en reekke team ikke har foranstaltet og koordineret
de onskede initiativer. Ledelsen ensker at fa hand i hanke med
aktiviteterne.

Rektor:.. [...]. De skal jo forberede sig pa den teamsamtale...og det gor jo
selvfolgeligt, at de har reflekteret over nogle ting, ikke, inden de kommer
til mig. Det har jeg faet at vide: Det er godt. Der, hvor det er mere kontrol-
lerende, det har de oplevet i forbindelse med leererforsamlingsmederne.
Da det startede forrige dr, at jeg sagde: jeg vil godt here, hvordan det gar.
Det kom helt bag dem.

[...]jeg havde ikke varslet ..jeg kan ikke rigtigt huske, om jeg lagde det ud
med relativt kort varsel: det er kontaktleererens ansvar og bok bok bok,
og det gjorde en laerer sa, og sd blev det sd team, og jeg ville godt hore
lidt om, hvordan det gik, og det opfattede de s&, det fik jeg taesk for de
forste gange. Der var godt nok nogle, der blev stadte: han sidder derinde
og eksaminerer os. Det rygtedes, og det var sddan, at man kunne se, at de
sad og holdt sma hastemeder, inden de skulle til leererforsamlingsmade.
Ja. Det havde jeg ikke faet kommunikeret ordentligt ud..(C-skole, vores
kursivering)

Samtalerne betragtes ogsd som veerktgjer til kvalitetssikring / kontrol
og som modsvar pa organisatorisk fragmentation: »sa kan de her
team jo kere i hver deres retning«(B-skole).

P& B-skolen beskriver ledelsen sin relation til teamet med, at »le-
delsesgruppen servicerer et antal leererteam«; her er fokus i hej grad
personalepolitisk. Der er desuden tale om positive sanktioner, ros
og anerkendelse, der i en skole med udviklede feedbackprocesser
bliver stedse mere efterspurgt:

Det vi skal er vise opmaerksomhed, der er nogle feedbackforventninger,
som vi nok er gdet et skridt for langt med, ganske enkelt ud fra, at hvis
man er meget flink, sd er der egentlig en forventning om, at feedback er en
daglig foreteelse eller en meget regelmeessig foreteelse...den der opmeerk-
somhedsforventning, den er koblet med den der mentale traeeghed eller
treethed i forhold til, at der er ... nogle store bolde i luften. (B-skole)
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Ledelsen pa B-skolen peger sdledes pa et personalepolitisk problem,
nemlig at autonomien i leererteamene betyder, at projekterne ikke
folges sd teet, hvilket har resulteret i, at leererne savner synlig ledelse
som synligger de ansatte gennem veerdseettelse og anerkendelse;
man savner »rektoropmeerksomhed«(B-skole).

Ledelsen formulerer desuden et behov for negative sanktioner i
form af opfelgning og kvalitetskontrol.

Det decentrale skolekoncept, det indebaerer nogle andre kontrolmeka-
nismer; ledelse, det er jo noget med dynamoer og bremse og skubbe i
gang, og kontrolaspektet det er vel egentlig det, vi er mest optagede af i
vores ledelsesteam, fordi i ledelse ligger jo ogsa kontrol, og det er sa der,
vi prover at kore det forseg nu med, at vi har delt os op og servicere det
enkelte team. (B-skole).

Samtidig er der pa B-skolen internt i organisationen skabt rum for, at
teamene kan realisere malene pa forskellige mader, hvilket ledelsen
pointerer.

Ud over samtalerne anvender ledelsesteamene i hgjere grad feed-
backprocesser, herunder oget intern kommunikation, teettere su-
pervision af teamene, evalueringskoncepter og narrativer i form af
forsegsbeskrivelser og evalueringer, som skal sikre forankring af
udviklingen. Antallet af forsgg vanskeliggor spredning i hele sko-
lekulturen, da der er mange lase koblinger.

Konkluderende

For et kritisk blik pa ledelsen af projekterne i relation til teamorga-
nisering er flere forhold pafaldende, men man kan sige, at disse er
knyttet til fraveerende feenomener. Det er interessant at bemaerke,
at der ikke er neevneveerdige refleksioner i ledelsesgrupperne om
sammensatning af team dels ud fra effektiviserings- / kvalitetsteenk-
ning, dels ud fra et krav om teamudvikling i relation til en intenderet
organisatorisk udvikling. Det peger p4, at organisatorisk bevidsthed
og strategiteenkning ikke er sa udviklede i gymnasialt regi. Iseer den
langsigtede strategiske planleegning af organisationsforandringer i
tilknytning til teamorganisering er fraveerende, og de formuleringer,
der peger pa en overordnet planleegning og styring pa det strate-
giske plan, er ikke forankrede i organisatoriske leeringsforstdelser
og organisationsteori i evrigt', ligesom disse tiltag ofte mere har
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karakter af ledelsernes retrospektive rationaliseringer’. Fraveeret af
en bevidst organisatorisk leeringsstrategi med et klart operationelt
design er pafaldende. I den sammenhaeeng er det netop pafaldende,
at ledelsesgrupperne sjeeldent har gjort sig overvejelser over kon-
sekvenserne af indferelsen af teamorganisering. En sd voldsom
restrukturering i en hidtil ekstremt stabil organisationsform har
omfattende konsekvenser for mentale modeller og praksisformer i
organisationen og kan ikke forventes at foregd uden konflikter og
denninger i organisationen. Ledelsesgrupperne synes at have veeret
uforberedte pa dette feenomen, hvilket har betydet, at de ikke har
tilrettelagt skoleinterne efteruddannelsesforleb, der kunne sikre
leererne organisatoriske kompetencer til deltagelse i teamorganise-
ring. Kun pa en enkelt skole omtales egentlig kompetenceudvikling
i forbindelse med deltagelse i teamorganisering (B-skole), og der er
her tale om et amtsligt efteruddannelsestilbud. Kritisk md man ogsa
anfore, at ledelsen ofte blot slipper et projekt, hvis det er problematisk
og ikke umiddelbart fungerer. Man gar ikke aktivt ind i forandrings-
processer, sdledes har A-skolen tidligere skrevet teamorganisering pa
tabslisten, og pa B-skolen har man droppet elevudviklingssamtalerne
— frem for at ga aktivt ind i en kvalificering af leererne. Ligeledes er
det igjefaldende, at teamorganisering, der kunne veere et middel til
organisatorisk forandring og kvalitetsudvikling, tenderer til at blive
et mal i sig selv. Teamorganiseringsprincippet har til dels karakter
af institutionaliseret veerktej.

Pa den anden side har det ikke veeret de organisatoriske aspekter,
der har begrundet ledelsesgruppernes indferelse af teamstruktur. Det
er primeert sket for at styrke undervisnings- og leeringssituationen
for eleverne. Her griber ledelsesgrupperne ogsa aktivt ind, nar de
vurderer, at der er behov for at f& hdnd i hanke med situationen.
Dette kan ses af den ogede brug af afrapportering og feedbackpro-
cesser og i, at mus-samtalerne har en tiltagende betydning. I for-
bindelse med afrapportering synliggeres kvalitets- og resultatskrav,
lederne fokuserer pa realisation af peedagogiske mal. Og det med-
forer negative sanktioner for medarbejdere ikke at have realiseret
kollektive indsats- og ansvarsomrader, fx kompetenceplaner. I den
forstand rykker ledelsen pd en gang bade leengere bort og teettere
pa gennem empowerment/uddelegering og afrapporteringskrav/
opfelgning.
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6.4. Teamorganisering og selvregulerende praksis i et
leererperspektiv

Det er leerernes opfattelse, at teamorganiseringen forst og fremmest
er begrundet i den nye fleksibilitet i &rsnormen og behovet for at
samordne aktiviteter og bidrage til at sikre elevernes kompetence-
udvikling, og de anser desuden teamorganiseringen for del af en
nyere top down-ledelsesform. For leererne ligger der i dette et pa-
radigmeskifte fra selvsteendighedskultur til kollektiv kultur og fra
undervisning til leering. I den kvantitative undersogelse markerer
53 % af alle leerere, at de finder, at det er nedvendigt at samarbejde,
30 % svarer negativt, 17 % ved ikke — dette demonstrerer, at leererne
i hoj grad er preegede af professionskulturens selvsteendigheds-
teenkning. Et forhold, der i sig selv udger en potentiel barriere for
skoleudvikling, ndr den teenkes pa organisationsniveau. I spargeske-
maets sporgsmal 9, uddybende kommentarer, formulerer mange, at
team- sdvel som andre samarbejdsformer allerede nu fylder meget og
tjener et relevant formal, mens andre igen peger pa oget arbejdspres
og administrativ overveegt. Teamorganiseringen placerer laererne
i et dilemma mellem autonomi og kollektivitet, i et speendingsfelt
mellem professionalisering og deprofessionalisering — hvor leerere
oplever, at restruktureringen pa én gang forarmer deres raderum,
men samtidigt udvider samme, altsa hvor de pa én og samme tid
oplever en parallel forfalds- og udviklingsproces, der har karakter
af paradigmeskifte, idet leereren gar fra at veere autonom fagleerer
til at veere organisationsmedarbejder.

Hvor man tidligere har erfaringer med samarbejdsrelationer og
team, der er udsprunget af gensidigt forpligtende samarbejde,
interessesammentfald eller personlig veneration eller af konkrete
problemlesningsopgaver, sd administreres teamorganiseringen pa
skolerne i helskoleforsagene i dag primeert ud fra teknisk-admini-
strative rationaler. Dette gaelder ogsa der, hvor teamorganiseringen
i realiteten kun bergrer en mindre del af leererne, nemlig kun 1. g
leerere. I en skemateknisk hverdag som gymnasiets er det vanskelig
at realisere en organisering, der baserer sig pa det, som andetsteds
er kaldt keerlighedsprincippet/selvorganisering®. I gvrigt md man
ud fra et leeringsperspektiv problematisere en organisering alene
efter leerernes praeferencer. Ud fra et ressourcestyringsperspektiv
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ma ledelsen forvalte de eksisterende ressourcer hensigtsmaessigt,
men i selve organiseringen af teamene i helskoleforsogene ligger der
sjeeldent en bevidst Human Ressource Development teenkning og et
professionaliseringsenske — organiseringen foregar oftest alene som
skemateknisk administrativ opgavelosning; i enkelte sammenhaenge
er der dog tale om, at ledelsen bestraeber sig pa at skabe effektivitet
og kvalitet, og at de har antagelser om, at organisatorisk leering kan
finde sted som epidemisk smitte gennem erfaringstransfer, men der
er ikke egentlige refleksioner over kriterier for effektive team?'.

Selvom jeg har brummet...hvorfor helvede skal I tre nu gore det igen,
kunne I ikke fordele jeres kvaliteter, men jeg har accepteret det indtil nu,
men det er sidste gang, det er sket, men det ved de godt...[...] nu m4 vi
fordele dem (de menneskelige ressourcer).(rektor D-skole)

En raekke af respondenterne problematiserer denne administrative
rutine, der ikke er folsom over for de samarbejdsproblemer, der kan
opsta i relationen mellem leerere, der ikke har samme forventninger
til arbejdet endsige samme motivation til at deltage i udviklingsar-
bejde. De nye organiseringsformer kolliderer med, at skoleudvikling
tidligere typisk har veeret organiseret som @dannelsesprojekter, hvor
seerligt interesserede ‘ildsjeele” har veeret deltagere. De innovative
kreefter, der ligger i ildsjeelenes engagement, er meget folsomme
over for at blive integreret i teamstrukturen. Og denne tendens pro-
blematiseres som en negativ reaktion pa ledelse og pa helheds- og
harmoniseringsteenkning:

Det kommer jo an p4, hvor forsegene kommer fra. Det kommer i meget
hej grad an pd, om du sidder i et leererteam eller en lille leerergruppe, som
finder ud af lige praecist det her, det braender vi for at forsege. [...] Lige sd
snart det bliver hele skolens forseg..sd bliver det sddan noget stift noget.
Jeg gér absolut ind for de sma blomstrende, mere eller mindre spontant
opstandne projekter, hvor man er nogle stykker sammen. [...] Men hvis
jeg skal sige noget, som der er lidt bid i, sd kan jeg jo sige, at den form for
forseg, som udgdr oppefra, og som ligger nedfeldet mere eller mindre
eksplicit i handlingsplaner og malseetninger, jo ogsa kan anspore til en
adfeerd, som gor, at nogen kunne teenkes at seette sig selv i fokus, altsa det
kunne godt anspore til en vis form for selvpromovering. Altsa prestige-
projekterne, det kan mdske godt veere problematisk for et godt kollegialt
undervisningsmilje. (B-skole)
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Leaeringsteoretisk udger forskelle og konflikter en god grobund for
innovation, omvendt er personlig lyst og engagement i relationelle
sammenhaenge motiverende faktorer for arbejdsindsatsen — det er
saledes en kompleks opgave at organisere teamstrukturen hensigts-
meessigt i lyset af leeringspresset.

Et speendingsfelt: asymmetri/symmetri i organisationskulturen
bliver desuden tydeligere. I relation til den ekspansive forsegskultur
opstar der nye hierarkier, ‘stjerner” og ‘fodslaebere’; de herskende
uformelle hierarkier forstyrres. Inden for et udviklingsparadigme
risikerer nogle nu en marginalisering, mens andre gennem aktiv
deltagelse, synliggerelse / selvpromovering skaber sig ‘karrieremulig-
heder’. De nye samarbejdsrum, de nye hierarkier og det permanente
forandringskrav skaber desuden et nyt og eget behov for synlighed
og anerkendelse, der ikke kan tilfredsstilles i de eksisterende kolle-
giale fora jf. respondent (B-skole), der ogsa tematiserer speendingen
mellem profilering / manglende veerdsaettelse og ‘stjernerne’ /‘dem,
der bare er der’. Der formuleres fra en raekke leerere et uopfyldt
behov for synlighed og veerdseettelse.

Et andet spaendingsforhold er et nyt asymmetrisk forhold mellem
kollegaer, idet teamet kan agere med ledelsesfunktioner over for
den gvrige leerergruppe, uden at der altid har fundet en egentlig
distribution af formel ledelsesmagt sted. Vertikale befgjelsesstruk-
turer mellem kollegaer er et nyt strukturelt feenomen i kulturen. Og
der eksisterer i organisationen fra ledelseshold forventninger om,
at leererne skal sige “skal’ til hinanden, og at teamet desuden er ud-
farende over for klassens gvrige leerere. En tendens, der fremkalder
forskellige reaktioner hos leererne. En reekke leerere definerer det
negativt som kontrol:

..det sker iseer ved leererforsamlingsmederne faktisk, hvor rektor ....forse-
ger at lade teamene veere de kontrollerende parter i virkeligheden, ikke,
for det er teamene, der far pa hattepulden, hvis det ikke sker, det er dem,
der gores ansvarlige.

Spm: Er det teamet, der er ansvarligt for, at kompetenceplanen udfyldes?

Ja, for at det bliver udfyldt, ja, og at det bliver udfyldt, afheenger af den
enkelte leerer. ( C-skole)

Mange oplever konflikter i forhold til kollegaer, der har faet ud-
delegeret ledelsesfunktioner, det formuleres som kollegaer med
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»arbejdsgiverholdninger«, »udemokratisk«, »mere ledere end an-
dre« jf. en reekke respondenter, B-skolen. Disse faktorer bidrager til
udviklingen af modstand og skepsis. Man kan nu blive hinandens
vogtere, arbejdsgivere, kontrollanter. Sidstnaevnte kan man dog
omvendt se positivt som et bidrag til udvikling af organisationens
interne kvalitetskontrol og evaluering, idet man nu har et mylder
af »evaluerings«instanser omkring sig, der nu langt mere invasivt
og direkte har adgang til ens arbejdsdomeene.

Leaererne peger pa, at der skabes nye konflikter, som de vanskeligt
kan handtere, da de ikke har samarbejdskompetencer, fx i form af
konflikthdndtering. De mangler »et forhandlingssprog« (B-skole).
Traditionelt har leererne fungeret selvsteendigt og har ikke skullet
formulere sig paedagogisk; med de kollektive arbejdsformer opstar
der et krav om italeseettelse af paedagogiske valg. Det kan i sig selv
give anledning til problemer, da megen professionsviden er tavs
og individualiseret. Nu skal leererne deltage i dbne paedagogiske
diskussioner, som de er uvante med i for dem uvante fora. Gen-
nem nedbrydningen af det personaliserede undervisningsunivers
opstar der paedagogiske diskussioner og konflikter. Diversitet er for
sd vidt en positiv grobund for leering gennem feelles refleksion og
dialog i teamstrukturer. Teamet kan sikre laererne nye indsigter og
give grobund for professionalitet, men i en professionskultur som
den gymnasiale er feelles peedagogisk refleksion og dialog ukendte
feenomener i teamets kollektive form.

Vi er sddan kendetegnet ved, at vi ikke er seerlig gode til at samarbejde,
vi har ikke nogen kultur for det. Der er en stor tradition for at lukke sig
om sig selv...Det har traditionsmeessigt veeret et individuelt arbejde. [...]
man lukker sig inde i sin lille boble. (A-skole)

Internt i teamet optraeder der konflikter, der dog ofte undertrykkes;
konflikterne handler om peedagogiske forskelle, men beskrives ogsa
som mellemmenneskelige, relationelle problemer af mere folelsesmaes-
sig art eller beroende pa andre forskelle. Konflikter i gruppeorgani-
sering er faktisk normale®, men en ny oplevelse for leererne, som de
skal leere at handtere. Laererne beskriver det ofte som personligheder,
der ikke gdr i spaend; sdledes at arbejdet og de dertil knyttede posi-
tionsforskelle pavirkes af personlige modsaetninger. Leaerere beskriver
traditionelt deres arbejde som forankret i personligheden, saledes
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er der meget pa spil for den enkelte, ndr den selvsteendige praksis
bliver problematiseret af andres forestillinger/personlige udleeg-
ninger af undervisning. Der optraeder en raekke speendingsforhold i
teamsammenhaenge, som medarbejderne pd grund af deres hidtidige
selvsteendige praksisformer er uvante med at handtere.

Det er en veaesentlig barriere, at leererne traditionelt har fortolket
deres leererrolle som teet forbundet med deres fag og den dertil knyt-
tede personlige udfoldelse i undervisningssituationen (se kap. 5).
Den fleksibilitet og den elasticitet i undervisningsopfattelsen, der
er forbundet med teamteenkning og samspil mellem fag, kolliderer
med, at mange leerere opfatter undervisningssituationen som sam-
menspundet med deres personlighed. Man har en individuel ‘lee-
rerstil’. Personlighedsopfattelsen og dertil knyttede praksisformer
er praegede af vaneforestillinger og peedagogiske gestalter, der er
urokkelige og opfattes som iboende, hvilket implicerer, at foran-
dringskrav kan opleves som invasive og personlighedstruende. Det
personlige ejerskab og undervisningssituationens seerlige lukkede
sceniske ramme for leererens udfoldelse trues af de ogede krav om
helhedsteenkning og samspil. Teamet begreenser leerernes autonomi
og udligner desuden de forskelle, der for dem udger en seerlig kva-
litet i undervisningssammenheenge, idet leererne gores mere ens.
Uden for et interview formulerer en leerer sdledes kritisk, at der er
tale om en tendens til »robottisering« og »ensgerelse« jf. respondent,
C-skolen. Leererne foler sig speendt ud mellem profession og profes-
sionalisering / deprofessionalisering.

Leererne har ambivalente holdninger over for de nye udfordrin-
ger, der omvendt ogsa giver dem adgang til kollegiale ressourcer:
erfaringsdeling, hvilket er positivt, jf.:

... i min situation ..har jeg oplevet det positivt, og faktisk kun noget posi-
tivt, ud over den stressfaktor som har en negativ klang, men som jo ikke er
forgeeves, @..nej, jeg synes, at jeg pa en eller anden made har vundet noget
respekt, fordi folk i teamet ofte har leert mig bedre at kende, og hvordan
jeg sadan far sat gang i nogle ting og sddan eller pa den made. Men jeg
har pd ingen made folt pa noget tidspunkt, at ‘nu troner hun igen” eller et
eller andet, jeg har tveertimod oplevet, okay, hun er tovholderen, ja, men
sd videre derfra. Ja, jeg synes bare det er dejligt at sidde i team, snakke
om elever, fa nogle ting pa plads, som slet ikke handler om kompetence-
planer eller noget
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Spm: Hvordan fungerer dine team?

.. meget forskelligt, det ene er et mere engageret team.... Det andet er
mere mennesker som gerne korer selv... derudad. Som er sddan..gerne
vil undga meder, som ikke er sd snakkesalige pa mederne, gerne vil have
det overstaet og videre derfra. Det er meget forskellige team. ( C-skole)

Der var en gevinst ved, at man var tettere om klassen, at man udvekslede
erfaringer om klassen, om enkelte elever, folger en klasse og far stotte fra
andre leerere...at diskutere. Det var en gevinst. (B-skole)

Teamorganiseringen opfattes altsd ogsd som en struktur, der oger
kollegialitet og skaber tryghed. Man er nu sikret kollegial stotte,
organiseringen skaber kollektiv stolthed over deltagelse i projektet
og forbereder leererne pa overgangen til reformkravene, giver ar-
bejdsgleede og ejerskab, og deltagelse er speendende, idet rutinerne
periodisk forsvinder. Teamorganiseringen kan ogsa opleves som
kraftfelt for udvikling. Teamet giver kollektiv selvbestemmelse, der
rummer overskud til eksperiment og udvikling.

Det mest pafaldende i interviewsammenhznge er reelt dog fra-
veeret af artikulationer om teamorganiseringens funktionalitet og
strukturens pdstdede evne til at skabe organisk organisatorisk lee-
ring. Laererne forteeller stort set ikke om konkrete forandringer
af praksisformer eller paedagogiske forestillinger som resultat af
teamstrukturen. Flere peger p4, at store dele af leererkollegierne
fortseetter paedagogiske praksisformer som hidtil, at projekterne
bliver til skueveerdier:

Hvor vi sddan pd en eller anden made — ledelsen pressede pa og vi vedtog
noget....der var stadig en stor del af leerergruppen, der syntes, det her
altsa var noget veerre noget

Og det vil sige, at vi havde den opgave, at vi skulle ga ud til vores — vi
havde vedtaget nogle minimumskrav.., men der var stadig en stor del af
leerergruppen, der syntes, at det her, det var altsd noget veerre noget. Og
sa sker det jo ikke anderledes, at s& kommer leererne med en - ja, hvis
man forestiller sig en lort i en plasticpose — og siger, nu skal I bare se her,
elever, vi skal leere sddan nogle projektredskaber her, vi synes selv, det
er noget meerkeligt noget, men nu kan I fa det, og sd ma I prove det. S&
prover de deti en time eller to, og sd siger de, hold da op, vi forstod ikke
noget af det, — det syntes eleverne ikke var serlig godt, meerkeligt nok,
ikke, og det er faktisk endt med, at vi har udvandet vores projektarbejde i
den grad, at nar jeg sddan sidder en fredag aften og har faet et glas redvin
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og snakker med mine venner og familie, sa siger jeg, at vi har projektfri
projekter, forstdet pd den made, at vi aldrig egentlig er blevet enige om,
hvad er en logbog, hvad er en red leder, definitioner er sddan blevet ud-
vandet til det er formindsket. Derudover er det rent tidsmeessigt blevet
skaret sd meget ned, at jeg havde fx 1% dag til at lave mit sidste projekt.
Det vil sige, officielt har vi en ansegning pa de her store projekter, men vi
har projekter 12 dag. (A-skole)

En modstand kan sdledes beskrives som ‘ikke-handlen’; en raekke
leerere tier og samtykker tilsyneladende i paedagogiske rddssammen-
heenge i forbindelse med indfering af skoleudviklingsprojekter og
internt i teamet, men realiserer ikke forsggenes potentialer i praksis,
der forbliver relativt uantastet.

Mange opfatter helskoleprojekter som spaendetrgjer, de er padut-
tede fra oven. En raekke respondenter formulerer et alternativ, idet
de peger pd de organiske leeringsformer i leerergerningen som sadan.
Fxbeskriver en respondent (B-skole), at hverdagens problemlosning
bidrager til lebende udvikling. Meningsfylde og legitimitet etableres
gennem symmetri og gennem fastholdelse af leerernes personlige og
selvvalgte engagement i ildsjeelsprojekter, der ikke nodvendigvis
har et organisatorisk perspektiv. Man oplever, at det organiske ud-
viklingsrationale i leerergerningen diffunderer til fordel for organi-
sationsteenkning. Der sker en afindividualisering, ndr leerere indgar
i kollektive strukturer, der med styring fra oven skal realisere orga-
nisatoriske mal. For mange leerere er det fortsat ikke meningsfuldt,
at et projekt skal have organisatorisk mening og betydning; det er et
pafaldende traek i leerernes argumentation, at de tager afseet i selv-
steendighedskulturen og ikke teenker i organisationskategorier.

Flere leerere artikulerer et stort behov for efteruddannelse.

Spm: Hvilken form for efteruddannelse teenker du pda? Er det losrevne kurser fx
i projektarbejde eller hvad?

Det kunne veere en ting. Det kunne veere supervision. Eller det kunne veere
diskussion af kompetencebegrebet, hvor vi er henne, leeringsbegreber. Ja,
men der er jo kempemeengder af teori pd alle de der omrader. Det tveer-
faglige samarbejde — hvordan skal det organiseres og sddan noget. Det er
keempemaessigt. Det er stort. (D-skole)

Mange af forandringsprocesserne er sat i veerk uden forudgdende
implementering af kvalifikationer og kompetencer i tilknytning til
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nye praksisformer; leererne oplever, at de ikke er klaedt pa til situa-
tionen, men at de selv ma udvikle nye kompetencer, sidelobende
med at de eksperimenterer med nye samarbejdsformer — de kommer
ofte til at fole sig som halehaeng til udviklingen. Efteruddannelse
eller kompetenceudvikling, der gar forud for forsegsvirksomhed,
savnes. Laererne foler sig i nogen grad pd gyngende grund, iseer
pa det paedagogiske omrade. Efteruddannelse kunne isezer pa det
paedagogiske felt veere pdkreevet inden implementering af nye
arbejdsopgaver som kompetenceudvikling, tveerfaglighed og pro-
jekter.

Teamorganiseringen og den selvregulerende praksis skaber spaen-
dingstilstande mellem positioner, der beskrives som ufrihed / frihed,
afheengighed /autonomi, formelt/uformelt, kontrol/tillid, dbenhed /
lukkethed, stivnethed /fleksibilitet, kollektiv ansvarlighed / personlig
ansvarlighed, kollektivitet/selvsteendighed. Mellem individuelle,
organiske leereprocesser og strategisk planlagt, intenderet orga-
nisatorisk leering. Spaendingsfelter, der ogsa bidrager til en oget
stressdiskurs i organisationerne.

Stressdiskursen er et relativt nyt feenomen i organisationerne. Alt
efter position i organisationen vurderer man stressdiskursen. Le-
derne ser det fx som en triviel klagesang uden substantielt indhold
hos utilfredse leerere, men dog et feenomen, man som leder ikke kan
tillade at se bort fra:

Spm: Men da du nu er inde pd, at der er den her konflikt, si er der en raekke af
leererne, der i forbindelse med interviewene tematiserer, at I har haft stress oppe
at vende som problem pd P-rddsmade. At der som resultat af projektet er sidan,
at nogle foler sig stressede?

Ja, men om stressen nu er knyttet til det konkrete projekt eller ligger i tiden
med Intranet og deraf folger, det er sveert at skille ad. Jeg vil nok have
den hypotese, at vi kunne snakke stress, selvom vi ikke havde projektet
»virtuelt gymnasiume, for vi har jo nu uanset om vi havde projektet eller
ej, lagt om til at kare skolen elektronisk, hvad der da er en forandring. Og
forandringer vil give anledning til, at man taler om stress. Vi kunne ogsa
have fiet stress uden at blive virtuelle, sd var vi méske blevet stressede
over, at vi var bagud,

at andre var i gang og vi skulle skynde os at komme i gang. Fx gymna-
siereformen kan vel, ndr man teenker pa den, formodentlig give megen
stress, og der kan man jo sa sige, at vi allerede er et langt stykke ad vejen
og derved undgdr fremtidig stress.
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Spm: Hvordan hdndterer I som ledelse helt specifikt, at nogle knytter stress til
et projekt?
Vi..... vi, en af inspektorerne er gdet i gang med at skrive et papir om,

som vi overvejer, om hvordan man undgar stress. (Ledende inspektor
C-skole)

Bdde leerere og ledere ser det som udtryk for et modernitetsfeenomen:
‘jeg er stresset, ergo er jeg’ eller som en normal og midlertidig felge-
virkning af forandringsprocesser. Sidstneevnte formuleres sjeeldent i
interview, for sa vidt som feenomenet betragtes som periodisk nor-
malitet, og dette aspekt i udviklingsprocesserne tematiseres derfor
i en raekke interview kun som reaktion pa spergsmal, der tager ud-
gangspunkt i arbejdsbelastningsdiskursen, hvor respondenterne giver
udtryk for negativ og tendentielt sygdomsfremkaldende stress.

Vi har jo ogsa lavet et par undersegelser pa skolen inden for de senere ar
med trivsels- og stressundersogelser, hvor der er bred enighed om, at man
foler sig stressede. Hvor man sa far svaret, om vi ikke vil have indflydelse.
Det vil vi jo. Det er en god mdde at stille spergsmal pa. Det vil vi jo godt.
Men der er en del, der foler sig stressede over alt det der, fordi meodeak-
tiviteten er jo steget eksplosivt inden for de sidste 5-6 ar, synes jeg. Ikke
kun hos os — det geelder nok mange steder. Det betyder s, at man godt
kan fole dagligdagen splittet op i sma dele. (B-skole)

Spm: Hvad med den der stressting I havde oppe?

[...].Tidligere var jeg stresset 2 gange om dret, ndr jeg skulle lave opgivel-
ser, og ndr jeg skulle have folk til eksamen. Nu er jeg stresset mange.......
flere gange om dret, for nar vi skal have, og specielt ndr, fordi sédan som
sidste ar var diskussionsemnet, at vi kom og holdt leererforsamlingsmeoder
og rektor knipser teamene pa neesen, fordi de ikke, hvis de ikke gor, hvad
de skal eller overholder kompetenceplanen eller alle de andre. Der bliver
en helvedes masse kontrol hele tiden...og det stresser folk — fordi de ikke
oplever det som relevant i forhold til deres aktuelle undervisningsprojekt.
Umiddelbart burde vores storste stressfaktor jo veere eleverne, altsa, for
det er dog relevant stress de kan give, og hvornar laver man det godt nok
som leerer, altsd det kan man altid sperge sig selv om eller burde gore,
fordi hvornar er det interessant nok.....

Spm: Det er kontrollen, der er stressende?

Ja, det er kontrollen.

Spm: Forandringsprojektet — har det ingen stressfaktorer?

Jo, fordi. Det du bliver kontrolleret pd, det er noget, du ikke tror pa (C-
skole)

Spm: Hvad er sd minusset?
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At det gar hurtigt. Det gar meget hurtigt. Og der er omstillingsprocesser
hele tiden. Og man kan darligt nd. Altsa det der ligger som erfaringer det
ene ar, det kan veere vanskeligt at bruge dem bare dret efter. ...Fordi der
er sa store forandringer hele tiden. Og det synes jeg er sveert. Om det er
det virtuelle eller samfundet som sddan, da har jeg en fornemmelse af, at
det er samfundet over det hele, at tempoet er s opskruet.

Spm: Sddan som jeg horer det, sd mener du, at det kan vaere stressfremkaldende
0g belastende at blive udsat for mange forandringsprocesser?

Ja, det mener jeg godt det kan, mm, det kommer til udtryk ved, at mange
gar og klager over, at de er stressede (C-skole)

Teamstrukturen synes bade at sikre mod stress, fordi strukturen
skaber tryghed, anerkendelse, kollektivisering af erfaringer, men
omvendt ogsad at veere grobund for stress gennem oget modeaktivitet
og nedbrydning af vanemeessige praksisformer. I den sammenheeng
viser den kvantitative undersggelse i forbindelse med spergsmal
3: Darlige forhold ved gymnasieleererjobbet, at 18 % af alle leerere
svarer, at det er det store arbejdspres, 12 % at det er aldrig at have
fri. I relation til dette er det tydeligt, at leererne forventer, at ledelsen
skal gribe regulerende ind og sikre et bedre arbejdsmilje med gode
udviklingsmuligheder — hvordan fremgar ikke.

6.5. Teamorganisering og skoleudvikling

Et problem, der ogsa udfolder sig i relation til de nye samarbejds-
former, er, at skoleudviklingsprojekterne ofte finder sted som et ‘vi
bygger bdden, mens vi sejler’-projekt. Overordnet er projekterne
formuleret, men disse malformuleringer skal overseettes internt,
og de nedvendige kvalifikationer er ikke pa forhdnd til stede; det
geelder fx samarbejdskompetencer i relation til team samt tekniske
IT-kompetencer etc. Sdledes oplever leererne udviklingsprojektet som
noget, man i nogen grad halser efter. Og som man ikke har tid til at
bearbejde. Professionaliseringen har man organisationsinternt —bade
blandt leerere og ledere — teenkt som en selvgenererende storrelse,
som praksisleering / organisk organisatorisk leering, og det betyder,
at selve realisationsprocessen bdde resulterer i stressdiskurser og i
praksisformer, der reinforcerer allerede eksisterende praksisformer,
da leererne ikke har organisatoriske og peedagogiske kompetencer,
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der matcher udfordringerne i udviklingsprojektet. Der er desuden
et stort tidsmeessigt pres i udviklingsprojektet, der gor, at realisatio-
nen af udviklingsprocessen snarere virker kaotisk og uorganiseret
med manglende evalueringer, manglende planmaessighed eller
alternativt overstyring, hvilket skaber stress og usikkerhed, samt
resulterer i tvivl om projektets kvalitet. Leererne rejser sporgsmalet
om, hvorvidt teamorganisering og forsggsprojektet reelt resulterer
i kvalitativt positive forandringer for eleverne — og for dem selv. De
peger p4, at organiseringsformen dels opleves som symbolsk reak-
tion pd omverdenskrav og dels resulterer i stress, der italesaettes som
»metaltreethed«, energimangel, manglende tid, manglende overblik,
manglende viden, manglende feelles sprog, konflikter.

Og sa kan man sige, at nu fokuserer vi sd pd team, nu er det det, hvis man
sa vil have midler det ar, sa er det team, man skal soge om. Og et ar sd er
det det virtuelle. Der skifter modeordene jo fra det ene dr til det andet,
ikke, hvor man sddan kerer lidt rundt. (B-skole)

Laererne peger sdledes p4, at der bliver flere form- og strukturfor-
andringer end egentlige peedagogiske kvalitative forandringer, der
tilgodeser elever, leerere og skolen som helhed jf. fx respondent,
A-skole. Dertil kommer, at teamorganiseringen bidrager med en
oget arbejdsbyrde, ‘merarbejde’. Koordinering koster. Der er en
oget tilveekst af koordinering og administration, fordi der er tale om
labende processer. Iseer i form af meder.

Et andet strukturelt problem er, at teamorganiseringen, der ideelt
set skulle danne basis for skoleudvikling, i noget omfang tenderer
mod at selvsteendiggere teamene. I kelvandet pa organiserings-
formen oges fragmentationen/de lose koblinger i organisationen.
Der finder en slags o-dannelse sted. Teamene udger endnu en aeg-
gebakkestruktur, hvor leererne nu bare i mindre grupper er henvist
til isolerede og selvsteendiggjorte praksisformer.

Veegten leegges pa intern selvudvikling gennem videns- og erfa-
ringsdeling i teamorganisering, herunder formuleres forventningen
om leering gennem epidemisk smitte og som organisk organisatorisk
leering; kun i begreenset omfang og ofte som injektionspaedagogik
inddrages eksterne konsulenter, ligesom der kun i meget ringe grad
finder langvarig kursusvirksomhed sted; et enkelt sted indgar leerere
dog i leengerevarende kursusaktivitet om teamarbejde (B-skole).
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Konkluderende
De teamerfaringer, der formuleres i dette empiriske materiale, peger
iseer pa to centrale forhold og potentielle faldgruber: a) at teamene
kun i begraenset omfang fungerer som leeringsfora, de er non-ekspan-
sive®, idet teamene ganske vist formulerer og debatterer paedagogiske
problemer, men man kan ikke i materialet pege p4, at teamdeltagelse
sikrer nye peedagogiske praksisformer. Snarere peger meget p4, at
praksis opretholdes i sin kendte form?. b) Leeringspresset betyder
0gsa, at nye paedagogiske erfaringer og praksisformer, i det omfang
de udfolder sig, ikke fastholdes, da nye modebelger og diskurser
seetter nye dagsordener, der kraever nye forsegsprojekter, sddan at
erfaringerne ikke bundfeelder sig og rutiniseres — et forhold, der ogsa
beror p4d, at teamstrukturen kun har en temporeer udstraekning, der
ikke sikrer langsigtet forankring. Der er sdledes to potentielle brud-
flader i leeringscirklen. Der forekommer typisk brud umiddelbart
efter problem- og analysefasen, hvor gamle praksisformer seetter
ind, og der forekommer brud efter implementering af nye modeller,
sdledes at der ikke er tid til refleksion og konsolidering af de nye
paedagogiske losninger:

Ser vi pd organisationerne gennem Engestroms leeringscirkels

optik, ndr de ikke leeringscirkelen rundt, men rammer to mulige
brudflader:

7. Consolidating the

new practice

1. Questioning

2.a. historical analysis

2.b. actual-empirical analysis

6. reflecting on the
proces

3. modeling the new solution

5. Implementing the new
model

4. examining the new model

Figur efter Ynge Engestrom Perspectives on Activity Theory 1987: 384
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Dette beror bl.a. pd de manglende forudseetninger for kollegialt
samarbejde i relation til undervisningen og pa den traditionelle
professionskulturs selvsteendige praksisformer og de dertil knyttede
mentale modeller. Og haenger videre sammen med, at organisatoriske
leeringsforhold kun i begraenset grad har ledelsernes opmaerksomhed;
de gymnasiale ledelsesgrupper kunne i hgjere grad teenke strategisk
og ofre de organisatoriske leeringsforhold mere opmaerksomhed.

Omvendt far leerere savel som ledere med den nye organiserings-
form erfaringer med teamorganisering; de er ikke leengere novicer
pa omrddet, men har konkret erfaret de muligheder og problemer,
der ligger i denne struktur.






7. Ledelsen og udviklingsprojektet

Dette kapitel er en analyse af, hvordan de fire skoleledelser handterer
de pageeldende udviklingsprojekter.

I kapitel 2 begrundede vi, at det aktuelle forandringspres pa gym-
nasiet pd én gang stiller sporgsmalet om professionsudvikling og
organisationsudvikling. Ikke mindst det forhold, at gymnasierefor-
men i 2005 indebeerer forandringer i kerneydelsens processer, stiller
sporgsmalet om udvikling af skole og undervisning pa en ny made.
Strukturelle nydannelser i uddannelsen og krav om leerersamar-
bejde om undervisningen skal realisere nye mal for uddannelsen.
Dette griber ind i sd grundleeggende organisatoriske elementer som
arbejdsdeling og koordination og betyder, at de tidligere strategier
for skoleudvikling, der i hej grad var baseret pa individuelle leere-
rinitiativer, knap slér til. Den nedvendighed, reformen tegner, gor
dermed undervisningsudvikling tillige til et sporgsmal om organisa-
tionsudvikling. I de to foregdende kapitler sds, hvordan et besluttet
udviklingsprojekt, der foregriber vaesentlige elementer i reformen,
ikke nedvendigvis var meningsfuldt for leererne. I dette kapitel un-
dersoges, hvordan en sddan beslutning har betydning for ledelsens
opfattelse af sin rolle og for dens handtering af sin opgave.

Kapitlet foldes ud over en relativt simpel model, der skal klarleegge
vigtige ledelsesfunktioner i relation til udviklingsprojekterne. Den
enkelte skoles projektet ses som et system af aktiviteter, der i storre
eller mindre grad skiller sig ud fra den hidtidige aktivitetsrutine,
og hvor forskellen kan fores tilbage til en intention om forandring
af disse rutiner. Men derved udseettes systemet for en seerlig be-
lastning. Ledelsen vil i forbindelse hermed have et seerligt ansvar
for projektets styring, sa de tilstedeveerende ressourcer udnyttes
bedst muligt. I den efterfolgende analyse vil ledelsesaktiviteterne
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knyttet til (eendrings)malet og dettes overseettelse til en opgave for
organisationens medlemmer naermere undersoges, sammen med
ledelsesfunktionerne i relation til prioritering af og sortering i for-
andringsimpulserne og i relation til kontrol og korrektion.

Det ledelsesmeaessige perspektiv pa opgaven ved organisationsfor-
andring vil ikke nedvendigvis veere sammenfaldende med kernear-
bejdskraftens. Dette er heller ikke tilfeeldet her. Hvordan bliver
projektet meningsfuldt for de pageeldende skoleledelser? Tillige
undersoges, hvordan de fire ledelser agerer — intenderet og ikke-
intenderet — med henblik pa at fa den samlede organisation til at
deltage i realiseringen af de forestillinger, der knyttes til projektets
formal (udviklingsmalet). Analysen vil derfor tillige indeholde en
undersogelse af den strategi, ledelsen (intenderet eller ikke-inten-
deret) praktiserer. Derefter ser vi pd sammenheengen mellem sty-
ring og fokus. Projektets opgave og fokus er en forudsaetning for at
udeve en hensigtsmaessig styring, som gor overordnet prioritering
af ressourcer (aktiviteter 0.1.) mulig, og som tillige gor det muligt at
iagttage aktiviteternes effekt.

Afslutningsvis underseges, hvordan den opgave, ledelsen sagger
at lase, har implikationer strukturelt med hensyn til ledelsens egen
struktur og funktion.

Som det fremgdr af skolebeskrivelserne, er der temmelig stor
spredning blandt de fire skoler hvad angdr skolens erfaringsmeessige
udgangspunkt.

Pa de tre skoler — A-skolen, C-skolen og D-skolen — markerer det
nuveaerende projekt en tydelig forskel til tidligere forsegs- og udvik-
lingsarbejde, idet det er det forste helskoleforseg, dvs. forseg, der har
omfattende organisatoriske konsekvenser. Dette faktum deekker dog
over en vis erfaringsspredning med udviklingsarbejder i ovrigt. De
to af skolerne — C-skolen og D-skolen, maske i seerlig grad D-skolen
— har en omfattende erfaring med forsegs- og udviklingsvirksom-
hed bag sig, initieret og drevet af seerligt interesserede leerere, de
sakaldte ildsjeele. A-skolen ma i denne henseende siges at veere den
mest uerfarne skole blandt de fire.

P& B-skolen giver det ikke mening pd samme made at tale om en
afgreensning mellem ‘normaltilstand” og ‘forsegstilstand’. Jeevnfer
skolebeskrivelsen er skolen karakteriseret ved en stor meengde for-
segs- og udviklingsarbejder, og greensen er yderligere flydende efter
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vedtagelsen af, at hvert leererteam pa forhand tildeles et antal timer
til det enkelte teams fou-arbejde. Disse ressourcer tildeler teamet
de ansegende leerere (stadig behandles storre og mere omfattende
projekter dog i PR og er eventuelt udpeget af skolens ledelse som
seerlige indsatser — se skolebeskrivelsen).

7.1. Projekternes baggrund, formal og intentioner i
ledelsesperspektiv

Hvad er baggrunden for, at ledelserne veelger at antage disse ud-
viklingsprojekter?

Det kan konstateres, at det temmelig forskellige seet af ‘nedven-
digheder’, der driver initiativerne pa den forskellige skoler.

Projekternes afset og formal
For to af skolerne indgar der relativt hdndfaste afseet i ledelsens
beslutning for projektet:

Pa det lille gymnasium A har fastholdelsen af elevrekrutteringen
spillet en vaesentlig rolle i det mindste i ledelsesperspektivet. Gym-
nasiet er lille og meget folsomt for svingninger i elevsogningen og
kan af den grund ogsa veere truet overlevelsesmaessigt. Projektet
ses her som et strategisk middel savel i relation til amtet (det hand-
ler om at seette gymnasiet tydeligere pa det amtslige landkort ved
»generelt at veere pd forkant, siger en inspektor) som i henseende
til at kunne tiltreekke elever. Rektor siger herom:

[...] det er klart hvis vi ikke hele tiden skulle keempe, ‘far vi nu vores fire
klasser eller kun tre’, og ‘hvad mon nu amtet kan finde pa” ... det sidste
[pres] er ikke blevet mindre, og det er givet, at der vil ligge et pres dér,
som gor at man vil gore mere, [...] det er nok ikke italesat fuldsteendigt
[blandt leererne], vi er nedt til virkeligt at veere oppe pa meerkerne.

Tidligere har man forsegt sig med en seerlig landbrugslinje og med
et projekt om formidling, men dels har det ikke haft den enskede
tiltreekningskraft, dels involverede det ikke mange leerere, og slet
ikke mange leerere i mere indgribende forsegs- og udviklingsarbejde
(»Det rykkede ikke pd de indre linjer«, siger rektor). Det nuveerende
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projekt ses i det mindste af rektor som led i at profilere skolen, dels
i amtet, dels blandt potentielle ansogere.

Dette udgangspunkt er imidlertid ikke seerlig udbredt blandt leerer-
ne. Kun to ud af 25 leerere henviser i sporgeskemaundersogelsen til, at
direkte overlevelsestrusler kunne have betydning som baggrund.

Det store gymnasium B var truet af en vis tilbagegang i de sma
ungdomsdrgange. Denne trussel blev taget op af ledelsen, og udvik-
lingsprojekterne er pa denne skole et eksplicit led i ledelsens strategi
for at fastholde aktiviteten. Dette er en klar ledelsesbegrundelse for
det oprindelige helskoleprojekt:

Nogle af vores forseg er jo ogsda kommet frem, fx [x]forseget og [y]forseget,
fordi vi var i en periode, hvor der var vigende elevtilgang, og hvor man
ville gore noget. Dels ville man gerne have ressourcer udefra, dels ville
man gerne gore noget for at kunne fastholde de leerere, der var her, og
dels havde vi mulighederne for at lave de forseg, fordi vi havde folk, der
havde de kompetencer, i huset.

Dette helskoleprojekt skulle bade bevirke, at skolen tilfortes tilstraek-
keligt mange amtslige midler til, at man kan fastholde leerergrup-
pen, og til at man kunne traekke flere elever til, der under matche
de seerlige rekrutteringsgrundlag for skolen (et storre indslag med
fremmedsproglig baggrund). Sdledes lykkedes det ogsa at undga
nevneverdig tilbagegang i leererbeskeeftigelsen.

Ganske anderledes forholder det sig i ledelsesperspektivet pa D-
skolen og C-skolen. Begge skoler ligger lunt, hvad elevtilstremning
angdr. D-skolen har eksempelvis en beliggenhed, der gor den attraktiv.
Skolen har flere potentielle konkurrenter — andre almene gymnasier
og gymnasiale uddannelser inden for fa kilometers afstand, men har
et overskud af ansegere og har naermest méatte presse flere klasser
ind i de steerkt begreensede bygningsmeessige rammer. C-skolen har
et stort opland og opfatter sig uden for egentlig konkurrence.

D-skole-rektors svar pa det indledende interviewspergsmal om,
hvad skolen ser i forseget, er da ogsa karakteristisk: ‘nedvendighe-
den’ udgeres sd at sige af anseettelsen af rektor selv:

Der er ingen grund til at stikke noget under stolen: Jeg blev ogsa ansat pa
den her skole, de havde vedtaget at de gerne ville have en paedagogisk
dynamo — det var spillets regler, sddan var det sat op.
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Og rektor pa C-skolen svarer pa nogenlunde samme made ved at
henvise til et personligt enske:

Baggrunden for, at vi satte forsoget i gang, det var et onske fra mig, om
at vi involverede os i et skoleprojekt, et helskoleprojekt.

Projekterne i de to sidste versioner repraesenterer i ledelsesperspekti-
vet neermere en mulighed end en trussel —en mulighed for at tilpasse
skolen tidens krav om dynamik, “udvikling som sddan’.
Karakteristisk er imidlertid, at en forstdelse af projektet som losning
af problemer knyttet til den hidtidige kerneydelse, dvs. som lgsning
af konkrete ‘forstyrrelser” af kerneopgaven, ikke er seerligt fremtree-
dende i de fire skoleledelsers formuleringer. En undtagelse er her til
dels rektor pa A-skolen, der ogsa ser projektet som en imedekom-
menhed af, at eleverne ikke oplever atblive tilstraekkelig inddraget i
undervisningen. Projektet ses dog samtidig som led i en mere generel
tilpasningsnedvendighed, »en lebende udvikling af tingene fra at
veere meget kateter- eller leererstyret, til i hojere grad til at veere vari-
eret«. Veerdien af det sidste, projektet som imitation, drager han dog
en smule i tvivl igen ved at skelne mellem et egentligt “fornuftigt’
udgangspunkt — der refererer til disse ‘forstyrrelser” af den hidtidige
rutine — og sa ‘ren imitation” af aktuelle peedagogiske trends:

[...] og sd kan jeg ikke gore op med mig selv hvor meget af [projektet],
som er ren imitation, i forhold til det, der sker andre steder, og som vi
ma ogsa hellere gore for at veere med pa noderne, eller om det virkelig
er fornuftigt.

En henvisning til skolens etniske udfordring fra rektor pa B-skolen
udger ogsa en delvis undtagelse, men 0gsa her leegges veegten iseer
pa, hvordan projektet mere abstrakt og overordnet skal ses som led
i »tilpasning til det samfund, vi lever i«:

[...] en ajourfering af indholdet og den made, vi griber detan pa [...]. Der
er ingen tvivl om, at der er pokkers til forskel pa at leve i et landbrugs-
samfund og et industrisamfund og sa videnssamfundet nu. S& det er en
ajourfering pd videnssamfundets preemisser.

Heller ikke leererne synes i seerlig grad at se vigtige, for slet ikke at
tale om de vigtigste, beveeggrunde i konstateret ‘mismatch’ mellem
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den eksisterende praksis og eventuelle forstyrrelser. Det neermeste,
man kommer hertil, er relativt fa leerere, der i spargeskemaunderso-
gelsens dbne svarkategorier angiver, at forandringerne matte til for
at matche en ny elevtype. Hverken ledere eller leerere finder altsd et
afseet i konkrete problemer vedrerende den undervisningsmaessige
ydelse.

I ledelsesperspektivet omtales baggrunden for projekterne i meget
brede og overordnede forhold, der knytter dem an til brede tendenser
i omverdensudviklingen, eller ogsa — og ganske modseetningsvis, idet
perspektivet nu er sneevert malrettet — omtales baggrunden som en
tilpasning til den kommende gymnasiereform. Det er relativt gen-
nemgdende i skoleledelsernes formuleringer, at der er sammenfald
mellem projektets afsat og dets formil. Eksempler pad besvarelser fra
sporgeskemaundersogelserne fra ledelsesgrupperne pa skoler er:

[Projektets formal er at] forberede skolen til de kommende [reform]krav.
[Projektets baggrund er] pres/reformtvang oppefra,

[Projektets formal er] udviklingen af skolen og personalet og bedre kva-
lificerede elever — at veere pa forkant

[Projektets baggrund er] at gore det [i det foregdende spergsmal] neevn-
te

[Projektets formal er at] at forberede 2005-reformen.
[Projektets baggrund er] eendringsparathed pa skolen.

Projektets udviklingsmal er med andre ord at tilpasse ydelsen, pro-
cessen eller skolens struktur til moderniseringspresset ‘oppefra’, og
baggrunden eller afseettet for projektet er omvendt det derved truende
eftersleeb i forhold til dette omverdenspres — eventuelt kombineret
med muligheden for at tilveelge det og fa del i tilforte midler.
Derved adskiller ledelsesperspektivet sig i nogen grad fra leerer-
perspektivet. Kun fa leereres angivelse af projektets formal relaterer
det til det eksterne forandringspres (det er i hgjere grad undervis-
ningsrelaterede eller organisationsrelaterede forhold, der anferes)
— mens pad den anden side over halvdelen af de dbne besvarelser
henviser til eksterne forhold, nér det geelder projektets afseet. Det
er her, dvs. som afseet, leererne anferer forhold som reformpresset,
men vi finder ogsd mange alternative begrundelser sdsom ledelsens
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onske om at profilere skolen i forhold til omverdenen, ledelsens
prestigebehov i forhold til skolens interessenter, samt nogle {4, der
finder, at begrundelsen er at gge skolens tiltreekningskraft.

Opsummerende og konkluderende kan man anfere:

1. Der er en vis lighed i leerer- og ledelsesopfattelsen af projektets
afseet eller baggrund derved, at den opleves som ekstern og ikke intern.
Alle fire skoleledelser angiver tilpasningen til moderniseringspresset
som sddan som en nedvendighed. Nar leererne imidlertid henviser
til det eksterne pres, er opfattelsen af moderniseringspresset mere
differentieret og ofte praeget af distance: »At profilere skolens le-
delse«, »Forandring som kun kommer af udvikling, udvikling som
kun kommer af forandringx, jf. tillige ovf. Der er med andre ord ikke
samme omverdensopfattelse.”

2. Bade leerere og ledere angiver kun i ringe omfang specifikke un-
dervisningsmaessige problemer som afseet. Projekterne opfattes med
andre ord ikke som en mulighed for at forbedre konkrete fejl. Nar
lederen sdledes skal angive afsattet for projektet, bliver det ofte for
det forste formuleret ved dets formdl, for det andet sker dette enten
i meget overordnede formuleringer (»stremninger i tiden, »ajour-
foring pd videnssamfundets preemisser«, »nye krav om kompeten-
ceudvikling«) eller ogsd formuleres det i vendinger, der mere har
karakter af middel frem for mal (indfering af projektarbejde, af IT
etc. med henblik pa den kommende reform). Enten — eller. Overord-
nede formal (udviklingsmal) er kun i ringe omfang operationaliseret
i resultatmal for projektet, der kan understotte fokus og som kunne
gore udviklingen iagttagelig.

Det gor, som vi skal vende tilbage til senere i kapitlet (se 7.2), styrin-
gen af projektet sdrbart og vanskeliggor opndelsen af feelles fokus og
perspektiv og en feelles forstdelse af dettes sammenhaeng med den
konkrete hverdagsrutine. Ogsa dette uddybes senere (se kap. 8).

Den dobbelte intention
Dertil kommer, at der pa ledelsesniveau typisk er tale om en for-
dobling af formadlet.
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For det forste er der de formuleringer, der knytter an til den umid-
delbare peedagogiske opgave, hvor malet er en eendring af ‘produk-
tet’, dvs. elevernes kvalifikationsprofil. Her kobler projekterne an til
betragtninger om effektivitet, der indbefatter ny proces og struktur:
undervisningsfornyelse og leerersamarbejde i team. Man vil skabe
mere sammenheeng i undervisningen — der har veeret for lidt trans-
fer mellem fagene. Det kan formuleres mere eller mindre ambitiost.
P3a D-skolen siger peedagogisk inspektor, at det i projektet sdledes
gelder sammenheeng i undervisningen:

[...]Jat der bliver en storre sammenheng, sddan at vi far overforselsveer-
dier, sddan at vi ligesom far trukket nogle linjer pa tveers [...] og det var
sa det, jeg ville, at skabe det, som gik pa tveers, og vi ikke bare havde den
fantastiske gode undervisning, for der er ingen tvivl om, at vi har og vi
har altid haft rigtig, rigtig gode leerere i de enkelte fag. Men jeg syntes, der
var for lidt overforsel [...] At man far en sammenheeng bade i de tre ar og
ogsad en sammenhaeng mellem fagene, sa fagene understetter hinanden.

Pa C-skolen taler rektor om sammenhaeng i leeringen:

[...] at der skulle lidt mere sammenhaeng i elevudviklingen og at de ikke
var gode nok, ndr de sluttede i 3. g. At fa skolen med i projektet, sa det
var noget, vi var feelles om, sd vi havde en feelles malsetning, at det var
der vi ville flytte skolen hen. At vi ville ga fra — populeert sagt — fra et
gymnasium hvor vi snakkede meget kvalifikation til det der populeert
kaldes kompetencegymnasiet. Hvor vi udvikler eleverne BEVIDST. Og
derfor hed eller hedder projektet: fra elev til studerende — herunder det
virtuelle gymnasium.

Pa A-skolen handlede det lidt mindre ambitigst — muligvis nok i
overensstemmelse med en lidt distancerende holdning til projek-
ternes substans — om at skabe varieret undervisning og i gvrigt om
at gennemprove en model for, hvordan det lader sig gore.

P& B-skolen arbejder man som omtalt efter det sdkaldte ‘decentrale
udviklingskoncept’, og der er mange parallelle projekter (se endvi-
dere nf.). Dette udelukker dog ikke, at der stilles enkelte centrale
ledelseskrav, der vedrorer elevernes kvalifikationer. Allerede aret
efter indferelsen af den fleksible skemastruktur, der er basis for
dette koncept, stillede rektor krav om brug af projektarbejde i alle
klasser.
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P43 dette niveau er der altsd tale om en projektopgave, der i det
mindste i ledelsesperspektivet handler om forandre de eksisterende
rutiner i skolens kerneprocesser, sa de bedre svarer til ‘omverdens-
opskrifter” af hej legitimitet. Dette loses ved at indfere en reekke
metoder eller koncepter: projektarbejde, fagligt samarbejder osv.

For det andet er et lag i skoleledelsernes argumentation vedrerende
formalet, der imidlertid ikke fremgar eksplicit i ansegningerne,
men som udtales i rektorinterviewene (til gengeeld er det mere
skiftende, hvorvidt det slar igennem i den gvrige ledelse) og i de
abne besvarelser af sporgeskemaerne. Dette lag omhandler en mere
generel intension om dynamisering af skolen. Her knyttes malet til
organisationen. Nagleordene er forandring, der omfatter hele struk-
turen, og som orienterer den mod udvikling. Vi ser denne dobbelte
intention udtrykt i det sidstanferte citat, hvor rektor i sin omtale af
den paedagogiske udviklingsopgave indfojer, at det i ovrigt geelder
»At fa skolen med i projektet, sa det var noget, vi var feelles om, sd
vi havde en feelles malseetning, at det var der vi ville flytte skolen
hen.« Et andet eksempel er rektor pa A-skolen. Han ser det ligefrem
som sin hovedopgave at skabe udvikling, der i modseetning til de
tidligere udviklingsprojekter pa skolen involverer alle leererne:

Min opgave er at se, hvor meget jeg kan flytte [A]gymnasium og leererne.
Det, som jeg tror, er den gode undervisning, eller som kritikere vil sige,
til det samme som alle andre gor, ikke.

Og et andet sted:

Skal jeg prove at udleegge det en lille smule — realiteten er jo den, at jeg
mener ikke noget, jeg vil bare have dem [leererne] til at flytte sig mest
muligt, og hvordan skal jeg baere mig ad med at sige det? Der kunne
veere 10 mader at gore det her p4, det er flintrende ligegyldigt hvilken en
af dem, de veelger.

Pa B-skolen, den skole af de fire, der er mest erfaren med hensyn til
skoleudvikling pa helskoleniveau, er ‘dynamiseringsformalet’ endog
sogt integreret i organisationsstrukturen ved konceptet ‘decentral
skoleudvikling’. Det sker dels ved den decentrale skemaleegning.
Som omtalt i skolebeskrivelsen laegges skemaet i fleksugerne af de
seerlige team-tilknyttede skemaleeggere efter aftale med teamet. Det
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betyder, at omlaegninger ikke forer til aflysninger i fagenes timetal,
og langt feerre forseg behover derfor at diskuteres i de centrale or-
ganer. Dels sgges dynamiseringen understettet ved den bevidste
holdning, at forseg hurtigt ‘normaliseres’. Styregrupper, der oprettes
ved de storre projekter (eksempelvis skemaomleegningen) nedleegges
saledes hurtigt for at markere, at forsggssituationen nu er hverdag.
Man bevilger af samme grunde ikke midler til forseg, der kan ligne
tidligere forsegs- og udviklingsaktiviteter, idet det forudseettes, at
der nu foreligger viden pa omrddet. Dels og endelig kan decentrali-
seringen af dele af den interne forsegs- og udviklingspulje ogsa ses
i dette perspektiv. Fra disse midler kan det enkelte leererteam tildele
et eller flere teamleerere et vist antal timer efter ansogning.

Den hgje udviklingsaktivitet som mal er et gennemgdende tema i
B-skoleledelsens beskrivelse af sine prioriteringer. P4 et sporgsmal
om ledelsens overordnede paedagogiske linje i forsegs- og udviklings-
politikken svarer den pageeldende inspektor saledes med en henvis-
ning til det decentrale udviklingskoncept, at »Vi [ledelsen] prover
pa at folge meget op pa det decentrale skoleudviklingskoncept, og
vedkommende tilfgjer senere i interviewet, at det aktuelle médl er at
»fd de sidste leerere til at teenke lidt mere udviklingsorienteret«.

Ved siden af det eksplicitte formdl og mal for projektet vedrorende
kerneydelse, ligger der i ledelsesperspektivet sdledes en mere eller
mindre udtalt dynamiseringsintention — et enske om at seette orga-
nisationen i stand til ikke blot at adaptere reformen, men ogsa at
fa leererne til generelt at ‘teenke udviklingsorienteret’. Meningen i
ledelsesperspektiv (iseer rektors perspektiv) synes iser at knytte sig
til denne mere overordnede ‘udviklingsnedvendighed’ (»tilpasning
til videnssamfundet«, »eendringsparathed«, »at veere pd forkant,
generelt at veere med ‘hvor det sker’, jf. s. 119).

Problemet den dobbelte intention og projektets fokus
Hermed vil vi pege pa to forhold, der udger vanskeligheder ved
fokusetablering i de undersogte tilfeelde.

For det forste: Hvis det er rigtigt, at projekterne for skoleledelserne
iseer tilskrives mening ud fra dette eksterne forandringspres og ikke
ud fra oplevede problemer i den eksisterende rutine, vil den oplevede
sammenhaeng mellem projekternes overordnede mal, udviklingsma-
lene, og metoderne veere sdrbare. En fare er sdledes, at metoderne i
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stedet for at indga som elementer i det samlede projektperspektiv
fungerer som fragmenterede pa aktiviteter. Vi erindrer om den skel-
nen, rektor for A-skolen etablerede eksempelvis mellem pa den ene
side ‘imiterede projekter” og pa den anden side ‘fornuftige projekter’.
De sidste synes at referere til projekter, der tager afseet i problemer
opstaet i varetagelsen af den rutinemeessige kerneopgave — de forste
synes mere problematiske og i fare for marginalisering (jf. citat s. 119,
jf. i ovrigt skolens erfaringer med teamorganisering, se s. 85). Man
kan endvidere sporge sig, hvor konkret perspektiverende og dermed
understottende for fokus eksempelvis B-skolens indsatsomrader er
for flere af de konkrete projekter (se skolebeskrivelsen), eller man
kan sperge til ssmmenhaengen mellem C-skolens projekt om den
studiekompetente elev og projektets store indslag af IT. Det giver i
sig selv et fokusproblem (og sa vidt vi kan se et prioriteringsproblem,
hvad projektaktiviteterne angdr, jf. s. 143).

For det andet: Dertil kommer sa dette ‘dynamiseringsmal’, som har
organisationens generelle forandringskapacitet som mal. Dette mal
er kun undtagelsesvist eksplicit integreret i projekterne.*

I ledelsesinterviewene er det derfor ofte, som om der er flere lige-
veerdige indgange i beskrivelsen af projektet. I tilfaeldet C-skolen vil
man ud fra interviewene kunne seette folgende mere eller mindre
ligeveerdige indgange til projektet sddan op:

—  Dynamisering af organisationen (rektor taler om at »omstille
gymnasiet til nye tider«).

—  Helskoleudvikling i betydningen at ga fra de individuelle
leererinitierede projekter til samlet skoleudvikling, fra indi-
vidualistisk fagprofessionel til leereren som »en del af orga-
nisationen [C-skolen]« (rektor).

—  Oget leerersamarbejde om undervisningen (rektor: »at fa
leererne til at samarbejde om eleverne).

—  Udvikling af undervisning mhp. facilitering af studiekom-
petence (dvs. eget evne til ‘selvsteendig leering’, »Fra elev
til studerende, eller, som det ogsa omtales af rektor, »fra
kvalifikations- til kompetencegymnasiet«).

— Inddragelse af IT i undervisningen.

I interviewene af de forskellige ledelsesmedlemmer pa den pageel-
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dende skole fremstar sammenhaengen eller koblingen mellem de
forskellige indgange ikke klart — faktisk fremstar de til tider som
parallelle opgaver.

En sa uskarpt fokus giver en ringe understottelse af den leering,
(iseer) rektorerne efterlyser om ‘generel udviklingsorientering’.

Rektor pd C-skolen tover da ogsa pa et tidspunkt, da han sperges
til sammenheengen mellem de indferte metoder og det kompeten-
ceudviklende for leererne, og han peger selvkritisk pa et problem:

... dethandler om, at leererne far udviklet deres kompetencer i forhold til
bédde faglige og paedagogiske kompetencer i undervisningsegjemed. Det
ved jeg godter en af vores... omrader, vi ogsad har peget p4, men det mener
jeg ikke, at vi har veeret gode nok til at tydeliggore — at forseget ogsa er et
udviklingsforseg for leererne, en lobende efteruddannelse. Vi korer meget
pa, folk bliver citeret for, at vi kaster opgaver ud til leererne, og sd er det
learning by doing-princippet [...] og i de her sammenhaeenge er der ingen
tvivl om, at mange leerere har leert meget og dermed har opnaet nye og
mange flere kompetencer, end de havde tidligere. Jeg tror bare ikke, de er
helt bevidste om det selv, for det har ikke vaeret systematisk gjort, og det
har ikke veeret tydeliggjort for dem.

At ledelsen ikke har veeret ‘tydelig nok’, skal neeppe forstds som en
simpel undladelse, men mere som rektors bevidsthed om, at der her
er et fokusproblem: den mere systematisk og fokuserede refleksion
over, hvad man (her leerere og ledere) egentlig er i feerd med at leere
af projektet i organisatorisk sammenheeng. I tilfeeldet C-skolen synes
udmentningen af delopgaver, der omtales i citatet som et princip, i
et vist omfang at erstatte det knap sa tydelige fokus i henseende til
projektets elevhenvendte opgave (ekspliciteret ssmmenhaeng mellem
metoder, resultatmal og udviklingsmal). Rektor-citatet antyder nu,
hvordan de involveredes opmeerksomhed rettes mod losningen af
den konkrete delopgave. Rettes opmaerksomheden for steerkt mod
sadanne delopgaver, kan det ga ud over den mere helhedspraegede
kompetenceudvikling. I stedet bliver losningen af delopgaven til et
mal i sig selv (beherskelse som mal, jf. s. 177), mens dets status af
middel i realiseringen af det overordnede udviklingsmal fortaber
sig.”’

Ogsd pa C-skolen har spergsmalet om et feelles og samlet forstaelse
af formalet givet anledning til ledelsesovervejelser. Pa C-skolen var
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formélet ‘oget sammenhaeng og helhedsforstielse’ i elevernes faglig-
hed, sammenfattende kaldet ‘den ny faglighed’. Projektet omsattes
til delprojekter ved en raekke fokusgrupper, jtf. skolebeskrivelsen.
Iseer implementeringen af en feelles projektarbejdsmetode, af et
grammatikkursus samt af et serligt IT-konferencesystem fik stor
ledelsesmeessig og leerermeessig opmeerksomhed, men igen synes
perspektivet at fortabe sig: at fa udviklet det feelles fodslag bliver
neesten malet 7 sig selv. Rektor konstater dette “slip” og ser det som
et problem:

Jeg spurgte fx i [en reekke afholdte faggruppesamtaler], om man havde
folt, at faggruppesamtalen havde medvirket til gh... fokus pd den hele
elev og ikke pa fag-eleven. Det [dvs. denne skelnen] forstod de ikke. S&
det er ikke lykkedes alligevel, vel?

Med dynamiseringsintentionen praesenteres et ledelsesmeessigt
organisationsudviklingsenske, der har overskridende potentialer i
forhold til reform-adaptering. Vi ser det som et problem, at det ikke
indgar eksplicit og tydeligere i projekterne. Muligvis er det imidlertid
ikke et tilfeeldigt problem — det skal jo ses i sammenhaeng med de
eksisterende forestillinger om skolens langsigtede udvikling. I det
folgende vil vi forfelge denne problemstilling yderligere, idet vi stil-
ler spergsmalet: Hvorvidt indgdr udviklingsprojekterne i sddanne
strategiske forestillinger?

Projekterne i en langsigtet skoleudviklingsstrategi

Gearingen af skolen til generelt at ‘holde sig up to date’ vil stille krav
om at teenke det seerskilte udviklingsprojekt ind i mere langsigtede
forestillinger om, hvorhen organisationen skal bevaege sig® — hvilke
elementer fra det nuveerende projekt, der teenkes permanentgjort
med hvilken hensigt i relation til hvilket udviklingspres.

Vort materiale viser ikke mange af den slags overvejelser. I alt be-
svarer 9 af 11 adspurgte ledere sporgeskemaernes abne spergsmal
vedrorende formal for projekterne. Seks angiver projekternes formal
ved at henvise til metoder eller koncepter (projektarbejde, IT etc.)
eller ved at henvise til den kommende reform (»at ruste skolen til
reformenc), én angiver et overordnet paedagogisk resultatmal (»at
udvikle eleverne til selvsteendige studerende«), mens to formulerer
svar, der synes at forudseette organisationsudvikling som et mal eller
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et parallelmal (»at modernisere hele skolen«, »udvikling af skolen,
personalet og bedre kvalificerede elever — at veere pa forkant«).

Der er selvfolgelig graenser for, hvor meget korte svar i en kvan-
titativt anlagt undersogelse giver af information. Den kvalitative
underspgelse tilfgjer imidlertid kun lidt. Vi finder i interviewene
nok refleksioner over overordnede udviklingsmal med hensyn til
den paedagogiske opgave, men ikke refleksioner over projekternes
organisationsudviklingstreaek i leengere, strategiske straek. Sporges
til overvejelserne over, hvad der fra projektet skal permanentgores
og hvorfor, henvises til gymnasiereformen — saledes rektor fra A-
skolen:

Nu kommer gymnasiereformen jo sd og gor det for os. Der bliver sa det, sa
vores — alle de ting, vi beskriver og har beskrevet selv — det bliver pludselig
erstattet af noget, der bare ligger i bekendtgerelserne.

—eller der henvises til de konkrete elementer, metoderne eller koncep-
terne, der indgdr i udviklingsprojektet, som rektor fra C-skolen:

Spm: Projektets langtidsholdbare konsekvenser. Hvis man kommer til
denne skole om 10 &, er det sd nogle treek i organisationen, hvor man kan
sige: de kom ind i den, de blev skabt af eller fordi I havde forsoget?

Jeg haber sandelig, at overskriften; progressionen »fra elev til studerende«,
at den stadig er der, og da kan man sige, at det startede i 2000. Da blev vi
bevidste om, at eleverne er kommet som elever og de forlader skolen som
kommende studerende. Det haber jeg meget — det er jeg slet ikke i tvivl
om, at brugen af IT i undervisningen, den startede der, og den er der sta-
digveek. At virtuelle undervisningsrum er et bredt defineret begreb, som
ogsd startede der. At leerersamarbejdet startede der. Leerersamarbejdet om
eleven og eleverne. Det var fire-fem punkter, de skulle gerne —jeg kan slet
ikke forestille mig de ting, vi arbejder med nu, at de glider ud.

— eller inspektor pa D-skolen, der pa sporgsmadlet om den blivende
veerdi for projektets elementer svarer, at han »ser jo i virkeligheden,
at den endelige realisering af det her forseg — det er jo reformen.«
Som det neermeste, man kommer strategiske forestillinger pa leen-
gere sigt, er projektets efteruddannende effekter pd leererne — »fa de
sidste leerere til at teenke lidt mere udviklingsorienteret, eller som
vi citerede A-skolens rektor for: »Min opgave er at se, hvor meget
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jeg kan flytte [xx-]gymnasium og leererne« (ovf. s. 123) — men herfra
kobles til de metoder, der indferes i projektet.

Visionen om dynamisering af organisationen kommer til at sta i et
vist modseaetningsforhold til den praktiserede strategiske kursseet-
ning, der koncentrerer sig om udviklingsprojekterne som tilpasning
til den kommende reform, dvs. en beherskelse af de metoder, denne
implicerer.” Til gengeeld er det i hoj grad i overensstemmelse med
en udbredt opfattelse af projekternes formadl blandt leererne — nemlig
projektet geelder at veere rustet til reformen.

7.2. Strategi og stil i forbindelse med projektets
implementering

Som neevnt er det kun i fa og spredte tilfeelde, at projekterne blandt
leererne opleves at have baggrund i utilstreekkeligt fungerende un-
dervisning her og nu. Derimod er det savel i den kvalitative som
den kvantitative undersogelse gennemgdende, at projekterne af
leererne begrundes i eendrede eksterne forventninger til elevernes
kvalifikationsprofil, en kommende reform etc. Vi har endvidere
med en organisationstype at gare, hvor de udferende ikke blot af
traditionelle men ogsa af funktionelle grunde har et vist rdderum
for individuel skensomhed, og hvor de indtager en negleposition i
den faktiske udferelse af strategien (Mintzberg 1990, Lipsky 1980).

Kombinationen af leerernes funktionelle autonomi og det forhold, at
projekterne snarere opleves begrundet i en fremtidig ekstern trussel,
end de opleves meningsfyldte i relation til problemer i den konkrete
praksis, betyder, at skoleledelsens evne til at skabe legitimitet om
initiativet vil veere sa meget desto vigtigere. Det er forventeligt, at
den formelle ledelse som folge af sit seerlige ansvarsomrade vil veere
central som initierende og drivende kraft, men ogsa at dette knap
vil veere tilstraekkeligt. Leerernes projektmotivation eller oplevelse
af ‘ejerskab’ er forbundet med oplevelsen af mening, og denne er,
som vi beskrev i kapitel 5 og 6, forbundet med deres leererpraksis. En
eendring i et sddant system ma forudseette en steerk koalition, hvis
marginalisering skal undgas. Det er derfor forventeligt, at spergsmal
om leerernes projektmotivation eller oplevelse af “ejerskab’ til pro-
jektet veere centralt i de strategiske ledelsesovervejelser (det vil stille
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spergsmalet om veerdi og identitet indeholdt i forandringerne), men
at der tillige vil veere overvejelser over, hvordan overbevisning kan
ske med henblik pd at fremme ledelsesbeslutningerne (sporgsmalet
om ledelsesindflydelse).* Dette skal underseges i det felgende.

Der er ogsa pa dette punkt en stor variation pa de undersogte
skoler. Variationen afspejler bade forskellige ressource-betingelser
for projektets udfoldelse og forskellig stil, hvormed ledelsen griber
sin opgave an. Det lille og ikke seerligt projekterfarne A-gymna-
sium er sammenlignet eksempelvis med D-skolen langt mindre
overskudspraeget, for slet ikke at sammenligne med det store og
meget projekterfarne B-skole. Dette geelder sdvel de tidsmaessige
ressourcer, som antallet af elever udleser til projektets ledelse og
ovrige udfoldelse, som de erfaringsressourcer, der kan traekkes pa
blandt leererne og i ledelsesgruppen selv. Men stilen, som ledelserne
gar ind i projektet med, varierer ogsa meget — lige fra en lyttende,
mere forsigtighedspreaeget og overtalende stil til en langt kraftigere
markerende, konfronterende stil, men ogsa i et andet kontinuum,
nemlig mellem en mere rammeorienteret, overordnet og en mere
konkret opgavedefinerende ledelsestilgang.

D-skolen og A-skolen — forhandling og offensivitet
Pa D-skolen og pa A-skolen er leerernes holdninger og reaktioner
eksempelvis langt inde i ledelsens udviklingsstrategiske og udvik-
lingstaktiske overvejelserne, skent den made, hvorpd der ageres,
er ganske forskellig. Her fylder overvejelserne over mulighederne
for den ‘mentale forankring” af projektet en del. Det far folger for
ledelsens ageren i forhold til bade den formelle og den uformelle
organisation.

P& D-skolen taler man sdledes meget om, hvordan ‘ideer plantes’ien
kultur, der ikke er ganske fri for mistro mod ledelsesinititativer:

Det er jo strategi, det kan veere sddan lidt ubehageligt, men det er jo no-
get med at leegge en strategi, hvordan far man plantet sine ideer, ikke sd
de skal @de dem, men sddan at vi far overbevist dem om, at det er den
rigtige vej, vi gar.

[...]nu arbejder vii grupper om nogle forslag, og de kan veere kommet fra
[Paedagogisk Udvalg]. Men det er jo aldrig sddan — og det kan man sige
er en strategi — det er jo aldrig sddan, at vi siger, nu har [rektor] et forslag
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fx, som jeg synes, vi skal diskutere. Det er en dum start [...] det er ikke
sddan, man gor.

Strategien afspejler et dilemmaagtigt milje for implementering,
der iseer i starten af projektet gav sig udtryk i konflikter. Der skal
plantes ideer, der skal overbevises, men det skal samtidig forega
pd en mdde, sa leererne ikke fratages initiativ. Strategien bestdr pa
denne skole i at give leererne et storre medansvar for analysen.
Formelt sker det ved at give leererne en relativt grundleeggende
indflydelse pa selve projektets udformning — de nedsatte fokus-
grupper er saledes analysegrupper, nedsat med henblik pa at ud-
vikle negleomrader (se skolebeskrivelsen). Der uddelegeres med
andre ord meget tidligt.

Den uformelle organisation kommer imidlertid til at fylde en del
i strategiovervejelserne. For at kunne navigere i det paradoks, at
afseettet for udviklingsprojektet fremkalder ambivalens hos mange
leererne pd den ene side, og at en hgj grad af leererovertagelse el-
ler identifikation pa den anden side af organisatoriske grunde er
nedvendig, ma strategiske overvejelser alternative til den formelle
organisation have prioritet. Derfor er det nok heller ikke tilfeeldigt, at
moder i fora, der formelt set ikke har nogen beslutningskompetence,
tilleegges afgorende betydning. Det forum, der omtales i citatet ne-
denfor, er sdledes med deltagelse den samlede ledelse, tillidsmanden
og formanden for Paedagogisk Rad:

Det var faktisk dér, al udviklingsdiskussionen startede, vil jeg sige, vi havde
ikke noget samarbejdsudvalg, det var der bare ikke. Det var der lidt, men
det virkede ikke rigtigt. Sa det var faktisk dér al udviklingsdiskussionen
startede, og sd rog det ud som diskussioner i Peedagogisk Rdd og ud som
diskussion mellem mig og tillidsmanden i samarbejdsorganisationen. Det
var i virkeligheden et meget teet og godt forum til at starte det, for folk
folte sig rimeligt oplyste.

Citatet er et eksempel pa nye koalitionsdannelser i forbindelse
med sddanne projekter, og det er et eksempel pd, at den store le-
delsesopmeerksomhed forer en omfordeling af magt i den formelle
organisation med sig (se ogsd s. 103). Pa den pdgeeldende skole har
Paedagogisk Udvalg og en lille kreds herom tidligere veeret en del af
ledelsens brohoved til leerergruppen, og givet er det, at Peedagogisk
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Udvalg blev et vigtigere udvalg, men at risikoen for marginalisering
i forhold til leerergruppen samtidig blev oget:

Paedagogisk udvalg [...] gik med, men har ogsa felt sig en lille smule i
klemme. Der har veeret sa lidt optreek til [beskyldning for] medleberi i
andre kredse, en opfattelse af at ... jeg har hert at der har vaeret lidt be-
skyldninger i denne sammenhaeng,.

Det er sdledes pa bade ledelsens og Paedagogisk Udvalgs initiativ,
at den senere fokus-gruppekonstruktion etableres som en formel
struktur om projektet, der kan udbrede forankringen. Fokusgrup-
perne er en reekke ad hoc-udvalg, der far kommissorier at arbejde
ud fra, som fra starten er bundet mere eller mindre teet op pa
indholdsmaessige knudepunkter for det egentlige projekt (se skole-
beskrivelsen).

Etableringen af fokusgrupperne som led i den bredere forankring
vurderes af rektor og de interviewede inspektorer som vigtige taktiske
initiativer. Der skabes dermed opgaverelaterede fora, der alle treek-
ker i retning vaek fra centreringen om den traditionelle gymnasiale
fagspecialisering og hen imod ‘ny faglighed’, der omvendt hviler pa
oget leerersamarbejde. Til trods for, at mange af forsogets elementer
praktisk talt er udviklet andre steder (seerlige projektfremgangs-
mader etc.) og derfor rationelt set kunne imiteres, veelger man sa at
sige ved oprettelsen af fokusgrupperne en struktur, der synes mere
orienteret om innovation end imitation — dvs. en genopfindelse af
metoderne frem for implementering af allerede kendte metoder
(sddan som det i virkeligheden nok mest er pa tale). Spergsmalet er
derfor, om etableringen af fokusgrupperne med mindst lige sa stor
ret skal ses som et forsog pa at fremkalde en ledelsesoverskridende
koalition med det formal at forankre det projekt, der sa tydeligt
var et ledelsesinitiativ. Rektors formulering kan for os at se tages til
indteegt for en sddan politisk overvejelse:

Jeg tror i hej grad, at det har vaeret mig, der har samlet op pa de erfaringer,
vi har faet, og som har presset videre pa. Jeg synes at jeg har veeret ballon-
holder... i lang tid. Og jeg var enormt glad for det med fokusgrupperne,
fordi sd synes jeg, at jeg kunne fa afleveret nogle balloner ud i rummet og
veere lidt sikker p4, at nu var de femten [leerere i fokusgrupperne] i hvert
fald med. Det har veeret vigtigt for mig, at vi prevede at udvide os fra at
veere den her allerforreste gruppe af fugletraekket til at vaere rigtig mange,
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og fokusgrupperne var et rigtigt godt veerktej. Fagreferenternes arbejds-
omrdder — der har ogsd veaeret lidt dér. Vi har forsegt os med at leegge noget
mere ansvar ud, teamarbejdet har betydet en del, vi har holdt meder med
teamleererne. Sa jeg har forsegt ledelsesmaessigt at finde nogle nye fora,
som kunne veere med til at lofte. Vi holdt meder om de her fokusgrupper,
holdt meoder med teamlederne, holdt meder med fagreferenterne, sa det
bredte sig fra at veere faggrupperelateret alt sammen. Og med MUSsam-
talerne [bredte det sig] til at veere nogle grupper af leerere, som sa sig selv
i et starre perspektiv end blot de faglige.

Man seger med andre ord bevidst at blade en rationel implemente-
ringform op og tilfere den et moment af medarbejderinddragelse.
Paedagogisk inspektor finder sdledes ogsa, at ikke mindst fokusgrup-
perne var vigtige af hensyn til processen:

[...] det er klart, at produktet var vigtigt, men processen var ogsa vigtig,
fordi det er pa en eller anden mdde en méde at forankre det pd, fordi det
sd, altsd det der nu ligger og som vi laver, det er jo ikke bare noget, vi har
lavet, altsd [rektor] og jeg har lavet, det har vijo lavet sammen. Det tror jeg
har betydet fantastisk meget for, at folk i langt hejere grad feler ejerskab
til det her. [...] det er altsa vigtigt, at det ligesom er det, der bliver sat i
seen og ikke bare nogle planer, som kommer fra ledelsen.

Den formelle organisering af projektet har saledes politisk-strategiske
overtoner, der soges taktisk understottet ved de uformelle relatio-
ner. Ledende inspektor taler videre om den vigtige smalltalk, der
binder sammen over interessemodsatninger, og rektor taler om, at
han bedriver ‘myldre-ledelse’. Der er mange dere til kontoret, der
ligger centralt i bygningen, og de stdr sd vidt muligt altid abne. Rek-
tor bevaeger sig meget rundt blandt folk og serger for, at kontakten
omfatter andet end det formelle.

Bdde formelt og uformelt er der sdledes tale om steerkt forhand-
lingspraeget ledelse. Ledelsen tildeler fokusgruppernes analyse en stor
betydning i projektudviklingen, men samtidig kan fokusgrupper,
fagreferenter eller faggruppeledere, medarbejderudviklingssamta-
ler m.m. alle ses som arenaer for ‘overbevisning’. I denne strategi
indtager ledelsen en meget offensiv position. Interviewene viser, at
rektor og paedagogisk inspektor indbyrdes udger en steerk koalition
i ledelsen, og begge er som naevnt meget opmeerksom pa ogsa at
udbygge den videre i leerergruppen. Det horer med til beskrivelsen,
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at det af bade ledelses- og leererinterview fremgdr eksempler pa dbne
konflikter, hvor ledelsen (rektor) har markeret sin autoritet.

A-skolen ligner pa seet og vis D-skolen derved, at man i forsoget
pa at hdndtere paradokset mellem den oplevede ‘ikke-nedvendig-
hed’ i relation til den konkrete undervisning og ‘den eksterne eller
politiske nadvendighed’ er steerkt orienteret mod leererinddragelse
i projektudviklingen. Rektor siger om ledelsens taktik:

Sa i forhold til tidligere rektorer, hvor man har oplevet, hvordan det er
sddan en eller anden gruppe i leererkollegiet, der presser et eller andet
igennem, sa er det her i hoj grad ogsa kommet oppefra. Hvor finder vi
nogle allierede, og hvor vi far det her formuleret pa en made, sa vi kan fa
opbakning til det.

For at invitere sd mange leerere som muligt til deltagelse i projektud-
viklingen opfordrede man fra starten alle til at veere med i et seerligt
udviklingsudvalg. Siden formaliseredes sammenseaetningen og kom
til at besta af en reekke repraesentanter fra forskellige fagfamilier samt
rektor og paedagogisk inspektor. Endvidere har der veeret nedsat en
reekke mere eller mindre velfungerende grupper om delopgaver (se
skolebeskrivelsen). I forbindelse med implementeringen oprettedes
en projektstyregruppe. Ogsa denne er seerdeles bred. Ud over rektor
og ledende inspektor deltager i alt 9-10 medlemmer, dvs. omkring
1/3 af leererne pa skolen har veere inddraget — og rektor betoner
endog, at »vi har ved enhver lejlighed sagt om der ikke var flere,
der ville veere med«! Denne seerdeles oskonomisk set ressourcetunge
organisation begrundes med ensket om sa stor og bred legitimitet
som muligt.

Forlebet pa A-skolen adskiller sig dog en hel del fra D-skole-pro-
jektet. Blandt andet er ledelsesstilen, der folger op pa beslutningen
om projekttilslutningen langt mindre offensiv. Det betyder, at de
omtalte dilemmaer vedrerende ledelsesoplevet og leereroplevet
nedvendighed fremstdr med en del storre tydelighed — ogsa selv om
det pdgaeldende udviklingsprojekt er mindre ambitiost. Projektet er
saledes allerede ved start modificeret i forhold til tidligere forslag,
hvilket er sket i forseget pa at fa bestemte faggrupper med, og un-
dervejs modificeres projektet yderligere (jf. nf.).

Den mindre offensive stil synes at afbede dbne konflikter, men ser
dog pd den anden side ud til at fange ledelsen i et andet konfliktfelt.
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Nu bliver det et spargsmal om balancen mellem forandringsgrad og
acceptbredde i leerergruppen. Rektor folte sig tildelt en rolle som en
slags mediator mellem tilhaengere og modstandere, hvilket forte til
»mere nedtoning [af projektet], end jeg egentlig havde lyst til«, men
samtidig forte det til, at en reekke ildsjeele tradte tilbage i skuffelse
over manglende fastholdelse af de oprindelige intentioner. En leerer,
der er kritisk over denne udvikling, mener saledes, at justeringen af
projektet udvander endogsa projektets kerneomrdader:

[...]det er faktisk endt med, at vi har udvandet vores projektarbejde i den
grad, at ndr jeg sddan sidder en fredag aften og har faet et glas redvin
og snakker med mine venner og familie, sa siger jeg, at vi har projektfri
projekter, forstdet pd den mdde, at vi aldrig egentlig er blevet enige om,
hvad er en logbog, hvad er en rod leder, definitionerne er sddan blevet
udvandet til det er formindsket. Derudover er det rent tidsmaessigt blevet
skaret sa meget ned.

Rektors autoritet synes steerkt knyttet til denne mediatorrolle. Dette
seetter en ond cirkel i gang. Unsket er som sagt, at leererne overtager
ejerskabet. P4 den anden side er presset pa rektor som ‘procesme-
diator’ sa stort, at han ma deltage overalt. Pd spergsmalet om, hvor
meget rektor er involveret i projektet, svarer han:

For meget, desveerre. Jeg har ikke helt kunnet... Det afspejler maske nok
bare, hvordan det er startet, og at det i virkeligheden er mere et ledelses-
projekt end det er noget andet. Jeg har ikke kunnet komme ud af det. Jeg
sidder som leder af den projektstyregruppe, og det haenger lidt for meget
pa mig at fa lavet modeindkaldelserne og fa sat pa, hvad der er dagsorden.
Det er ikke lykkedes mig at fa flyttet dynamikken eller initiativet veek fra
mig selv. De gange, hvor jeg har prevet, har jeg vel sa fundet nd, det har
jeg sa ikke turdet, selv om jeg har for travlt til det. Sa det heenger desveerre
meget pd mig, mere end det er mit enske.

Dilemmaet leder videre ind i en spiral af overvejelser over, hvor
mange fra ledelsen, der — af ‘signalgrunde’ — kan tillade sig at sidde
i de enkelte grupper, overvejelser, som kan true med at lase sig i
taktiske spil. Rektor registrerer selv, at det kan gore forlebet uklart,
men finder pa den anden side, at der knap er noget alternativ:

Det skiller sig [leererne imellem] meget klart derhen, at der er nogle, der vil
foretraekke, at jeg sagde sddan og sddan vil jeg, i stedet for det pjat med,
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at tingene bliver sat i gang, og sa sidder der et udvalg, og sd kommer der
noget, og alle gar og geetter, hvad mener [rektor]. [...] jeg ved de gange,
hvor jeg kommer til at melde noget klart ud for tidligt, sa stopper tingene
jo, fordi ndh, er det sddan, ndh, fint, andre bruger armene og ingen siger
noget. [...] Men det er alligevel kommet derhen, at jeg har veeret nedt til
atlove ved nogle lejligheder at gore det helt klart, altsd, hvorndr er det det
ene og hvorndr er det det andet. Altsd hvornar er det en dialog og [det er]
fuldsteendig abent og ‘lad os se, hvad kan vi f4 det her til’, og hvornar har
jeg en udmelding, at det her har jeg teenkt — prove at fa dem til at forsts,
hvad der er til diskussion og hvad der ikke er til diskussion. Sa det har jeg
ovet mig i engang imellem. Men det er godt nok sveert, fordi det kreever
jo, atjeg ved, hvad svaret er, og sa store tanker har jeg ikke om mig selv.

Forskellen pa ledelsesstilen pa de to gymnasier synes at traeekke andre
ting med sig. P4 D-skolen har det stigende konfliktniveau saledes
forandret forholdene mellem leerer- og ledelseslag. I én betydning
er greensen blevet mere flydende, idet der er opstdet en raekke for-
skellige arenaer, der, skont uden formel ledelseskompetence, har
funktioner af ledelsesmeessig betydning i forbindelse med imple-
menteringen (fokusgrupper, teamledere etc.). I en anden forstand
er greensen blevet klarere. Traditionelt stdr iseer ovrige inspektorer
i den almene gymnasieskole med et ben i hver lejr (jf. titlen pa GLs
inspektorundersggelse af sammen navn, Gymnasieskolernes Laerer-
forening 2001). Paedagogisk inspektor, der ssmmen med rektor er
den drivende koalition i det pageeldende projekt, er da ogsa blevet
langt mere bevidst om sit ledelsesmaessige tilhersforhold:

Jeg kan jo ogsa meerke, at nogle af de relationer, som jeg maske havde, de
er lidt mere kolige, fordi... det var fx nogle af dem der, som virkelig var
imod, som jeg sagtens kunne snakke med pa andre planer, men som sa
pludselig foler, at nu bliver jeg en, som kommer og presser osv. osv. [...]sd
det tog maske ogsa lige et ars tid, inden jeg pad en eller anden made veen-
nede mig til at sige til en kollega, at nu er det altsd sddan, det er vi nedt til.
Men det synes jeg egentlig, at jeg er vokset rimelig godt ind i. Da har det
sd ogsa betydet noget, at vi faktisk efterhdnden har udviklet et fantastisk
godt ledelsesteam, s& man har fiet stotte.

Pa A-skolen synes udviklingsprojektet derimod iseer at have lagt flere
opgaver pa rektors skuldre. I visse henseender er der dermed sket en
centralisering. Ledende inspektor har segt ind i projektstyregruppen,
men ikke som ledelsesrepreesentant og opfatter sin rolle bade dér
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og iledelsen i ovrigt som administrativt servicerende. Peedagogisk
inspektor opfatter sig ikke specielt knyttet til projektet, men ser sin
rolle som mere bredt peedagogisk inspirerende i forhold til kom-
mende initiativer. Han ser heller ikke sin rolle i relation til leererne
pa nogen made forandret af, at der her er tale om et helskoleprojekt
—ud over, at ‘det paedagogiske’ i al bred almindelighed er kommet
mere pa dagsordenen.

Sdvel pa A-skolen som pa D-skolen (og som det i gvrigt geelder
C-skolen) er den ledelsesmeessige involvering i projektets daglige
ledelse trods den stilmeessig forskel ganske stor. Dette er i sig selv
ikke givet (se Beck e.a. 2003: 24f). Den meget steerke ledelsesmaessige
involvering rummer dog risikoen for en tilsvarende ledelsesafheen-
gighed — specielt hvis projekterne ikke er drevet af en problemlo-
sende interesse med afseet i kerneydelsen. Dette tema folger viidet
efterfolgende, hvor vi skifter fra fokus pa stil til fokus pa den form,
hvor ledelsen sgger projektet forankret.

C-skolen og B-skolen —ledelsens styrende position: opgavestyring
eller rammestyring

I speendet vedrerende ledelsesstilens offensivitet, som vi her har
fremstillet det ved en sammenlignende analyse mellem A-skolen og
D-skolen, placerer C-skolen sig — muligvis som felge af den noget
konfliktfyldte projektstart — sig i den offensive ende pa linje med D-
skolen. Det er dog ikke denne dimension, der her skal behandles. Her
geelder det ledelsens tilgang til projektet i speendet mellem en mere
overordnet, ‘rammeorienteret’ ledelse og en ledelse, der handterer
sin opgave ved opgaveudmentning. Hvad denne dimension angar,
er der en veesentlige forskel pa C-skolen og B-skolen og denne skoles
haevdelse af sit sdkaldt decentrale udviklingskoncept.

Projektet pad C-skolen anbefales i PR. Der oprettedes oprindeligt
en seerlig styregruppe bestdende af rektor, tre inspektorer og en
reekke leerere. Styregruppen, der skulle udstikke projektrammerne,
havde sa stor politisk interesse blandt leererne, at der var kampvalg
om leererrepraesentationen. Udvalget gik imidlertid i oplesning
som folge af modstand i leererkollegiet, idet nogle leerermedlem-
mer nedlagde deres hverv efter beskyldninger om medleberi etc.
Herefter tager ledelsen over og rekonstruerer. Ledelsen oprettede
derpa en struktur, der bestod af fire grupper bestdende af to til fire
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sakaldte konsulenter, som ledelsen ansatte. I hver af disse grupper
deltog endvidere en inspektor, der fik tildelt det pageeldende ud-
viklingsprojekt som sit seeromrdde. Grupperne arbejder med hver
sin delopgave af projektet.

I et interview redegor rektor for sit syn udvalgsstyringen, som
han finder ineffektiv, og pd den nedvendigheden i at supplere
og udbygge det oprindeligt vedtagne, ndr effektiviteten kreever
det.

Nogle siger netop, at det har veeret ledelsesstyret — og det har det ogsa
— jeg mener, at ledelsen har udstukket rammer. Og det har ogsa veeret
nodvendigt i den sammenhaeng her, fordi kulturen pa skolen er ikke, at
et udvalg kan styre tingene. Det har jeg ikke oplevet [...] men selvfolgelig
— leererne skal jo opleve, at de er med! Og jeg oplevede ogsd, at de var
med, at de havde ejerforhold til forseget, men jeg oplever ikke helt efter
to ar, at de opfatter, at de stadigveek har et ejerskab til forseget. Der er
visse mishagsytringer om, for hvis skyld vi gor det her. Det er maske, fordi
forseget — hvad skal man sige — har medfert noget, nogle indsatspunkter,
som jeg ikke er helt sikker pd var ideen i det oprindelige, men som meget
naturligt har videreudviklet sig.

Man kan dermed diskutere, hvor deekkende rektors formulering
er, at ledelsen alene udstikker rammer vedrerende projektet —i det
mindste synes ledelsens aktive reorganisering at give projektet mere
resultatorienteret implementeringskarakter, hvortil ogsa herer projek-
tets teette opgavebeskrivelse (jf. citatet s. 126. Her fremheever rektor
det som en kvalitet ved projektet, at der udmeontes sa klare delop-
gaver til leererne). Dette design er karakteristisk for den forstdelse af
effektivitet, der gor sig geeldende. Det steerkt ledelsesinitierede og
-prioriterede ses tillige i den ressourcetildeling, der internt i ledelsen
finder sted. Man har sdledes valgt at seette en inspektors arbejds-
kraft af til primeert at lede og koordinere projektet i det daglige. Det
indebeerer en klar prioritering, men synes til gengeeld at have den
ulempe, at projektet treekkes en smule ud den feelles opmaeerksom-
hed for ledelsesteamet.’! At det tydeligvis dog er rektor, der er den
egentlig drivende kraft, fremgdr ikke blot af ledelsesinterviewene,
men ogsa af interview med flere af leererne. Dette seetter rektor lidt
i klemme. Rektor oplever sdledes, at han tvinges ind i en rolle, der
er anderledes, end den han helst vil:
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Jeg vil stadig gerne opfattes som den her dynamiske leder, som har ideer,
som kan saette ting i gang og fa midler til at saette tingene i gang og in-
spirere til det. Men den har eendret sig i den form, at jeg skal veere... jeg
skal prove at fa et koncept... konsensus omkring, at en ledelse er der for at
veere en sparringspartner, en samarbejdspartner, en samtalepartner. Og
ikke en kontrollant.

Den mere direktive end coachende eller faciliterende stil, som rektor
foler sig anbragt i, er sdledes paradoksal, idet den dels er i modsaetning
til intentionen, dels er i modsaetning til den almindelige holdning til
ledelse pa skolen. Dette indikerer tallene fra sporgeskemaundersg-
gelsen. C-skolen er det sted, hvor der er den storste forskel mellem,
hvad leererne angiver som den foretrukne stil i speendet mellem
detalje- og rammestyring, og hvad de angiver at opleve som den
praktiserede.*

Karakteristisk for A-skolen, D-skolen og C-skolen er som neevnt,
at skoleledelserne er steerkt involverede i den daglige ledelse af ud-
viklingsprojekterne. Situationen pd B-skolen adskiller sig pa dette
punkt fra de tre, der her er naevnt. I forbindelse med drsnormprojek-
tet skabtes for nogle ar tilbage den ny skemastruktur, der har givet
mulighed for mindre forsegs- og udviklingsprojekter, baseret pa det
enkelte team om klasserne. Det decentrale skoleudviklingskoncept,
som denne strategi kaldes, giver ledelsen en noget anden rolle i ud-
viklingsprojekterne. Rektor beskriver da ogsa sin som efterhanden
mere overordnet og indirekte styrende — faktisk ynder ledelsen at
omtale sin rolle som »servicerende«. I en forstand er ledelsesopgaven
reduceret eller i hvert fald omdefineret med indferelsen det decen-
trale skolekoncept. Det betyder dog ikke, at ledelsen ikke tager del i
den fortsatte paedagogiske udvikling, blot mener man ifelge ledelsen
ikke, at denne i sd hej grad indbefatter organisationens struktur.

Onsket og oplevet ledelse i relation til det paedagogiske, det
administrative og det personalemassige ledelsesomrade

Som neevnt (se i gvrige kap. 5 og 6) praeges interviewene af leerernes
ambivalens ved projekterne, specielt ndr projektet strejfer leerernes
selvbestemmelse i relation til ledelsen. Vi har i spergeskemaunderso-
gelsen stillet leererne spergsmal om ensket og foretrukket veegtning
af det paedagogiske, det administrative og det personalemaessige
elementiledelsen. Sdledes beder vi leererne fordele 100 point mellem
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paedagogisk ledelse, der beskeeftiger sig med skolens paedagogiske
linje og hvor ledelsen er initiativtager til paedagogisk udvikling,
administrativ ledelse, der omfatter skolens drift og administrative
grundlag samt personaleledelse, omhandlende medarbejdernes
kompetenceudvikling, arbejdsmiljo etc.

Padagogisk ledelse

Ser vi skolerne under ét gnskede 3 ud af 4 leerere at paedagogisk ledelse
skal veegtes med 20-40 point, og der er ikke den store forskel skolerne
imellem. Hvad den oplevede ledelse angar, er det kun halvdelen af
leererne, der markerer i denne kategori, og der er en lidt kraftigere
markering i den lavere kategori og en tre gange s hgj markering i
kategorien 40-60. Analysen viser, at mere end 40 % af leererne oplever,
at den paedagogiske ledelse veegtes for hejt, og knap 40 %, at den
paedagogiske ledelse vaegtes for lavt. Kun fa finder den praktiserede
ledelse pd omradet passende. Sporgsmadlet om paedagogisk ledelse
synes med andre ord tendentielt at splitte leerergruppen.

Gar man teettere pa og sammenligner skolerne, kan der konstateres
visse (0gsa statistisk signifikante) forskelle. Her markerer C-skolen
og D-skolen sig som de steder, hvor flest leerere synes, at den pee-
dagogiske ledelse veegtes for hejt (henh. 47 og 52 %) — begge skoler
er med andre ord over den gennemsnitlige score, vi finder ovenfor.
I den kvalitative analyse fandt vi to skoler placeret i den ‘offensivt’
ledede gruppe. A-skolen og B-skolen er i den sammenlignende ana-
lyse dér, hvor flest leerere oplever den paedagogiske ledelse svagere
vaegtet end ensket (henholdsvis 43 og 46 %). Og A-skolen omtales
i den kvalitative analyse som skolen med ‘forsigtighedsstrategien’,
og pa B-skolen er der en vis kritik af den uklare paedagogiske linje
(se nf. s. 149). Med andre ord peger den kvantitative undersogelse
pa et ledelsesproblem, der bestdr i, at kun fd leerere oplever den pee-
dagogiske ledelse vaegtet tilfredsstillende, endvidere at offensiv ledelse pd
det paedagogiske omrdde moder kritik fra leererne, der gdr ud pd, at lederne
vaegter peedagogisk ledelse for hojt, 0g en ledelsesmaessig tilbageholdenhed
mader kritik for en for lavt vaegtet paedagogisk ledelse.

Endelig skal tilfgjes, at pa A-skolen (med den mere tilbageholdende
ledelsesstil), skarpt fulgt af D-skolen (med den offensive ledelse),
markerer feerrest leerere enighed med ledelsens paedagogiske vaegt-
ning. Men der er den forskel pa tallene fra de to skoler, at hvor det for
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D-skolen geelder, at udpraeget flere leerere finder den paedagogiske
ledelse vaegtet for hejt, der splittes leerergruppen pa A-skolen i to
lige store grupper pa hver sin side af de {3, der finder veegtningen
passende. Forklaringen pd dette kan muligvis findes i, hvad vi tidli-
gere har diskuteret som resultatet af en ond cirkel i forbindelse med
ledelsens medierende rolle (se s. 135).

Alt i alt synes ledelsen — set ud fra et leerertilfredshedssynspunkt
—1iden grad at balancere pa en knivseeg, nar det geelder paedagogisk
ledelse.

Tager vi ledelsesgruppens besvarelse af dette sporgsmal ud under
ét (11 besvarelser), mener tre fjerdedele af lederne, at de rent faktisk
praktiserer den veegtning af peedagogisk ledelse, de ensker. Men
det skal neevnes, at generelt vaegter lederne imidlertid paedagogisk
ledelse hojere end leererne (mere end halvdelen angiver, at paedagogisk
ledelse skal veegtes med omkring halvdelen af den samlede indsats,
hvor leererne markerer o. en tredjedel). Dette kan underbygge, hvad
viievrigt finder i ledelsesinterviewene — at lederne (iseer rektorerne)
identificerer sig med det eksterne paedagogiske udviklingspres.

Administrativ ledelse

Godt 60 % af leererne pa skolerne under ét finder, at ledelsen priorite-
rer den administrative ledelse for hejt, og kun ca. 15 % finder, at den
prioriteres for lavt. Ogsa her er der imidlertid signifikante forskelle
skolerne sammenlignet: B-skolen skiller sig ud ved at ligge markant
hgjere, idet mere en tre fjerdedele af leererne finder, at den admini-
strative ledelsesfunktion veegtes for hejt. Dette kan belyses af den
kvalitative analyse. Det administrative system, der har muliggjort
det decentrale udviklingskoncept pd denne skole, implicerer en vis
administrativ byrde i form af lektionsregnskaber o.1., og temmelig
mange leerere finder, at der er et overveaeldende skridtteelleri i den
henseende. C-skolen har flest leerere, der oplever sammenfald mel-
lem den enskede og den praktiserede administrative ledelse, men
det er stadig mindre end halvdelen (godt 40 %).

At den administrative del af den oplevede profil angives som
mere udpraeget end onsket, kan muligvis sige noget om leerernes
oplevelse af udviklingsprojektet. Den kvalitative analyse viser, at
projekterne i ikke sa stort omfang opleves direkte undervisningsre-
lateret. Derfor opleves den administrative del — det administrative
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sleeb i kelvandet pa omstillingerne — mdske ogsa tydeligere? Dette
ville i givet fald forklare, at forskellen mellem ensket og oplevet
administrativ ledelsen ikke er s stor pa C-skolen som pa de andre
skoler. Der viser analysen nemlig, at flest oplever udviklingsprojek-
tet undervisningsrelateret (et feenomen, vi har sat i forbindelse med
opgave-konkretiseringen, jf. noten s. 126).

Igen forholder det sig sddan, at tre fjerdedele af lederne mener, at
de i henseende til indbyrdes veegtning praktiserer den administrative
ledelse, som de ogsa foretraekker, og lederne giver den samme om-
trentlige veegtmaessige placering af den praktiserede administrative
ledelse, som flertallet af leererne onsker. Det skal dog sammenholdes
med, at omkring en tredjedel af leererne angiver at opleve, at den
administrative ledelse rent faktisk fylder mere. Dette er dog ikke
et overraskende forhold i professionspraegede organisationer, hvor
tagprofessionelle gennemgdende vil opleve administration som en
beklagelig nedvendighed (Kragh-Jespersen 1996: 84ff.).

Personaleledelse

Ogsa hvad angar skolerne som helhed er der med hensyn til per-
sonaleledelse tale om signifikante treek. Godt 70 % oplever, at le-
delserne veegter personaleledelsen for lavt, og kun en meget lille
del (under 10 %) mener, at personaleledelse vaegtes for hejt. Den
indbyrdes forskel mellem skolerne er ikke pa samme made signi-
fikant. Dog skiller B-skolen sig ud ved, at mere end 80 % feler, at
personaleledelsen vaegtes for lavt. Det er vores indtryk pd baggrund
af den kvalitative undersogelse, at stress-diskussionen fyldte mest
pa B-skolen og pa C-skolen (se s. 147). Muligvis haenger tallene for
B-skolens vedkommende sammen med denne stress-diskussion.
Noget tyder dog sd pa, at den stress, der omtales i den kvalitative
undersogelse pa C-skolen, ikke af leererne i samme grad forbindes
med personaleledelse, idet godt en tredjedel af laererne mener at
veegtningen af personaleledelse er passende. C-skolen er dermed
den skole, hvor misforholdet mellem ensket og oplevet ledelse pa
dette omrdde er mindst.

Hvad ledelsesgruppen angdr, mener flertallet af lederne ogsa pa
dette omrade, at der er overensstemmelse mellem deres onske om
veegtning og deres faktiske praktisering af personaleledelsesfunk-
tionen. Flertallet onsker (og mener ogsa at praktisere) en veegtning
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pa omkring en tredjedel. Dette ligger pa den anden side temmelig
langt fra leereroplevelsen, hvor lidt under 60 % angiver, at den
kun fylder mellem 0 og 20 point af de samlede 100. En fjerdedel af
de adspurgte ledere er dog enige i, at personaleledelse fylder for
lidt.

En samlet konklusion pa spergsmadlene om ensket og oplevet ledelse
peger med andre ord i iseer retning af den vanskelige paedagogiske
ledelse og den vanskelige personaleledelse. En offensiv ledelse pa
det paedagogiske omrade synes at fa leererne til at opleve den pee-
dagogiske ledelse vaegtet for hojt. En mere tilbageholdende ledelse
pd samme omrdde far leererne til at eftersporge en eget veegtning.
Kun relativt {4 leerere er tilfredse. Tallene synes at pege pd, at en eendret
ledelsesrelation er et vaesentligt skont implicit moment i den type udvikling,
der er indeholdt i projekterne (jf. s. 155).

Det ggede paedagogisk-strategiske pres opfattes sdledes ogsa af
leererne — leererne er gennemgaende indforstdede med paedago-
gisk udviklings nedvendighed overordnet set. Derfor enskes en
paedagogisk ledelsesprofil. At denne udvikling tillige pd en ny og
konkrete made (som folge af helskoleprojekterne) involverer ledelse
‘teet pa det paedagogiske’ er imidlertid uvant, og muligvis fordi det
konkrete projekt ikke tager udgangspunkt i en rutine, der opleves
problematisk af leererne, opleves det som et ubegrundet indgreb i
selvbestemmelsen, der forer til en afstandstagen til peedagogiske
ledelse. Daekker gnsket om gget personaleledelse over en utilfreds-
hed med det besveer, denne tvetydighed medferer, og som ledelsen
i vid udstraekning er den umiddelbare drsag til?

7.3. Ledelsesfunktion i relation til prioritering og
kontrol

Det neeste sporgsmal, der skal underseges i dette kapitel, videreforer,
hvad vi har omtalt i forbindelse med ledelsesstilen i implemente-
ringsstrategien. Vi gdr nu et skridt dybere ved at sammenligne de
ledelsesfunktioner, der har med projektstyringen at gore — den direkte
projektstyring (iseer D-skolen og C-skolen) og den indirekte styring
ved rammer (mest markant pa B-skolen). Prioritering og kontrol
bliver her vigtige ledelsesmeessige aktiviteter.
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Situationen er som sagt ny og uvant for i det mindste de tre af de
fire undersogte gymnasier A-skolen, D-skolen og C-skolen. Projektet
opleves af de fleste leerere initieret ‘oppefra’ (ledelsen) og begrun-
det i et eksternt pres. Blandt leererne rejser det diskussionen om
selvbestemmelse over arbejdet generelt. Nyt er det tillige, at det er
projekter, der griber ind i koordination og arbejdsdeling pa organi-
sationsniveau — det bergrer stort set alle. Dette skeerper sporgsmalet
om selvbestemmelse horisontalt og vertikalt og ger det til spergsmal
om metodefrihed og kollegial ledelse.

Det ny og uvante skeerper ledelsesopgaverne i henseende til input,
dvs. prioritering af forandringsimpulser, og ouput i form af kontrol
af effekt. Hvordan disse opgaver loses vil veere forbundet med kon-
kretiseringen af projektets formal — et tydeligt fokus for projektet
understotter bade prioriterings- og kontrolfunktionen og dermed
en lobende kalibrering af projektets udfoldelse.

En afbalanceret prioritering og kontrol gkonomiserer den sam-
lede opmaerksomhed og kapacitet til forandring. Er prioriteringen
for stram, udnyttes systemets forandringskapacitet ikke, er den for
diffus, risikerer man systemets overbelastning. Pa lignende vis med
kontrolfunktionen: Er kontrollen for rigid, mister systemet de erfa-
ringer, der ligger i variationer i output. Er den for lgs, mistes den
erfaring, der ligger i erkendelsen af fejl.

C-skolen og D-skolen — den direkte projektstyring og projektaf-
graensningen

Pa D-skolen reflekterer ledelsesgruppen over bredde og sneeverhed
i input til projektet. Rektor siger derom:

Nogen synes at vi har haft alt for mange fokusomrader. Og det kan jeg
ogsa godt se, men jeg har meget sveert ved at strege ud, hvor det var, vi
skulle have sagt, ‘jamen sa strunter vi i det, og sd gar vi bare videre’, fordi
jeg synes jo, det heenger sammen som jeg vil have det.

Problemet kan veere forbundet med det ikke seerligt preeciserede
fokus. Vi har pavist, hvordan elementer, der egentlig i projektets
helhed var midler, blev mal i sig selv, hvorved der sa at sige kan
opsta forskellige parallelle indgange til projektet. Dette skal sa ses
i ssmmenhaeng med den valgte implementeringsform, D-skolen
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anvender, hvor fokusgrupperne spiller en vigtig politisk rolle. Op-
delingen i de naevnte fokusgrupper vil — hvis ikke deres indbyrdes
opgave er let at se i forhold til det samlede fokus —let kunne bevirke
‘suboptimering’, som gar ud over aktivitetsprioriteringen i det sam-
lede perspektiv.

Samtidig er der dog sket forandringer i organisationsstrukturen,
som letter udevelsen af kontrol i relation til malene. Rektor vurderer
sammenfattende, at strukturen i de sidste fire ar i forbindelse med
implementeringen af udviklingsprojektet har udviklet sig til »en
mindre flad, men mere eerlig struktur«. Det for sa prestigefyldte
@konomisk Udvalg er nu relativt lille og driftsorienteret. Peedago-
gisk Udvalg er blevet »kanonstort og meget bestemmende«. Alt i
alt har Peedagogisk Rad mistet indflydelse i den forstand, at de dis-
kussioner, der leegger op til de vigtigste beslutninger, efterhanden
foregar andre steder.

I denne ny struktur anbringer ledelsen sig strategisk. Den steerke
kerne i projektet pa D-skolen er som naevnt rektor og peedagogisk
inspektor, og begge tager del i Peedagogisk Udvalg, hvor rektor til-
lige er formand. Begge far de en central rolle med hensyn til kontrol
ved at foretage henholdsvis medarbejdersamtaler og faggruppesam-
taler. Endvidere foretager peedagogisk inspektor og et medlem af
Paedagogisk Udvalg sammen teamsamtaler, der indgdr i den videre
udbygning af projektet:

[...] man interesserer sig for, hvad er det, I laver her, hvordan kerer det,
og vi laver et referat af det [...] det tror jeg egentlig ogsa har betydet, at
man ser det, der bliver lavet, og vi far fantastisk gode erfaringer. Og det
har betydet, at man pd baggrund af det har kunnet skrive, kunne lave
en evaluering, som sd kunne danne grund for, at vi kunne forandre det
og udvikle det til naeste ar, sddan at man har set, at de erfaringer, man er
kommet med, de er faktisk blevet brugt og vi har lavet det videre.

Ledelsen har derved — samtidig med den distribution, der sker til
grupper og udvalg — markeret sig magtmeessigt pd mader, der har
veeret uvante i kulturen, hvilket har givet konflikter. De interviewede
ledelsesrepraesentanter (og et par af leererne) refererer konkret til to
begivenheder, der har fiet en slags meerkestatus. Dels en dben kon-
frontation mellem rektor og en modstandergruppe blandt leererne
pa Paeedagogisk Rdd, dels en begivenhed, hvor rektor og paedagogisk
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inspektor matte patale en ad hoc-gruppes indsats og kvaliteten af
dens produkt. Det betyder som naevnt dog ogsa samtidig, at green-
sen mellem ledere og leerere er blevet tydeligere — ledelsesmagt og
-autoritet er blevet tydeligere forskelsskabende, hvilket i nogen
grad influerer de vante hierarkier. Rektor agerer sdledes tydeligvis
strategisk i relation til fordelingen af indflydelse i strukturen med
henblik pa at give paedagogiske elementer storre veegt med hensyn til
input og ved at udnytte muligheden for kontrol eller tilbagemelding
gennem sin eller paedagogisk inspektors placering pa funktionelt
vigtige poster i relation til projektet. I den forstand er der samtidig
med, med en vis strukturel decentralisering til diverse udvalg eller
ad hoc-grupper, tale om funktionelle centraliseringstendenser ved
dynamisk ledelsesindsats.

Ogsa pa C-skolen placerer ledelsen sig centralt og offensivt i forhold
til projektets styring. Her synes kontrolfunktionen bade sikret ved
placering af lederne pa vigtige positioner i projektet samt endvidere
ved udmentningen af de mange opgaver. Som neevnt forekommer
projektets fokus ikke at veere ganske klart (jf. de parallelle indgange),
men dette kompenseres sa at sige ved konkrete opgaver, der skal
loses af leererne: Som rektor siger, » Vi kerer meget pd [...] at vi kaster
opgaver ud til leererne«. Det bliver derved iagttageligt, at eksem-
pelvis teamleererne til tider ikke udferer deres opdrag etc. Rektor
og projekt-inspektor sammenfeorer derved en del direkte kontrol i
deres roller, bl.a. ved fx at bede kontaktlaererne om en tilbagemelding
fra teamene til leererforsamlingsmederne (hvad der oprindelig gav
anledning til en vis furore og blev omtalt som overhoring).

Sporgsmalet er imidlertid, om kontrollen bliver et led i de til-
bagemeldingsslejfer, der skal sikre den enskede leererudvikling,
jf. C-rektors overvejelse om det komptenceudviklende moment i
udviklingsprojektet (se s. 126). En interviewet leerer ligeledes fra
C-skolen, der ellers paskenner rektors dynamiske indsats, finder, at
der nok er tale om reel opfelgning i forhold til de stillede krav, men
at der er for lidt ledelsesstotte:

Jeg mener, at rektor i det daglige skal veere til stede i hojere grad som en
stotte og lytte til nogle problemer, i stedet for at sige: jeg vil ha’ det og det
og det. Jeg mener, at han skal veere en del af ... han skal veere vores mand
i sidste ende, den, der sddan set stotter, den, der far en til ... af fa gd-pa-
mod — i stedet for bare at kreeve.
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Rektor reflekterer selv over den klemme, den meget aktive stil
placerer ham i (jf. ovf. s. 139). Selvledelse er et vigtigt begreb i den
strategiske diskussion blandt skolens ledelsesmedlemmer, selv om
man er klar over, at dette ideal ikke ligger lige for at realisere, men
nok mere har enskekarakter. En af inspektorerne siger:

Vi har et begreb som vi ogsd meget gerne vil arbejde mere med, end vi
har gjort, men altsd vi prover og har det som ideal, som det vi kalder
selv-ledelse [...] og det... det gar jo, altsd det modarbejder lidt kontrol
ovenfra, ikke, og selvledelse, de er ikke, de er lidt sveere at {4 til at sam-
arbejde.

Den centrale rolle, ledelsen (og ikke mindst rektor) indtager i hense-
ende til opfolgning, kan modvirke, at distribuering af ledelsesfunk-
tioner lykkes. De tilleb til distribueret ledelse, der har fundet sted
pa C-skolen, har affedt konflikter, jf. ogsd konflikten vedrerende
det forsegsforberedende udvalg, hvor medlemmer valgte at forlade
pladsen efter beskyldninger om ‘ledelsesmedleberi’. Altialt viser det
sig, at kontaktleererne nedigt patager sig de opgaver med kollegialt
ledelsesindhold, som de er palagt i relation til teamene (»...sd gor
kontaktleererne ikke mere ved det, for de vil ikke i konflikt«).??

Et symptom p4, at den steerke ledelsesmarkering tillige institutio-
naliserer seerlige rolleforventninger og modvirker ledelsesdistribu-
eringen, er, at ndr der er problemer med autoritetsanerkendelsen
hos de personer, der er uddelegeret myndighed til, eller nar der er
problemer med disses opgavelosning, er det rektor, man kommer
tilbage til — end ikke inspektorerne inddrages. Teamsamtaler fores
— efter leereronske — ogsd alene med rektor.

Pd C-skolen er der mange tilkendegivelser om stress. Det geel-
der ogsa leerere, der generelt er positive over for projektet. Man
mener, at implementeringen gar for hurtigt og at leerer-erfaringer
ikke kommer til at indga i kalibreringen. En leerer udtrykker det
sdledes:

Det gik i gang med nogle flotte tiltag, man havde i hvert fald de bedste
intentioner fra alle sider, tror jeg, fra de fleste sider, i hvert fald fra ledelsen
og de fleste leerere: ‘Ok, det er det neeste, det gor vi sd, og sa prever vi at
se, hvad det er, lad os se, hvad det giver.” Og det synes jeg er de bedste
forudseetninger, man gar ind til nogle ting med en positiv dnd. S& synes
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jeg undervejs, at det er gdet sd hurtigt, at man ikke har ndet et evaluere.
Og i hverdagen har jeg maerket det pd den made, at man — man har lige-
som veeret et skridt videre med...... udviklingsprojektet, men selv veeret
et skridt tilbage, altsd der har hele tiden veeret, at man ligesom har halset
efter noget...

Af samme grund feler den interviewede leerer projektet »hevet
ned over hovedet, til trods for, at vedkommende var (og er) po-
sitivt stemt. Og madske netop gruppen af positive leerere er seerligt
stressudsat. Hvis der er en begyndende kloft mellem intentioner
og realisation far gruppen ikke den tilfredsstillelse, der ligger i, at
det lykkes. I stedet oplever leererne, at der reageres med opstram-
ningstiltag, ndr de mere eller mindre ovenfra udmeldte opgaver
kontrolleres.

Den offensive ledelsesstil kombineret med veegten pa opgaveud-
formning og kontrol med opgavelosning virker sdledes tilbage pa den
samlede ledelsesfunktion i organisationen. Ud fra interviewmaterialet
kan det virke, som om den dynamiske ledelse i hvert fald i denne
overgangssituation bliver endnu mere central i projektudviklingen
frem for at arbejde sig frem imod den decentralisering, der er de
indferte koncepter iboende.

Pa A-skolen ser rektor ganske vist klart sin tilstedeveerelsen som
led i kontrol med projektets udvikling:

Med den brede styregruppe, med halvdelen, der maske var skeptiske i et
eller andet omfang, sa har jeg altsa ikke turdet slippe det.

Men bestraebelsen pa at undga for stor en kollegial splittelse giver
entydig prioritering og kontrol i relation til projektets mal vanskeli-
gere vilkdr end det er tilfeeldet pa det to foregdende skoler. Styring
og kontrol opfattes tilsyneladende mere som sporgsmal om konflikt-
handtering eller mediering mellem stridende synspunkter i leerer-
gruppen, men betyder samtidig, at rektor har sveert ved at etablere
en styrende koalition. Det er sdledes vanskeligt at se den evrige del
af ledelsen som aktive i disse styringsopgaver (jf. s. 136), og leerere,
der er positive over for projektet, synes, at den lebende tilpasning
har udvandet centrale elementer (jf. s. 135). Det forekommer stort
set at veere rektors personlige beslutninger og kraftige aktivitet, der
holder projektet i gang.
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B-skolen - indirekte projektstyring og projektafgreensningen
Situationen pd D-skolen,A-skolen og C-skolen ligner hinanden ved
deres karakter af ‘teet pd’-ledelse. Ikke mindst rektorerne har stor
opmerksomhed pa projektet og er meget involveret i dets gen-
nemforelse. Det er anderledes pa B-skolen. Her er den permanente
forsegs- og udviklingsaktivitet i hgjere grad et faktum i hverdagen
— der er registreret over 125 storre eller mindre forseg inden for de
sidste fem ar (se skolebeskrivelsen). Rektor vurderer da ogsd, at der
i disse ar er sket en generel udvikling i hans ledelsesrolle i retning
af en mere overordnet malsaettende og styrende funktion:

Mit job er ikke det samme nu som for fem ar siden [...] man kan vel sige,
at ndr det er mere skoleeksistentielle spergsmal, personalesporgsmal, sa
er det mit bord. Man kan ogsa sige, at mit arbejde nu er at lave balance
i udviklingsstrategien, balance det vil altsa sige enten at skubbe til eller
bremse. Det er ogsd, om der skal laves sneevre rammer eller brede rammer
inden for det, ministeriet har meldt ud.

Det “decentrale udviklingskoncept” indebeerer, at styringen er ble-
vet mere indirekte. Pa skolen sker den forst og fremmest i hen-
hold til skolens indsatsomrader, der imidlertid angiver et seerdeles
bredt mal (se skolebeskrivelsen). Dette resulterer i en mere udsat
styringsfunktion, der kan gere prioritering og kontrol vanskeligt,
hvilket undersogelsen ogsa bekraefter: Spergeskemaerne viser, at
holdningen blandt skolens leerere generelt er positiv til forsegs- og
udviklingsarbejde (det geelder for alle fire skoler), men interviewene
og de uddybende kommentarer i sporgeskemaundersogelsen peger
pa belastningen af leererne.

Dels peger leererne pa, at sveermen af forsegg kan veere arbejdsmaes-
sigt belastende. En leerer siger:

Jeg synes indimellem, at der er for mange forseg. Indimellem er der nogle
gode forseg [...] Der er dem, som synes, det er smaddersjovt at lave forseg,
som gerne vil lave mange forseg, og som hele tiden gor det. Og sé er der
dem, der synes, at det her forseg, det er for meget. Nu ma det stoppe et
eller andet sted.

— og en gennemgdende klage i materialet er de mange moder.

Dels peger leererne pa en uklar linje:
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Nu fokuserer vi sd pd team, nu er det det, og hvis man sa vil have midler
det ar, sd er det team, man skal soge om. Og sa et ar, sa er det det virtuelle.
Der skifter modeordene jo fra det ene ar til det andet, ikke, hvor man sddan
korer lidt rundt. Det er sveert at se nogen linje i det.

[...]

Jeg kunne godt teenke mig, at der var en mere gennemarbejdet grund-
holdning pa skolen [...] Det er sddan lidt det ene sted og lidt det andet
sted.

Endelig peges pa den ringe udnyttelse af erfaringerne. Man aner-
kender, at skolen har formaliseret evaluering og rapportskrivning,
men flere af de interviewede leerere peger p4, at der ikke sker nogen
systematisk inddragelse af erfaringerne:

Vi har en evalueringskonference, hvor vi leegger projektforleb og resultater
og elevevalueringer i den forbindelse ud. Men jeg tror sdmaend ikke, der
er sd mange andre end dem, der selv skriver, der leeser det.

En anden leerer siger:

Som sagt synes jeg, at man godt kunne onske sig, at man nar at fordybe
sig lidt og finde ud af, hvad der egentlig var godt i forseget inden man s
iler videre til det andet.

Den kvantitative undersogelse understotter dette ved at pege p4a,
at den paedagogiske ledelse og personaleledelsen er svagere, end
man gerne sa (i modseaetning til fx C-skolen og D-skolen, jf. ovf. s.
140).

Problemet er imidlertid iagttaget af ledelsen, der nu i feerd med at
justere kursen. Ledende inspektor taler om, at man i hejere grad er
begyndt at foretage ledelsesmaessige prioriteringer:

Nej, for sa begynder vi jo at finde ud af, om der skal luges ud i bedet. Det
er jo, som du rigtigt siger, vi syntes, vi ville veere meget dbne. Og der var vi
meget dbent, og vi synes jo ogsa stadigveek, at vi har meget i det, vi kalder
det decentrale skolekoncept, som vi sd har kaldt det senere hen, at meget
er overladt til de enkelte hold. Vi begynder jo ogsa at pege pa nogle ting.
Der kan man jo sige, at det [x-] forseg, vi har gennemfort, er sd et eksempel
pa, at der blev sddan nogle strammere rammer om tingene.
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Man diskuterer i ledelsen faren for »forsegsforstoppelse« og »men-
tal forsegstraethed«, og ledelsen er derfor pdbegyndt overvejelser
over en mere systematisk dialog mellem ledelse og team som led i
styringen. Rektor siger:

Men man kan sige, at det decentrale skolekoncept [...] det indebeerer jo
nogle andre kontrolmekanismer, ledelse det er jo noget med dynamoer og
bremse og skubbe i gang og kontrolaspektet, det er vel egentlig det, vi er
mest optaget af i vores ledelsesteam, fordi i ledelse ligger jo ogsa kontrol,
og det er sa der, vi prover at kore det forseg nu med at vi har delt os op
og servicerer de enkelte team.

Til trods for, at man omtaler det som ‘servicering’, begynder ledelsen
sd smat at tage mere direkte indholdsmaessig del i forsegsudviklin-
gen.

Det er da ogsa vigtigt at pdpege, at den forsegsregistrering, der
blev sat i gang pa skolen i forbindelse med denne undersggelse,
viser, at forsegsaktiviteten i perioden faktisk drejes fra mere faglig-
indholdsmaessigt betonede forseg. Forseg, der relaterer sig til sko-
lens indsatsomrader om bl.a. tveerfaglighed fordybelse, variation i
tilretteleeggelses- og evalueringsformer og anvendelse af IT, ** bliver
nu hyppigere.

Foretrukket og oplevet ledelse i relation til direkte og indirekte
styring og i relation til markeringen af stilen

I den kvantitative undersggelse har vi stillet spergsmalet om direkte
og indirekte styring lidt anderledes, idet vi har spurgt om leerernes
foretrukne stil i henseende til detaljeorienteret, henholdsvis ramme-
orienteret ledelse, hvor styrende principper og rammer for aktiviteter
er karakteristisk. Endvidere har vi spurgt til ledelsens markering af
denne stil.

Rammestyring — detaljestyring

Nar vi sperger til den foretrukne stil, er der en tydelig markering af
‘fortrinsvis rammestyring’ (intervalskalering). Her placerer halv-
delen af de adspurgte sig. Sporger vi til den oplevede stil, spreder
besvarelserne sig mere, men der er en tydelig tendens til, at svarene
treekker i retning af at udpege detaljestyring. Set under ét oplever
knap halvdelen af leererne for meget detaljestyring, mens kun godt
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10 % oplever for meget rammestyring. Man kan - i forleengelse af
den kvalitative undersogelse — se dette som et udtryk for, at lererne
foler deres selvbestemmelse anfegtet.

Sammenlignes besvarelserne skolevis, viser der sig en vis varians
men ogsa et vist samsvar, idet de skoler, hvor flest leerere onsker
fortrinsvis rammestyring, ogsd oplever, at rammestyring er det mest
fremherskende princip (sammenlignet med de gvrige skoler) — blot
opleves rammestyringen gennemgdende praktiseret i lavere grad
end ensket.

Onsket og oplevet markering

Vi har spurgt til, hvor steerkt leererne onsker at ledelserne skal markere
den stil, de har angivet, og vi har spurgt dem hvor steerkt de oplever, at
ledelsen faktisk markerer den. Besvarelserne er midtpunktssegende,
og kun ved den indbyrdes sammenligning dukker der forskelle op.
Her skiller B- og A-skolen sig ud — B-skolen ved en markant angivelse
af, at den oplevede stilmarkering findes lavere end den enskede,
efterfulgt af A-skolen. D-skolen har en markant angivelse af, at den
oplevede stil findes kraftigere end ensket, efterfulgt af C-skolen. Disse
tal underbygger den tendens, den kvalitative undersggelse kunne
udvise. Pa B-skolen, hvor stilmarkeringen opleves lavere end ensket,
omtaltes en vis usikkerhed med hensyn til ledelsens peedagogiske
linje (jf. s. 149), og pa A-skolen, hvor oplevelsen ligeledes er lavere
end ensket, har den medierende linje, ledelsen anlagde for at kunne
gennemfare projektet, ogsa skabt en usikkerhed (jf. s. 135).

7.4. Udviklingsprojekt, ledelsesfunktion og
ledelsesstruktur

Vi har omtalt, hvordan de fire skoleledelser opfatter sig og agerer
forskelligt i forbindelse med skolens udviklingsprojekt(er). Hvad
angar A-skolen, D-skolen og C-skolen er ledelserne direkte invol-
veret i udviklingsprojektet, mens der for B-skolens vedkommende
er tale om en mere indirekte projektledelse.

De fire skoleledelser beskriver sig som teamledelser. P4 selvbe-
skrivelsesniveauet synes team-formen at veere sldet igennem. Det
ligger uden for undersegelsen, hvad intentionen med indferelse af
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teamledelse har veeret. Det er imidlertid interessant at konstatere,
at udviklingsprojekterne ikke synes at understrege det teette samar-
bejde - tveertimod synes det ledelsespres, der folger med udviklings-
projekterne, at medfere oget arbejdsdeling om ledelsesfunktionen.
Samtidig synes presset pa én og samme tid at involvere ledelserne
i problemstillinger teettere pa kerneprocesserne og at spidse hierar-
kiet ved at ledelserne tiltager sig mere autoritet eller i den mindste
autoritet pd nye omrdder og samler linjerne centralt.

Hvor bredt forankret projektet er i ledelsen varierer dog. Ledende
inspektor og paeedagogisk inspektor pa A-skolen feler sig sdledes ikke
specielt knyttet til projektet hvad deres ledelsesfunktion angdr. Le-
dende inspektor har ganske vist sagt ind i projektstyregruppen, ikke
som ledelsesrepraesentant (se s. 136) men alene som administrativt
servicerende. Skolens paedagogisk inspektor ser sin funktion som
alment inspirerende i forhold til paedagogisk initiativer generelt og
mener ikke, at der er tale om et specielt ansvarsomrade i forhold til
udviklingsprojektet, og da slet ikke en ledelsesfunktion. Det ogede
ledelsespres hviler derfor snaevert pa rektor — rektor finder ligefrem,
at det » i virkeligheden mere er et ledelsesprojekt end det er noget
andet«, og at han pd grund af faren for konflikter og marginalisering
af projektet ikke kan leegge de mange opgaver, han har i forbindelse
med det, til side (se s. 135).

Vi har omtalt, hvordan man pa C-skolen har segt at forankre
projektet bredt i ledelsen (se skolebeskrivelsen samt dette kapitel s.
137). Rektor og tre peedagogiske inspektorer formulerer helhed og
overordnede indholdsmeessige linjer, men ogsa her ser vi vanske-
ligheder pa to leder: Dels sker der en vis skaevtraeekning af teamet.
Ikke mindst interviewet med ledende inspektor giver udtryk for, at
der er tale om relativt steerk opdelt arbejde om projektet. Dels viser
undersogelsen, at den tilsigtede distribution ikke problemlost finder
sted. Laererne veegrer sig ved at pdtage sig ledelsesfunktioner eller
koordineringsopgaver, der kan medfere ledelse, og de orienterer sig
i forbindelse med implementeringsvanskeligheder stadig tydeligt
(og tydeligere?) mod rektor.

Pa D-skolen er ledelsesteam-funktionen heller ikke indlysende i
henseende til udviklingsprojektet. Der er et meget teet samarbejde
mellem rektor og paedagogiske inspektor, men ledende inspektor,
der bl.a. har personaleledelsesomradet, er ikke seerligt inddraget i
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udviklingsprojektet. Her synes andre grupper at veere ganske cen-
trale og udgere en om ikke formel gruppe, sa en reelt fungerende
koalition (bl.a. tillidsmand og peedagogisk udvalgsformand jf. s. 132,
men muligvis ogsa Peedagogisk Udvalg med deltagelse af sdvel rektor
(formand) som peedagogisk inspektor (se skolebeskrivelsen).

P4 B-skolen betyder den mere indirekte projektledelse selvsagt
en del for ledelsens funktion i projektforvaltningen, der derved
adskiller sig fra de tre gvrige skolers. Pa B-skolen laegges den over-
ordnede strategiske linje i topledelsen. Endvidere er ledende in-
spektor temmelig meget involveret i det administrative, bl.a. fordi
forhandling om ressourcer til de forskellige projekter foregar med
ham og beslagleegger meget tid. B-skolens peedagogiske inspektor
ser sin opgave formelt alene som administrativ (forbindelse til mi-
nisterium, regeloverholdelse etc., se ovf. s. 150), uformelt tillige som
‘idéplantende’. Generelt omtaler ledelsen sig som ‘servicerende’ (jf.
s. 139). Vi har omtalt, hvordan det faktisk er lykkedes at delegere
megen aktivitet og mange beslutninger ud, men ogsd, hvordan den
strategisk overordnede ledelsesrolle gor den paedagogiske styring
noget abstrakt og md antages at medvirke til, hvad leererne oplever
som den paedagogiske linjes manglende klarhed.

Alt i alt forekommer det pres, som projekterne paleegger ledel-
serne, ikke ganske let at handtere. Man kan se to modsatrettede
tendenser i dette afsnits analyse af pressets virkning pa ledelsen.
P4 de tre skoler ses en tendens i retning af kraftigere ledelsesmaes-
sig indholdsmaessig involvering og styring, som samtidig medfo-
rer en ledelsesmaessig centralisering omkring rektor og muligvis
en enkelt eller to inspektorer. Dette kan imidlertid modvirke den
decentralisering, der ofte er en intention af hensyn til ‘ejerskabsop-
levelse’ mv., og som ogsa forekommer begrundet i det forhold, at
ydelsen (og dermed forandringerne genenmslag) i den type orga-
nisation er sd aftheengig af det udferende led, og som tillige ligger
som et hensigt i koncepterne selv (teamdannelse, kompetenceud-
vikling o.1.).

P& den sidste skole ses decentralisering, der dog omvendt rummer
det faremoment, at ledelsen bliver en administrativ eller servicerende
enhed. Det kan betyde, at den indholdsmeessige styring alene foregar
via bredt formulerede indsatsomrader, hvorved projektafgreensning
bliver vanskelig.



Udviklingsprojekter som laeringsrum 155

Kan man se de to diametralt forskellige hdndteringsvalg som affedt
af leerernes ambivalente made at reagere pa eller af deres direkte
modstand mod sddanne projekter? Vi vender tilbage til problem-
stillingen i det efterfolgende kapitel, idet leererreaktionen teenkes
at afheenge af projekttypen — hvorvidt det er et problemprojekt, et
ildsjeele- eller medlebsprojekter eller et importeret konceptprojekt
(ses.204).

De steder, hvor projektet betyder steerk ledelsesinvolvering og
-centralisering fremgdr, hvordan nogle af inspektorerne nu define-
rer deres ledelsestilhor staerkere end for (se fx ovf. s. 136). Til trods
for centraliseringstendensen udspringer en del konflikter af, at nye
platforme for ledelse opstar ogsad andre steder i organisationen. Ofte
er det ‘paedagogiske ildsjeele” blandt leererne, der pa baggrund af
deres specifikke kvalifikationer i relation til centrale projektomrader
rekrutteres til diverse projektgrupper, som fagreferenter eller ma-
ske som konsulenter. Via deres paedagogiske engagement placeres
de derved teet pa og ikke tydeligt afgreenset fra koordinerings- og
ledelsesfunktioner, jeevnfer diskussionerne om ‘medleberi’ pa D-sko-
len, C-skolen og A-skolen. Ledelse i relation til udviklingsprojektet
foregdr pa disse tre skoler derfor pd én gang leengere fra og teettere
pa: P& samme tid sker der politisk/ magtmeessige en ledelsesmees-
sig centralisering, der gor organisationsformen mindre flad mht.
ledelsesindflydelse, og en decentralisering af ledelsesfunktioner til
nye arenaer.

I denne henseende er ledelsesstrategien pa B-skolen mere sofisti-
keret, idet der uddelegeres. Vanskeligheden her er til gengeeld
tydeligvis den formelle ledelses prioriterende og kontrollerende
funktion, der ikke synes at aflaste udviklingspresset pa skolen til-
streekkeligt.

Altialt rejser dette et nyt tema: kan man forestille sig, at det projekt
man sidelgbende og ikke-formuleret arbejder p4, er en ny relation
mellem ledelse og leerere? I hvert fald vil den udvikling, som gym-
nasiereformen er et led i, ogsad pa leengere sigt oge det strategiske
pres pa gymnasiet (jf. kap. 3) og dermed kraeve et nyt moment af
strategisk ledelse. I den fagprofessionelle organisationstype, hvor
ydelsen produceres ‘helt fremme i front” af de fagprofessionelle, vil
man som naevnt med en vis ret kunne betegne det udferende led
som strategiens faktiske udformer (Mintzberg 1994). I hvert fald
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synes studier at vise, at organisationer, hvor ydelsens effekt (som i
undervisningssammenhaenge) er indlejret i selve den relation, der
etableres mellem de fagprofessionelle og klienterne, i seerlig grad
er atheengige af de fagprofessionelles rutiner (Lipsky 1980, Ack-
royd e.a. 1984, og specielt mhp. leererrollen Raae 2004: kap. 3 og 4).
Dette treekker i decentraliserende retning. Hvis et oget strategisk
pres sdledes alene resulterer i en tilspidsning af strukturen, synes
risikoen for dekobling mellem leerer- og ledelseslag overhaengende.
Man kunne — i et helikopterperspektiv — anskue de forskellige monstre for
ledelsesageren, der er opstdet i forbindelse med de nye ledelsesudfordringer
i helskoleprojekterne, som forskellige (og til tider noget modseaetningsfuldt
praktiserede) forseg pd etablering af nye relationer. Blot formuleres disse
ikke som en integreret del af forsogene.”

7.5. Konkluderende

I det foregdende ser man skoleledelser agere i et felt, der er spaendt
ud mellem ngdvendigheder af forskellig type. Pa den ene side geel-
der det krav fra skoleomverdenen i form af brede, vaerdibetonede
forventninger om dynamisering eller lobende organisationsudvikling
(jf. s. 83), eller i form af mere specifikke krav om modernisering af
den gymnasiale undervisning (‘kompetencedrejningen’, IT i under-
visning osv.) og de strukturforandringer, en sddan kunne indebzere.
Pa den anden side geelder det den ‘nedvendighed’, der udgeres af de
problemstillinger, der knytter sig til opretholdelsen af kerneydelse
ved de eksisterende rutiner.

Undersogelsen viser, at ledelserne og leererne kun i ringe grad
oplever en forandringsnedvendighed, der har rod i den daglige
praksis’s rutiner. Generelt og grundleeggende opleves, at den dag-
lige praksis fungerer — udviklingsprojekterne udfoldes med andre
ord ikke pad baggrund af et konkret oplevet problem i lesningen
af undervisningsopgaven. Det “‘mismatch’, der er det strategiske
udgangspunkt, opstdr i stedet mellem de forestillinger om den mo-
derne skole, der importeres fra omverdenen, og den eksisterende
skole. Det ved at sammenholde eksisterende processer og struktu-
rer med metoder og koncepter med hej omverdenslegitimitet.®

Analysen peger pd en raekke problemer i den forbindelse.
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Den manglende ‘indre nedvendighed’ betyder en serlig fordeling af
den oplevede meningsfuldhed pd organisationens lag. Fordi forandrings-
presset opleves som noget, der udspringer af organisationseksterne
forhold (de eendrede omverdensbestemte veerdier og standarder),
synes de besluttede projekters konkrete udmentning kun i vekslende
grad meningsfulde for leererne. Generelt er man positivt indstillet
over for udvikling som sadan, og en del leerere anerkender deres
ledelsers antagelse af projekterne. Forandring anerkendes som
uomgeengelig, men ikke nodvendig, dvs. i relation til den konkrete
rutine. Der tegner sig et andet billede for lederne. Motiverne for
projektantagelserne kan variere, men gennemgaende efterlader
materialet det hovedindtryk, at der er ledelsesmeessig identifikation
med det politisk-institutionelle omverdenspres om undervisnings-
og organisationsudvikling. For lederne synes bdde modernisering
(af undervisningen) og dynamisering (af organisationen) i relation
til det eksterne pres at give tilpas mening.

Det var et gennemgdende traek i empirien, at udviklingsprojekternes
paedagogiske udviklingsmal ganske vist koblede tydeligt til dette
eksterne pres (elevers kompetenceudvikling, leererteamorganise-
ring, helskoleudvikling), men at formalet til gengeeld i relation til
det enkelte projekt forblev abstrakt og uformidlet. Der var sdledes
gennemgaende et fraveer af madl, der kunne konkretisere de over-
ordnede udviklingsmal. I stedet for sddanne resultatmadl figurerede
de metoder og koncepter, der var elementer i udviklingsprojekterne
(projektarbejdsformen, leererteamorganisering, kompetenceplaner
osv.) som madl i sig selv. Dertil kom dog et fra ledelsesside ikke-eks-
pliciteret mdl om ‘organisationsdynamisering’. Et sddant mal, skulle
man mene, ville leegge op til strategiske overvejelser om de kon-
krete udviklingsprojekter og disses elementer som led i en lobende
organisationsudvikling. Det synes ikke at veere tilfeeldet. Resultatet
vil let blive et noget uklart projektfokus. Det er et problem, idet det
forhold, at projekternes elementer kun i vekslende grad fandtes me-
ningsfulde for leererne, stiller seerlige krav til udviklingspojekternes
fokusskabende evne i projektet.

Grundleeggende er projekterne ledelsesinitierede og tildelt stor
ledelsesopmaerksomhed og -energi. Denne energi kanaliseres dog
forskelligt. Vi ser pa de tre skoler for det forste et stilspekter, der
spaender fra en meget offensiv tilgang med en konfronterende stil
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til en mere tilbageholdende stil. Feelles er, at ledelserne pa de tre
af skolerne er seerdeles aktive pd de arenaer, der kan anvendes til
overbevisning. Det er de, hvor definitioner foretages med hensyn
til de centrale omrader, projektet skal omfatte. Og det er de ved at
placere sig centralt i den struktur, der etableres om projektet og ved
at etablere koalitioner med grupper af leerere, der inddrages i funk-
tioner i projektets videre udfoldelse. Dette er en tydelig forskel sam-
menlignet med den tidligere situation, hvor paedagogisk udvikling
foregik som isolerede ildsjeeleprojekter — hvor paedagogisk ledelse
var et ofte hort honerord, men var sjeeldent praktiseret.

Men vi ser ligeledes forskellige former, hvori strategien udfoldes,
der speender fra opgavestyring til rammestyring. I én tilgang kom-
penserede det noget uklare fokus ved at gore en raekke af projektets
elementer til mal i sig selv og til konkret opgaver, der kan adresseres
og kontrolleres.

I den anden tilgang, der kunne iagttages, satser man pd hej grad
af decentral aktivitet ved udpreeget rammestyring. Organisations-
struktur, skemateknologi og okonomi understotter de decentrale
initiativer. Ledelsen forholder sig i vid udstraekning kun overordnet
til projekternes formal, der skal forega inden for skolens bredt for-
mulerede indsatsomrdader. Medarbejderindflydelsen pa de enkelte
projekter er stor. Denne tilgang loser imidlertid ikke problemet med
det feelles fokus som retningsgivende for aktiviteterne.

Den kvantitative undersogelse antyder nogle konflikter i leerer-le-
delsesrelationen, som kan fores tilbage til det foregede udviklings-
pres og handteringen af det ved helskoleprojekter. De ledelser, der
markerer sig som dynamiske og offensive, opleves af leererne for
hejt paeedagogisk profilerede, men de ledelser, der er mere tilbage-
holdende, opleves til gengeeld for ringe paedagogisk profilerede. Vi
tolker det sddan, at det forste eksempel er en folge af, at ledelserne
gdr teet pa, hvad leererne oplever som deres selvbestemmelse, mens
det andet eksempel er en folge af, at leererne feler situationen for
kompleks. Resultaterne tyder p4, at ledelsessporgsmalet i forbindelse
med disse udviklingsprojekter formuleres pa en ny og uvant made
—at man som en del af udviklingsprojektet skal leere at hdndtere en
ny relation mellem ledere og leerere.

Den manglende klarhed i udviklingsprojekternes fokus har end-
videre betydning for ledelsernes funktion i relation til prioritering
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og kontrol. Manglende operationalisering af udviklingsmalene gor
prioriteringen af projekternes aktiviteter og indsigten i fremdriften
vanskelig.

Det er muligvis det ogede konfliktniveau i kombinationen af
helskoleprojekter og manglende afsaet i en konkret, rutinerelateret
neerhed, der gor det “politiske element’ i eendringsstrategien s
neerveerende i ledelsernes eendringsstrategi. Pa A-skolen, D-skolen
og C-skolen sker en tydelig centralisering for at holde projekterne
pa sporet og fastholde progressionen. Det manglende feelles udvik-
lingsfokus kompenseres ved en prioriterings- og kontrolstruktur, der
fokuserer pa metoder og koncepter (midler). Det bliver beherskelsen
af midlerne frem for malene, der bliver genstand for ledelsens kon-
trol. Centraliseringstendensen kan imidlertid modvirke ensket om
ledelsesdistribuering og decentrale initiativer (selvledelse, ejerskab,
innovation ‘fra neden’).

Pa B-skolen veelges et andet og mere decentraliseret styringsdesign.
Decentraliseringen kombineret med de abstrakte mal indebeerer
imidlertid at prioritering vanskeliggores, hvad der gor systemet
relativt dbent for forandringsimpulser. Det truer til gengeeld med
overbelastning, og det vanskeliggor tillige at nyttiggere projekter-
faringerne i den videre udvikling.

De konstaterede former for ledelsesageren i projekterne er for sa
vidt forstdelige ud fra de vilkdr, den seerlige organisationsstruktur
udger. Sociologiske undersogelser af lererarbejdet i skoler viser, at
de organisatoriske ‘belonningsstromme’ i vid udstreekning kommer
‘nedefra’, dvs. fra eleverne (Lortie 2002, Arfwedson 1994). Standarder
for effektivitet vil i vid udstreekning skulle bestd sin proveiselve den
relationsindlejrede ydelse og de rutiner, der knytter sig dertil (Raae
2004, kap. 4). Ledelsespositionen vil derimod i stort omfang tillige kunne
male sin succes pa de veerdier, der skaffer organisationen legitimitet
ogsd ibredere sammenhaeenge end de umiddelbare brugere, dvs. sikre
organisationens udveksling ogsa med dens institutionelle omgivelser
—sektoren, myndigheder etc. Og dertil kommer s, at det udferende
led, leererne, i denne organisationstype indtager en nogleposition ved
organisationsforandring (jf. ovf. s. 129). Det rum for skensomhed, der
knytter sig til udferelsen af det seerlige, komplekse arbejde, betyder,
at ledelserne er afheengige af en vis grad af laererovertagelse af de naevnte
standarder, hvis projektet skal sld igennem i nye rutiner.
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Idet der samtidig er tale om et oget strategiske vilkdr for gymnasiesko-
lerne (jf. kap. 3), gor der sig med andre ord en relativt kompleks ledel-
sesopgave gaeldende. Leererne ma ‘bringes’ til at overtage projekter,
de ikke uden videre og umiddelbart kan se nedvendigheden i.

I analysen ser vi som naevnt en tendens til ledelsesmaessig centra-
lisering og tilspidsning af strukturen eller til decentralisering. Vi har
peget pa problemerne i begge udviklinger i et leengere udviklings-
perspektiv. Den ledelsesmaessige opstramning kan i nogen udstraek-
ning kompensere for det uklare fokus. Faren er, at det overordnede
udviklingsmals sammenhaeng med de konkrete forandringer slippes
og projektets elementer marginaliseres. Den kraftige decentralisering
stiller mindst lige sa store krav til fokus, og manglende klarhed kan
betyde overbelastning og diffusitet i udviklingen set under ét. Vi
peger her pa en tredje vej:

I det foregdende kapitel om teamorganisering blev leeringsperspek-
tivet opstillet i relation til leerernes organisatoriske leering. Her udvides
dette til at omfatter ledelsens rolle i henseende til at facilitere den
samlede organisatoriske leering ved at udnytte udviklingsprojek-
terne i frembringelse af et feelles udviklingsfokus for organisationen.
Dette kraever en oget teoretisk forstdelse af udviklingsprojekter som
ramme om organisatorisk leering.



8. Udviklingsprojektet og
organisatorisk leering

8.1. Laeringsperspektivets relevans

Sigtet med de fire helskoleprojekter, vi har fulgt gennem denne un-
dersogelse, har veret at skabe organisationsendringer forstdet som
markante og foreskrevne eendringer i medarbejdernes adfeerd. Ingen
af de fire projekter, har haft det som deres hovedformal at forbedre
organisationen som ramme om medarbejdernes leering.”

Nar vi alligevel i dette kapitel har valgt at beskeeftige os med ud-
viklingsprojekterne som rammer for organisatorisk leering, sa kraever
denne vinkling et par indledende kommentarer.

Organisatorisk leering kan i princippet undersoges ud fra to perspek-
tiver. I det forste betragtes den ‘spontane’ eller organiske laering, der
foregdr i organisationer, herunder hvem der leerer hvad, hvordan og
hvorfor i forbindelse med varetagelsen af almindelige arbejdsopga-
ver og daglige rutiner i organisationen. Udgangspunktet er her det
synspunkt at organisationer altid udger en ramme om leering, da
de mennesker, der skaber og befolker organisationen nedvendigvis
ma leere som et integreret aspekt af deres deltagelse i organiserede
aktiviteter.

Setidet andet perspektiv foreligger der en hensigt i storre eller min-
dre dele af organisationen om at opna et bestemt leeringsmal, og pa
baggrund af dette seettes bestemte aktiviteter i veerk med henblik pa
at opna dette mal. Dette kan benaevnes intenderet organisatorisk leering,
og kan pd den made betragtes som en parallel til opdragelse og under-
visning, hvor adfeerden indrettes pa en given made med det formal
at skabe nogle bestemte dispositioner og kompetencer hos eleven.

Som naevnt er hovedformalet med de fire udviklingsprojekter, vi
her studerer, ikke leering, men at skabe en tilstraebt organisationsfor-
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andring. Det er ikke sddan at enhver organisationsforandring med
fordel kan betragtes som ‘organisatorisk leering’. Det er derimod
rimeligt at anvende denne optik i de tilfeelde, hvor kundskabstileg-
nelse er en vaesentlig forudseetning for at gennemfore den tilstraebte
organisationseendring.*

Det geelder for alle de fire udviklingsprojekter, at de opstillede
forandringsmal kun kan opnas hvis bade ledelse og medarbejdere
leerer noget og tilegner sig nye kompetencer, bdde som enkeltpersoner
og som socialt feellesskab. Nye samarbejdsformer af forskellig slags
fylder meget i de fire forseg (se kap. 4), hvilket gor det nedvendigt
at medarbejderne ikke kun leerer noget individuelt, men at man iseer
leerer noget sammen med andre.

Samtlige leerere ved de fire skoler blev spurgt, om de selv oplevede
de var »fagligt kleedt pd til forsoget«. Hertil svarede 7 % nej, — heraf
2 % »nej, slet ikke«. Omvendt svarede 66 % ja, heraf 15 % »ja, i hoj
grad«.

Blandt derelativt fd negative besvarelser var folgende ganske typiske
uddybninger: »Fagligtja, men mine IT-kundskaber er ikke store.«, »Det
ligger i forsogsanden, man underviser pa en mdde man ‘savner’ nu.
Dvs. forseget peger pa en mangel ved den nuveerende praksis«. Der
er stort set ingen, der i de dbne uddybninger af svar pa spergsmalet
peger pa at de faktisk oplever deres faglige kundskaber skulle veere
mangelfulde. Fyndigt udtryktiforbindelse med en af de positive be-
svarelser, sdledes: »Jeg kan mine fag« og »7 drs universitetsstudier
har kleedt mig fagligt p3, og det jeg ikke ved leeser jeg mig til«.

Derimod markeres der mere hyppigt et kundskabsbehov pa andre
omrader som:

»Forsoget er ikke seerligt veldefineret, men fx mangler jeg vide-
reuddannelse indenfor fx nye arbejdsformer, udviklingssamtaler
med eleverne o.l. Desuden mangler [jeg] erfaringer vedrerende
teamsamarbejde.«

Adspurgt om de oplevede de var »peaedagogisk kleedt pd til forsege«
svarede 13 % nej, og 37 % ja, heraf 8 % ja, i hej grad. 50 % svarede
her bade- og. Svarene her er mere nuancerede, og markerer ofte en
abenhed omkring kundskabsbehov og positiv motivation overfor
leering: »Har ikke provet det for, men forventer meget af samarbejdet
med erfaren dramaleerer. Desuden leeser jeg informationsmateria-
let grundigt.«, »Mangler noget i konfliktlesning, grupper der gar
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i oplesning, elever der udelukkes, dominerer osv.«, »Her [pa det
pedagogiske omrdde] er det lidt veerre, der opstar hele tiden situa-
tioner og episoder, ingen havde teenkt pd. Som vi ma lgse, men som
er forskellige fra de undervisningssituationer jeg er vant til.«

Det interessante er her, efter vores vurdering, at deltagelse i projek-
terne for flertallet af medarbejderne ikke modsvares af noget steerkt
og udtalt kundskabsbehov. Dette geelder specielt ikke, nér det drejer
sig om faglige kompetencer. For paedagogiske kompetencer er bil-
ledet mere nuanceret, i kraft af de 50 % der svarer bade-og. Dette
svarmenster kunne indikere, at der for mange medarbejdere ikke er
formuleret noget meget eksplicit og veldefineret kundskabsbehov.

Endelig fremgér det med stor tydelighed af flere af svarene, at
der er en steerk — og ikke uventet — sammenhaeng mellem laerernes
generelle vurdering af udviklings projekter som meningsfulde, nyt-
tige — eller det modsatte — og deres leeringsmotivation: »Forseget er
absurd og edeleggende, ingen pdkleedning er relevant«, »Jeg har
ikke forstdet (kan ikke se) alle fordelene ved forseget. Derfor kan
jeg ikke agere paedagogisk hensigtsmaessigt.«

Pa samme mdde er en meget skrdsikker oplevelse af egen kompe-
tencemeessig fuldkommenhed neeppe heller det optimale motivati-
onsmeessige udgangspunkt for at leere af deltagelsen i udviklings-
projekter: »Jeg kan mine fag. Jeg kan udmeerket tale med eleverne
og give forsvarlig vejledning.«

Endelig kan vi, som en yderligere uddybning af medarbejdernes
opfattelse af sammenheaengen mellem udviklingsprojekterne og
egne kundskabsbehov pege p4a, at en mindre gruppe besvarelser i
forbindelse med sporgsmalet »Hvad mener du er baggrunden for
forsoget?« refererede til paedagogisk efteruddannelse, med formu-
leringer som fx: »Samle viden der kan bruges til at udvikle det nye
gymnasiume, »et behov for opdatering«, »behov for kvalificering«,
»veere kleedt pa til gymnasiereformenc.

Vores begrundelse for valg af synsvinkel kan suppleres med den
observation, at deltagernes oplevelse af, at de gennem projektet op-
nar en udvikling af egne kompetencer, tilsyneladende er et vigtigt
kriterium, ndr projektets succes skal vurderes.

P4 spergsmalet »Forventer du fremover at fd udbytte af forseget i
din undervisning?« refererede de positive besvarelser ikke uventet
generelt pa tilegnelse af kundskaber som udbyttet af forsgget:
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Typiske formuleringer var her: »Fagligt (far jeg) dybere indsigti et
specifikt omrdde. Peedagogisk far jeg afprevet min rolle som ‘coach’,
» At kunne traekke pa feelles peedagogiske metoder og begreber, som
introduceres i forbindelse med projektformen. Storre faglig og peeda-
gogisk dialog med kolleger, »De fleste af de ting vi har afprevet er
vist kommet for at blive«, »Man bruger det man finder anvendeligt i
undervisningen. Andet gores af pligt«, »Jeg vil da helt klart genbruge
nogle af de forleb jeg har haft gode erfaringer med.«

Vi vil nu kort se pa forholdet mellem kundskabsbehov og leerings-
stotte i organisationsforandring

8.2. Kundskaber, leringsstotte og
organisationsforandring

De fire udviklingsprojekter stiller som naevnt ganske store krav til en
parallel udvikling af medarbejdernes og ledelsens kundskaber, hvis
den malrettede forandring af organisationen skal gennemfores.

Fx kreever udviklingen af teamorganisering af undervisningen
mange nye kundskaber af medarbejderne mht. planleegning, koor-
dinering og evaluering af feelles, typisk tveerfaglige, undervisnings-
forleb. Af ledelsen kreever det ogsd nye kompetencer i forbindelse
med uddelegering, opfelgning, sparring og coaching. Der er saledes
en ganske betydelig, nedvendig kundskabstilegnelse ved alle fire
forsegsprojekter.

Vi vil her leegge veegt pa to aspekter af kundskabshandteringen
i projekterne, Leeringsstottens form og kundskabstelternes karak-
ter.

Laeringsstattens form
Nar kundskabstilegnelse sdledes er et vigtigt aspekt af udviklingspro-
jekterne bliver den form for leringsstotte projekterne organiserer for
deltagerne en faktor med stor betydning for udviklingsprojekternes
udfald. Vi kan her skelne mellem en asymmetrisk undervisnings-
relateret tilgang, og en symmetrisk, mere praksis- laeringsorienteret
tilgang.

Ved den undervisningsrelaterede tilgang sker der dels en uddif-
ferentiering af elev- og leerer-roller og dels en uddifferentiering
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mellem projekt og leering, hvor der typisk undervises og arbejdes
i forskellige kontekster. Dette kan fx forega ved at afholde malret-
tede kurser for projektdeltagerne i teamsamarbejde eller projektsty-
ring. I denne forbindelse kan vi skelne mellem interne og eksterne
‘lerere’. Eksterne laerere refererer til ressourcepersoner “udefra’ der
fx fungerer pa efter — og videreuddannelse af medarbejderne, samt
til konsulenter. Interne leerere refererer til andre kolleger, fx i for-
bindelse med ‘sidemandsleering’, der enten kan forega indenfor et
kompetencehierarki, hvor der kan iagttages en markant asymmetrisk
kundskabsfordeling mellem dem der ‘ved” og derfor kan undervise,
og dem der ‘ikke ved” og derfor har et behov for at leere. Eventuelt
kan det ske i form af en mere eller mindre formaliseret ‘mesterlare’
(Nielsen og Kvale 1999). Interne leerere’ kan ogsa referere til en
situation, hvor der ikke aftegner sig en markant, ulige fordeling af
de relevante kundskaber, men hvor man i vid udstraekning leerer af
hinanden i mere symmetriske relationer.

I kraft af de faglige sammenslutninger og fagkonsulentordningen
har gymnasieomradet en solid tradition for eksterne leerere i for-
bindelse med faglig efteruddannelse. Hvad angdr interne leerere sa
eksisterer der pa de fleste gymnasieskoler et kollegialt hierarki, der
primeert refererer dels til faglige kompetencer og iseer til fagligt relate-
rede undervisningskompetencer. Den fagligt dygtige kollega nyder stor
anseelse pa de fleste gymnasieskoler, hvis pageeldende vel at meaerke
er en dygtig underviser indenfor sit fag. I forbindelse med padago-
gikum har man udviklet en solid tradition for at seette disse faglige
kompetencehierarkier i spil og derved skabe en mesterleerelignende
ramme for nye gymnasieleereres arbejdspladsleering.

Som vi tidligere har set (kap. 6) tegner der sig et relativt komplekst
billede indenfor gymnasieverdenen, hvad angar den gaengse forde-
ling af og samspil mellem symmetriske og asymmetriske leerings-
relationer. Kompleksiteten er baseret pa forskellige traditioner for
kundskabshandtering, atheengigt af det konkrete kundskabsfelt. Vi
vil vende tilbage til dette tema i neeste afsnit, og her kun pege pa at
symmetriske laeringsrelationer typisk findes (1) indenfor faggrupperne,
mellem medarbejdere pd samme kompetenceniveau, (2) pa tveers
af faggrupperne hvad angar implementeringen af nye undervis-
ningsmetoder — nye samarbejdsformer og ny teknologi. Samtidig
forekommer der tilsyneladende ikke megen sidemandsleering ndr det
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geelder problemer i forbindelse med den daglige undervisning, nér
den foregar ved alment kendte og rutiniserede undervisningsformer.
Feenomenet er velkendt og almindeligt udbredt indenfor undervis-
ningsomrddet og refererer til konceptet ‘“den privatpraktiserende
leerer” med eget undervisningsrum, hvor kollegerne almindeligvis
ikke er velkomne som observatorer. Undtagelsen er som neevnt i
tilfeeldet implementering af nye undervisningsformer og -tekno-
logier, hvor det er legitimt at stille spergsmal, have problemer og
veere i tvivl. Som det fremgik af forrige afsnit blev denne opdeling
tydeligt markeret i svarene pd sporgsmalet om, hvorvidt man var
hhv. paeedagogisk og fagligt ‘kleedt pad’ til forseget.

Indenfor de kundskabsomréader, der har relevans for de fire udvik-
lingsprojekter, som fx samarbejde, teamudvikling, selvevaluering,
kompetencebeskrivelser, elevportfolier, tveerfaglig eller flerfaglig
projektundervisning, IT-stettet undervisning, strategisk ledelse og
organisationsudvikling, er der en mindre velfunderet tradition for
eksterne leerere, kurser og konsulenter. Denne forskel er historisk
begrundet i forbindelse med udviklingen af efter- og videreuddan-
nelsestraditionerne indenfor gymnasieomradet. Den er imidlertid
ogsd skabt gennem forskellene mellem de relevante kundskabs-
felter, hvordan de organiseres og opleves af praktikerne indenfor
omrdadet.

Generelt er det vort indtryk, at de fire udviklingsprojekter har
veeret praeget af en ret begreenset ekstern leeringsstette. Ganske vist
har der i alle fire tilfeelde medvirket konsulenter og eventuelt veeret
afviklet enkelte, relativt sma kurser. Men ved ingen af de fire projekter
har man fra ledelsens side valgt at kombinere forsogene med en klar strategi
for kundskabsudvikling, herunder anvendelse af ekstern leeringsstotte. Dette
er overraskende, da en indferelse af teamorganisering, indebaerer en
ganske voldsom forandring af et meget stabilt organisationsmenster,
samt medfelgende konflikter og samarbejdsproblemer. Kun pa en
enkelt skole omtales egentlig kompetenceudvikling i forbindelse
med deltagelse i teamorganisering i forbindelse med et amtsligt
efteruddannelsestilbud (jf. kap. 6).

Projekterne har derfor i vidt omfang veret henvist til at foretage
sidemandsleering samt praksisleering, foretaget fra et relativt no-
vice-praeget udgangspunkt og ud fra symmetriske leeringsrelatio-
ner.
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Laerings-stotten i projekterne etableres i overvejende grad gen-
nem ‘sidemandslering” medarbejderne imellem med et typisk
udgangspunkt i ‘feelles uvidenhed’. Omvendt har egentlig un-
dervisning fra ekstern leerer kun veeret gennemfort i begraenset
omfang.

Som vi allerede har veret inde pa flere gange tidligere, indgar
teamsamarbejde i en eller anden form i alle fire udviklingsprojekter.
Som vi tidligere har veeret inde pa (se kap. 6), er det pafaldende,
at leererne stort set ikke refererer til forventninger om, at man skal
bruge teamets rammer til at leere noget af hinanden. Specielt ikke i
situationer praeget af en asymmetrisk fordeling af kundskaber og
uvidenhed. Endvidere forteeller leererne stort set ikke om konkrete
forandringer af praksisformer eller de paedagogiske forestillinger
som et resultat af teamstrukturen.

I forbindelse med besvarelsen af sporgsmalene i sporgeskemaun-
dersogelsen, hvor medarbejderne sporges om de oplevede de var
fagligt og peedagogisk ‘kleedt pd’ til forseget, refereres der hyppigt
til denne situation, ligesom der gives udtryk for et behov for mere
formel uddannelsesstotte: »Mangler noget i konfliktlesning, grup-
per der gar i oplesning [...] her ma jeg klare mig med min livser-
faring og ‘gut-feeling’«, »jeg forventer det bliver bedre. Det virker
som learning-by-doing«, »har selv leert brug af IT, men kunne leere
meget mere om, hvordan det bruges godt i undervisningen, »for fa
overbevisende kurser i vidunderligheden ved JITT, MC, QUIA etc.«,
»generelt er vores teoretiske peedagogiske ballast nok for ringe, det
geelder specielt os med paedagogikum for 20 ar siden«, »efterud-
dannelse vil styrke og opdatere min faglighed, men jeg kan da godt
fa det til at fungere med de ressourcer jeg har, men ikke optimalt,
»jeg savner efteruddannelse hvor nye arbejdsformer praktiseres,
»man udvikler peedagogisk erfaring ved at deltage i forsoget«, »der
mangler efteruddannelse, »jeg savner generelle og konkrete anvis-
ninger pa det virtuelle gymnasium.

Undertiden rejses det skonomiske aspekt i forbindelse med disse
overvejelser:

»Har leest projektbog (Ptiischl) og brugt tid pa at seette mig ind i
Powerpoint, men det gor jeg jo gratis, kurser ville veere godt«.
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Kun i fa tilfeelde peges der pa stotte fra formel uddannelse: »Gen-
nemgadr for gjeblikket leererteam-uddannelsen.«

Flere af svarene synes dog ogsa at pege pa en usikkerhed omkring
balancen og arbejdsdelingen mellem leering gennem formel under-
visning og leering gennem forseget: »Gennem Gym-IT og interesse
for IT er jeg kleedt pd, men man har veeret nedt til selv og sammen
med kolleger at seette sig ind i fx Fronter og undervisningsmulig-
heder.«

Styrken ved udviklingsprojekter som ramme for leering er efter
vores opfattelse, at projekterne giver mulighed for at etablere et godt
samspil mellem den formelle undervisning, konsulentstotte pd den ene
side 0og praksis- og sidemandslering pd den anden. Det er sdledes ikke
efter vores opfattelse en relevant kritik, at deltagerne i projekterne
‘er nodt til” at leere noget sammen, af hinanden og pa egen hand
— det ligger i selve ideen med at bruge forsgg som leeringsramme.
Omvendt mener vi det er et relevant krav, at praksisleering 1 projektet
stottes af formel undervisning i det omfang det giver den mest hensigts-
meaessige form for leering.

Sidemandsleering og symmetriske leeringsrelationer fungerer gene-
relt bedst fra et udgangspunkt preeget af eksisterende, men forskellige
erfaringer og kompetencer med referencer til et feelles praksis- og
problemomrade.

Kundskabsfelternes karakter

Dette bringer os videre til det andet aspekt af projekternes kund-
skabshandtering, nemlig hvor veldefineret og struktureret det kund-
skabsfelt er, der inddrages i organisationens leereprocesser. Vi vil her
skelne mellem leering der refererer til hhv. et vel- og svagt defineret
kundskabsfelt. Et pensum er et godt eksempel pa et veldefineret kund-
skabsfelt. Et pensum fastleegger bade, hvad der skal leeres, og i hvil-
ken form det skal tilegnes og beherskes. Et pensum er saledes ikke
bare et veldefineret kundskabsfelt, det er ogsa et staerkt struktureret
felt , med klare distinktioner mellem legitim, ‘ordentlig” viden, og
viden der ikke er “passende’ i den konkrete sammenheaeng. Omvendt
implicerer lesningen af komplekse problemer under ‘naturlige betin-
gelser’ typisk en lavt defineret kundskabsfelt, hvor det pa forhdnd
kan veere vanskeligt at bestemme, preecist hvilke kundskaber der er
negdvendige for at lose problemet pa en tilfredsstillende vis.
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Undervisningen udger praksisfeltet i forhold til gymnasiers kerne-
ydelse. I overensstemmelse hermed kan de relevante kundskabsfel-
ter opdeles i tre grupper: Indhold (fagene), form (undervisningen)
og samarbejde (mellem de andre leerere og fag). Medarbejdernes
(leerernes) seerlige kompetenceprofil refererer til kombinationen mel-
lem disse tre grupper. Denne profil giver dem en specifik autoritet i
forhold til de krav, hver af de tre grupper udger.

Det faglige indhold, herunder de nyeste tendenser og forskning
indenfor faget kan vurderes i forhold til undervisningens ‘realitets-
kriterier’ (eksempelvis ‘det er da speendende, men jeg kan ikke se
det indga i undervisningen i 2.g. — og slet ikke pd B-niveau!’). Nye
undervisningsmetoder og -teknologi kan vurderes i forhold til de fag,
der skal formidles (“det er vanskeligt at forestille sig, hvorledes et
tveerfagligt projektforleb kan fungere i forhold til mit fag’). Og endelig
er samarbejde om et tema eller en problematik, som den enkelte leerer
kan forholde sig forskelligt til, der imidlertid som ‘kundskabsfelt’
naeppe har haft nogen eksistens i forhold til skolernes medarbejdere
(bortset fra skemaleeggende “specialister’) op til allernyeste tid.

Med reference til de tre grupper har vi et kundskabsfelt, som i
relation til det faglige indhold er foranderligt og dynamisk, men som
stadig er relativt veldefineret og steerkt struktureret — ogsa selvom
der i voksende omfang settes sporgsmalstegn ved de enkelte fags
konkrete afgraensning og indhold, samt til, hvad vi overhovedet skal
forstd ved et ‘fag’. Undervisningens former og teknologier er et bety-
deligt mere diffust felt. Nye peedagogikker og teknologier dukker
op med en foruroligende hast. Deres relevans, veerdi og legitimitet
er konstant til diskussion og opfattes generelt som relativ i forhold
til fagligt indhold og undervisningens kontekst. Det samme geelder
i endnu hejere grad for samarbejdsomradet. Det geelder for bade
undervisning og samarbejde, at de kundskaber, disse felter rummer,
i vidt omfang opfattes som midler til opndelse af konkrete mal. Disse
mal kan dels vedregre undervisningen i forhold til et bestemt fagligt
indhold, eller varetagelsen af en bestemt koordinationsopgave , og
dels rette sig mod opndelsen af meget generelle 0og symbol-orienterede
mal, som ‘dynamisering’ og ‘modernisering’ (se afsnit 7.1).

I forbindelse med udviklingsprojekter indenfor gymnasieomradet
seettes en reekke ‘praksisopskrifter’ og ‘organisationsopskrifter’
(Rovik 1998) i spil, der badde som praksismodeller og kundskaber
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udgor noget allerede udviklet 0g opfundet (eksempelvis tveerfaglig pro-
jektarbejde, udviklingssamtaler eller elevportfolier). Det arbejde, den
enkelte skole udferer i forbindelse med projektet, er sdledes mere
en ‘imitation” end en ‘innovation’.

Modseetningen mellem innovation og imitation som organisati-
onsforandring og som leering blades imidlertid op i kraft af at im-
plementeringen, idet de kundskaber og metoder man imiterer, kan
vaere mere eller mindre kompleks og dermed vaere mere eller mindre
udfordrende for deltagerne.

Anvendelsen af eksterne leerere og konsulenter er saledes ofte
motiveret af, at disse udferer en vaesentlig del af implementerings-
arbejdet.

De to parametre, ‘leeringsstotte’ og ‘kundskabsfeltets definitions-
grad’ kan anvendes som grundlag for opstillingen af et seet idealty-
piske leeringsrelationer (se Laursen 2000 & Laursen 2005):

Med ‘laerer’ Uden ‘leerer’

Asymmetrisk relation, | Symmetrisk relation,
hierarkisk kundskabs- | flad kundskabsfordeling

fordeling
Veldefineret, | Klassisk leererrolle | ¢ Studiegruppe
steerkt * Mesterlere e Arbejdssjak
struktureret e IKT-kunnen formid- | * Teamorganisering.(?)
kundskabsfelt let af lokal avant-

garde
Bledt * Proces- og metode- |* Innovationsgruppe
defineret vejleder e Projektgruppe
svagt e Konsulent (v/komplekse arbejds-
struktureret ¢ Coach opgaver)
kundskabsfelt
(fig. 1)

Et steerkt struktureret kundskabsfelt vil naesten altid veere hierarkisk
organiseret, fx i relation til kompleksitet og status. Der vil endvidere
stort set altid veere en teet sammenhaeng mellem et kundskabsfelts
status og dets oplevede kompleksitet. Den meget komplekse eller
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avancerede viden vil typisk have — og give — hgj status, og om-
vendt.

Gymnasieskoler kan i meget betragtes som fagburaukratier med
steerke professionsgrupper (Mintzberg 1973). I forhold til disse pro-
fessionsgrupper vil der typisk veere en traditionel og steerkt funderet
distinktion mellem kernekundskaber, bestdende af fagrelateret viden
(det “praktiserede gymnasiefag’, dvs. eksempelvis biologi og under-
visningen deri) og marginale kundskaber, som fx teoretisk peedagogik,
IT-kundskaber, projektstyringskompetencer o.l. En distinktion, der
ogsa er en skelnen mellem hhv. hej- og lavstatus kundskaber, samt til
en vis grad mellem kundskaber, der opleves som (reelt) ’komplekse’
og kundskaber der opfattes som relativt elementeere.

Det er karakteristisk for de fire udviklingsprojekter, at de kund-
skaber, de seetter i spil, dels er af en overvejende marginal ka-
rakter sammenholdt med professionsgruppernes traditionelle
kundskaber, og dels at de —i det omfang projektet er en succes
og sldr an i organisationen — samtidig skaber opbrud i den tra-
ditionelle hierarkisering af kundskaber og dermed ogsd i den
sociale hierarkisering indenfor den samlede gruppe af medar-
bejdere (jf. s. 103).

Vi har tidligere defineret leering med reference til adfeerdsforan-
dring, kundskaber og progression. Progression kan enten opfattes
i forhold til et pensum i vid betydning og refererer til en given
hierarkisk ordning af kundskaber, der opretholdes af et socialt feel-
lesskab. Den kan imidlertid ogsa beskrives i forhold til en adaptiv
mdlopndelse. Dette forudseetter igen, at projekterne formulerer resul-
tatmadl, der kan anvendes som sigtepunkter for leering. Efter vores
opfattelse er den sidstneevnte tilgang den relevante i forbindelse
med organisatorisk forandring. Tilgangen rummer den vaesentlige
antagelse at leering forudseetter, at adfeerdens resultater sammenlig-
nes med adfeerdens tilstraebte resultater. Forudsaetningen for leering
i organisatoriske udviklingsprojekter er med andre ord, at man foretager
en lobende selvevaluering. Dette viser hen til et problem i relation til
udviklingsprojekterne:
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De kundskabsbehov, som skolernes projekter rejser, og den form
leeringsstotten med fordel kan antage, forbliver i vidt omfang
udefineret og udiskuteret.

Projekternes retning og struktur

Udviklingsprojekter dannes i det komplekse og omskiftelige felt af
forstyrrelser, trusler og muligheder, der er at finde i samspillet mellem
organisationen og dens omverden.

Udgangspunktet for disse forleb kan vaere problemer, krav, trusler
og forstyrrelser, som omseettes enten i konkrete mal for preestationen
(resultatmil), der gar ud pa at ‘rette fejlen’, eller i mere generelle og
langsigtede udviklingsmal, der vil lose problemet gennem en mere
omfattende udvikling af organisationen — udviklingsmuil.

Udgangspunktet kan imidlertid ogsa veere muligheder, fx for gen-
nem den nye gymnasiereform at skabe sig et storre elevgrundlag ved
at udvikle attraktive og konkurrencedygtige undervisningstilbud. I
forhold til de aktuelle forseg opleves reformen tydeligvis bade som
et problem og som en mulighed.

Mere konkret er selve det forhold, at gymnasier kan sgge om
midler til forsegsvirksomhed bade en mulighed og en udfordring
og dermed et problem.

Endelig er eksistensen af metoder, fremgangsmader, teknikker og
teknologier der kan imiteres og adapteres vigtige muligheder.

Projekter repraesenterer en bestemt made at organisere arbejdet pa
i forbindelse med losningen af komplekse og vanskelige opgaver
og problemer. Ikke mindst i moderne organisationer (Mikkelsen &
Riis 2002: 12). Et projekt er i denne betydning en bestemt mdde at
organisere opgavers udferelse pa, og refererer samtidig til noget
tidsbegraenset og midlertidigt. Typisk i forbindelse med opgaver og
problemer, som ikke pd oplagt vis lader sig handtere gennem de al-
mindelige praksisformer og samarbejdsmenstre i organisationen.

Vi har valgt at lade ‘organisationsopskrifter’ (Revik 1998) veere et
centralt begreb i vores forstdelse af udviklingsprojekter. Generelt
betragtet er projekter i sig selv en organisationsopskrift, dvs. en
tidstypisk made at lose en bestemt opgave pa. Rovik definerer be-
grebet sdledes:
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En legitim opskrift pd hvordan man ber udforme udsnit eller elementer af
en organisation. Det er en opskrift som feenger og som har opndet status
af forbillede for flere organisationer. (Revik 1998: 13).

Dette indebeerer, at en organisationsopskrift i en given epoke af
mange opfattes som den rigtige, den hensigtsmeessige, den effek-
tive mdde at organisere og udfere arbejdet pd. Som eksempler pa
organisationsopskrifternes indhold neevner Rovik opskrifter pa god
organisationskultur, pa god organisationsstruktur eller procedure-
og procesopskrifter. Vi vil udvide Roviks liste med ‘gode mader at
udfere arbejdsopgaverne pd’, hvilket i dette tilfeelde vil sige ‘gode
undervisningsformer’. Organisationsopskrifter vil i denne henseen-
de typisk veere synonymt med ‘metoder’ (eks: projektpaedagogik,
elevportfolio, konferencesystem), men kan ogsa referere til ganske
omfattende mal for den samlede organisation (eks: ‘den leerende
organisation’, der som koncept bade refererer til et udviklingsmal
samt til et seet metoder).

Vi vil i dette kapitel anleegge et rationelt ‘vaerktojs’-perspektiv’ pa
metoderne, idet vi anskuer de fire skolers anvendelse af dem som et
led i en mere eller mindre rationel problemlesning. Vi vil imidlertid
ogsa anlaegge et ‘symbolperspektiv’, hvor opskifter og metoder betrag-
tes som ‘rationelle symboler” for effektivisering og modernisering.
(Revik 1998: 36).

Generelt er de metoder (og organisationskoncepter), der an-
vendes i projekterne, ‘symbolorienteret’, og knytter sig til brede
udviklingsmal for den samlede organisation. Dette er i mod-
seetning til et mere instrumentelt-orienteret fokus pd lesningen
af konkrete problemer i forbindelse med organisationens ker-
neopgaver.

Anskuet ud fra veerktejsperspektivet, refererer et projekt i de fleste
tilfeelde til bestemte mdl man ensker at opnd med afseet i et oplevet
problem. Projektet dannes endvidere ud fra ensket om at nd dette
mal gennem anvendelsen af en mere eller mindre specifikt defineret
fremgangsmidde eller metode. Omvendt kan projektet ogsa tage ud-
gangspunkt i metoden og gore det til projektets mal at udvikle- eller
implementere metoden.
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Hvad angar mal kan der i denne sammenhaeng skelnes mellem det
umiddelbare resultat, i form af resultatmdil og konsekvenserne af de
opndede resultater eller produkter for organisationen som sadan, i
form af et overordnet udviklingsmiil.

Ud fra mél, fremgangsmade og udgangspunkt genereres billeder
og forestillinger om projektets opgave. Opgaven er en samlet forestil-
ling om, hvad der skal geres, hvordan det skal geres og hvorfor det
skal gores. Den veesentligste reference for dette samlede billede er
udviklingsmalet. Opgaven udger samtidig en mental ramme, hvor
ud fra haendelser og aktiviteter, der foregar indenfor projektet, tolkes
og tilskrives betydning.

Som vi senere vil se, kan et projekts opgave tolkes ret forskelligt
af medarbejderne pa en skole og dermed skabe forskelle, hvad
angdr oplevelsen af projektets baggrund og sigte, en forskel, der
ogsd udstraekkes til hvad der opleves som hhv. meningsfuldt eller
meningslost.

Projekter kan sdledes bestemmes udfra tre parametre: Opgave (der
ber referere til udviklingsmal og mening), resultatmidl (preestation og
produkt) og fremgangsmdde (metode).

Disse tre parametre kan veere mere eller mindre afklarede og vel-
definerede samt veere det i forskellige kombinationer. Hvad dette
indebeerer for projekterne herunder, hvad der leeres i projekterne,
er et af dette kapitels temaer.

Fortsat set ud fra veerktojsperspektivet og dermed et rationelt
handlingsperspektiv sd er midlerne underlagt resultatmalene, som
videre er underlagt organisationens generelle udviklingsmal (som
fx overlevelse, succes, vaekst, overskud, fleksibilitet o.1.).

Den normative antagelse i perspektivet er sdledes, at vi har fol-
gende styringsrelationer:

Udviklingsmidl operationaliseres i resultatmdl opnas gennem midler/
metoder

Denne normative model passer imidlertid ikke seerlig godt pa de
fire udviklingsprojekter, vi her vil studere:

C-skolen
P& C-skolen er det overordnede udviklingsmal, der samtidig define-
rer projektets opgave, at sikre, at eleverne udvikler de kompetencer
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og kvalifikationer, som deres videre studieforleb og deltagelse i
arbejdslivet kraever. Samtidig har projektet det formal, at der fore-
gdr en sammenhangende udvikling af skolen som organisation
samt af elevernes og leerernes kompetencer. I forleengelse af dette
udviklingsmal leegges der vaegt pd 1) metaleering, operationaliseret
i kompetenceplaner, elevlogboger og elevportfolier, 2 leerersamar-
bejde i form af en teamstruktur og 3) en omfattende integration af
IT i skolens samarbejde og undervisning i form af skabelsen af et
virtuelt miljo. Sidstnaevnte element, integreringen af IT, bliver sam-
tidig en ‘metodedel’ i forhold til de to evrige, som bl.a. elektroniske
konferencer, hjemmesider, elektroniske kompetenceskemaer (se
skolebeskrivelsen i kap. 4).

Vi har saledes en operationalisering over tre niveauer i projektet:
a) En kendt opgave, der refererer til organisationens overordnede
udviklings mal, b) en reekke resultatmal, der bade er kendte i den
forstand, at bade elevportfolier, logboger, elevsamtaler, mentor-
funktion og teamsamarbejde refererer til velbeskrevne koncepter.
Samtidig er de ‘ikke-kendte’, da relationen mellem disse resultat-
mal og de overordnede udviklingsmal ikke er afklarede. Af samme
grund kan der ikke vurderes kvalitativt pa de opndede preestationer.
Resultatmalet bliver derved selve anvendelsen af de ‘nye’ redskaber
og metoder, og det bliver folgelig ikke muligt at skelne mellem
‘gode’ og ‘uhensigtsmaessige” anvendelser. c) Et set veldefinerede
og — kendte metoder og veerktejer, som hovedparten af deltagerne
i udgangspunktet ikke behersker.

Resultatmadlene har en karakter, sd de samtidig kan betragtes som
midler og metoder i forhold til udviklingsmédlene. Omvendt kan
anvendelsen og beherskelsen af de elektroniske veerktejer underti-
den fremtraede som projektets overordnede mél og dermed som det
element, der definerer projektets opgave — skabelsen af et virtuelt
milje for undervisning og leering.

Det er karakteristisk for de fire udviklingsprojekter, at metoderne
og koncepterne far en meget central betydning for det enkelte
projekt, sd anvendelsen og beherskelsen af en given metode,
tenderer mod at blive projektets resultatmadl og undertiden
endog det egentlige udviklingsmal.
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A-Skolen

Et andet eksempel er A-skolen, hvor udviklingsmalet er at »uddybe
elevernes studiekompetence ved faglig fordybelse og traening af per-
sonlige og sociale kompetencer med seerlig veegt pa selvsteendighed
og samarbejdsevne« samt at seette gang i en ganske omfattende og
langsigtet eendring af undervisningskulturen. Metoden er anvendelse
af problemorienteret undervisning i periodisk tveerfagligt samar-
bejde og fa disse til at haenge sammen over de tre ars elevforleb
samt anvendelse af undervisningsformer, der tager sigte pa elevens
selvstyring og etableringen af indbyrdes sammenhaengende forleb
(se kap. 4).

Disse metoder er samtidig resultatmal og dermed projektets kon-
krete omdrejningspunkter. Endvidere udger leerernes samarbejde
omkring de tveerfaglige projektforleb og skabelse af ssmmenheeng
mellem de forskellige undervisningsforleb en anden slags metoder,
der kan betragtes som hhv. resultatmal (en forudseetning for etable-
ringen af tveerfaglige undervisningsforleb, hvis etablering samtidig
er en indikator pa at forlebene fungerer), og som udviklingsmal,
hvor etableringen af teamsamarbejdet bliver projektets egentlige
formal.

Det centrale bliver her en fornyelse af undervisningsmetoderne
og af samarbejdet omkring undervisningen, dels ud fra et dyna-
miseringsformal (eendring af undervisningskulturen), dels ud fra
det formal at tilbyde eleverne en undervisning, der er moderne og
engagerende.

I begge tilfeelde er malseetningerne af en sddan karakter, at de ud
fra et veerktajsperspektiv neeppe kan veere specielt styrende for valg
af metoder. Omvendt forekommer det, som om det, de valgte meto-
der symboliserer, har veeret lige sa vigtige for valget af dem, som en
vurdering af hvad de konkret ‘kan’ i relation til formidling af fagligt
stof (eksempelvis symboliseringen af ‘den progressive skole e.a.).

Vi ser igen at selve anvendelsen og beherskelsen af metoderne og
midlerne bliver det egentlige resultatmadl og dermed en indikator
pa, hvorvidt skolen er pa ‘rette vej’ i forhold udviklingsmalene.

B-skolen
B-skolens projekt bestar af et stort antal enkeltforseg, der samlet
placerer sig indenfor et indsatsomradde for skolen bestemt gennem
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fem aspekter, herunder systematisk anvendelse af IT, inddragelse af
globale problemstillinger samt styrkelse af elevernes internationale
bevidsthed, storst mulige helhedsoplevelse for eleverne mellem de
forskellige undervisningsforleb, variable undervisnings- og evalu-
eringsformer, samt faglig og tveerfaglig fordybelse.

Der er s stor speendvidde i de enkelte forsgg, at sammenhaengen
mellem indsatsomrdderne og de enkelte forsog ikke altid er igjne-
faldende. Det eksperimenterende aspekt af forsegene knytter sig
generelt til leerersamarbejdet og undervisningsmetoderne og ikke
til det faglige indhold. Vi har her meget brede udviklingsmal for
projektet, der refererer til en generel skoleudvikling for eleverne,
leererne og organisationen. En konsekvens af denne diffusitet er et
tendentielt sammenfald mellem resultatmdl og metoder. Dermed
bliver det vanskeligt at vurdere opndelsen af resultatmdlene, udover
vurderingen af hvorvidt der foreligger et vist eksperimenterende
element i forsoget.

Vi kan igen konstatere at metodeaspektet dominerer. En dominans,
der i de enkelte forsog kan afbalanceres med lokale resultatmal.

D-skolen

Endelig D-skolen, hvor det overordnede udviklingsmal for projektet i
lighed med C-skolen er at skabe en mere sammenhangende kompe-
tenceudvikling for eleverne. Dette sker gennem en raekke resultatmal,
der samtidig fungerer som metoder, bl.a. et feelles naturvidenskabe-
ligt og sprogligt introduktionsforleb, et feelles metodekoncept for al
paedagogisk projektarbejde pd skolen, etableringen af en progression
i de ‘ekstra-faglige’” kompetencer, der udvikles gennem projektar-
bejdet, udvikling og implementering af et grammatikkursus samt et
elektronisk konferencesystem. I en vis forstand er det overordnede
udviklingsmal at skabe transfer mellem de enkelte forseg under
projektet. Dvs. transfer for den enkelte elev og den enkelte klasse
pa tveers af fag, klassetrin, undervisere og forsog.

Hvorvidt eksempelvis et feelles introduktionsforleb reelt skaber en
sddan transfer er imidlertid et dbent sporgsmal. Et spergsmal, der
samtidig kommer til at dreje sig om resultatmalets gyldighed som
indikator pa opnadelse af udviklingsmalet.

En tolkning af projektet kunne veere, at den overordnede opgave
(transfer i undervisningen, progression for eleven) er kendt, mens
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resultatmadlet er en operationalisering heraf og metoderne sa skal
udvikles eksperimentelt. Vi tolker imidlertid projektet anderledes.
Der er her ikke tale om at metoderne lgbende udvikles i projektet
med henblik pa at optimere resultatet (resultatmalet). Det forholder
sig snarere sdledes, at metoderne fungerer som resultatmil (fx meto-
dekoncept for projektarbejde, implementeringen af et elektronisk
konferencesystem). De udvikles ikke eksperimentelt med henblik
pa optimering af tilstreebte resultater. Det udger derimod kendte,
importerede koncepter og redskaber, som projektet tilstraeber at
realiserer gennem en tilpasning. Derimod er resultatmalet ofte ikke
givet, i den forstand at man kun i megen overordnet forstand har
udviklet en forstdelse for, hvad progression og transfer egentlig
indebeerer. Projektet anvender kendte metoder i forbindelse med
kendte udviklingsmadl til at frembringe resultater, som man ikke pa
forhand har noget klart billede af. Dette muligger en evaluering af
projektet ud fra kriteriet om, hvorvidt man kan lide det opndede
resultat eller ej. Mere sandsynlig er det dog, at projektet (i lighed
med projektet pd C-skolen) bliver vurderet pa grundlag af, hvorvidt
det lykkes at implementere de foreskrevne metoder. Samtidig er der
imidlertid en sterre sammenhaeng mellem en del af midlerne (feel-
les introduktionsforleb, feelles metodekoncept) og organisationens
udviklingsmal (sammenheengende kompetenceudvikling)

8.3. Projektstruktur og lering
I forleengelse heraf vil vi nu diskutere to spergsmal:

For det forste: Hovorfor er metodekoncepterne sd centrale i skole-
udviklings-projekterne? For det andet, hvad er de leringsmeassige
konsekvenser af metodekoncepternes dominans?

Hvorfor preeger metodekoncepterne udviklingsprojekterne? Vi
neevnte tidligere, at udviklingsprojekter dannes i det komplekse og
omskiftelige felt af forstyrrelser, trusler og muligheder, der er at finde
i samspillet mellem organisationen og dens omverden. Et vigtigt
element i dette felt er selve muligheden for at sege om og modtage
stotte til udviklingsarbejde indenfor gymnasieomrddet.
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Med en forsegspulje skabes der for det forste et normativt krav
om deltagelse. Et krav, der samtidig etablerer en skelnen mellem
skoler, der har viljen og evnerne til at sege og opna forsegsmidler,
og de skoler, der hverken kan eller vil. Samtidig skaber man fra
den myndighed, der administrerer puljen en normativitet omkring
‘rigtige’ formal og midler, der udleser stotte, og ‘forkerte’. * Denne
normativitet opretholdes naturligvis ikke kun gennem forsegspul-
jer. Den etableres gennem de faglige, paedagogiske og didaktiske
diskurser indenfor omradet, som lebende definerer “progressivitet’
og ‘modernitet’. Vi bevaeger os dermed fra veerktajsperspektivet pa
metoderne og over pa det symbolske perspektiv (jf. s. 174).

Fx er anvendelse af IT i undervisningen, tveerfaglighed, projek-
torganiseret undervisning, elevportfolier, teamorganisering af lee-
rersamarbejdet osv. velkendte koncepter fra disse diskurser, med et
bdde omdiskuteret men ogsa ganske veletableret positivt omdemme
som indikatorer pd og beerere af modernitet og samfundsmeessig
brugbarhed. Disse organisationsopskrifter opfattes saledes som et
symbol pa noget nyt, som bryder med gammelkendte, traditionelle
madder at undervise, lede og organisere arbejdet pa. De synes pa
forskellig made at hore fremtiden til.

Det her antydede symbolperspektiv pd metoder og organisati-
onsopskrifter bytter om pa veerktejsperspektivets sammenkobling
af metoder og mal. I stedet for at mene, at processen starter med et
problem i organisationen, som skaber afseet for segning og udveelgelse
af en brugbar metode, s haevder symbolperspektivet, at populeere
organisationsopskrifter og metoder ganske vist udger ‘lesninger’,
men at opskrifterne ogsa giver brugerne et bestemt blik pa organi-
sationen, der lader dem fd oje pa bestemte ‘problemer’. Vi har altsa
i en vis forstand at gore med ‘lesningsfremdrevne problemer:

Udviklingsmal | (udveelger | metoder (der lader | Problemer
(onsket om ‘rigtige’) (organisations- | os se) (kan opera-
at veere en opskrifter) tionaliseres i
moderne skole) resultat-mal)

Hvad er sad de leringsmaessige konsekvenser af metodekoncepternes
dominans? Som allerede naevnt er den steerke placering af metode-
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koncepterne et feelles traeek ved alle fire udviklingsprojekter. Som
tendens skaber denne dominans en situation, hvor resultatmalene
i hojere grad bliver rettet mod en beherskelse af metoderne, end de
udger en operationalisering af udviklingsmalene. Pa dette punkt er
der imidlertid forskel mellem projekterne.

For A-skolens vedkommende er det overordnede udviklingsmadl
en dynamisering og udvikling af skole, medarbejdere og elever.
Man havde ogsa et konkret problem, i det grupper blandt eleverne
havde givet udtryk for at de fandt undervisningen for traditionel og
uengagerende. Dette problem lader sig i princippet operationalisere
i et resultatmal, nemlig at etablere en undervisning, der af eleverne
opleves som speendende og moderne. Det generelle dynamiserings-
mal operationaliseres imidlertid pd en mdde, der har sammenfald
med en anvendelse af de metoder der indgdr i forseget.

Pa B-skolen er konsekvensen af en stor mangfoldighed af mange
‘lokale’ delforsog og et noget last defineret feelles udviklingsmal om-
kring det udviklingsorienterede og eksperimenterende, at koblingen
mellem udviklingsmal og delmal enten bliver helt ‘lokal” eller ogsa
at den reelt ikke eksisterer, idet en beherskelse af metoderne ogsa
her bliver resultatmalet.

Pa C- og D-skolerne er der rent faktisk en sammenhaeng mellem
det generelle udviklingsmal (sammenheengende kompetenceud-
vikling hos eleverne) og flere af de vaesentlige metoder, der indgar
i projekterne. Sammenhzengen er dog vanskelig at operationalisere
i form af resultatmal, der pa C-skolen igen bliver orienteret om
metode-beherskelse, mens D-skolens feelles introduktionsforleb og
feelles projektkoncept har et udtalt sammenhaeengsrettet sigte, der
principielt lader sig operationalisere og evaluere.

Disse strukturelle egenskaber ved projekterne kan ogsd anvendes
til at karakterisere de muligheder og betingelser for leering, som
projektet opstiller.

Laeringstyper
Vi kan skelne mellem laringstyper, der pd forskellig mdde bringer
projektstrukturens tre elementer i spil.

Hvis en organisation overtager, dvs. imiterer og anvender en given
metode eller koncept, vil vi benzevne den tilsvarende kundskabs-
tilegnelse for leering A, som drejer sig om at udfere metoden gen-
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nem en beherskelse af den til konceptet knyttede kunnen og viden.
Dette sker indenfor alle fire projekter. Det er denne leeringstype, der
eksempelvis karakteriserer indferelsen af intranet og konferencesy-
stem, hvor leererne efter et kort introduktionskursus tilegner sig de
nodvendige feerdigheder gennem almindelig sidemandsleering.

Videre kan man leere at eendre, udvikle eller tilpasse de anvendte
metoder og deres udferelse i relation til opndelse af formulerede
resultatmal. I denne forbindelse kan konfrontationen mellem de
taktiske konsekvenser af at anvende konceptet og de tilstraebte
resultatmadl resultere i, at en given metode enten ‘forbedres” eller
udskiftes med en anden. Disse forskellige tilegnelsesformer vil vi
benaevne leering B. ** Dette sker, ndr man finder ud af, at man ogsa
i et konferencesystem skal indhente accept af fremsatte forslag og
ideer, for man har en aftale.

Endelig har vi leering C 0g D, der drejer sig om en aendring af hhv.
resultatmal og udviklingsmal som folge af leering A og B.

Ved leering C opdager man, at man kan anvende en given frem-
gangsmade, som man har tilegnet sig, pd andre formdl end man
oprindeligt havde forestillet sig. Hvis man fx finder ud af, at et
teamsamarbejde, der oprindeligt var opstdet ud fra kravet om at
man organiserer egne tveerfaglige undervisningsforleb, tillige kan
bruges til lobende at udvikle og vurdere undervisningens indhold
og kvalitet. Leering C er sadledes udtryk for en ekspansiv leering, *
idet kompetencetilegnelsen (i det aktuelle eksempel at leere at ar-
bejde i team med det formdl at kunne koordinere de enkelte leereres
undervisning) bliver rettet mod et nyt mal, at udvikle kvaliteten i
undervisningen. Dette sker ndr man opdager, at intranet ogsa egner
sig fortrinligt til vidensdeling, fx gennem opbygning og vedligehol-
delse af feelles databaser.

Ved leering D @endrer en skole sine udviklingsmadl som folge af
noget, den allerede kan eller gor. Et muligt eksempel herpa er skole
B, der oprindeligt som organisation gik ind i, hvad der kan ligne en
permanent og omfattende forsegsvirksomhed ud fra et motiv om
at modvirke leererafskedigelser, men som senere fastholder denne
aktivitet indenfor en decentral organisationsform, fordi den passer
godt sammen med skolens nye image og selvopfattelse.

De forskellige leeringstyper kan ogsa anskueliggores gennem de
selvevaluerings-sporgsmil, de hver for sig laegger op til: Ved leering A
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refereres der til metodens form (praktiseres der overhovedet team-
samarbejde og gores det ‘rigtigt’?). Ved leering B refereres der til
givne resultatmal (opnar vi det, vi tilstreeber?). Ved leering C formu-
lerer man nye resultatmal pd baggrund af en given fremgangsmade
(hvad kan vi bruge disse metoder til?). Endelig vil leering D forandre
organisationens udviklingsmal i relation til det, den faktisk gor og
kan (hvad vil vi og hvad har vi brug for?)*

Hvis viigen vender tilbage til de fire skoler, sd kan vi konstatere at
projekterne pa skole A og C giver mulighed for leering A, idet deres
projekter indebaerer en tilegnelse af givne koncepter (tveerfaglig
undervisning, projektpeedagogik, IT, team, mentorordninger og
elevportfolier). Samtidig kan vi konstatere at leering B er vanskeligt
at foretage, i og med der ikke er formuleret tydelige resultatmal for
de nye praksismader.

Skole B’s projekt giver mulighed for leering A, og muligvis B og Ci
relation til de ‘lokale projekter’, som det samlede udviklingsprojekt
bestdr af. Hvis vi ser pd det samlede forseg og anskuer deti et samlet
forsegsperspektiv, kan vi se, at det overordnede udviklingsmal for
organisationen, som allerede neevnt, har forandret sig som folge af
den omfattende decentrale forsegsvirksomhed — altsa et eksempel
pa leering D.

Skole D’s projekt giver mulighed for leering B, idet det er muligt
at vurdere, hvorvidt den feelles projektmetodik faktisk giver storre
sammenheaeng i undervisningen.

Opsummerende betragter vi forholdet mellem resultatmal, udvik-
lingsmal og metoder som en vigtig faktor med stor indflydelse pa
skolernes mulighed for leering gennem deres udviklingsprojekter.
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Skole A Skole B Skole C Skole D
Metoder |Tverfaglige Pluralitet af ~ |IT Feelles intro
undervisnings- |lokale forseg, |Team Feelles
forleb ‘eksperimen- |Mentor projektmetode
Projekt- terende’ Elevportfolier
paedagogik
Resultat- |Metode- Metode- Metode- Metode-
mal anvendelse anvendelse anvendelse |anvendelse og
‘Elevengage-  |Evt. lokale og -beher- -beherskelse
rende resultatmal skelse Faktisk sammen
undervisning’ heeng i forleb
Udvik-  |Dynamisere Generel Sammenheng |Sammen
lings- og modernisere |skole- i kompetence- |heeng i
mal skolen udvikling udviklingen |kompetence-
Metafaglige |udvikling og
kompetencer |undervisning
Sammen- |Metode- Som helskole- |Metode- Metode-
hang bestemte forseg: bestemte bestemte
resultatmdl er |Kobling via  |resultatmdl |resultatmadl
indikator pa metode- samt
udviklings- anvendelse udviklingsmals-
madlene = bestemte
metode- indikatorer pa
anvendelse sammenhaeng
Laerings- |Leering A Leering A Leering A Leering A
typer Leering D Leering B
Evt.
Leering B & C
(lokale forseg)
(fig. 2)

I forbindelse med helskoleforseg er det vigtigt at etablere en for-
bindelse mellem det overordnede udviklingsmal og de anvendte
metoder, der bade er forstdelig og som kan operationaliseres i
form af resultatmal.
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Hvis en sddan relation ikke etableres, som tilfeeldet er med B-sko-
len, opleses helskoleforseget i en reekke lokale projekter, der maske
eller maske ikke skaber leering. Fra den centrale skoleledelse kan
man reelt kun vurdere om projektet gennemfores planmeessigt,
samt hvorvidt der foregar en hertil knyttet anvendelse af givne
metoder. Lokalt er man indenfor de enkelte projekter i stand til at
kunne vurdere metoden i forhold til lokale resultatmal. Hvorvidt
dette faktisk sker, er vanskeligt at sige noget generelt om. Som or-
ganisationsudvikling betragtet kan et overordnet udviklingsmal om
fx at “dynamisere” skolen siges at vaere opnaet, hvis dynamisering
defineres som forsogsdeltagelse og en beherskelse af en strom af
nye metoder. Som udviklingsmal og mal for en samlet skoleudvik-
ling er disse malseetninger selvsagt utilfredsstillende. B-skolen har
tydeligvis gennem de senere ars forsggsvirksomhed opndet en stor
organisatorisk kompetence mht. lokal og selvstyret gennemforelse
af innovative metode-implementerende processer. I forhold til det
aktuelle projekt er der imidlertid tale om en anvendelse af allerede
udviklede processuelle og teamsamarbejdende kundskaber.

Udviklingsprojekter, der ikke via et opstillet udviklingsmal refe-
rerer til den samlede organisationssituation og indsatsomrader,
risikerer at blive marginaliseret af den ovrige organisation.

Hvad angdr A-skolen er der formuleret et generelt udviklingsmal
om dynamisering af skolen samt en mere konkret malseetning om at
gore undervisningen mere spaendende og ‘moderne’. Som resultatmal
opereres der imidlertid kun med ‘beherskelse’, idet ‘dynamisering’
ikke er operationaliseret udover projektdeltagelse, mens den ‘mere
engagerende’ undervisning ikke er operationaliseret i andet end
implementeringen af nye undervisningsformer.

Endelig hvad angar C og D-skolen: Her foreligger der faktisk en
god sammenhaeng mellem et overordnet udviklingsmél om sam-
menhaeng og progression i elevernes kompetenceudvikling og en
reekke af de metoder, der implementeres, speendende fra radgivende
samtaler med eleverne over elevportfolier til feelles metodekoncep-
ter og feelles introduktionsforleb. Hvad angdr resultatmadlene bliver
det for C-skolens vedkommende igen begreenset til metodebeher-
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skelse, mens det for D-skolen ogsa refererer til en reel sammenhaeng
i undervisningen. Mens det sdledes vil veere muligt for D-skolen at
evaluere dens opndelse af det overordnede udviklingsmal gennem
en operationalisering af den faktiske sammenhang, der matte vere
mellem de forskellige undervisningsforleb, sd er det vanskeligt at se,
hvorledes en sddan skulle etableres for C-skolens vedkommende.

P3a denne baggrund kan vi drage to konklusioner om leering gen-
nem organisatoriske udviklingsprojekter:

Ved helskoleforseg ber der defineres et bredt sigte i form af et
generelt udviklingsmal for den samlede organisation. Dette
mal bor operationaliseres gennem udviklingen af mere eller
mindre afgreensede resultatmal, der udger koblingen mellem
udviklingsmalet og de nye metoder, projektet saetter i spil.

I modsat fald er der en tendens til at der kun leeres i forhold til
en onsket beherskelse og anvendelse af metoderne.

Resultatet af anvendelsen og implementeringen af de nye me-
toder og dermed de nye praksisformer ber have konsekvenser
og resultater, der kan iagttages af deltagerne. Forholdet mellem
tilstreebte mal, anvendte metoder og resultater ber kunne ople-
ves og registreres. Konkret bor det veere muligt at sammenholde
resultatmal og faktiske resultater.

Endvidere kan vi konstatere at:

Projekterne har kun i sparsomt omfang opstillet resultatmal i
form af iagttagelige konsekvenser af indsatsen, eller som kan
iagttages gennem omgivelsernes reaktioner.

8.4. Projekternes rammer: Omfang, status og
forskellighed

I det folgende vil vi se pa tre yderligere aspekter ved udviklingspro-
jekterne som spiller ind pa organisationens leering. Nemlig projekter-
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nes omfang —hvor vi bade refererer til hvor stor en del, de deekker af
den samlede organisation, samt til deres tidsmaessige udstraekning.
Derneest deres status og omdemme indenfor organisationen. Og
endelig projekternes og dermed adfeerdseendringernes forskellighed
set i relation til de ‘normale’ rutiner i organisationen

Omfang

Projekter kan omfatte storre eller mindre dele af organisationen.
Det er ikke ualmindeligt at udviklingsprojekter kun omfatter en
(mindre) del af organisationens medarbejdere, men i andre tilfeelde
(eksempel: helskoleforseg) er i princippet samtlige medarbejdere
samt ledelsen i et eller andet omfang inddraget.

En vigtig forskel pa helskoleforsog og et mindre forsag synes at
veere, at mens ‘ildsjaele’ blandt leererne er de drivende aktorer i lokale
forseg, sa indtager ledelsen normalt denne rolle ved helskoleforse-
gene. Det er der ikke noget ejendommeligt ved. Et helskoleforsog er
et forsog pa malrettet organisationsudvikling, hvilket nedvendigvis
ma veere en strategisk ledelsesopgave. Videre bor et helskoleforseg
derfor ogsa styres af et eller flere overordnede udviklingsmal, der
netop relaterer sig til organisationsforandring som malsaetning. Der
er sdledes ikke noget ejendommeligt i ledelsens centrale rolle, men
hvad er arsagen til ildsjeelenes fraveer? Ud fra de fire udviklingspro-
jekter synes drsagen at ligge i ledelsens rolle. Hvis man som leerer
patager sig en ‘ildsjeele-rolle’ i et ledelsesdrevet projekt, kommer
man pa en problematisk made ‘for teet pa ledelsen’. Man er nu ikke
blot inspirator og faglig eller peedagogisk entreprenor. Man er ogsa
blevet ‘mellemleder’, en rolle der generelt opfattes som problematisk
i dagens gymnasieverden (se herom ogsa s. 136)

Mens mere begraensede, ‘lokale” udviklingsprojekter ofte drives
frem af ‘ildsjeele’ blandt medarbejderne, der samtidig udger den
lokale, kundskabsmaessige avantgarde (fx IT-forseg), geelder
det omvendt for helskoleforsggene, at de ofte savner ildsjeele
og medlemmer af de lokale, kundskabsmeessige eliter blandt
deres drivende kreefter.

Konsekvensen er, at medarbejderne kun i begraenset omfang opfatter
de fire helskoleforseg som ‘problem-projekter’ eller ‘medlobsprojekter’
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(for en uddybning, se senere s. 204) med en teet relation til under-
visningen. Derimod opleves de som ‘koncept-projekter’ med en teet
tilknytning til ledelsens interesser og strategier.

Helskoleforsogene har ogsa det karakteristika i modseetning til de
lokale projekter, at de leerergrupper, der enten viser ringe interesse
for eller er direkte imod projektet ogsa ma leve og arbejde indenfor
dets rammer. Dermed far de forskellige diskurser, vi tidligere har
set formulere en opposition eller modstand mod projekterne, ogsa
en betydning for udferelsen af projektet.

Endvidere har vi tidligere set (se kap. 6), hvorledes der etableres
‘inder team’ og ‘yder team’, og dermed til en forskel mellem tovhol-
dere og deltagere i forbindelse med udviklingen af teamsamarbejde
pa skolerne. Disse forhold har konsekvenser for medarbejdernes
ejerskab og dermed engagement i projekterne. Da den leering der
foregdr gennem projekterne ogsa i vidt omfang er praksisleering og
sidemandsleering, sd har denne differentierede tilknytning til pro-
jekterne ogsa leeringsmaessige konsekvenser for medarbejderne.

Den kundskabsudvikling, der foregar i projekterne, er diffe-
rentieret i forhold til medarbejderne. Dette indebeerer at visse
grupper gennem forsegene opndr relevante kompetencer, mens
dette omvendt ikke sker for andre grupper.

I forbindelse med sporgeskemaundersogelsen spurgte vi leererne,
om de mente, de »har haft indflydelse pi forsogets udformning?« Hertil
svarede 49 % nej — slet ikke, 38 % svarede ja — lidt, mens 13 % sva-
rede ja — i hoj grad. Denne forskel i oplevet indflydelse afspejler sig
ogsa i de uddybende kommentarer. Ogsa her markerer en gruppe
leerere, at de oplever at have megen indflydelse pa projektet, samt
et hermed folgende ejerskab: »Var ikke med i udviklingsudvalget,
men da gruppen blev uenig kom jeg med i projektgruppen, som én
der med friske gjne kunne mediere og veere konstruktiv«, »medlem
af udviklingsudvalget, det barslede med ideen«, »veeret med fra
starten med I'T-klasser og beslutningsprocesserne i leererradet«, »Jeg
har veeret PR-formand indtil denne sommer og diverse forsog er
passeret PR. Kontormeder osv. [Derefter orlov], men efterfelgende
stor indflydelse pa implementering og evaluering«, »har veeret in-
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volveret i to af klasserne, der har arbejdet meget virtuelt sidste ar,
hvor teamene har veeret med til at seette dagsordenen.«

En anden gruppe markerer en vis indflydelse pa forsegets konkrete
udformning og implementering, men ikke pa projektets formal og
overordnede rammer: »Diskussion om KUBUS, pensumreduktion,
fordeling af arbejdsbyrden og faglighed medferer indflydelse pa
udformningen af forseget og frihed til selv at udfylde rammerne,
»gennem almindeligt udviklingsarbejde. Ikke pa rammerne, men pa
en del af indholdet gennem deltagelse i fokusgruppen.«

Minimumsmarkering indenfor denne gruppe tilkendegiver at de-
res indflydelse indskraenker sig til en stemmeafgivelse: »Forsoget er
ledelsens initiativ pa grundlag af ministeriets katalog over IT indsats
omrdder. Indflydelsen bestod i stemmeafgivelse i paeedagogisk rad,
»selvfolgelig har jeg haft indflydelse og er blevet stillet overfor en
reekke valg hen ad vejen, men de overordnede perspektiver har jeg
ikke folt ejerskab til.«

Endelig er der en gruppe, der klart markerer at de hverken har
haft —, eller i flere tilfeelde heller ikke onsker ejerskab og indflydelse:
»Jeg skal snart pensioneres og jeg magter ikke og gider ikke spilde
min tid. Jeg vil undervise i mine fag. Det kan jeg og det er jeg rime-
lig god til«, »massiv plan fra ledelsens side«, »et “take it or leave it’
forslag, hvor vi fik forelagt og fortsat udbygget projektet«, »det blev
forelagt de sidste fem minutter pa et udvalgsmede for sommerfe-
rien. P4 naeste mode var jeg syg (det var vist besluttet pa forhand)«,
»afstemninger er gdet af mode efter indferelsen af skolebestyrelser.
Truende undertoner er blevet geengse. Det medferer [at jeg] bliver
indifferent i diskussionerne.«

Et andet aspekt af projektets omfang vedrerer dets tidshorisont 0g
permanens: Projekter er karakteriseret ved at have en begyndelse og
en slutning. Denne periode er udmalt i tid, saledes at projektet for-
ventes at stoppe pa et givet tidspunkt. Ofte er udviklingsprojekter
ikke resultatafgreensede pa samme definitive mdde. De stopper ikke,
nar et givet resultatmal er opndet. Det forholder sig her omvendt.
Projektet forventes at have opndet dets resultatmal pa det tidspunkt,
hvor det skal stoppe. Det tilstraebes derfor at de afvikles pd en made,
sd projektets formal opnds inden projektet er berammet til at stoppe.
Denne tankegang forudseetter at rationel planleegning og styring
udgor et vigtigt element i projekter.
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Samtidig kan projektet veere dannet ud fra forskellige forventnin-
ger og krav om “permanens’, dvs. forventninger om, at elementer
i projektet sd at sige lever videre i organisationen efter projektets
opher. Dette er naturligvis iseer karakteristisk for organisatoriske
forandringsprojekter, hvor udviklingsmalet er vedvarende orga-
nisationseendringer. Omvendt indgdr det lige sa ofte i forsegsvirk-
somhed, at man evaluerer forseget for man eventuelt beslutter at
implementere det i resten af organisationen.

Det generelle formdl med helskoleprojekterne var at lade den
forandring, som projekterne sigter pd, dels omfatte hele skolen, og
ikke kun det begreensede forsegs sneevre deltagerkreds, og dels at
give projektet et liv i organisationen efter projektperiodens formelle
afslutning.

Specielt referencen til den kommende gymnasiereform giver projek-
terne et specielt tidsmaessigt perspektiv. Som vi senere vil se, opfattes
projekterne bredt af medarbejderne som et forseg pa at forberede
skolen til reformens forskellige krav og udfordringer. Succeskriteriet
bliver altsa, hvorvidt det lykkes projektet at ‘kleede skolen bedre
pd’ til reformen. Projekterne opleves saledes som en foregribelse af
reformen og dermed af fremtiden.

Af de fire skoler udgjorde det aktuelle projekt for de tre at dem
(A, C og D) deres forste helskoleforseg, og mens den ene af disse
tre skoler generelt havde sparsomme erfaringer med forseg og ud-
viklingsprojekter, havde de to andre ganske omfattende erfaringer
indenfor omrddet. Selve omfanget markerede for disse to, at det
aktuelle projekt havde en klar anderledes karakter sammenlignet
med tidligere projekter.

Specielt teamorganiseringen peger pa en fremadrettet og permanent
reorganisering af skolerne. Som vi har set i kapitel 6 og 7, vedrorer
nogle af de problemer, der opstar i forhold til at implementere team-
samarbejdet, ikke sd meget de formulerede formal med det aktuelle
udviklingsprojekt. Problemerne opstar derimod, fordi man gennem
projektet samtidig forsoger at foretage en ganske betydelig eendring
af relationerne mellem ledelse og medarbejdere, bl.a. i form af en
uddelegering af ledelsesautoritet til “‘mellemledere” samt ansatser
til en ramme og resultatstyring.

I det omfang disse @endringer fores igennem indenfor forsegets
rammet, vil de sandsynligvis blive en permanent del af organisa-
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tionen fremover, og dermed raekke ud over det aktuelle forsegs
horisont.

Projekters omfang og permanens pavirker medarbejdernes ople-
velse af deres uomgaengelighed, og far dermed indflydelse pa deres
til og fravalg i forhold til at engagere sig i projektet.

Hvis projektet tager sigte pad at udvikle samarbejdsmenstre, som
fremover vil blive obligatoriske standardrutiner for alle medarbej-
dere, giver det ikke megen mening at fraveelge projektdeltagelsen,
eller undlade at tilegne sig de kundskaber, projektet seetter i spil.

Attraktivitet og status
Med mulighederne for fra og tilvalg af projekterne bliver deres at-
traktivitet og status samtidig bade synlig og meerkbar.

Der er en hel raekke faktorer, der i medarbejdernes gjne kan gore et
udviklingsprojekt attraktivt eller det modsatte. En af de mere oplagte
er ledelsens evne til at skabe attraktive, ressourcemaessige rammer
om projektdeltagelsen, en anden er ledelsens sammenkaedning af
projektdeltagelse og karrieremuligheder.

En faktor af en anden type er projektets faglige og kompetence-
meessige relevans for den enkelte medarbejder.

Projektets status skabes typisk af en kombination af flere af disse
faktorer. Fx far et projekt, hvor deltagerne ‘forkeeles’ ressourcemaes-
sigt ikke nedvendigvis hoj status, med mindre det eksempelvis
samtidig er fagligt kvalificerende og ledelsen veelger at veere selek-
tiv i sit til og fravalg af projektmedarbejdere pa grundlag af faglige
kompetencer. Endvidere er deltagelse af fagligt ansete kolleger ogsa
en statusskabende faktor.

Projekters status og attraktivitet er selvsagt en vigtig forklarings-
faktor i forhold til engagement og leeringsmotivation.

Forskellighed, afgreensning og meningsfuldhed
Udover den tidsmeessige afgreensning preaeges projekterne ogsa af
en varierende fysisk, symbolsk og adfeerdsbaseret afgreensning i
forhold til den evrige organisation. Afgreensning handler om at
foretage en distinktion mellem projekt og organisation og dermed
definere projektets karakter af ‘anderledeshed’.

P3a den ene side er det nedvendigt for et projekt at foretage en sa-
dan afgraensning for at erobre en synlighed og en identitet indenfor
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organisationen. Pa den anden side skaber enhver afgreensning sam-
tidig et transferproblem i forhold til at fastholde projektet ud over
projektperioden samt at udbrede den udenfor de organisatoriske
regioner, hvor den er placeret.

Specielt afgreensninger, der relaterer sig til forskelle mellem ad-
feerdsrationaler indenfor og udenfor projektet er interessante, da bade
projektets nytteveerdi i forhold til ledelsen samt den mening, det
matte have for medarbejderne, har en teet forbindelse til projekternes
adfeerdsrationale. Vi har tidligere i dette kapitel beskrevet projekter-
nes adferdsrationaler i forhold til de tre parametre: udviklingsmal,
resultatmal og midler.

Vi konkluderede her, at projekternes resultater primeert refererer
til en beherskelse at implementerede metoder, dvs. til konkrete samar-
bejds- og undervisnings koncepter, der samtidig primeert begrundes
og legitimeres med henvisning til generelle udviklingsmal for orga-
nisationen generelt og ikke til problemer og muligheder i relation
til den konkrete undervisning.

Projekternes legitimitet og anderledeshed er dermed primeert base-
ret pd oplevelsen og vurderingen af de overordnede udviklingsmal
samt af de implicerede metoder.

8.5. Projekternes baggrund og dannelse

Projekterne i relationen mellem skole og omgivelser
Udviklingsprojekter dannes i det komplekse og omskiftelige felt
af forstyrrelser, trusler og muligheder der findes i samspillet mellem
organisationen og dens omverden. Forstyrrelser opstar i forbindelse
med organisationens rutinemeessige og intentionelle varetagelse
af kerneopgaver. Trusler er eksterne og interne forhold, der truer
organisationens driftsgrundlag, mens muligheder er anledninger
for organisationen for at udvide, forbedre eller forandre dens drifts-
grundlag.

Dette felt indeholder bade nogle brede, feelles elementer, samt
nogle elementer, der er specifikke for det enkelte gymnasium i dets
samspil med de lokale omgivelser.

Fx kan udviklingen af nye former for samarbejde mellem laererne i
forbindelse med undervisningen, der udger et vigtigt element i flere
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af skolernes udviklingsprojekter, betragtes som et feelles element,
affodt af de nye krav der i disse dr stilles til gymnasieskolen. Som
det fx hedder i Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddan-
nelser:

Omfattende og hastige forandringer i teknologi og videnskab skaber nye
videns — og feerdighedsomrader, som [...] eger behovet for at udvikle
evnen til at arbejde selvsteendigt, bdde individuelt og i team, pa tveers af
fag og fagomrader. (Undervisningsministeriet 1999)

Det gnske om selvforandring, som de fire skoler formulerer gennem
deres udviklingsprojekter, er givetvis et udtryk for en reaktion pa
endringer i skolernes lokale og bredere omgivelser. Nar man sam-
menligner udviklingsprojekter og helskoleforsog indenfor gym-
nasieverdenen, finder man imidlertid ikke kun lighedspunkter,
men i hgj grad ogsa forskelle (der neeppe udtemmende kan for-
klares med henvisning til de bevilligende myndigheders ensker
om forsegsdiversitet). P4 denne baggrund er det rimeligt at anta-
ge, at sammenhangen mellem ydre forandringer i samfundet og
skolernes mdde at reagere pd disse er relativ kompleks og pavirket
af egenskaber hos den enkelte skole. Det samme geelder sandsyn-
ligvis i endnu mere udtalt grad de forhold der har indflydelse p3,
hvorledes den enkelte skole (gennem helskoleforsgg) implemen-
terer formulerede forandringsmal og organisationsopskrifter i or-
ganisationen.

Organisationsforskningens forskellige forseg pa at begribe sam-
spillet mellem organisationer, deres omverden samt deres mader at
forandre sig p4, kan opdeles i grupper afthaengigt af, hvorledes de
betragter hhv. a) forholdet mellem organisation og omgivelser, og
b) forandringsprocessen (Csonka 2000: 38). Man kan dels betragte
relationen mellem organisation og omverden som hhv. reaktiv, in-
teraktiv eller projektiv. Dels kan forandringsprocessen opfattes en-
ten entydig, hvor beslutninger om at opna bestemte forandringsmal
forfolges med valgte eller udviklede midler pd en rationel, frem-
adskridende made, eller omvendt som kompleks, hvor forskellige
akterers interesser, indflydelse og verdensbillede har indflydelse
pa forlebet.

Som vi har set tidligere i dette samt i de to forudgdende kapitler,
er projektforlebene ikke praeget af den store entydighed. Der er
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tale om komplekse processer praeget af forholdet mellem ledelse og
forskellige grupper af medarbejdere. Hvad angar relationen mel-
lem organisation og omverden, sd opfatter vi denne som principielt
interaktiv, hvor dels det billede organisationen danner sig af om-
verdenen, og dels den mdde den velger og evner at handle overfor
omverdenen afgarende pdvirker de mdder, omverdenen forholder
sig organisationen pa.

Hvis vi derimod konkret betragter de fire her studerede udviklings-
projekter, sa aftegner der sig et mere differentieret billede: For A-sko-
lens vedkommende kunne den formulerede elevkritik, der refererer
til “traditionel’ undervisning have konsekvenser for segningen til
gymnasiet, og omvendt kunne det aktuelle forsgg teenkes at pavirke
sogningsmensteret. En sddan kobling foretages der imidlertid ikke i
forbindelse med forseget. Relationen mellem forseg og omgivelser
er sdledes primeert ‘projektiv ’, dvs. at skolen forestiller sig, at det
formulerede problem (‘traditionel undervisning’) har en ekstern
konsekvens (vigende sogning til skolen), ligesom man forestiller
sig, at et vellykket forsgg kunne have en modsatrettet positiv effekt,
men man ved det ikke, og man gor intet forseg pad at dokumentere
og afprove sammenhangen.

For B-skolens vedkommende har den udvidede forsegsvirksom-
hed rent faktisk medvirket til at man for ar siden undgik truende
afskedigelser som konsekvens af en vigende sggning til skolen.
Efterfolgende har den udvidede og ganske permanente forsegsvirk-
somhed faktisk forandret skolens image udadtil og indadtil, sa den i
dag fremtreeder som en saerdeles moderne, dynamisk og decentralt
organiseret skole. Her kan vi konstatere en interaktiv relation mel-
lem skole og omverden.

For C- og D-skolens vedkommende er der tale om en mere pro-
jektivt tonet reaktiv relation mellem organisation og omgivelser. I
forhold til projekterne refereres der ikke til konkrete problemer og
trusler, men mere til generelle og tidstypiske udfordringer og krav
som dynamisering, modernisering, globalisering o.l. Disse forestil-
linger leegges mere konkret ind som specifikke forventninger til den
aktuelle ledelse (se s. 120), hvor dynamisering og modernisering
bliver et madl i sig selv og ikke et svar pd en konkret udfordring
fra omgivelserne.

Eventuelle ‘succeskriterier” er her interne.
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De fire projekter lader sig betragte som en kombination af kom-
plekse forandringsprocesser og en overvejende projektivt og
reaktivt orienteret relation mellem organisation og omverden.
Som en konsekvens heraf kan det veere vanskeligt for skolerne
at evaluere projekterne ud fra omgivelsernes reaktioner pa
projekternes forandringsarbejde.

Organisationsopskrifter og forsegsvirksomhed

Rovik (1998) skelner mellem to begrundelser for at tidstypiske
organisationsopskrifter bliver overtaget af organisationer. Dels en
begrundelse, der er baseret pa ‘aegte” organisationsinterne problemer,
og dels en begrundelse, der er motiveret af eksternt skabte problem-
beskrivelser. Som vi skal se, indgar begge faktorer som begrundelser
for medarbejderne og ledelsen pa de fire skoler.

Som vi har veeret inde pa i det forudgdende, sa synes den sidst-
nevnte begrundelse imidlertid at dominere det konkrete design ved
de fire helskoleforseg.

Med gymnasiereformen synes de to begrundelser imidlertid at
konvergere idet tidstypiske problembeskrivelser, som delvist synes
afledt fra et seet dominerende organisationsopskrifter (samt den
‘losning’, disse udpeger, jf. s. 180), allerede pa forhdnd er skrevet
ind i reformen og via denne nu konfronterer den enkelte skole med
eksterne krav og dermed som ‘aegte problemer’.

I relation til organisatorisk leering er det vigtigt at understrege,
at udviklingsprojekter, der primeert er motiveret af overtagelsen af
tidstypiske problembeskrivelser indeholder den begraensning, at
leering primeert seettes i relation til en anvendelse og beherskelse af
givne metoder og samarbejdsformer, og ikke til en mere nuanceret
vurdering og dermed leering af konceptanvendelsens resultater.

Laerernes oplevelse af formal og baggrund for projekterne
Vi vil i det felgende kort beskrive, hvorledes kombinationen af or-
ganisationsinterne problemer, eksterne trusler og muligheder samt
organisationskoncepter indgdr i leerernes formuleringer i relation
til det aktuelle projekt.

I forbindelse med skoler og andre uddannelsesinstitutioner op-
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stdr “interne forstyrrelser’ typisk i forhold til undervisningen samt
leerernes og ledelsens samarbejde omkring undervisningen. Trusler
opstdr i relation til de bevilgende myndigheder, bl.a. pa baggrund af
et svigtende elevgrundlag samt reformer, der indebeerer veesentlige
endringer for den enkelte skoles driftsbetingelser. Der er mange
mulige kilder til fremtidige muligheder for den enkelte skole. Ikke
mindst kan de samme reformer, der leverer trusler, samtidig skabe
muligheder i forhold til nye undervisningsomrader, nye uddannel-
ser og nye elevgrupper. Den konstante forandring og innovation
indenfor feltet af undervisningsmetoder og -redskaber er ogsa mu-
lighedsskabende. Endelig udger, som allerede neevnt, ikke mindst
organisationers adgang til at soge eksterne midler i forbindelse med
forseg og udviklingsprojekter, et veesentligt felt af muligheder.

I det spargeskema, som samtlige leerere og ledere ved de fire skoler
modtog til besvarelse, stillede vi sporgsmalet »hvad er efter din mening
formuiilet med det aktuelle forsag? « Hertil svarede 23 % med henvisning til
undervisningen, 33 % pegede pd andre organisationsinterne forhold,
som fx at opna forskellige former for generel organisationsudvikling.
6 % refererede til eksterne forhold som konkurrence, krav og pres.

Det er imidlertid interessant, at ndr de efterfolgende bliver bedt om
at angive, hvad man mener, er baggrunden for det aktuelle forseg, sa
angiver kun 13 % undervisningsrelaterede forhold

Stadig er de eksterne begrundelser i mindretal. Men mange af de
interne begrundelser fremstdr som svar pa eksterne udfordringer
og krav.

De eksternt rettede begrundelser kan samles i fem hovedbegrundel-
ser:

1. Krav fra offentlige myndigheder (‘oppefra’) eller andre steerke
eksterne akterer (DA). Her finder vi ogsa reformen som begrun-
delse.

2. Fremtidens, udviklingens og virkelighedens krav (evt. formu-
leret af eksterne akterer).

3. Paedagogiske tendenser i samtiden man ber forholde sig til og
engagere sig i (som fx projektpaedagogik).

4. Forandringer hos eleverne der stiller nye krav til undervisningen
(fx elevtyper).

5.  Sikre skolens overlevelse.



196 Jens Dolin, Erik Lauersen, Peter Henrik Raae, Ulla Senger

Det er et gennemgadende traek, at leererne i ringe grad refererer direkte
til udfordringer og krav fra deres omgivelser. Det foregar derimod i
meget generelle og indirekte vendinger: »Primeert politisk, fornyelse
seettes lig udvikling. B-skolen vil gerne veere med til at signalere
fornyelse og dermed udvikling...«, »fremtidens og samfundets krav,
som man fortolker dem politisk. DA -gnsker, begrundet i samfunds-
udviklingen og nye elevtyper, »erkendt behov for at understotte
arbejdsformer, der er mere i harmoni med de krav der stilles til
eleverne efter skolen. «

Den ene undtagelse herfra udger referencerne til krav fra offent-
lige myndigheder som amt og ministerium. Ikke overraskende er
der mange henvisninger til den kommende gymnasiereform. Der er
endvidere en klar tendens til at samfundsudviklingskrav fremstilles
som tolket og formuleret af eksterne akterer som DA og UVM.

Den anden undtagelse fra hovedtendensen med indirekte referencer
til omverdenens trusler og krav er en mindre gruppe udsagn, der
refererer direkte til skolens overlevelse som begrundelse: » At bevare
skolen«, »konkurrence om eleverne«, »fastholdelse af leererne«, »at
forhindre afskedigelser«.

Paedagogiske teknikker er ret beset metoder og midler der gor det
muligt at handtere de undervisningsmeessige udfordringer og pro-
blemer, men tendensen her er klart at fremstille dem som krav og
udfordringer i sig selv: »Den ogede fokusering pa projektarbejdets,
»den peedagogiske udvikling og den kommende gymnasiereform,
»at ville forny gymnasiet og implementere nye arbejdsformer. Imo-
dekomme den nye reform. Viljen til forandring og udvikling«, »der
er endelig nogen der har indset, at man ikke kan std ved tavlen og
undervise — som man kunne for 20 ar siden«, »formelt at “tilpasse’
skolen til fremtidens krav ‘fremtidens krav’, defineret af bureaukratiet,
[ved] at frigere frelse fra undervisningen ved formelle teknokratiske
tiltag.«

‘Nye elevtyper’ er udover reformen den eneste direkte reference
til samfundsforandringer, der kan udfordre gymnasiet. Der er ingen
neermere preecisering af, hvem disse elever er og hvordan de skaber
problemer, men pdstanden er, at de skaber problemer i forhold til
den eksisterende undervisning.

Vi ser sdledes, at de eksterne begrundelser for projekterne, som
de formuleres af leererne pa de fire skoler, giver et godt afseet for
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i generel forstand at opfatte projekterne som nyttige og samtidig
dreje fokus over pd implementeringen af organisationskoncepter og
metoder, der lader sig opfatte som svar pa tidstypiske problemer og
udfordringer, der iseer kommer til syne gennem de samme koncep-
ters optik (se Rovik 1998)

De interne begrundelser er som allerede naevnt klart i overtal. De
falder i to hovedgrupper.

For det forste er der interne begrundelser, som helt eller delvis ret-
ter sig mod eksterne forhold. Forst og fremmest selve muligheden
for at skaffe forsogsmidler til skolen. Og derneest ensket om at profilere
skolen og dermed ledelsen og medarbejderne udadtil. Og i forleen-
gelse heraf, ledelsens og grupper af medarbejderes ambitioner om at
preestere, og markere preestationer gennem forsegsvirksomhed. I teet
sammenheeng med henvisningerne til ledelsens ambitioner er dels
en reference til den eksternt rettede profilering af skole og lederskab,
men ogsa en reference til ensket om en internt rettet dynamisering at
skole og medarbejdergruppe.

Nogle eksempler pa disse begrundelser:

a) Udnytte eksternt skabte muligheder: »Tilforing af midler«,
»muligheden for at opnd eksterne midler fik ledelsens til at
opfinde virtuelle aktiviteter«, » at fa bevillinger«, »bedre res-
sourcer til eleverne«, »mange elever har fiet beerbar pc’er og
skolen intranet«.

b) Profilering: »Ledelsens enske om at profilere skolen«, »vise
at skolen er pa forkant med udviklingen«, »markere skolens
evne til at “veere med” og veere ‘pa forkant’«, prestige«, »ambi-
tioner om at vise engagement«, » promovere skolen og visse
personer (det peedagogiske udvalg)«, »ledelsens profilering af
sig selv og skolen som et speendende sted«, »opnd hej prestige
i gymnasieverdenen«, »promovere skolen som en af landets
torende indenfor paedagogisk forsegsarbejde«, »blive kendt i
undervisningsministeriet«.

c) Ambition: »At vi kan og vil«, »et hejt ambitionsniveau hos
ledelsen« »trang til at veere med hvor det sker (ledelsen og
nogle leerere)«, »ledelsens enske om at lave et helskolefor-
Sﬂg«.
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Den anden gruppe begrundelser henviser til skolens peedagogiske og
organisatorisk udvikling. Gruppen omfatter badde overordnede udvik-
lingsmidl for den samlede organisation samt mere specifikke metoder
med reference til samarbejde og undervisning, og endelig til nogle re-
lativt konkrete resultatmil i form af fejlretning og problemlosning.

Nogle eksempler: »Behov for peedagogisk udvikling«, » imedega
elevkritik af de traditionelle undervisningsformer«, » forny det
gamle tavle-kridt paedagogik«, »vilje til at arbejde projektorienteret,
»generelt onske om en sammenhaengende og feelles undervisnings-
rammes, »skabe sammenhzeng i undervisningen, »opger med den
privatpraktiserende leerer«, »e@endre strukturen sd skolen styres mere
decentralt«, »fagsamarbejde, tveerfaglighed«

Hvad angdr den bredere organisationsudvikling, sd kan vi som naevnt
skelne mellem en gruppe begrundelser, der som naevnt refererer
til organisationens overordnede udviklingsmil og en anden type
begrundelser, der refererer til mere specifikke problemer og forstyr-
relser, som bor loses og rettes. Sagt pa en anden mdde refereres der
her til resultatmdl i form af fejlretning og problemlesning. Nogle
eksempler:

a) Bred organisationsudvikling: »forny gymnasiet og implementere
nye arbejdsformer«, »skabe en bedre skole«, » oget fleksibilitet
og opfylde elevernes timekrav, »udvikling af skolen, perso-
nalet og opnd bedre kvalificerede elever«, »forbedre og udvikle
elevernes og leerernes mulighed for kommunikation.«

b) Konkret problemlosning: »stort frafald, specielt pa hf«, »pro-
blemer med elevernes standpunkter pd hf samt deres gene-
relle udbytte af undervisningen«, »undga vikartimer«, »mange
kunne ikke nd pensum pga. aflysninger«, » mangel pa faglig og
arbejdsmeessig progression«, »gnske om at gore eleverne mere
selvsteendige, treene dem til at blive studerende«.

En anden méade at tematisere ensket om en paedagogisk udvikling
er at gore det med reference til afprovning og eksperimentering med
nye paedagogiske metoder mere ud fra et onske om udvikling end
et onske om at lose aktuelle problemer:

»Undersoge om der er andre/nye veje man kan gd«, »anskuelig-
gore nye tendenser, «, »proveballon for Fronter som veerktoj«, »ga
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foran i den paedagogiske udvikling sa andre kan leere af vore gode
og darlige erfaringer«, »fremme brugen af IT«.

Endelig er der, som vi allerede har veeret inde pa tidligere, henvis-
ninger til forsegsvirksomhed som padagogisk efteruddannelse..

Opsummerende kan vi sige, at leerernes formuleringer omkring mo-
tiverne og baggrunden for projekterne er preeget af tre forhold:

For det forste omtales skoleomverdenen i meget brede og generelle
termer bortset fra de offentlige myndigheders krav og forventninger,
ikke mindsti forbindelse med reformen. Det er veerd at bemaerke, at
leererne ved de fire skoler i ringe omfang formulerer egne iagttagelser
og tolkninger, vedrerende hvilke nye krav samfundsudviklingen
matte stille til gymnasiets undervisning samt til de kompetencer,
gymnasieelever ber tilegne sig.

For det andet kan vi konstatere, at ‘nye’ organisationsopskrifter,
iseer metoder med tilknytning til undervisningen, i vidt omfang
toner beskrivelsen af interne begrundelser for udvikling, herun-
der de problemer der peges pa. Der refereres sdledes primeert til
behovet for ‘fornyelse” og for dermed at udvikle det ‘traditionelle’.
Omvendt refereres der ikke til undervisningens kvalitet og behovet
for at forbedre denne.

For det tredje er der tilsyneladende en klar og udtalt bevidsthed
om, at helskoleprojekterne er ledelsesdrevne og som sddan indgar
i en bredere strategisk plan. Det er her karakteristisk, at leererne
iseer heefter sig ved ledelsens eksternt rettede (selv)profilering og
markedsfering af skolen. Som organisationsudvikling betragtet
opfattes gymnasiereformen tydeligvis som det altoverskyggende
sigtepunkt. Tilsyneladende er der ikke den store forstaelse for, at
bade reform og projekter ogsd ma ses som udtryk for et enske om
at forandre gymnasieskolerne som organisationer med henblik pa
ledelse, samarbejde og kvalitetsudvikling.

Vi vil opsummerende karakterisere leerernes perspektiv pa projek-
terne som overvejende projektiv-reaktiv. Dermed mener vi, at de i
overvejende grad tager afseet i omgivelsernes krav og ser projekterne
som en reaktion pa disse. Endvidere er omverdensbilledet praeget
af brede forestillinger mere end konkrete erfaringer og vurderinger.
Man ser projekterne som en reaktion pd noget, som ‘andre’ fremstiller
som en realitet. Denne projektive orientering, der i betydeligt omfang
henter sit materiale fra aktuelle organisationskoncepter, pavirker
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ogsa i vidt omfang den mdde, man omtaler interne begrundelser for
projekterne, som fx undervisningsrelaterede problemer.

Denne iagttagelse ber ssmmenholdes med en anden, vi tidligere
har formuleret i forbindelse hermed, nemlig projekternes mang-
lende forankring i leerernes hverdagspraksis, ikke mindst i form
af resultatmadl, der tager sigte pa en forbedring eller udvikling af
denne praksis.

Anvendelsen af organisationskoncepter i de fire udviklings-
projekter er i vidt omfang baseret pa en projektiv relation til
omverdenen, hvor der kun i ringe grad refereres til det konkrete
samspil med skolens omgivelser og interessenter.

Ledelsens hensigter med projekterne

Som vi har set giver de forskellige omverdensbetingelser de fire
skoler ret forskellige afseet for deres udviklingsprojekter. Alle udvik-
lingsprojekterne er imidlertid ledelsesdrevne og top down-styrede,
og pa dette omrade markant forskellige fra en stor del af de mere
begraensede skoleforsog, der ganske vist skal opnd ledelsens accept,
men som idemeessigt og driftsmaessigt stetter sig tungt til lokale
‘ildsjeele” og idérige projektmagere.

P& de to af skolerne refereres der ikke mindst fra ledelsen, til en
ekstern trussel i form af et smalt og svingende elevgrundlag og den
hermed skabte risiko for afskedigelser.

Pa den ene af de to skoler stdr ledelsen tilsyneladende ret alene med
denne omverdensforstdelse samt med den hertil knyttede opfattelse
af, at eleverne ikke oplever de bliver tilstraekkeligt inddraget i un-
dervisningen. Leererne opfatter i hgjere grad projektet som et forseg
pa at komme pa forkant med den kommende gymnasiereform, samt
de krav, denne matte stille, eller som et udtryk for ledelsens enske
om at profilere skolen og sig selv.

P& baggrund af denne tilsyneladende ret forskellige opfattelse af
skolens situation er bade leerere og ledelse dog tilsyneladende enige
om at ‘moderniseringstvangen’, som den bl.a. kommer til udtryk i
den kommende reform, udger en vesentlig udfordring til skolen.
I denne forbindelse tales der om at gore undervisningen mindre
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traditionel og dermed mere i overensstemmelse med det moderne
samfund.

Pa de to andre skoler tales der ikke om umiddelbare trusler af
ekstern art. Rektor pa C-skolen udtrykker det saledes:

Baggrunden for at vi satte forsoget i gang var et onske fra mig, om vi
involverede os i et skoleprojekt, et helskoleprojekt. En af grundene til at
jeg sogte gymnasiet her [...] var, at skolen var beskrevet som en udvik-
lingsorienteret skole med mange forseg i gang. Og det havde den ogs3,
og det syntes jeg var speendende. Og den har stadigveek mange forseg i
gang. Men det jeg sa opdager, da jeg kommer herned, det er, at forsegene
korer meget isoleret. Populeert sagt, [...] sd leenge det ikke genererer mig,
sd ma de lave alle de forseg, de vil. Da var der allerede pd det tidspunkt
greenseoverskridende samarbejde med industrien. Alt det, som man gerne
vil med gymnasiet. Sa det fungerede fint [...]. Skolen var inde i en IT-
udvikling allerede pa det tidspunkt, jeg kunne sd komme ned og sparke
til yderligere. Og efter vi sa fortsatte med, at vi havde mange gode ud-
viklingsprojekter i gang, og jeg selv havde faet lov til at komme igennem
med forslag og havde fundet ud af, at det var en positivt indstillet skole pa
udvikling, som passede ind i min ledelsesstil, fordi skolen og vi sammen
skulle udvikle os, s var det jeg foreslog, at vilagde billet ind pa et projekt:
fra elev til studerende. Og min begrundelse for det, — den primeere, det
var selvfolgelig at omstille skolen til de nye tider og [...] at der skulle lidt
mere sammenheeng i elevudviklingen og at de ikke var gode nok, nar de
sluttede i 3. g. At fa skolen med i projektet, sa det var noget vi var feelles
om, sa vi havde en feelles malseetning, at det var der vi ville flytte skolen
hen. At vi ville ga fra — populeert sagt — fra et gymnasium hvor vi snakkede
meget kvalifikation til det der populeert kaldes kompetencegymnasiet.
Hvor vi udvikler eleverne bevidst.

Der refereres her til flere forskellige faktorer som begrundelse
for udviklingsprojektet, men samtidig er det markant, at der ikke
refereres til ydre trusler, i form af svigtende elevrekruttering o.1.
Der peges ganske vist pd noget driftsrelateret, som angiveligt ikke
fungerer optimalt (sammenheeng i elevudviklingen), hvilket keedes
sammen med det moderniseringsorienterede tiltag omkring kom-
petenceudviklingen og den bevidste udvikling af eleverne, men
vi er langt fra en papegning af konkrete ‘fejl” eller ‘forstyrrelser” i
eksempelvis undervisningen, som projektet skal korrigere. Projektet
handler mere om at gere noget nyt, end om at gore noget velkendt
bedre.
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Samtidig er det tydeligt, at der traekkes en steerk forbindelse mellem
igangseettelsen og fremdriften af denne form for forsegsvirksomhed,
og sa den valgte ledelsesstil samt den opgave, der tildeles ledelsen
i forbindelse med en strategisk organisationsudvikling. Rektor pa
D-skolen formulerer det sddan:

[...sd] blev detjo i hoj grad mig sammen med nogle f& andre aktorer, [der]
blev lokomotiv, Sddan er det—[...]der er ingen grund til at stikke noget ind
under stolen. Jeg blev ogsa ansat pa den her skole og de havde vedtaget at
de gerne ville have en peedagogisk dynamo- det var spillets regler, sddan
var det sat op. [...] I november 2000 sender vi sa strukturansegningen
og der er det lidt pd trods, dvs. det er i hgj grad peedagogisk udvalg og
mig, der laver ansggningen, men den er vedtaget — den bliver vedtaget i
Paedagogisk Rdd, og sa gor vi sa det med udgangspunkt i, at det er bedre
at prove det her med nogle tilskudsmidler end at gore alle de ting alene.

Der er tilsyneladende en steerk forbindelse mellem den selvoplevede
ledelsesrolle og en opfattelse af helskoleprojekterne baseret pa ensket
om at implementere forskellige tidstypiske organisationsopskrifter
samt acceptere deres problembeskrivelse som en valid diagnose for
skolen.

Vi vil opsummerende karakterisere ledelsens syn pé projekterne
som overvejende interaktivt. Ledelsen relaterer generelt helskolepro-
jekterne til bade interne og eksterne udfordringer og muligheder.
Samtidig er der en teet forbindelse mellem den mdde, de veelger at
bruge udviklingsprojekter pa og den made, hvorpa de opfatter deres
egen ledelsesrolle. Det centrale koblingselement mellem ledelse og
projekt bliver derfor en anvendelse af projekterne til at udvikle og
afprove nye relationer mellem ledelse og medarbejdere. Ledelsens
relation til projekterne er interaktiv, idet antagelser og fremgangs-
mader her tydeligvis bliver testet gennem projektforlebet i forhold
til hvorledes organisationen og medarbejderne responderer pa den
omleegning af de organisatoriske rutiner og samarbejdsmenstre, der
foregar indenfor projektet. Dette uddybes i de neeste to afsnit, hvor
vi vil beskeeftige os med projekternes udfoldelse og den leering der
sker som folge af projekternes udfoldelsesmade.

Her vil vi konkludere, at der tilsyneladende er en vis divergens
mellem ledelsens og flere medarbejdergruppers opfattelse af pro-
jekternes baggrund og sigte.
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De fire udviklingsprojekter synes ikke at have baggrund i en
bred, feelles forstdelse blandt medarbejdere og ledelse af sko-
lens omverden, skolens interne problemer og styrker samt af
forsegets baggrund og strategiske sigte.

8.6. Medlgbs-, problem- og koncept- projekter

Vi har tidligere veeret inde pa at medarbejderne kun i begraenset
omfang opfatter de fire helskole forseg som problem-projekter “affodt
af konkrete problemer i forbindelse med undervisningen, som den
enkelte leerer selv har oplevet og kan forholde sig til.

Videre har vi konstateret, at projekterne hverken opfattes eller
fungerer som medlobsprojekter’, hvis afseet ensket om enten at eks-
perimentere og videreudvikle nogle allerede anvendte elementer
i undervisningen, eller at afprove nogle fagdidaktiske metoder og
tilgange, man har hert om og selv finder relevante og interessante i
relation til konkrete undervisningssituationer og -problemer.

Derimod oplever medarbejderne i vidt omfang projekterne som
‘koncept-projekter” afledt af brede udviklingsmal og diagnoser for
den samlede organisation. Alt ssmmen med en teet tilknytning til
ledelsens interesser og strategier.

Medlebsprojekterne udger sandsynligvis en stor andel af den
samlede meengde af undervisningsrelaterede projekter og peeda-
gogiske forsgg, der bade lgbes i gang og henter en veesentlig del
af deres energi fra relativt {a “ildsjeele’ pa den enkelte skole. Disse
ressourcepersoner vil typisk have en position som lokal avantgarde
pa et givent kundskabsomrdde, og gennem lokale projekter far de
mulighed for at dyrke deres faglige keepheste samtidig med de
fungerer som en vigtig (og overvejende ulgnnet) inspirator og un-
derviser for kollegerne.

Alle tre projekttyper udger brugbare afseet for organisationsud-
vikling og organisatorisk leering. Pointen er her at de fungerer pa
en indbyrdes forskellig mdde som organisatoriske rammer om lze-
ring.

I fig. 3 har vi forsegt at karakterisere de tre projekttyper ud fra
seks parametre.
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Med afsaet henviser vi til projektets baggrund eller motivation. I
forhold til samtlige fire projekter er afseettet anvendelsen af forskel-
lige metodekoncepter (se fig. 2, s. 183). I B-skolen var baggrunden
endvidere et reelt problem i relation til omverdenen, nemlig en
vigende sogning til skolen og dermed truende afskedigelser. Dette
problem bliver lost gennem en udvidet projektaktivitet, ikke sa me-
get som folge af en sdledes skabt organisationsudvikling, men fordi
forsegsmidlerne kompenserede for det vigende elevgrundlag. Ogsa
pa A-skolen var der tale om et konkret problem som afseet, nemlig
elevkritik af de traditionelle undervisningsformer. Dette problem
har dog kun veeret retningsgivende for projektet. Baggrunden for
overhovedet at gennemfare projektet er derimod et af ledelsen
oplevet behov for organisationsudvikling. I denne forbindelse er
implementeringsprocessen vigtig, mens det er af mindre betydning,
hvilke konkrete metoder der veelges (jf. citat s. 120). Metodevalget
er i hojere grad bestemt af deres oplevede symbolveerdi i forhold
til en omrade- og epokespecifik diskurs, end deres oplevede in-
strumentelle veerdi som lesninger pa formulerede problemer. For
C- og D-skolen geelder dette i endnu hgjere grad, da der her ikke
er tale om et konkret problem, men i hgjere grad om opnaelse af
et mdl om sammenheeng i undervisning og kompetenceudvikling,
inspireret af gymnasiereformen og den hertil knyttede diskurs. Det
er karakteristisk, at ingen af de fire helskoleprojekter har et afseet,
der kan karakteriseres som medlebspreeget, undtagen B-projektet,
der opleser sig i en reekke ‘lokale” forseg — sandsynligvis preeget
af lokale problemer og lokale ildsjeele med bestemte interesser og
spidskompetencer.

Som tendens kan de ‘lokale’ projekter og forseg karakteriseres
som ildsjeele- og medlebsprojekter. Omvendt kan helskolepro-
jekterne karakteriseres som koncept-projekter, med en relativt
svag forankring i driftsrelaterede problemer samt i skolernes
‘ildsjeelemiljoer’. Helskoleprojekternes ledelsesdrevne karakter
er problematisk i forhold til a) integration af medlebs-aspekter og
dermed gejsten fra disse, b) deltagelse af ildsjeele, der forbliver
ildsjeele, c) udviklingen af nye samarbejdsrelationer.
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For C- og D-skolen ligger medlebs- og ildsjeeleprojekterne forud for
helskoleprojektet og pavirker efterfolgende dette gennem en vide-

reforelse af indholdet i tidligere medlebsprojekter.

Problem-projekter |Koncept-projekter |Medlebs-projekter
Afset |Modstand Organisationskon- | Metode-koncepter
Forstyrrelser cepter irelation til  |i relation til konkrete
brede opfattelser af |undervisnings-
skolen og samtiden |situationer
Opgave |Atlose det At udvikle Ofte udefineret
konkrete problem |organisationen
Metode |Soges Anvendes Udvikles
Udvikles Beherskes Tilpasses
Testes Tilpasses Beherskes
Resultat |Er veldefineret Primeert Rettet mod at
Rettet mod beherskelsesrelateret |beherske, udvikle,
problemlosning Identitets- og image- |tilpasse
— fejlretning, udvikling samt opnd uforudsete
reformulering af Strategi-relateret resultater med
kontekst. udvikling speendende metoder
Larings- |Leering B Leering A Leering A
opgaver |(Laering C) Leering B Leering B
og (Leering C) (Leering C)
mulig- Leering D (Leering D)
heder
‘Leerer” |Typisk sidemands- |Kurser der intro- Typiske kurser der
leering ducerer nye kund- |viderekvalificerer
Fejlretning og skaber kombineret  |‘lokale
udvikling af kendte | med symmetrisk eksperter” der
fremgangsmdder |sidemandsleering fungerer som
‘interne leerere’.
(fig. 3)

Hvad angar de leeringsopgaver og muligheder for leering, som de tre
projekttyper skaber, sd har vi i fig. 3 skelnet mellem de principielle
muligheder (her markeret med parentes), samt de muligheder der
faktisk bliver udnyttet i forbindelse med de fire skoleprojekter. De pro-
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blemrettede projekter giver mulighed for at leere gennem fejlretning,
men ogsa for at en kvalitativt forbedret og forandret praksis seetter
nye standarder og opfattelser for, hvad der ber veere eksempelvis
undervisningens resultatmal. Sidstneaevnte leeringsmulighed, leering
C, forekommer ikke i nogen af de fire projekter. Konceptprojekter
skaber mulighed for alle fire typer leering. I forhold til de fire projekter
er det almindelige imidlertid, at der leeres gennem en beherskelse af
en importeret metode, samt gennem den (fejlretnings)tilpasning der
sker af metoderne i forhold til den konkrete undervisning samt den
organisatoriske kontekst. Som neevnt leerer B-skolen ogsd at veere
en organisation, der befinder sig i en konstant forseggsaktivitet og
samtidig at kunne gennemfore disse forseg med en decentral plan-
leegning og gennemforelse. Dette organisatoriske skift har vi tidligere
betegnet som leering D. Endelig giver medlebsprojekter mulighed
for alle fire leeringsformer. Konkret kommer medlebsaspekterne af
de aktuelle projekter kun til at dreje sig om beherskelse og tilpasning
af importerede metoder og koncepter.

Problem —, koncept — og medlebsprojekter har alle deres respek-
tive styrker og svagheder, men konceptprojekter, der ikke rela-
terer sig til bdde ‘medleb’ og almindeligt anerkendte problemer
i forbindelse med organisationens kerneydelse, far undertiden
problemer med motivationen og legitimiteten.

Konkluderende kan vi sige, at de tre projekter overvejende kan
karakteriseres som konceptprojekter kombineret med sporadiske
elementer af problem- og medlebs-aspekter. Det fjerde projekt ople-
ser sig i en reekke lokale delprojekter, hvis konkrete karakter vi ikke
har tilstreekkeligt grundlag for at bestemme. Den samlede forsegs-
virksomhed lader sig imidlertid begribe som integreret, decentralt
drevet organisationsudvikling.

8.7. Problemer i projekterne — og hvorfor der ikke laeres

Vi har tidligere i dette kapitel (primeert i afsnit 8.4) beskrevet, hvor-
ledes de fire projekter alle foregdr indenfor rammer, der dannes
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af udviklings- og resultatmdl samt de metoder og koncepter, der
seettes i spil gennem projektet. Vi har endvidere (i afsnit 8.7) vist,
hvorledes projekternes afseet i hhv. problemer, medleb og koncepter
ogsa har indflydelse pa de betingelser, de kan tilbyde for leering og
organisationsudvikling.

Selve projektforlobet udger ogsa en dynamisk proces, der pa ganske
afgerende vis har indflydelse pa hvilke konsekvenser, projektet far
for den enkelte skole.

I denne forbindelse vil vi i dette afsnit kort beskeeftige os med
nogle fa af de problemer, der opstdr i forbindelse med projektets
gennemforelse.

Generelt er der her tale om “forstyrrelser” og ‘modstand’ i relation
til de forseg pa at gennemfore bestemte formal og hensigter, som
projekterne er udtryk for. Der er altsa tale om “problemer’, der sa at
sige er skabt af projekterne. Disse forstyrrelser er imidlertid ikke kun
barrierer mod organisatorisk forandring. De er samtidig muligheder
for leering. Nar vi i dette kapitel seetter fokus pa sammenhaengen
mellem maélrettet organisationsforandring og organisatorisk leering,
sa ber det fremheeves, at vi har den opfattelse, at:

De maéder, en skole veelger at handtere de forstyrrelser og den
modstand, der opstar i forbindelse med gennemforelse af ud-
viklingsprojekter, har en afgerende indflydelse pa, hvad og hvor
meget skolen leerer gennem projekterne.

Forstyrrelser (‘der er noget galt her!”) i forhold til forventet opna-
else af intentioner og mal med adfeerden, overseettes undertiden af
nogen i organisationen til problemer (‘hvad er det, der gar galt?’) .
Dette sker som vi allerede har set i forbindelse med genereringen
af et udviklingsprojekt. Den samme overseettelse finder under be-
stemte betingelser sted indenfor projekternes ramme. Dette forhold
er interessant, da det som neevnt er i forbindelse med forstyrrelser
og problemer, at nogle af de oplagte muligheder for leering opstar
(leering B).

Vi vil nu i en kort form praesentere tre eksempler pa problemer,
der opstod indenfor projekterne:
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Eksempel 1:

Intention: 1 forbindelse med teamsamarbejde skal de enkelte team
efter neermere retningslinier angivet af ledelsen melde tilbage til
leererforsamlingen, hvordan de folger op pa de uddelegerede ar-
bejdsopgaver.

Problem: Dette sker ikke.

Udfald: Ledelsen papeger i kritiske vendinger det uholdbare i situa-
tionen, og henstiller, at rapporteringen fremover foretages, desuden
gores opfolgningen til et fast tema i udviklingssamtalerne mellem
ledelse og team. De fleste team reagerer pd bade krav, henstilling og
tematisering med betydelig forbavselse og kritik af ledelsen. Samtidig
retter man ind og leverer fremover den onskede afrapportering.

Eksempel 2:

Intention: I forbindelse med ensket om at skabe metalaeringskompe-
tencer samt en sammenhaengende kompetenceudvikling hos eleverne
skal leererne indenfor teamorganiseringens rammer gennemfore
udviklingssamtaler med eleverne.

Problem: Leererne har tilsyneladende ikke de nadvendige kompeten-
cer til at gennemfore disse samtaler pd en ordentlig made.

Udfald: Ledelsen griber ind og standser samtalerne. Der foretages
ikke senere noget forseg pa at starte dem igen.

Eksempel 3:

Intention: I forbindelse med etableringen af teamsamarbejde omkring
undervisningen er intentionen at de enkelte team kan fungere selv-
styrende og med en betydelig autonomi i forhold til uddelegerede
opgaver.

Problem: P& grund af en markant ‘vi-er-alle-lige’” opfattelse hos lee-
rerne har man tilsyneladende meget vanskeligt ved indbyrdes at
uddelegere bdde opgaver og ansvar samt ved at fastholde ansvar og
opgaver. Samtidig undlader ledelsen at uddelegere ledelses-kom-
petence til enkeltpersoner.
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Udfald: Ledelsen opfatter leererne som mindre selvhjulpne i deres
opgave udforelse end for teamorganiseringen. Leererne opfatter i
vidt omfang projektet som stressskabende og tidsrovende.

Det er ikke overraskende i at problemer af denne karakter opstar i
projekter, der indeholder et steerkt element af organisationsudvik-
ling. Tveertimod. Derimod ber der for det forste foregd et malrettet
forseg i projekterne pa at lose problemer af denne og lignende art. For
det andet bor forstyrrelser som disse skabe mulighed for forskellige
former for leering gennem projekterne.

Lad os kort se pa om dette sker i forhold til de tre valgte eksemp-
ler:

I eksempel 1 har ledelsen en opfattelse af, hvordan samarbejdet mel-
lem team og organisation ber foregd. Leererne deler tilsyneladende
ikke denne opfattelse, sd tilsyneladende handler dette om en ulost
konflikt. Det handler imidlertid ogsd om at fastholde nogle aftalte
resultatmal i projektet, og dermed om forudseetningen bdde for at
opretholde et organisationsforandrende sigte med projektet samt
mulighederne for at leere noget gennem projektet. Den omsteendig-
hed, at rektor bruger sin autoritet til at fastholde de aftalte resul-
tatmal i projektet, overskygger tilsyneladende den omsteendighed,
at alle udviklingsprojekter kreever, at man lebende sammenholder
forventede resultater med de faktisk opndede. Udfaldet bliver, at
det tilsigtede resultatmal (‘der rapporteres lobende om de resultater
der er preesteret’) blev opndet, og bade medarbejdere og ledelse har
leert noget — vel forst og fremmest om forholdet mellem ledelse og
medarbejdere (‘det er ledelsen der bestemmer!”).

I eksempel 2 opgiver man den planlagte aktivitet, udviklingssamtalerne
med eleverne. Angiveligt fordi rektor vurderer, at leererne ikke har
den fornedne kvalitet. Resultatmadlet opgives sdledes uden forseg pa
hverken leering A eller leering B. Der sker sdledes hverken organisati-
onsudvikling eller leering. Arsagen er bl.a., at leererne ikke er ‘kleedt
pd’ til at gennemfore denne del af projektet. Her er tilsyneladende et
ud af flere eksempler p4, at sidemandsleering blandt medarbejdere,
der stort set er uden erfaringer og kompetencer pa omradet, udger
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for spinkel en leeringsstette til udviklingsprojektet. En yderligere
medvirkende drsag er, at dette resultatmadl bare “forsvinder’. Projek-
tet fastholdes ikke som intention, hvilket dels gor det let at opgive
delmadl, og dels forhindrer at organisationen leerer noget af det, der
ikke lykkes. I dette tilfeelde glemmer man det blot som hensigt og
som fiasko. Endelig er det veerd at bemeerke, at det er ledelsen, der
fastholder en kvalitetsvurdering af preestationerne, ligesom det er
rektor der tager beslutningen om at standse samtalerne.

I flere tilfeelde reageres der pa problemer opstaet i projekterne
ved simpelthen at opgive den pdgeeldende opgave eller aktivitet,
uden efterfolgende refleksioner eller organisatorisk erfarings-
dannelse.

Ved eksempel 3 er der en betydelig utilfredshed med teamsamarbejdet
og hvad der preesteres gennem dette — bade hos ledelse og med-
arbejdere. Samtidig fastholder man samarbejdet. Der sker saledes
ikke nogen opgivelse af resultatmadlet undervejs, som tilfeeldet var i
eksempel 2. Der sker heller ikke nogen eendring af praksis i form af
‘fejlretning’ fra hverken leerer eller ledelse. Man gennemforer sdledes
i en vis forstand den planlagte organisationsudvikling, idet man
implementerer en teamorganisering. Man ger det blot pa en made,
som samtlige interessenter oplever som utilfredsstillende. Bl.a. fordi
man tilsyneladende ikke har udviklet og aftalt normative standar-
der for malopfyldelse indenfor projektet. Dette indebeerer, at man
har gennemfort leering A, men har mattet opgive leering B indenfor
projektet. Eksemplet illustrerer udmeerket, hvilke begreensninger det
skaber for et projekt i leeringsmaessig forstand, hvis resultatmalene
begraenses til at dreje sig om en ren anvendelse af bestemte organi-
sationskoncepter og metoder.

Mens de to andre eksempler preesenterer en asymmetrisk ansvars-
fordeling mellem ledelse og medarbejdere, hvor medarbejderne
‘laver fejlene” og ledelsen reagerer, sa er der i dette tilfeelde tale om
at begge parter ‘fejler” og efterfolgende undlader at tage ansvar for
enten at ‘rette fejl” eller standse forsoget.

Vivil konkludere, at der i alle tre eksempler enten ikke laeres noget
eller alternativt ikke leeres tilstreekkeligt, hverken set i forhold til
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det nodvendige eller det mulige, men at eksempel 3 forekommer at
veere det mest problematiske, idet projektet ‘korer videre” pa trods
af en feelles utilfredshed med den made det forleber pa.

Det ‘skjulte” udviklingsmal

Til slut vil vi pege pa det forhold at eendringer af relationen mellem
ledelse og medarbejdere, samt de mere eller mindre manifeste konflikter
disse eendringer skaber pa forskellig vis indgar i alle tre eksempler,
hvilket mere udtrykker en tendens end en tilfeeldighed.

I alle fire projekter er der en tendens til at nye, emergerende
traek hos skoleledelsen bliver artikuleret og forsteerket, uanset
om dette er en del af forseget eller ej (se fx afsn. 7.4). Som kon-
sekvens heraf er reorganiseringen af relationerne mellem ledelse
og medarbejdere et veesentligt, men ogsd implicit tema, der ikke
indgdr i de formulerede udviklings- og resultatmal.

Forsog pad at eendre relationen mellem ledelse og medarbejdere indgar
centralti alle fire forseg, samtidig med at temaet ikke indgar eksplicit
i projekternes udviklingsmal, ligesom temaet ogsa er fraveerende i
medarbejdernes formuleringer af, hvad de opfatter som projekternes
baggrund og motiv. Modstand og konflikt i forbindelse med dette
centrale men ‘skjulte’ udviklingsmal fylder sdledes meget i forhold til
de officielle projektmal, og griber derfor ind pa forfelgelsen af disse
pad mader, der bade forstyrrer og samtidig er vanskelige at handtere
for bdde medarbejdere og ledelse.

8.8. Opsummering: Projekterne som rammer for laering

Overordnet betragtet skabes den intenderede organisatoriske lee-
ring i forandringsprojekter primeert i forbindelse med det forhold,
at handlingerne og projektet har et sigte, samt i forbindelse med
oplevede ‘forstyrrelser’irelation til at forfelge dette sigte med givne
handlinger.

I denne forbindelse er selve fokuseringen pa projektets sigte ganske
afgerende for hvad man som organisation leerer gennem projektet.
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Overordnet betragtet skabes leering i udviklingsprojekter primeert i
forbindelse med det intentionelle aspekt, og er sdledes knyttet til det
forhold, at handlingerne og projektet har et sigte, samt de oplevede
forstyrrelser i relation til at forfolge dette sigte med givne handlinger
og strategier, der udtrykker den kunnen og viden man besidder.

Leaering skabes endvidere i det omfang, at disse forstyrrelser dels
kan registreres, og dels kan tolkes pda mdder, som giver mening i
forhold til den viden om omverdenen, som den leerende behersker.
Leeringens forudseetninger er med andre ord:

1. Fokuseret intention og handling: Der bor foreligge et organisati-
onsudviklende sigte, og der ma folges op pa dette sigte med
konkrete handlinger. Det er her vigtigt, at der etableres et fokus,
der vedrerer forsgget pa at forandre organisationen, samt at
dette fokus fastholdes. Det er endvidere vigtigt, at der tidligt i
projektet skabes et feelles billede af omverdenen samt en feelles
handlingsteori. I forbindelse med et projekt formuleres dette sigte
gennem det overordnede udviklingsmal og de mere konkrete
resultatmdl samt de metoder og koncepter, der skal kvalificere
de malrettede handlinger.

e Generelt er de metoder (og organisationskoncepter), der an-
vendes i projekterne, ‘symbolorienterede” og knytter sig til
relativt brede udviklingsmal for den samlede organisation,
i modseetning til et mere instrumentelt-orienteret fokus pa
losningen af konkrete problemer i forbindelse med organi-
sationens kerneopgaver.

* Det er karakteristisk for de fire udviklingsprojekter, at meto-
derne og koncepterne far en central betydning for det enkelte
projekt, sa anvendelsen og beherskelsen af en given metode
reelt bliver projektets resultatmal og undertiden endog det
egentlige udviklingsmal.

e | forbindelse med helskoleforseg er det vigtigt at etablere
en forbindelse mellem det overordnede udviklingsmal og
de anvendte metoder, der giver mening for alle og som kan
operationaliseres i form af resultatmal.

e Udviklingsprojekter, der ikke gennem opstillede udviklings-
mal refererer til den samlede organisations situation og ind-
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satsomrdder, kan blive marginaliseret af dele af organisa-
tionen.

e Ved helskoleforseg ber der defineres et bredt sigte i form
af et generelt udviklingsmal for den samlede organisation.
Dette mal ber operationaliseres gennem udviklingen af
mere eller mindre afgreensede resultatmal, der udger kob-
lingen mellem udviklingsmalet og de nye metoder, projek-
tet seetter i spil. I modsat fald er der en tendens til at der
kun leeres i forhold til en ensket beherskelse og anvendelse
af metoderne.

* Som tendens er de mindre, ‘lokale’ forseg praeget af ildsjeele-
og medlebsprojekter. Omvendt er helskoleprojekterne ofte
koncept-projekter, med en relativt svag forankring i drifts-
relaterede problemer samt i skolernes ‘ildsjeelemiljoer’.

¢ Helskoleprojekternes ledelsesdrevne karakter er problematisk
i forhold til a) integration af medlebs-aspekter og dermed gej-
sten fra disse, b) deltagelse af ildsjeele, der forbliver ildsjeele,
c) udviklingen af nye samarbejds- og ledelses relationer.

e Problem-, koncept- og medlebsprojekter har alle deres re-
spektive styrker og svagheder, men konceptprojekter, der
ikke relaterer sig til bAde ‘medleb’ og almindeligt anerkendte
problemer i forbindelse med organisationens kerneydelse
far undertiden problemer med at skabe motivation og vinde
legitimitet i forhold til den samlede medarbejder-gruppe.

e [ alle fire projekter er der en tendens til at nye, emergerende
traek hos skoleledelsen bliver artikuleret og forsteerket, uan-
set om dette er en del af forsgget eller ej. Som konsekvens
heraf er reorganiseringen af relationerne mellem ledelse og
medarbejdere et veesentligt, men ogsd implicit tema, der ikke
indgar i de formulerede udviklings- og resultatmal.

2. Resultater, feedback og forstyrrelser: Projekterne (malrettede og
metodebaserede) bor have konsekvenser og resultater, der kan
iagttages af deltagerne. Det bor veere muligt at forstd og opleve
sammenheengen mellem mal, handlinger og resultater. Specielt
i forbindelse med udviklingsprojekter bor det veere muligt at
sammenholde resultatmdl med de faktiske konsekvenser af
metodebaserede handlinger.
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Medarbejdernes opfattelse af organisationskoncepterne i de
tire udviklingsprojekter synes i betydeligt omfang at veere
baseret pad en projektiv relation til omverdenen, der i ringe
grad relateres til det konkrete samspil med skolens omgivelser
og interessenter.

De fire udviklingsprojekter har kun i ringe grad baggrund i en
nedvendig feelles forstdelse pa skolen af veesentlige faktorer
som omverden, interne problemer og styrker samt forseggets
baggrund og strategiske sigte.

De fire projekter lader sig betragte som en kombination af
komplekse forandringsprocesser og en overvejende projektiv
og reaktivt orienteret relation mellem organisation og om-
verden. Som en konsekvens heraf kan det veere vanskeligt
for skolerne at evaluere projekterne ud fra omgivelsernes
reaktioner pa projekternes forandringsarbejde.

Resultatet af anvendelsen og implementeringen af nye metoder
og nye praksisformer bor have konsekvenser og resultater, der
kan iagttages af deltagerne. Forholdet mellem tilstraebte mal,
anvendte metoder og resultater bor ligeledes kunne opleves
og registreres. Konkret bor det veere muligt at sammenholde
resultatmal og faktiske resultater.

Tolkning, vurdering og disponibel viden: Medarbejderne ber have
mulighed for at kunne handtere ssmmenhaengen mellem hand-
linger og konsekvenser gennem deres omverdensmodeller
og handlingsteorier. Dette forudseetter forklaringsmodeller og
viden, der gor det muligt at reflektere over samspillet, og dels
vurderingskriterier, der gor det muligt at skelne mellem ‘gode’
og ‘darlige’ udfald og dermed at udfere en lobende selvevalu-
ering.

Laerings-stotten i projekterne etableres i overvejende grad
gennem ‘sidemandslering’ medarbejderne imellem, med et
relativt svagt kundskabsgrundlag. Omvendt har egentlig un-
dervisning med eksterne leererkreefter kun veeret gennemfort
i begreenset omfang.

Det er karakteristisk for de fire udviklingsprojekter, at de
seetter kundskaber i spil, som dels opleves som relativt mar-
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ginale, betragtet ud fra professionsgruppernes traditionelle
(fag)viden, samt at projekterne — hvis de er en succes og slar
aniorganisationen — samtidig skaber opbrud i den traditionelle
hierarkisering af kundskaber og dermed ogsa i den sociale
hierarkisering indenfor den samlede gruppe af medarbej-
dere.

e De kundskabsbehov som projekterne rejser og den form
leeringsstotten ber antage, bliver kun i sparsomt omfang
diskuteret og preeciseret i forbindelse med forberedelse af
projekterne.

e De fire udviklingsprojekter synes ikke at have baggrund i
en bred, feelles forstdelse blandt medarbejdere og ledelse af
skolens omverden, skolens interne problemer og styrker samt
af forsegets baggrund og strategiske sigte.

4.  Konsekvens og kunnen: Deltagerne bor have betingelser og res-
sourcer, der gor det muligt for dem at lade deres tolkninger
og analyser af samspillet mellem egne handlinger og omgi-
velsernes feedback resultere i nye, 2endrede handlinger samt i
nye, rekonstruerede handlingsteorier og omverdensmodeller.
Alternative handlinger og forstaelser skal altsa veere en mulig-
hed. Et veesentligt aspekt heraf er, at rammerne gor det muligt

for deltagerne at foretage den nedvendige udvikling af deres
kundskaber.

* Den kundskabsudvikling, der foregar i projekterne er ditfe-
rentieret i forhold til medarbejderne. Dette indebeerer at visse
grupper gennem forsggene opndr relevante kompetencer,
mens dette omvendt ikke sker for andre grupper.

e De mader en skole velger at hdndtere de forstyrrelser og
den modstand, der opstar i forbindelse med gennemforelse
af udviklingsprojekter, har en afgerende indflydelse pa hvad
og hvor meget skolen leerer gennem projekterne.

o [flere tilfeelde reageres der pd problemer opstdet i projekterne
ved simpelthen at opgive den pageeldende opgave eller ak-
tivitet, uden efterfolgende refleksioner eller organisatorisk
erfaringsdannelse.
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Konkluderende

Det afgorende aspekt ved disse forudseetninger for leering er sam-
spillet eller interaktionen mellem (forandringsrettede) handlinger
og omgivelsernes reaktioner pa disse handlinger. Dette samspil fore-
ligger ikke som noget simpelt aktion-reaktionskema, men derimod
som komplekse og dynamiske interaktive monstre.

I forbindelse med de fire projekter har det undertiden veeret van-
skeligt for deltagerne at etablere et samspil mellem projektets foran-
dringsrettede handlinger og omgivelsernes modspil og reaktioner,
deri tilstreekkelig grad og omfang har vaeret befordrende for leering.
Som vi har forsegt at vise i dette kapitel er der flere arsager hertil.
Det vigtigste er imidlertid, at har veeret et generelt fraveer af steerke,
veldefinerede og forhandlede relationer mellem de organisatoriske
udviklingsmal, projektets konkret resultatmal, samt de anvendte
metoder og koncepter.

Nar vi spurgte leererne om de forventede »fremover at fi udbytte af
forseget« i deres undervisning, sa svarede 13 % nej, mens 87 % sva-
rede ja, heraf 39 % ja, i hej grad.

Dette forventede leeringsudbytte er bemeerkelsesveerdigt, sam-
menholdt med de mere blandede og forbeholdne holdninger til
projekterne, leererne i ovrigt giver udtryk for.

Indtrykket udbygges, nér vi sparger: »Tror du forseget vil fi betyd-
ning for skolen fremover?« Hertil svarer 5 % nej, slet ikke. Mens hele
94 % svarer ja, heraf 51 % ja, i hej grad.

Denne tilkendegivelse lader sig mdske forklare som en generel ori-
entering mod en konceptorienteret projektopfattelse. Samtidig star
deniklar modseetning til en bred tendens til at afkoble forbindelsen
mellem projekt og organisationens kerneydelser, som ikke mindst
medarbejderne sa hyppigt og klart giver udtryk for. Modsaetningen
lader sig maske tolke som en manglende sammenheeng mellem en
generel, konceptorienteret vilje til generelle forandringer, og en mod-
vilje mod konkrete forandringer, der far indflydelse i den daglige
undervisning og de rutiner som er opbygget omkring denne.
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Bilag

Sporgeskema med indsatte svar (fed skrift) (% af i alt 192 skemaer)

Navn:
Fag:
Alder: 8 <30 Anseettelsepda 19 0- 2ar
skolen:
23 31-40 7 3-5ar
25  41-50 17 6-10 ar
37  51-60 17 11-15ar
7  >60 11 16-20 ar
40 Over 20 ar
Undervisnings- 10 0-2 ar
erfaring;:
10 3- 5ar
11 6-10ar
9 11-15ar
14 16-20 ar
46 Over 20 ar

1. Neevn i prioriteret reekkefolge tre kvaliteter som for dig karakteriserer en

god leerer

1. Faglig dygtig: 34 % ; Paed. kvaliteter: 19 % ; Personlige kval.: 34 %

2. Faglig dygtig: 23 % ; Pad. kvaliteter: 31 % ; Personlige kval.: 32 %

3. Faglig dygtig: 15 % ; Pad. kvaliteter: 18 % ; Personlige kval.: 37 %

2. Neevn i prioriteret reekkefolge tre forhold som du synes er godt ved gym-
nasieleererjobbet

1. Eleverne: 39 % ; Relationer til kollegaer: 3 % ; Selvsteendighed: 18 % ;
Faglig gleede: 17 % ; Arbejdstiden: 6 %

2. Eleverne: 17 % ; Relationer til kollegaer: 13 % ; Selvsteendighed: 19 % ;
Faglig glaede: 21 % ; Arbejdstiden: 9 %

3.  Eleverne: 12 % ; Relationer til kollegaer: 16 % ; Selvsteendighed: 17 % ;
Faglig gleede: 12 % ; Arbejdstiden: 13 %
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3. Neevn i prioriteret raekkefolge tre forhold som du synes er darligt ved gym-
nasieleererjobbet

1. Arbejdsbetingelser 39 % (aldrig fri: 12, arb.pres: 19, uv-betingelser: 6) ;
Organisatoriske forh. 21 % (ledelse: 10) ; Samfundsmeessige forh. 14 %
(Iav len 10)

2. Arbejdsbetingelser 25 % (aldrig fri: 4, arb.pres: 8, ensomheden 4) ; Org. forh.
20 % (ledelse: 9, mader: 6) ; Samfundsmeessige forh. 12 % (lav len 8)

3. Arbejdsbetingelser 21 % (aldrig fri: 4, arb.pres: 7, uv-beting.: 8) ; Org. forh.
19 % (ledelse: 8, mader: 4) ; Samfundsmeessige forh. 12 % (lav len 7)

4. Hvorledes mener du man ber vaegte de to angivne undervisningsformer
i det samlede gymnasieforleb i dit fag for at opnd det bedste resultat? (mar-
ker din veegtning pa skalaen)

Lererens formid- 1 2 3 4 5 Elevens arbejde
ling af faget 1 10 63 26 0 med faget
(typisk klasseundervisning, (typisk individuelt arbejde,
leererforedrag etc.) gruppearbejde etc.)

5. Har du i skoledret 2002 /2003 deltaget i tveerfaglige aktiviteter (fra parallel-
leesning til fuldt integreret projektarbejde)?

19 Nej
30 Ja, en enkelt gang
59 Ja, flere gange

Hvis ja, hvilke:

6. Er der elevgrupper/-typer der i serlig grad skaber problemer for dig i din
undervisning?

2 ja 58 Nej

Hyvis ja, karakterisér gruppen og problemet:

Uinteresserede /umotiverede elever: 26 %

Fagligt ukvalificerede elever: 5 %

To-sprogede elever: 2 %
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7. Hvem vil du tale med hvis du meder problemer ud over det seedvanlige i
din undervisning?

Aldrig  Sjeeldent  Ofte

Med min mand /kone 2 18 80
Med udvalgte kollegaer 0 14 86
Henvender mig til min leder 19 61 20
Ingen (klarer det alene) 34 40 27
Andre (hvilke): 6 30 64

8. Neevn de personer/grupper som du er knyttet til pa skolen, og angiv hvad
du taler med de enkelte grupper om (markér gerne i flere felter):

Leerergruppe/ person(er) Fagligt | Peedagogisk Andet
(karakterisér gruppen og angiv | (set kryds) | (seet kryds) (skriv art)
ca. antal /skriv navn(e))

9. Synes du generelt det er nedvendigt, at leererne i gymnasiet i hojere grad
end nu samarbejder om de daglige arbejdsopgaver?

53 Ja 30 Nej 17 Ved ikke

Kommentarer:
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10. Hvilke formelle strukturer deltager du i pa din skole:
Udvalg:

Team:

Faggrupper:

Andet:

11. Hvad er din holdning til individuel differentiering af len og arbejdstid?
(marker din veegtning pa skalaen)

Jeg gar ind for 1 2 3 4 5 Jeg garind for
individuelle lontil- 12 17 16 16 39 samme lon for alle
leeg (pa samme lontrin)
Jeg gar ind for

individuel timetil- 1 2 3 4 5 Jeg garind for
deling 26 28 20 9 16 samme timetilde-
alt efter hvilke ling til alle
funktioner man

udferer

12. Neevn i prioriteret reekkefolge tre kvaliteter som for dig karakteriserer en
god leder/ledelse

1. Gode relationer til kollegaer: 37 % ; Personlige kvaliteter: 24 % ;
Organisatoriske /ledelsesmaessige kvaliteter: 20 %

2. Gode relationer til kollegaer: 34 % ; Personlige kvaliteter: 24 % ;
Organisatoriske /ledelsesmaessige kvaliteter: 21 %

3. Gode relationer til kollegaer: 22 % ; Personlige kvaliteter: 23 % ;
Organisatoriske /ledelsesmaessige kvaliteter: 29 %
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13. Ofte skelner man mellem paedagogisk, administrativ og personalemaessig
ledelse:

* padagogisk ledelse beskeeftiger sig med skolens overordnede paedagogiske
linje og som initiativtager til peedagogisk udvikling

* administrativ ledelse beskeeftiger sig med administration af ekonomi, re-
gelsystem o.L

* personaleledelse beskeeftiger sig med medarbejdernes kompetenceudvikling,
arbejdsmiljo etc. (eksempelvis ved medarbejdersamtaler)

a. Fordel 100 point pd disse tre funktioner som din vurdering af den optimale
veegtning mellem paedagogiske, administrative og personalemaessige aspekter
af skolens ledelse

paedagogisk ledelse Point  20-40 point: 75 %

administrativ ledelse Point  0-20 point: 30 % ; 20-40 point: 56 %
personaleledelse Point  20-40 point: 71 %

I alt 100 Point

b. Hvordan vil du tilsvarende karakterisere den faktiske veegtning som du
oplever den i din skoles ledelse?

peedagogisk ledelse Point  20-40 p: 54 % ; 40-60 p: 25 %
administrativ ledelse Point  20-40 p: 48 % ; 40-60 p: 30 %
personaleledelse Point  0-20 p: 57 % ; 20-40 p: 42 %
I alt 100 Point

14. Inden for ledelse er det almindeligt at skelne mellem
* detaljeorienteret ledelse i modseetning til rammeorienteret ledelse (at lede ved at
udstikke brede rammer for skolens aktiviteter). Rammeorienteret ledelse
kunne veere at melde styrende principper (frem for detaljerede beskrivel-
ser) —eksempelvis ved at angive, at de enkelte klasser har 2 projektforleb
om dret; leererne tilretteleegger selv hvordan og hvornar.

a. Angiv pa skalaen hvilken ledelsesstil du foretraekker:

Udelukkende 1 2 3 4 5 Udelukkende
detaljestyring 0 3 24 54 19 rammestyring

b. Angiv tilsvarende, hvordan du opfatter den faktiske ledelsesstil pa din
skole:

Udelukkende 1 2 3 4 5 Udelukkende
detaljestyring 2 16 40 35 8 rammestyring
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c. Hvor steerkt ber ledelsen markere sig med den stil, du har angivet som
onskelig?

1 2 3 4 5  meget steerkt
Slet ikke 3 14 43 32 8 (tager initiativ,
kontrollerer,

folger op etc.)

d. Hvor steerkt markerer ledelsen sig rent faktisk i den stil, du har angivet,
den har?

1 2 3 4 5 meget steerkt
Slet ikke 2 16 40 32 9 (tager initiativ,
kontrollerer,

folger op etc.)

15. Hvad er efter din mening formdlet med det aktuelle forseg pa din skole?

Organisationsinterne: 33 %

Undervisningsrelaterede: 27 %

Ekstern begrundede: 6 %

16. Hvad mener du er baggrunden for forsoget?

17. Har du haft indflydelse pa forsegets udformning?
49  Nej, slet ikke

39 Ja, lidt

13 Ja, ihejgrad

Uddyb:
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18. Er du fagligt kleedt pa til forseget?

2 Nej, slet ikke
5 Nej
37 Bade og
41 Ja
15 Ja, i hej grad
Uddyb:

19. Er du paedagogisk kleedt pa til forseget?

3 Nej, slet ikke
10 Nej
50 Bédde og
29 Ja

8 Ja, i hej grad
Uddyb:

20. Forventer du fremover at {4 udbytte af forseget i din undervisning?

13 Nej

48 Ja, lidt

39 Ja, i hej grad
Uddyb:

21. Tror du dette forseg vil fa betydning for skolen fremover?
5 Nej, slet ikke

43 Ja, lidt

52 Ja, i hej grad

Uddyb:
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22. Hvordan ser du generelt pd forsegsarbejde?

21 Meget positivt

70 Overvejende positivt

4 Ligeglad

5 Overvejende negativt

1 Meget negativt

Uddyb:

NOTER

1. PEEL: Project for Enhancing Effective Learning, AFEL: Ansvar For Egen
Leering.

2. I bemeerkningerne til reformlovforslaget anfores, at de »Omfattende og
hastige forandringer i teknologi og videnskab skaber nye videns- og
feerdighedsomrdder, som skal medteenkes i méal og rammer for uddan-
nelserne, fagene og undervisningen, og som gger behovet for at udvikle
evner til at arbejde selvsteendigt, bade individuelt og i team, og pa tveers
af fag og fagomrader« (Bemaerkninger pkt. 1).

3. Model til teambaseret innovation udarbejdet af Henrik Herlau og Helge
Tetzschner; indgér i mange skoleudviklingsprojekter fra midt 90erne,
der fokuserer pd udvikling af elevernes relationelle kompetencer i pro-
jektprocesser.

4. Ganske smd forseg for interne midler ikke er registreret — til gengeeld
registreres eksempelvis tveerfaglige projekter kun, hvis der indgér ganske
seerlige forsegsforhold. Antal registrerede forseg falder i 2003. Dette skyldes
forlodstildeling af interne midler til team.

5. Andersen, Ole Dibbern og Peterson, Erling (1998): Fra teamarbejde til
teamleering — nye krav til leererorganisering, UVM.

6. Se fx Fyn Amts forsegsarbejder pd www.gympaed-fyn.u-net.dk/Team-
samarbejde.htm

7. Gymnasieskolen, 2004, se fx nr. 7 og 8.

8. Det er vores understregninger.

9. Fx Dalins skoleudviklingsbeger fra midt 90erne samt Andy Hargreaves

Lererarbeid og skolekultur 1994, Erling Lars Dales Peedagogik og profes-
sionalitet fra 1998 og Mads Hermansens Den fortaellende skole 2001.
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13.

14.
15.

16.
17.

18.

19.

Hele kompetencekomplekset er tet forbundet med leeringsbegrebet,
der nu i stigende grad knyttes til arbejdslivet grundet udviklingen af
vidensgkonomien; moderniseringsbeveaegelsen kreaever, at leering bliver
et livslangt projekt, der ikke alene er knyttet til skolen — men som de
ansatte ved skoler ogsd er underlagt som krav om organisatorisk leering
og professionalisering jf. fx Leering, kultur og subjektivitet, Statens
Humanistiske Forskningsrad 2004.

Det kunne veere van Hauens, Peter Senges, men ogsa fx Yngve Engestroms
teamforestillinger.

Klange, Anne Birgitte (2001) Teamsamarbejde, Erhvervsskolernes Forlag og
Clod, Sten (2004) Ledelse af og i selvstyrende leererteam, Meta Consult.
Se fx Lading, Ase I forbindelse med team skal der nedigt veere kaerlighed
(citat, rektor) —om de personlige dimensioner i gymnasieleerernes formalise-
rede samarbejde(2004) in Et analytisk blik pd senmodernitetens gymnasium,
Gymnasiepaedagogik 47 og Senger, Ulla (2003) Laererprofessionalisme og
organisatorisk leering i gymnasiet.

Hjort, Katrin, citat efter upubliceret manuskript.

Begrebet transsubkultur er fra Harste, Gorm (1997) og henviser til en
integrerende kommunikationskultur i organisationen, der transcenderer
subkulturer og enkeltindivider i den postmoderne organisationskulturs
kompleksitet: »Differentieringen medferer flere og flere subkulturer,
hvorefter man kan sperge sig til, hvad det er for en kommunikationskultur,
der muligger, at disse subkulturer alligevel kan kommunikere sammen.
Den organisatoriske differentiering er muliggjort af en sddan integrerende
kommunikationskultur. Durkheim benaevnte dette som en »kollektiv
bevidsthed« (»conscience collective). Herefter bliver moderne kultur til
en trans-subkultur« (Harste 1997: 33).

Skolens IT-system.

Dette feenomen er seerdeles udbredt jf. Ase Lading (204) og Ulla Senger
(2003).

Dette forhold spidsformulerer Kurt Klaudi Klausen i Gymnasiepeedagogik
5, hvor han peger pa »at der ikke i dag praktiseres strategisk ledelse i genuin
forstand, som en bevidst, sammenheengende og overordnet ledelsesproces«
i gymnasiet (Klausen 2004:35), ligesom undersggelsen Nye krav — nye
balancer, Gymnasiepaedagogik 50 peger pa kvalifikationsbehov hos lederne
i gymnasiet i relation til skoleudvikling, personaleledelse- og udvikling,
teamdannelse og konfliktlasning. Kerneproblemer, der gér igen i relation
til teamorganiseringsproblematikken i helskoleforsegene.

Indenfor strategisk teori diskuteres lobende, hvorvidt planstrategisk
teenkning er mulig; mange ledelsesundersogelser peger p4, at der snarere
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er tale om efterrationaliseringer, at strategi er langt mere praeget af emerge-
rende processer jf. fx Stacey (2003).

Lading, Ase in Gymnasiepeedagogik 47.

Man kunne fx tage udgangspunkt i Belbins gruppeantagelser.

Jf. Psykologisk teori fx Tuckmann, Bruce, in Fulop and Linstead: Manage-
ment. A Critical Text.

Jf. Yngve Engestroms teori om ekspansiv lering.

Dette er et feenomen, som ogsa iagttages i feltstudier i Senger, Ulla (2003)
Leererprofessionalisme og organisatorisk leering i gymnasiet.

Det skal dog tilfgjes, at ogsd pd ledelsessiden kan spore distance. Det
sker fx pa A-skolen, hvor ledelsen ganske vist som naevnt ser projektets
nodvendighed i relation til overlevelsen. I citatet ovenfor etablerer rektor
en skelnen mellem ‘imitation” eller det ‘at veere med péd noderne” og det
‘virkeligt fornuftige’. Her taler rektor ogsa projektets afseet som et vist pres
eller forventning ‘oppefra’ og en vis »tvang til at veere med hvor det sker
hos nogle leerere og hos ledelsen, og et andet ledelsesmedlem siger:
[...] deterjo en tendens for gjeblikket, det skal man altsd, det har man gjort
[...]]a, jeg har i hvert fald skennet, at man kunne jo ikke lade vaere med at
prove, ndr de nu siger, det er sd godt, s md man jo hellere prove det.
Denne kritiske distance er dog undtagelsen i ledelsesperspektivet.

... og da kun beneevnt som leererefteruddannelse. Det skal dog anferes,
at efteruddannelse af leererne pa A-skolen er en eksplicit del af projektet.
Det er ud fra vores empiriske materiale vanskeligt at se det integreret i
malovervejelserne. Skolens omfattende evaluering af projektet synes dog
siden i hojere grad at seette fokus pa denne del.

En styrke ved en konkrete ‘opgavestyring” kunne imidlertid veere, at de
konkrete opgaver for en del synes at tilfore projektets nye rutiner et konkret
og undervisningsrelateret perspektiv for leererne. C-skolen er den skole
blandt de fire, hvor flest leerere iflg. den kvantitative undersegelse opfatter
projektets formdl undervisningsrelateret. P4 den anden side er det dog
samtidig den skole, hvor fleste leerere undlader at besvare sporgsmalet
om formalet (begge grupper pa ca. en tredjedel).

I rationel strategisk-teoretisk teenkning forestiller man sig, at svaret herpa er
strategiplaner. Nyere teori for strategis organisationsudvikling forlader dog
sddanne modeller, idet planerne kun sjeeldent er effektive setirelation til en
turbulent verdens vilkdr. I stedet teenkes ofte i ‘billeder” eller “forestillinger’,
eventuelt visioner om den fremtidige opgavelosning. En sddan tilgang
tillader en hojere grad af improvisation, men forudseetter samtidig analyse
at, hvordan de aktiviteter, der i gjeblikket prioriteres som led i projektet,
kan ses som elementer (direkte eller i korrigeret form) i den retning, de
strategiske forestillinger udpeger. Se herom fx Borum (2002: kap. 7&S8).
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29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

Dette star ligeledes i en vis modseetning til de peedagogiske udviklingsmadl,
der ligger implicit i metoderne eller koncepterne, der faktisk indferes som
led i udviklingsprojekterne. Disse sigter jo pa selvsteendig leering eller nye
strukturer som middel til eget innovationskapacitet (team som forum for
peedagogisk refleksion, projektarbejde som middel til oget selvsteendighed
i leeringen etc.).

I teori om strategier for organisationseendringer knytter disse overvejelser
sig iseer til, hvad der kaldes henholdsvis kulturelle eller veerdiorienterede
strategier og politiske strategier (Borum 2002, Klausen 2004). Den kul-
turelle strategi vil fremstille eendringen som et sporgsmal om eendring
af veerdier, der knyttes til en allerede eksisterende identitet. Her soges
nye identifikationsprocesser igangsat i de centrale grupper med henblik
pa tilpasning til de nye mal for organisationen. Den politiske strategi
vil fremstille eendring som et sporgsmal om forandringen af den evt.
uformelle kontrolstruktur i organisationen. Her ses eendringsprocesser
som overtalelse, dvs. magtbaseret forhandling, og interessen vil samle
sig om nogleaktorer og koalitioner med henblik pd at opna sterst mulig
indflydelse. Overvejelser af disse typer indgik kraftigt, om ikke systematisk
og eksplicit, i skoleledelsernes overvejelser.

Ej heller pa C-skolen er der tale om, at udviklingsprojektet indgar i en
egentlig teamledelse. Ifolge interviewene er det rektor og “projektinspektor’,
der samler projektets trdde, og ledende inspektor decideret at veere pa
sidelinjen. Vi ser det som tegn p4, at udviklingsledelse stadig er relativt nyti
gymnasial sammenhaeng — men ogsa som en risiko for udviklingsprojekters
marginalisering. Se endvidere afsnittet om udviklingsprojekter og ledel-
sesfunktion s. 129.

Det er dog tale om mindre forskelle i en generel difference for alle de
deltagende skoler, jf. nf.

Her synes dog at veere tale om en vis udvikling. Rektor mener pd bag-
grund af teamsamtalerne at kunne registrere, at teamenes erfaring med
arbejdstilretteleeggelsen synes til tider at fremme leerernes accept af team-
ledelsens funktionalitet.

Det ma ikke forstds sddan, at ledelsen ikke involverer sig. Bestemte forseg
peges ud som seerlige, og selv om ledelse forst og fremmest beskriver sin
funktion som administrativ, anvender man eksempelvis tillige den ufor-
melle organisation til at inspirere bestemte udviklingsomrader. Paeedagogisk
inspektor opseger her bestemte grupperinger blandt leererne, hvor ideer
‘plantes’:

Vi ser her bort fra, at ledelsesgruppen pa C-skolen taler en del om selvledelse.
Som det imidlertid fremgdr, er det mere en mere onskeagtigt forestilling end
et mdl, der an registreres nogen saerlig udvikling i forhold til i projektet.
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Som Kjell Arne Rovik formulerer det, kan sddanne forandringsprocesser
set med strategisk-rationelle gjne til tider forlebe ‘bagvendt’ — snarere,
end at »det forst oppstdr et lokalt ‘ekte” problem internt i organisasjonen,
og at man deretter starter letingen etter oppskrifter for at lase det«, kan
det geelde, at »det snarere vektlegges at forst bliver noen i organisasjonen
opmerksom pd en populeer oppskrift (‘lesningen’), og deretter oplever man
atA-skolenn har et lokalt “problem’, som ma lgses [...]« (Rovik1998: 39).
Viskalievrigtunderstrege, at viikkeleegger ennormativ skelnen mellem det
‘aegte’ og det’opfundne’ problem—denne skelnen er forst og fremmest vigtig,
fordi den har forskellige implikationer for udfoldelsen af projektet.

Ex har organisationsudviklings konceptet ‘den leerende organisation’
det sigte at forandre organisationen pa en mdde, sa den generelt bliver
en bedre ramme for deltagernes leering. Da organisationen stadig skal
kunne fungere som fx en skole (og forhdbentlig blive en bedre og mere
effektiv skole gennem denne forandring) kan udviklingsopgaven be-
skrives som et forsog pa at udvikle en raekke leeringsstottende elementer
inden for en arbejdsorganisations overordnede ramme. Ingen af de fire
udviklingsprojekter har det som deres hovedformal at blive en leerende
organisation, selvom fx C-skolen har dette udviklingsmal som et integreret
aspekt af deres helskoleforseg.

Vivili det folgende med begrebet leering referere til processer, der forandrer
personers og organisationers kundskaber, og dermed deres muligheder for
athandle. Evidens for leering er adfaerdsforandringer, som af en eller flere
af de implicerede aktorer opfattes som en ‘forbedring’. (Laursen 2005).
Man kan formulere det sdledes, at man med forsegspuljer understotter
etableringen af hvad Bourdieu(1977) kaldte et »autoritativt centrum
indenfor gymnasierelevante organisationsopskrifter. Hermed mente han
organisationer, der for kortere eller leengere tid opndr status af forbillede
for en gruppe organisationer indenfor et givent felt.

Denne leeringstype svarer til ‘enkel slojfe leering” hos Argyris (1992) samt
Argyris & Schon (1978) samt til Batesons ‘Leering I (1972).

‘Ekspansiv leering’ er som begreb udviklet af Engestrom (1987)i forbindelse
med hans videreudvikling af Batesons leeringstypologi. Vi har her valgt
at bruge begrebet i en lidt bredere betydning end tilfeeldet er hos Enge-
strom.

Denne skelnen mellem forskellige leeringstyper er inspireret af Batesons
leeringskategorier (1973), og iser af Ellstrom (2004) og Engestrom (1987)
der har taget udgangspunkt i Batesons leeringsmodel. Den her skitserede
typologi adskiller sig imidlertid veesentlig fra disse modeller. Se ogsa
Laursen 2005.

For en uddybning af de tre projekttyper se Laursen 2005.
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