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Forord

Denne bog er et bidrag til at seette gang i en proces pa den enkelte skole i forhold
til at styrke leererprofessionen. Faglighed og samarbejde er centrale omdrejnings-
punkter i bogen. Den kan bruges i det enkelte team eller af hele skolen. Bogen
rummer en ’veerktgjskasse’, modeller og metoder, gode eksempler, masser af
inspiration og et teoretisk fundament med professionel kapital som bagteeppe.

I mange kommuner i Danmark arbejder leerere og ledere maélrettet med at
styrke kerneopgaven med afseet i professionel kapital, men der har manglet
litteratur, der kan inspirere og veere handleanvisende i udviklingen af kerneop-
gaven med afseet i den professionelle kapital. Forfatterne har valgt at sla ned
pa to omrader af skolens virke - fag- og opgavefordelingen og teamsamarbejdet. Man
kunne sagtens have valgt andre omrader, men netop de valgte omrader er
meget centrale i skolens hverdag, og gennem arbejdet med dem kan bogen ogsa
inspirere til at gribe fat i andre hjerner af skolens virksomhed.

Bogen tager afseet i forskningsprojektet "Folkeskolen i forandring — samarbej-
det som ressource’, hvor der deltog seks skoler fordelt pa tre kommuner. Det er
den systematiske erfaringsopsamling og intervention pa disse skoler gennem tre ar,
der har givet indholdet til bogen.

Professionel kapital er en ressource, der er afgerende for, hvordan leererpro-
fessionen bedst lgser sine opgaver. Professionel kapital giver dermed et godt ud-
gangspunkt for at kunne tale om, hvordan der skabes god undervisning, der har
oje for bade leerernes faglige og personlige kompetencer, samarbejdsklimaet pa
skolen og de rammer, leererne har for at bruge deres professionelle demmekraft
i deres arbejde. Social kapital er fundamentet i professionel kapital. Det bygger
pa et tillidsfuldt og respektfuldt arbejdsfeellesskab, hvor de ansatte oplever hgj
grad af retfeerdighed og transparens i ledelsesbeslutningerne.

Hargreaves og Fullan' gar sa vidt, at de tilleegger graden af social kapital af-

gorende betydning for succes i enhver innovativ sammenheeng: De skriver, at

1 Andy Hargreaves og Michael Fullan: Professionel kapital — en forandring af undervisnin-
gen pd alle skoler.



undervisning er arbejdet, og social kapital er breendstoffet. Hvis der ikke er ret
meget social kapital, sa er alt demt til at mislykkes.

Det er afgorende for udviklingen af den professionelle kapital pa skolen, at
ledelsen i samarbejde med de ansatte formar at skabe feelles retning for skolens
udvikling. PA Danmarks Leererforenings kurser bruger vi ofte metaforen, at man skal
vide, hvor det feelles ‘'nord” ligger. Det betyder bestemt ikke, at man skal mar- chere i
takt. Kritisk stillingtagen og refleksion, engagement og hgj faglighed er vigtige
elementer hos de ansatte, for at de kan lykkes med deres opgaver, men uden
feelles retning risikerer man at fare vild.

Mange ansatte i folkeskolen har maske i deres forste mgde med begrebet pro-
fessionel kapital teenkt, at det er et lidt abstrakt begreb. Alene talen om kapital
som metafor for menneskelige ressourcer kan i forste omgang virke fremmed-
gorende for nogen.

Set i det lys er denne bog et vigtigt bidrag til at seette begrebet professionel
kapital ind i en daglige praksis pa skolerne. Forfatterne beskriver to helt centrale
omrader i skolernes arbejde. Det er TRIO?*-samarbejdet om fag- og opgavefor-
delingsprocessen og metoder til at styrke teamsamarbejdet. De to omrader er
centrale, fordi de pa hver deres méade beskriver dels et overordnet samarbejde for hele
skolens virke om fag- og opgavefordelingen og dels et specifikt samarbejde om
kerneopgaven centreret om det enkelte undervisningsteam. De tre begreber i
professionel kapital: social-, human- og beslutningskapital er konsekvent gen-
nem hele bogen relateret til den kontekst, som de enkelte kapitler beskriver. Pa
den made far bogen pa en meget fin méde sat kod og blod pa begreberne.

I Danmarks Leererforening har vi igennem en arraekke arbejdet malrettet
med professionel kapital. Vi har udviklet et forleb, som vi tilbyder kommuner
i samarbejde med de lokale leererkredse med titlen: Professionel kapital - en ny
vej til at arbejde med skolens kerneopgave. Forlgbet indeholder en afdeekning af den
professionelle kapital pa samtlige skoler i kommunen og et todages kursus for
skolernes trioer. I skrivende stund har ca. en femtedel af landets kommuner
gennemfeort forlgbet.

Inden for kommunegraensen er der meget store forskelle fra skole til skole
pa, om man har hgj eller lav professionel kapital. Professionel kapital er sdledes
ikke en egenskab ved det at veere leerer, men en egenskab ved den skole, man er

leerer pa. Det peger p4, at den enkelte skole har store muligheder for at pavirke

2 TRIO er en betegnelse for samarbejdet mellem skoleleder, tillidsrepraesentant og arbejds-
miljgrepraesentant.
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sin egen professionelle kapital. De afgerende faktorer er ledelseskvaliteten og
samarbejdsklimaet pd skolen samt en vilje til at gore noget ved tingene.
Netop det faktum, at man lokalt har store muligheder for at gore en forskel,
gor denne bog bade vigtig og interessant. Bogen giver gennem sit fokus pa
TRIO-samarbejdets fokus péd fag- og opgavefordelingen og pa at udvikle metoder
til at styrke teamsamarbejdet mange konkrete bud pa, hvordan samspillet mel-
lem den sociale kapital, den humane kapital og beslutningskapitalen kan veere
med til at oge kvaliteten af arbejdet i skolen og dermed ogsa styrke kerneopgaven og

elevernes undervisning til glaede for eleverne, for skolen og for leererne selv.

Carsten Freundt

Organisationskonsulent i Danmarks Lererforening og leerer
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KAPITEL 1

Folkeskolen i forandring
- samarbejdet som ressource

Denne bog handler om at arbejde pa en skole, selvom den slet ikke handler om
peedagogik eller om at undervise. Den handler om skolen som arbejdsplads og
hvordan skoleledere, tillidsvalgte sammen med leerere og paedagogisk personale hver
eneste dag gor det muligt at modtage en stor gruppe vidt forskellige bern og efter
hver skoledag - og efter hvert skoleédr - sende dem hjem og ud i samfundet lidt
mere vidende, lidt mere sociale og lidt bedre rustede til at tage deres plads i
samfundet.

Arbejdet pé en skole er pd mange mader anderledes end mange andre arbejds-
pladser. Som leerer star man ofte alene med opgaverne. Fx nar man star i klasse-
rummet og opdager, at det man havde planlagt, slet ikke ser ud til at kunne lade
sig gore. Sd kan man ikke indkalde til et teammede og drefte alternativerne, man
ma treeffe den bedst mulige beslutning - her og nu. Imidlertid er man som leerer
eller peedagog pa en folkeskole afhaengig af andres arbejde og af at kunne samar- bejde
om planleegningen af undervisning og andre opgaver. Man er samtidig hele tiden i
kontakt med elever, foraeldre og kolleger og skal forholde sig til, hvordan andre
oplever den made, man veelger at udfere opgaverne pa.

Det har tidligere veeret endnu mere alenearbejde, men i dag har den klassiske rolle
som 'den privatpraktiserende leerer’ fdet nye rammer gennem teamsamar- bejde
pa mange niveauer. Relationerne har i dag meget stor betydning for den enkelte
leerers oplevelse af at veere rustet til at mede udfordringerne i under-
visningsopgaven. Det geelder relationer mellem leererne indbyrdes, mellem lee-
rere og padagoger, mellem skoleledelsen og medarbejderne og mellem leerere og
paedagoger og de kolleger, de har valgt som arbejdsmiljerepreesentant (AMR) og
tillidsrepreesentant (TR). For at disse relationer kan udfoldes og udvikles, kreever det,
at alle pa skolen er bevidste om og arbejder med de rammer, det kan ske i. Det er

nogle af disse rammer, denne bog handler om, rammerne om teamsamarbejdet
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med forskellige opgaver og roller og rammerne for hdndteringen af den feelles ud-
fordring det er, hvert ar at fa skabt en plan for en fordeling undervisningen, det
paedagogiske arbejde og alle de andre arbejdsopgaver, en plan der badde fungerer
og opleves rimelig af alle.

Bogen samler en raekke konkrete erfaringer fra seks skoler med nogle vel-
afprovede metoder og et teoretisk blik pd, hvordan man pa tveers af skoler kan
forstd de udfordringer, man meder, og blive klogere pa, hvad der kan gores for at

moede dem.

Folkeskolen i forandring
Folkeskolen er, som en af de centrale samfundsmeessige institutioner i Danmark, til
stadighed underlagt politisk bevagenhed, interesser, forventninger, holdninger og
meninger fra en lang reekke interessenter, lige fra bern og foreeldre over skole-
bestyrelser, kommunale forvaltning og til lokalpolitikere og landspolitikere. Man- ge
har meninger om skolen, og mange har interesser i, hvordan der bedrives skole. Op
igennem 2000’erne blev der fra nationalt hold indfert nationale tests og doku-
mentationskrav, bla. i form af kvalitetsrapporter og elevplaner. Hvor der i forrige
arhundrede ofte gik flere artier mellem eendringer i folkeskoleloven, har der siden
ar 2000 veeret talrige grundleeggende eendringer. I 2012 tradte “inklusionsloven’
(Lov 379) i kraft med det formaél, at flere elever med seerlige behov inkluderes
i den almindelige undervisning. I 2014 indgik regeringen en raekke aftaler, der
normalt omtales som folkeskolereformen. Der blev stillet en reekke nye krav og
preemisser for arbejdet i skolen. Folkeskolereformen forudsatte en justering af
arbejdstidsaftalen i forhold til de nye rammer for leerernes tilstedeveerelse pa
skolen, skoledagens leengde og fordeling af opgaver ud over undervisning. Som
bekendt lykkedes det ikke dengang for KL og Danmarks Lererforening at indga
en aftale om leerernes arbejdstid, leererne blev lockoutet af KL, og konflikten blev bragt
til ende af et lovindgreb (Lov 409). I perioden 2013-2020 har det ikke vaeret muligt at
opna en forhandlet arbejdstidsaftale for ansatte pa Lov 409-underviser- omradet.
Arbejdstiden har derfor i den periode veeret reguleret af de arbejds- tidsregler,
der fremgar af Lov 409, som bl.a. gav skoleledelsen en udvidet ret til at forvalte
tids- og opgavefordelingen samt ret til at fastleegge rammerne for leerernes
tilstedeveerelse pa skolen.

Pa trods af denne lange raekke af forandringer, der har kreevet nye mader at
fordele arbejdstiden pa, nye peedagogiske og didaktiske tiltag, omfattende om-

bygninger, der kunne sikre leererne fysiske arbejdspladser pa skolen og mange
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andre tiltag, har skolens aktorer - leerere, peedagogisk personale og ledelse - til
stadighed formaet at fa skolen til at fungere. Nye elever starter hvert ar, og hvert
ar sendes mange elever med folkeskolens afgangsproven i ryggen videre ud i
samfundet. Eleverne er blevet undervist, har faet tilbudt fritidsaktiviteter, er
gaet til eksamen osv. Det er lykkedes gennem et dynamisk samarbejde, der er
blevet varetaget mellem ansatte og foreeldre og skoleforvaltning, imellem leerere,
paedagoger, ledere og ovrige ansatte pa skolerne.

12018 blev der som led i overenskomstaftalen mellem KL og LC nedsat en
leererkommission, som havde til opgave at bidrage til ”at lase op for den fastlaste
situation mellem parterne, som hverken i 2013, 2015 eller 2018 havde kunnet blive
enige om en ny arbejdstidsaftale for leererne” (Leererkommissionens rapport,
2019). Kommissionen havde som en del af sit mandat at “fremlegge anbefalinger
og forslag til lasninger med det formal at skabe storst mulig kvalitet i undervis-
ningen, understotte et godt arbejdsmiljo og styrke den professionelle kapital”,
samt at komme med anbefalinger og forslag, der kunne indga i en ny arbejds-
tidsaftale. Kommissionen fremlagde sin rapport i udgangen af 2019, hvor de bl.a.
anbefaler styrket samarbejde pa skolerne og styrket samarbejde med leererne
om ledelsesopgaven. De beskriver desuden, hvordan der er store forskelle pa de
mader, der bliver samarbejdet pa i forskellige kommuner og kredse og pa forskel- lige
skoler (ibid.). Anbefalingen om at styrke samarbejdet i sivel kommunerne som
pa skolerne byggede blandt andet pa, at der i perioden fra vedtagelsen af Lov
409 frem til kommissionens arbejde var indgaet lokale aftaler om arbejdstid og om
rammerne for tilretteleeggelsen af skolernes arbejde i en meget stor del af landets
kommuner.

I'august 2020 blev der indgéet en ny aftale mellem KL og DLF om leerernes
arbejdstid. Aftalen tager udgangspunkt i, at arbejdstiden skal tilretteleegges i
et teet samarbejde pa alle niveauer: imellem kommunerne og leererforeningens
kredse, pa tveers af kommune- og skoleniveau og pa skoleniveau mellem ledelse,
tillidsrepraesentanter og leerere. Det fremgar af aftalen, at erfaringer fra det lo-
kale arbejde pa skolerne skal opsamles og bringes videre op pa det kommunale
niveau, s kommunernes prioritering af leerernes arbejdstid kan hvile pa dette
grundlag. Desuden forpligter aftalen til feelles droftelser af malseetninger og pri-
oriteringer imellem ledelsen og tillidsrepreesentant(erne) pa den enkelte skole, og
pa at leererne inddrages og hores i denne proces. Aftalen tager eksplicit afseet i,

at den skal understotte en ”feelles malseetning om at skabe storst mulig kvalitet
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i undervisningen, understotte et godt arbejdsmiljo og styrke den professionelle
kapital” (KL og LC, 2020).

I 2020 blev folkeskolen, som resten af samfundet, ramt af yderligere udefra-
kommende forandringer i form af corona-pandemien, som har stillet krav til
skolerne om hurtigt at omstille praksis ferst til hjemmeundervisning og siden
til en lang reekke sikkerhedsmeessige krav og retningslinjer til gendbning fra
myndighederne, og efter genabningen og fra december 2020 og i starten af 2021
igen tilbage til hjemmeundervisning. Ogsa i den sammenhaeng har der vist sig en
stor fleksibilitet og vilje fra skolernes side til at tilpasse sig situationen og fa
hverdagen til at fungere under udfordrende vilkar. Nogle skoler har endda kunnet
forteelle om positive gevinster for undervisning og elever ved de coro- na-
relaterede omstillinger (folkeskolen.dk, 2020).

I en del kommuner blev der, som neevnt, i drene under Lov 409 indgaet lo-
kalaftaler mellem kommunen og den lokale leererkreds, og meget tyder pa, at disse
lokalaftaler har bidraget til et positivt samarbejde om arbejdstiden pa de enkelte
skoler. Men selv inden for samme kommune kan der veere meget store forskelle
pd, hvordan samarbejdet fungerer fra skole til skole (Kristensen et al., 2013,
Limborg et al. 2012), og meget tyder pa, at disse forskelle heenger sammen med
oplevelsen af arbejdsmiljoet og med kvaliteten af det arbejde, der udferes. Pa nogle
skoler har der veeret - og er der fortsat - store udfordringer i samarbej- det, og
arbejdsmiljeet er belastende for medarbejderne. Pa andre skoler er det lykkedes,
pa trods af de mange forandringer, som skolerne har veeret igennem, at bevare,
skabe eller genskabe gode relationer og et godt samarbejde, som med stor
sandsynlighed har kunnet fungere som en vesentlig buffer ift. belastningerne i

arbejdsmiljeet (Limborg et al., 2012).

Behov for styrkelse af samarbejdet
Det er ikke alene samarbejdet om arbejdstidens tilretteleeggelse, som pa mange
skoler er blevet udfordret. Forandringerne har bl.a. ogsa medfert egede krav til
samarbejde mellem leerere og peedagogisk personale, og til samarbejdet i forskel- lige
typer af teams; fx klasseteams, drgangsteams og fagteams.

Dertil skal leegges inklusionslovens intentioner om, at klasserne skal kunne
rumme i princippet “alle bern”, uanset at nogle bern har serlige behov, og at sko-

ledagenes leengde er udvidet.
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Faktaboks |
Folkeskolen i forandring - samarbejdet som ressource
Formal

Projekt finansieret af Arbejdsmiljgforskningsfonden (bevilling nr. 2017 -
5100948), gennemfart i perioden 2018-2020 af forskere fra TeamArbejdsliv

og Roskilde Universitetscenter.

Formalet var at forebygge psykosociale belastninger blandt ansatte i folke-
skolen gennem udvikling af metoder og strategier til at understgtte sam-
arbejdsrelationerne. Det var dermed ikke de ansattes trivsel som sadan,
der var i fokus for projektet, men deres kapacitet til at samarbejde om
udviklingen af skolen. Trivsel blev set som en konsekvens af et velfunge-
rende samarbejde om Igsningen af kerneopgaven. Og samarbejde blev i
projektet forstdet som en central og integreret del af skolens professio-
nelle kapital.

Projektet omfattede to delprojekter, som satte fokus pa at udvikle meto-
der til at understgtte henholdsvis TRIO-samarbejdet om fag- og opgave-

fordelingsprocessen og metoder til at styrke teamsamarbejdet. Disse to

omrader var udvalgt som centrale set i lyset af de forandringer, folkesko-

len havde veeret igennem: Fag- og opgavefordelingen, fordi den afstikker
rammerne om arbejdet og samarbejdet pa skolen, og fordi samarbejdet
om den pa mange skoler var udfordret efter a2endringerne i arbejdstidens
tilretteleeggelse. Teamsamarbejdet, fordi det potentielt udgar en vigtig are-
na for det faglige samarbejde om elevernes lzering og udvikling, som pa
mange skoler var udfordret bl.a. af &endrede krav til inklusion og special-

undervisning.

Det samlede projekt er afrapporteret i en slutrapport til Arbejdsmiljgforsk-
ningsfonden (Albertsen et al., 2021).
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Der er sdledes bred enighed om, at der er et stort behov for udvikling og under-
stottelse af samarbejdet i og omkring folkeskolen. Men hvad kan man konkret
gore pa skolerne for at understeotte samarbejdet? Hvordan skal man overhovedet
forsta, hvad der ligger i gode samarbejdsrelationer? Og hvordan kan ledelse og
medarbejdere arbejde med det i en travl skolehverdag? Det var nogle af sporgs-
malene der 14 bag forsknings- og udviklingsprojektet "Folkeskolen i forandring
- samarbejdet som ressource’ (se faktaboks I).

Det er erfaringerne fra dette projekt, som ligger til grund for denne bog. Pro-
jektet tog eksplicit udgangspunkt i begrebet professionel kapital som teoretisk
referenceramme. Projektet var inspireret bl.a. af de indsatser, som Gymnasiesko-
lernes Leererforening, Uddannelsesforbundet og Danmarks Leererforening har
gennemfort pa en reekke skoler omhandlende maling og udvikling af professionel

kapital (Kristensen, 2017), men hang i gvrigt ikke sammen med disse indsatser.

Professionel kapital i TRIO- og teamsamarbejdet

Projektet bygger pa den grundantagelse, at et godt psykisk arbejdsmilje i folke-
skolen bade er en forudseetning for og en konsekvens af, at forvaltning, ledelse og
leerere kan samarbejde om udvikling af skolen (Limborg et al., 2012). Forskning har
vist, at jobtilfredshed og trivsel i arbejdet udspringer af to ting: Et godt og
udviklende arbejde med indhold og mening, og at man har nogle gode samar-
bejdsrelationer til kolleger og ledelse (Kristensen, 2017). Med andre ord, at fag-
professionelle vil trives godt med deres arbejde, nar de far mulighed for at bringe
deres viden, erfaringer og engagement i spil pd meningsfulde mader i forhold
til losning af den feelles kerneopgave og i et godt samarbejde med kolleger og
ledelse. Hvis dette skal lykkes, er det afgerende vigtigt, at de organisatoriske og
fysiske rammer skaber gode og udviklende muligheder for at kunne udfere de
opgaver, der kreeves i samarbejde med andre.

I projektet "Folkeskolen i forandring” (se Faktaboks I og II) arbejdede forfat-
tergruppen som et forskerteam, der havde det mal at undersgge metoder, som vi
havde en antagelse om, ville kunne styrke fundamentet for samarbejdet og her-
under kapaciteten til at tage gode beslutninger. Vi arbejdede dels med at udvikle
strukturer, processer og beslutninger i relation til fag- og opgavefordelingen og
dels med at udvikle kompetencer til facilitering i teams. Igennem to delprojekter
havde vi fokus pa at skabe rum for de ansattes refleksioner over og om deres

faglige og organisatoriske handlinger (Albertsen et al., 2021).
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Det er efter vores mening preecis det, som professionel kapital handler om;
at man samarbejder i et tillidsfuldt og reflekterende milje, hvor de fleste oplever
en udbredt grad af retfeerdighed og har mulighed for at patale, hvis det ikke er
tilfeeldet (social kapital), hvor faglighed og kompetencer kan bringes i spil (hu-
man kapital), og hvor der er rammer og rum til at alle fra teamet til ledelsen kan
treeffe velunderbyggede beslutninger og fere dem ud i livet (beslutningskapital).
Begrebet er opstdet i uddannelsessektoren (Hargreaves & Fullan, 2012 og 2017),
men kan sagtens bringes i spil i andre sammenhenge, hvor fagpersoner skal sam-
arbejde i en kompleks hverdag, for at finde veje og lesninger. Begrebet defineres
og diskuteres grundigere i kapitel 2. De problemstillinger begrebet professionel
kapital seger at indfange er velkendte pa de fleste skoler, der er saledes ikke tale
om at finde nye problemstillinger, men om at sette ord pa noget velkendt. Teori-
rammen kan give et feelles grundlag for at drefte og handtere de problemer, der
knytter sig til oplevelsen af uretfeerdighed, manglende feelles mal i arbejdet og
gensidig tillid - fx udfordret af lovgivning, eendrede retningslinjer og mangel pa
aftaler om arbejdstid. Forste skridt var séledes at skabe en feelles erkendelse og
en feelles evne til at tale om relationer og udfordringer, der i sig selv er ganske
komplekse, hvad enten de foregar i det enkelte team eller i TRIO-samarbejdet
mellem ledere, tillidsrepraesentanter og arbejdsmiljerepreesentanter. Teorien om
professionel kapital er ikke specifikt handlingsanvisende, og der er ikke koblet
specielle metoder til at udvikle den professionelle kapital.

I projektet "Folkeskolen i forandring’ satte vi os for at undersgge, om det er
muligt at styrke kapaciteten til samarbejde, ved at skabe rammer for en reflekte-
rende dialog om de konkrete udfordringer og deres arsager, og derefter udvikle
mader at handtere dem pa. Projektet blev gennemfort i et aktivt samarbejde med
skolerne. Malet var ikke at gennemfore en undersogelse af effekten af en eller flere
specifikke metoder, men i samarbejde med skolerne at udvikle deres egen praksis,
og i dette forlgb at fa viden om, hvordan dette kan geres. Arbejdet med skolerne
har bekreeftet vores antagelse om, at der ikke findes "den rigtige made’ at veere
skole pd, at lave teamarbejde pa eller at gennemfore fag- og opgaveforde- ling pa.
Skoler har, som arbejdspladser, altid veeret meget forskellige, selvom de laver
neesten det samme. Det tror vi ikke, der skal eendres pa. Men alle skoler kan leere
af deres egen praksis gennem systematisk undersegelse og refleksion over
udfordringer. Det fordrer dog, at der bliver etableret nogle begreber og rammer
om dialogen, som kan rumme skolens kompleksitet. Det er i det lys, resultater og

erfaringer fra projektet skal ses.
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I denne bog seetter vi fokus pa, hvordan man pa skolerne kan arbejde med
at udvikle den professionelle kapital pa to forskellige omrader: 1) igennem det
lokale samarbejde om fag- og opgavefordeling og 2) i relation til teamsamarbejdet.
Det er dog ikke nedvendigvis sddan, at det er de eneste eller for alle skoler de
bedste eller de mest relevante veje til at styrke den professionelle kapital. Andre
omrader kunne have veeret valgt, og andre omrdder vil for nogle skoler veere mere
relevante at arbejde med. Forst og fremmest er der ingen tvivl om, at god ledelse
er af afgerende betydning for samarbejdet og for mulighederne for udvikling af
den professionelle kapital pa skoler sdvel som pa andre arbejdspladser. Ledelse,
der skaber rammer for og understotter samarbejde baseret pa tillid og retfeerdig-
hed, og som derigennem skaber undervisning af hej kvalitet (Kristensen, 2015). Vi
arbejdede i projektet ikke direkte med ledelse og lederne. Vi arbejdede med
TRIO’ens rolle i samarbejdet imellem ledere og medarbejdere og med, hvordan
teamet kan tage mere styring og ledelse over teammgderne som to mulige veje til
at styrke den professionelle kapital. Begge tilgange forudseetter dog, at ledelsen
har gje for at skabe rammer for og understotte et samarbejde baseret pa tillid og
retfeerdighed, og at samarbejdet mellem ledere og medarbejdere grundleggende
fungerer. TRIO en kan med sin repreesentation fra ledelse og medarbejderside i
nogle tilfeelde netop bidrage til, at samarbejdet bliver styrket. Konfliktniveauet kan
dog veere sa hojt, at dette ikke er nogen farbar vej. Sa er det der, der skal tages fat
forst, og nogle gange kan det kreeve hjeelp udefra. Teamsamarbejdet kan udgere
en vigtig ramme om droftelse af faglighed og kvalitet i arbejdet, teet pa praksis.
Men det fordrer, at der fra ledelsens side netop er skabt nogle klare rammer om
teamets arbejde og mandat. Hvis der ikke er det, er det vanskeligt for teamet at
bruge de muligheder, teamsamarbejdet rummer for udviklingen af professionel
kapital. De to omrader, som vi i bogen har fokus pa, kan illustrere, hvad dvs. at
have gje for tillid og retfeerdighed i samarbejdet med henblik pa at skabe kvalitet i
lgsningen af kerneopgaven.

Vi preesenterer i bogen konkrete metoder, som er udviklet og afpreovet i samar-
bejde med leerere, ledere og tillidsvalgte, og som alle skoler, der finder det relevant
med en indsats pa disse omrédder, kan anvende til at understotte udvikling af
professionel kapital i TRIO og teams. De fleste af metoderne kraever, at der velges

enten en intern eller en ekstern person til at facilitere processen.
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Faktaboks Il
Folkeskolen i forandring - samarbejdet som ressource
Deltagere og forlgb

| projektet deltog seks skoler fordelt pa tre kommuner. Fem af skolerne var
organiseret som ’klyngeskoler’, sammensat af skoleafdelinger pa 2-3 ma-
trikler. Alle seks skoler deltog i delprojekt 1 om TRIO-samarbejdet om fag-
og opgavefordelingen. Tre skoler deltog ogsa i delprojekt 2 om team-sam-
arbejdet. Pa en af disse skoler blev indsatsen pa grund af skolens stgrrelse
delt op i to forlgb med hver sin skoleafdeling, og delprojektet om teamsam-

arbejde blev dermed gennemfart i fire selvstaendige forlgb.

Hvert delprojekt blev gennemfgrt som treenings- og udviklingsforlgb over
fire sessioner fordelt over et par maneder. | delprojekt 1 deltog skolernes
TRIO’er (ledere og medarbejderrepreesentanter). Skolerne var selv med til
at bestemme, hvilke medarbejdere, det var relevant at inddrage. Pa to af

skolerne omfattede dette bade ledere og medarbejderrepraesentanter for

paedagogisk personale og leerere, pa de resterende fire skoler alene for

leererne. TRIO’ernes starrelse varierede fra 5 til 17 personer. | delprojekt 2
deltog mellem 15-20 teamkoordinatorer og afdelingsledere i hvert af trae-
ningsforlgbene. Der var ingen paedagogiske medarbejdere blandt team-ko-

ordinatorerne.
Traeningsforlgbet for TRIO’erne omfattede:

- Paden farste session blev skolernes feelles historie vedrgrende fag- og
opgavefordelingsprocessen fortalt af deltagerne igennem metoden
'Historieveerkstedet’. Her fik deltagerne mulighed for at se tilbage pa
deres egen udviklingsproces, og reflektere over, hvad der fungerede og
ikke fungerede i fag- og opgavefordelingsprocessen pa skolen.
| den anden session dykkede vi dybere ned i de problemstillinger, der
var kommet frem under historieveerkstedet og undersggte, hvordan
bl.a. retfaerdighed kom i spil i relation til de konkrete problemstillinger.
Som en del heraf formidlede forskerne indsigt i 'social’ og 'professionel

kapital’.
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- Pa den tredje session arbejdede vi med, hvilke principper, regler og
retningslinjer der |4 til grund for fag- og opgavefordelingen, om de var
tilstreekkelige og deekkende, eller om der var brug for justeringer og
maske tilfajelser.

Den fierde session blev afholdt efter starten af det nye skoledr, og fun-

gerede som en evaluering — bade af treeningsforlgbet, men ogsa af den

fag- og opgavefordelingsproces, som netop var gennemfart.
Traeningsforlgbet med teamkoordinatorer og ledere omfattede:

Struktur og rutiner. Teori om faciliteringens krav til koordinator og
deltagerne, fokus pa tre strukturerende metoder: drejebog, mgdedia-
mant og handtering af mgderoller med henblik pa at skabe involvering,
ansvar og engagement.

Beslutningsprocesser og -resultater. Viden om komplekse processers
styrbarhed og skelnen mellem ’enighed og klarhed’. Arbejde med cases.
Konflikthandtering i leeringsfeellesskaber. Arbejde med cases.
Opfglgning og handleparathed, justering af handleplaner, refleksiv og
situationsbestemt dgmmekratft.

Efter hver treeningssession blev der lagt op til, at teamkoordinatorerne
brugte metoderne pa efterfglgende made(r) i teamet.

For neermere beskrivelse se appendiks samt slutrapport (Albertsen et al.,
2021).

Bogen bygger pé de erfaringer, forfatterne fik gennem arbejdet med disse to tema- er,
pa seks skoler, fordelt pa tre kommuner (se faktaboks II). De skoler, der deltog, var
allerede i gang med, eller havde en interesse i, at arbejde med den strategiske udvikling
af skolen ud fra en ramme af social- og/eller professionel kapital. Deres erfaring var
- som pa mange andre skoler - atindsatser og udviklingsprojekter meget let kan
ende med at blive spild af tid eller endnu veerre, en belastning for de
involverede arbejdspladser, fordi det ikke i tilstreekkelig grad lykkes at
forankre dem i den lokale praksis og kultur (Nielsen et al., 2016, Albertsen et al.,
2015, Albertsen et al., 2020). Det var derfor vigtigt for os, at projektet kunne spille

sammen med og understptte et feelles veerdi- eller tankeszet pa skolerne, som igen
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kunne danne referenceramme for fastholdelse af beslutninger og udvikling, ogsa efter
at projektet var udlebet.

De to temaer: ‘Fag- og opgavefordeling’ og "teamsamarbejdet’ bergrer to for-
skellige rammer for skolens daglige arbejde, og derfor bliver de i bogen beskrevet
hver for sig.

I den forste del - processen om fag- og opgavefordelingen foreslar vi skoler at
vende blikket indad og betragte den made, de fastleegger fag- og opgavefordelin-
gen, hvad der ligger til grund for, at det netop er sddan de gor det, og om noget
evt. kan geres pa en anden og bedre made.

Vi havde i projektet en antagelse om, at samarbejdet mellem ledelse og
medarbejdere er afgegrende for, at processen med at fastleegge det kommende
ars fag- og opgavefordeling forleber, s& den opleves retfeerdig, og at detigen er
afgerende for, at resultatet opfylder malene. Det lyder simpelt, men i lyset af
den forstyrrelse i samarbejdet, der blev skabt af forlebet i forbindelse med Lov
409, var samarbejde mange steder noget, der skulle genopfriskes. Derfor antog
viogsd, at det at skabe gode rammer for samarbejdet er afgarende, det kommer
ikke af sig selv. Vi ansa TRIO- samarbejdet mellem leder, tillidsrepraesentant og
arbejdsmiljerepraesentant for en vigtig samarbejdsarena, og vi s& processen om
fag- og opgavefordelingen pé skolen som en af de vigtige opgaver at samarbejde om.
Gennem sin repraesentation af savel ledelse- som medarbejdersynsvinklen har
TRIO’en mulighed for at tage hgjde for opgavens kompleksitet i udvikling af
lgsningsmuligheder for at understotte legitimitet, transparens og oplevelse af, at
tingene gar ordentligt for sig pa skolen.

Det handler om spillereglerne for, hvordan beslutningsprocesserne om fag- og
opgavefordelingen mellem leerere og ledere bliver tilrettelagt og organiseret. Med et
udtryk hentet fra Majgaard og Arnbak (2020) kan man kalde dette for "beslut-
ningsarkitekturen’. I samarbejde med skolernes TRIO er tilrettelagde vi et forleb, hvor
vi forst afdeekkede skolernes egen eksisterende praksis, og de problemer og
muligheder de kendte. P& den baggrund undersggte TRIO erne, hvornar og hvordan
deres geldende praksis kunne udfordre leerere og peedagogers oplevelse af
retfeerdighed. I nogle tilfeelde var det selve fordelingen, der blev udfordret,
men alt overvejede var det maden opgavefordelingen blev til pa, der viste sig
udfordrende. Bag den la en reekke principper og traditioner som TRIO erne her- efter
underseggte og diskuterede i forhold til deres hensigtsmeessighed til at skabe en
oplevet retfeerdighed. TRIO ens nye indsigt blev herefter bragt i spil under
fastleeggelsen af det efterfglgende ars opgave- og fagfordeling.

FOLKESKOLEN | FORANDRING — SAMARBEJDET SOM RESSOURCE | 23



I'den anden del - om teamsamarbejdet - var omdrejningspunktet udvikling af det
samtalerum og medeforum, som teamet udger. Gennem etablering af struk- turer og
arbejde med faciliteringsmetoder, arbejdede vi med understotte dialog, udveksling
og afstemning af synspunkter, s teamsamarbejdet kan udvikles til at blive et
rum for refleksion over praksis, der kan stotte de enkelte leerere og peedagogers
opgavelgsning. Vi har sammen med arbejdsgrupper pa skolerne til- rettelagt forlab,
der har taget sigte pa at kvalificere teamkoordinatorer til at kun- ne facilitere
teamsamarbejdet. Herefter har de medvirkende team haft mulighed for at bruge og
tilpasse metoderne, med det mal at udvikle deres beslutnings- og handlekompetence.

En samarbejdsudfordring, som i arene efter skolereformen har fyldt meget
pa en del skoler, og stadig gor det pa nogle, er det fagprofessionelle samarbejde
imellem leerere og peedagogisk personale. I projektet deltog primeert uddannede
leerere (se faktaboks II). I to ud af de i alt seks TRIOer, som vi arbejdede med, var
der ogsa repreesentanter for det peedagogiske personale. Og i disse to TRIO er,
kom netop denne samarbejdsrelation og de skemamszessige muligheder og be-
greensninger for at udvikle den, til at fylde en del i processen (se kapitel 5). I det
delprojekt, der handlede om teamsamarbejdet, deltog ledere og team-koordinato-
rer. Dvs. at paeedagogiske medarbejdere deltog i det omfang, de havde en af disse
roller, og det var der i praksis kun ganske fa, der havde. Der indgik peedagoger i
mange af teamene, men det var sjeeldent dem, der varetog rollen som teamkoor-
dinator. Der er dog ingen grund til at tro, at de problemstillinger og metoder, der
indgik i dette delprojekt, er mindre relevante for det peedagogiske personale, der

arbejder i teams, end det er for leererne.

Hvordan skal bogen lzeses?

Med bogen her er det vores intention at give indsigt i og inspiration til, hvordan
man pa en skole kan arbejde med udvikling af rammer og kompetencer til for-
bedring af samarbejdet og den professionelle kapital igennem TRIO og teams. Vi

gnsker med bogen at:
* Pege pa specifikke udfordringer for samarbejdet i skolen og give inspiration

til, hvordan de kan handteres pa mader, som péd en gang kan understotte kva- litet

i kerneopgaven og arbejdsmilje.

24 | KAPITEL1



* Give indsigt i, hvordan samarbejdet i TRIO og teams kan spille sammen med
og bidrage til udvikling af skolens professionelle kapital, og herunder i seer-
deleshed beslutningskapitalen.

* Give inspiration og konkrete eksempler pa metoder og redskaber til udvikling

af team-samarbejdet og TRIO-samarbejdet om fag- og opgavefordelingen.

Bogen bygger pa et stort empirisk udviklingsarbejde i seks skoler fordelt pa 14
skoleafdelinger. Det er vores vurdering, at denne omfattende empiri har leveret
brugbare erfaringer og resultater, som er relevante pa arbejdspladser for fagpro-
fessionelle ogsa udenfor skoleverdenen. Projektets specifikt forskningsrettede
resultater formidles andre steder (Mac & Albertsen, 2020; Albertsen et al., 2021), i
denne bog leegger vi vaegt pa de praksisrettede pointer. Vi hdber, at skoleledere,
leerere og peedagoger pa efteruddannelse, tillids- og arbejdsmilje-repraesentan- ter
og andre akterer som for eksempel kommunernes skoleforvaltninger, kan fa
inspiration til at mede hverdagens udfordringer ved at opna indsigt i veje til at
udvikle samarbejdes ressourcer i folkeskolen.

Bogen er ikke en antologi, men en sammenhengende forskningsfagligt fun-
deret bog. Vores hab er, at den vil kunne bidrage til udvikling ferst og fremmest
af skoleomradet, men forhdbentlig ogsé af andre omrader, hvor fagprofessionelle kan
hente inspiration i teorien om professionel kapital.

Kapitel 2 giver et indblik i det teoretiske grundlag for bogen. Hvad er pro-
fessionel kapital, og hvad er facilitering? Hvordan heenger social-, human- og
beslutningskapital sammen, og hvordan giver begreberne mening i forhold til
de komplekse opgaver og forandringsprocesser, som praeger en skole? I kapitlet
preesenterer vi facilitering som et paraplybegreb for tilgange, der kan understotte
meningsskabelse og beslutninger i feellesskab.

Derefter folger kapitlerne 3-7, som praesenterer metoder og erfaringer fra
arbejdet med TRIO’ens handteringen af fag- og opgavefordelingen pa skolen, og
hvordan dette arbejde kan traekke pa og bidrage til den professionelle kapital pa
skolen.

I kapitel 3 udfolder vi, hvordan bade social, human og beslutningskapital har
betydning for, at processen og resultatet af fag- og opgavefordelingen opleves fair og
retfeerdig og samtidig giver en hensigtsmaessig ramme for det efterfelgende
skoledr. Kapitlet byder pa en generisk model for de forskellige faser og beslut-

ningsniveauer i fag- og opgavefordelingen pa en skole.
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I kapitel 4 beskriver vi, hvad en TRIO er, og hvilken funktion den har pa en ar-
bejdsplads set i forhold til det formelle samarbejdssystem. Vi diskuterer desuden,
hvordan samarbejdet i TRIO en kan bidrage til at skabe indflydelsesmuligheder
og balancere de forskellige aktorers perspektiver i arbejdet med processen om-
handlende fag- og opgavefordelingen.

Kapitel 5 handler om nogle af de typiske udfordringer og overvejelser, for-
bundet med fag- og opgavefordelingsprocessen, som knytter an til beslutninger
truffet bade udenfor skolen, pé skolen og i den daglige praksis. Kapitlet er baseret
pa erfaringerne fra de TRIO er, der deltog i projektet.

I kapitel 6 gennemgér vi den generiske model, som blev preesenteret i kapitel
3, som et redskab, skoler kan bruge i deres fag- og opgavefordeling - dels til evalu-
ering af tidligere fag- og opgavefordelinger, dels til planleegning af neeste fag- og
opgavefordeling.

I kapitel 7 preesenterer vi metoder, som skoler og TRIO er kan bruge til 1) at
skabe et feelles billede af skolens historie som afsaet for planer om fremtiden, 2) at
understotte sammenheengen imellem visioner og hverdagens praksis gennem
arbejde med principperne bag fag-og opgavefordelingen, 3) at undersege hvor og
hvorfor processen kan blive uigennemskuelig, og hvor oplevelsen af retfeerdig-
hed bliver sat pa prove, og 4) at afstemme forventninger til de forskellige roller
itrioen.

Kapitlerne 8-11 handler om, hvordan teamsamarbejdet kan traekker pa og
bidrage til den professionelle kapital pa skolerne, og hvordan god facilitering af
kan understotte det.

I kapitel 8 seetter vi fokus pa, hvorfor facilitering af teamets samarbejde styr-
ker samarbejdet og pa betydningen af, at der er klare rammer om teamets opga-
ver og ansvar. Vi beskriver ogsd, hvordan teamet kan strukturere samarbejdet, sa der
bliver fagligt og socialt rum for velfunderede beslutninger

I'kapital 9 preesenterer vi en reekke metoder, som kan skeerpe opmeerksomhe- den
pa indhold og form i teammedet, prioritering af tiden til de vigtige dreftelser, skabe
bevidsthed og respekt om forskellige mederoller, og indfere en praksis med lobende
minievalueringer af teamets moder.

I kapitel 10 fremheever vi, at gode beslutninger beror pa, at teamet har brugt
faglighed og erfaringer til at undersgge problemstillingerne fra flere vinkler og
sorget for, at der er en faciliteret proces hertil. Beslutningskapital er central i
forhold til at tage beslutninger, og handlekompetence seetter yderligere fokus pa,

hvordan beslutninger kan gores praktisk handterbare.
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Kapitel 11 beskriver, hvordan uenigheder opstar i teamsamarbejdet, fordi man
har forskellige synsvinkler, erfaringer m.v., og hvordan disse forskelle kan bidrage
til udvikling, hvis man kan hdndtere dem konstruktivt, og undga at uenighederne
vokser til uoverkommelige konflikter.

Kapitel 12 samler tradene fra de foregaende kapitler. Hvordan vi i projektet
har segt at styrke fundamentet for samarbejdet i TRIO og teams ved at arbejde
med struktur og rammer, feelles tanke- og veerdiseet, beslutnings- og handlekraft og
effekt pa hverdagens praksis. Hvad vi vurderer, det har betydet for de skoler, vi
har samarbejdet med, og hvad det tegner af perspektiver for udvikling af sam-

arbejdet om kerneopgaven pa andre skoler.

Det er muligt at leese bogens to dele med fokus pa henholdsvis TRIO og teams
uafheengigt af hinanden. Kapitel 2, som giver et indblik i det teoretiske grundlag,
bor dog leeses som baggrund for begge de to andre dele. Alle metoder og redska-
ber, der preesenteres i bogen, har veret anvendt i projektet. Flere af redskaberne
er hentet fra og har ogsa veeret anvendt i andre sammenhenge. Metoder og red-
skaber kan naturligvis godt tages ud og anvendes i andre sammenheenge, og uden
at man refererer til bogens teoretiske ramme. Det er dog vores klare anbefaling, at
man forstar og anvender dem med baggrund i den forstdelse af professionel
kapital og af facilitering, som vi ogsa preesenterer i bogen. Redskaber gor sjeeldent
den store forskel i sig selv. Forstaelsen for hvorfor og hvordan de bruges, er som

regel afgarende for resultatet.
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KAPITEL 2

Professionel kapital og
facilitering

Introduktion
Formalet med dette kapitel er at give viden om og baggrundsforstaelse for den
teoretisk ramme, projektet indskriver sig i. Kapitlet begrunder dermed de indsat- ser,
vi beskriver i de felgende kapitler, og seetter dem ind i en bredere, teoretisk
forstaelsesramme. Vi starter med at beskrive, hvordan skolen og forandringspro-
cesser i skolen grundleeggende kan forstds som komplekse - dvs. processer uden
entydig arsag forbundet med entydig virkning.

Projektet "Folkeskolen i forandring” byggede pa nogle centrale antagelser, som

har veeret vejledende for den made vi har tilrettelagt og gennemfort projektet pa:

* At begrebet om professionel kapital kan bidrage til at sette fokus pd, hvordan
de forskellige sociale, faglige og organisatoriske ressourcer pa en skole bedst
muligt kan understotte og forsteerke hinanden i lgsningen af kerneopgaven.

* At udvikling af den professionelle kapital kan ske igennem et bevidst og
malrettet arbejde med praksis i centrale samarbejdsarenaer pa en skole, fx i
teamsamarbejdet og i TRIO-samarbejdet.

+ At feelles mal og retning kan styrkes af klare strukturer om samarbejdet, og
af viden om "hvordan’. Fx igennem udvikling af medestruktur og viden om

facilitering.
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Skolens kontinuerlige forandringsprocesser

Skolen er i forandring og har kontinuerligt veeret det igennem mange ar. Skolen
leverer dagligt et fagligt og personligt stykke arbejde for at skabe gode leerings-
vilkér for eleverne. Samtidig har mange andre akterer interesser i skolen, og for-
ventninger og krav fra disse andre akterer skal ogsa lgbende indfries. De seneste
ars omfattende forandringer har givet mange ansatte en oplevelse af, at stadig
flere forventninger og krav skal imgdekommes, samtidig med at indflydelse og
faglighed har trange kar. Der er en betydelige grad af uforudsigelighed forbundet med
forandringsprocesserne og med, hvordan de forlgber, bade pa det nationale plan, og
imindst lige s hgj grad pa det lokale, organisatoriske plan. Der er fra nationalt
hold sat nogle rammer for udviklingen igennem reformer og lovgivning, men hvordan
forandringsprocesserne former sig pa den enkelte skole, afhenger af en
mangfoldighed af forskellige forhold internt pa skolen og i relation til den
kommunale forvaltning. Der er naeppe heller nogen enkle eller simple svar pa,
hvordan udviklingen skal eller bor handteres og forlebe. Derimod er der et utal
af forskellige bud, som knytter sig til de konkrete og lokale erfaringer og histori-
er pa skolerne og i kommunerne. Det er med udgangspunkt i denne komplekse
kontekst, at vi gnsker at bidrage med forslag til indsatser, der kan inspirere og

understotte samarbejde og dialog om udviklingen.

Kompleksitet i praksis og forandringer

Ikke alene ma forandringsprocesserne knyttet til skolens overordnede retning
og udvikling forstds som grundleeggende komplekse (Snowden & Boone, 2007; Stacey,
2012), men ogsa problemstillinger knyttet til losningen af kerneopgaven i skolernes
hverdag er komplekse. Spergsmal som “hvordan stetter vi elever med sociale eller
psykiske problemer?” eller “hvordan sikrer vi et hejt niveau af leering blandt alle
elever?”, “hvordan understotter vi elevernes konfliktlesning i skole- garden?” og
“hvad ensker vi at prioritere som de vigtigste mal for klasserumsun- dervisningen?”
er sporgsmal, som ikke har simple, korrekte eller definitive svar. De kalder pa
overvejelser over, hvilke mulige tilgange der vil veere mest hensigts- meessige i den
aktuelle situation og inden for de ressourcer, der er til radighed.

Mere begrebsmeessigt kan kompleksitet forstas som de opgaver, situationer
eller relationer, hvor mange faktorer spiller ind, og hvor der er flere mulige mader
at forholde sig til opgaven, situationen eller relationen. Det kreever, at man er
undersggende om problemstillingens mange mulige arsager og lesninger. Det er ikke

alle problemer, der er komplekse, fx spergsmaélet om, hvordan man indberet-
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ter trusler og vold. Det kan veere kompliceret med hensyn til hvilke informatio-
ner, der skal gives, men der findes et svar i regelseettet. Derfor er det kompliceret, men
ikke komplekst. Kompleksitet er teet koblet til uklarhed - altsa, at man ikke pa
sikker grund kan definere klare arsager og klare lgsninger. Derfor bgr man
anleegge et mere undersggende blik og bruge sin faglighed til at tage stilling. Et
underspgende blik vil sige, at man overvejer forskellige og samvirkende &rsager
til et problem eller en situation og ser helhedsorienteret pa det. I sin faglige stil-
lingtagen er det summen af ens viden og erfaring, der geor, at man kan og ter
tage stilling til, hvordan problemet eller situationen - alt andet lige - bedst kan
héndteres.

De indsatser, vi har gennemfert som en del af projektet, har haft til formal at
styrke intentionaliteten/ beredskabet blandt skolens ansatte til at treeffe beslut-
ninger og saette en retning for den fortsatte udvikling i henholdsvis TRIO-sam-
arbejdet og teamsamarbejdet, under forhold hvor der er en hgj grad af komplek-  sitet,
usikkerhed, uvished og uforudsigelighed, og hvor vejen skabes, mens den betraedes

(Shaw, 2002).

Professionel kapital - hvad er det, og hvad kan det?
Professionel kapital pa en skole handler netop om, at de ansatte har en feelles
forstaelse af, hvilken retning skolen skal udvikle sig i (eller fastholde), og hvordan de
hver for sig og tilsammen kan bidrage til, at det sker bade i det lange streek og i
hverdagen. Feelles retning betyder ikke, at alle skal mene eller kunne det samme,
pluraliteten blandt medarbejdere er vigtig for en dynamisk skole. Men det hand-
ler om at fa ressourcerne pa skolen til at heenge sammen og understgtte hinanden
i en feelles bestraebelse pa at udfere kerneopgaven pa skolen pa den bedst mulige
made inden for de givne rammer og vilkar. Ved kerneopgaven forstas “Den over-
ordnede opgave, som en organisatorisk enhed varetager og udferer for at skabe
langsigtede effekter i form af veerdi for og med borgerne” (Sgrensen et al., 2016).
Ud over de gkonomiske ressourcer, er der tre andre former for ressourcer, som

er afgegrende for, hvordan skolen lgser kerneopgaven:

+  kapaciteten til at samarbejde (den sociale kapital)
* den samlede fagprofessionelle viden og kompetencer (den humane kapital)
* evnen til at treeffe kompetente beslutninger i komplekse situationer (beslut-

ningskapitalen) (Hargreaves & Fullan, 2012, 2017).

PROFESSIONEL KAPITAL OG FACILITERING | 31



Samspillet imellem de sociale og faglige ressourcer pa skolen ses som afgerende
for kvaliteten af de beslutninger, der treeffes og for kvaliteten af lgsningen af ker-
neopgaven. Derudover antager teorien om professionel kapital, at medarbejdere pa
skoler med hgj professionel kapital har sterre engagement og arbejdsgleede
samt mindre stress og udbreendthed.

Hargreaves og Fullan illustrerer professionel kapital gennem en figur med
tre ben (figur 1), som hver repraesenterer en af de tre dimensioner og tilsammen

udspeender omridset af et areal.

Social kapital

PROFESSIONEL
KAPITAL

A Beslutningskapital

Figur 2.1. De tre dimensioner i professionel kapital: social kapital, human kapital og beslut-
ningskapital (gengivet efter Hargreaves & Fullan, 2012).

Figuren illustrerer, at de samlede ressourcer er afheengige af, at der er nogenlun-
de balance mellem de tre kapitaler. Er en af kapitalerne meget lav, vil det inds-
neevre de samlede ressourcer vaesentligt. Hvis organisationen fx alene har fokus
péd den humane kapital, dvs. den enkeltes kompetencer og kvalifikationer, er der

ikke nedvendigvis nogen garanti for, at de ansatte kan samarbejde, dele viden og
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erfaringer og dermed heste feelles fordele af de gode kompetencer. Omvendt vil
et ensidigt fokus pa den sociale kapital ikke i sig selv sikre, at de tilstreekkelige
faglige kompetencer er til stede, hvilket vil sveekke evnen til at treeffe professio-
nelle beslutninger. Det vil igen betyde, at hverken den humane eller den sociale
kapital bliver udnyttet og udviklet (Mac & Albertsen, 2020). Majgaard og Arnbak
beskriver sammenheengen imellem de tre delkapitaler pd denne méde: “De tre
delkapitaler heenger i praksis teet sammen og forsteerker hinanden gensidigt. 1
forenklet form kan man sige, at den humane kapital er forudsaetningen for at
lose kerneopgaven kvalificeret, mens den sociale kapital skaber forudseetninger
for, at den enkeltes viden og kompetence kommer i spil i et kollegialt feellesskab.
Endelig, sa er beslutningskapitalen betinget af et forpligtet samarbejde, hvor
videndeling, sparring og feelles leering kvalificerer lederes og medarbejderes
individuelle og kollektive beslutningstagning i en kompleks og omskiftelig hver- dag
- alt sammen til gavn for elevernes leering, udvikling og trivsel” (Majgaard & Arnbak,
2020).

’Kapital” henviser til, at der er tale om ressourcer, som kan investeres, og som
kan give flere ressourcer (afkast) af at blive investeret. Man kan ogsa teere pa
ressourcerne og pa den made komme til at nedbryde dem. Pa en arbejdsplads er
det ikke alene den gkonomiske kapital, der er vigtig for at vedligeholde og udvikle
arbejdspladsen, menilige sa hej grad de andre former for ressourcer, som ogsa
heenger sammen indbyrdes og kan forsteerke hinanden bade i positiv og i negativ
retning. Den samlede professionelle kapital pa en skole er i hgj grad bestemt af,
hvordan de tre kapitaler spiller sammen. Dvs. det dynamiske samspil mellem den
sociale kapital, den humane kapital og beslutningskapitalen. Helt overordnet
handler det om at skabe en god skole, som bibringer elever og samfund mest
mulig veerdi.

Teorien udspringer internationalt fra undervisningssektoren, og ogsa i Dan-
mark har interessen for teorien hidtil veeret storst pa uddannelsesomradet,
hvor bl.a. Gymnasieskolernes Lererforening og Danmarks Leererforening har
gennemfort udviklingsprojekter om professionel kapital (Kristensen 2015, 2017;
Kristensen et al., 2020). Danmarks Leaererforening, BUPL og KL har med sparring
fra Skolelederforeningen taget initiativ til undersogelser af, hvilke organiserin-
ger, processer og dialogformer som fremmer en tillidsbaseret dialog- og feed-
backkultur om skolens paedagogiske udvikling. Ogsa disse refererer til og taler ind
i teenkningen, der handler om professionel kapital (Arnbak, 2018; Majgaard &
Arnbak, 2020). Desuden har begrebet, som neevnt i kapitel 1, haft en central pla-
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cering i kommissoriet og den efterfolgende udarbejdelse af Laererkommissionens
folkeskoleundersggelse (2019). I det folgende uddyber vi begreberne i teorien om
professionel kapital og diskuterer neermere, hvordan den supplerer det efterhan- den

velkendte begreb: social kapital.

Social kapital

Selvom de tre dimensioner i professionel kapital er indbyrdes forbundne, bliver
social kapital anset for at veere den mest afgorende (Hargreaves & Fullan 2012;
Kristensen, 2015). Hvis den sociale kapital pa en skole er lav, betyder det, at der
er noget i samarbejdsrelationerne imellem medarbejdere og ledere og/eller imel- lem
medarbejderne indbyrdes, som ikke fungerer, og dette vil samtidig pavirke skolens
mulighed for at udnytte den humane kapital og beslutningskapitalen. Specielt
den del af beslutningskapitalen, som vedrgrer evnen til i feellesskab at treeffe
kompetente beslutninger.

Begrebet social kapital har redder tilbage til sociologer som Pierre Bourdieu,
James Coleman og Robert Putnam (Bourdieu, 1986; Coleman, 1988; Putnam, 1995), og
alene i 2019 blev der i den videnskabelige litteratur refereret til mere end 100
forskellige definitioner af social kapital (Claridge, 2020). Definitionerne adskil-
ler sig primeert med hensyn til, om de opfatter social kapital som en individuel
ressource, en kollektiv ressource eller en kombination (Claridge, 2020). Feelles er,
at sociale netveerk med feelles normer og gensidighed i relationer opfattes som
noget veerdifuldt, som ressourcer (Putnam, 2001). Ifglge Hargreaves og Fullan
refererer social kapital til: “"Hvordan kvantiteten og kvaliteten af interaktioner
og sociale relationer mellem mennesker pavirker deres adgang til viden og infor-
mation; deres forventninger, ansvarlighed og tillid; og i hvilken grad de folger de
samme normer og koder for adfeerd” (Hargreaves & Fullan, 2012, s. 90) [forfatte- rens
overseettelse]. I projektet har vii vores forstaelse af social kapital lagt os op af en
tradition, som eksplicit opfatter social kapital som en egenskab ved en orga- nisation
(et kollektiv) og ikke et individ, og som opfatter 'kapital’ som en metafor for
ressourcer. Inden for denne tradition er social kapital blevet defineret som:
”"Den egenskab, der setter organisationens medlemmer i stand til i feellesskab at
lose organisationens kerneopgave. For at kunne det er det nedvendigt, at de an-
satte evner at samarbejde, og at samarbejdet er baseret pa et hojt niveau af tillid
og retfeerdighed” (Olesen et al., 2008; Kristensen, 2017). Denne definition leegger vaegt
pa, at oplevelsen af tillid og retfeerdighed udger to veesentlige kvaliteter ved

samarbejdsrelationerne i en organisation med en hgj social kapital.
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Den sociale kapital er ikke ngdvendigvis lige hej i alle samarbejdsrelationerne i
en organisation. Den kan fx veere hgj internt i et team eller i en afdeling, men
ikke pa tveers af forskellige afdelinger eller teams. Generelt skelnes der i forsk-
ningen imellem tre forskellige typer af samarbejdsrelationer, hvor den sociale
kapital kan variere i styrke. Nar man taler om samarbejdsrelationer mellem per- soner,
som formelt er pa forskellige niveauer i et magthierarki i en organisation, fx
imellem medarbejdere og ledere, taler man om ’forbindende social kapital’. Nar det
handler om samarbejdsrelationerne imellem personer som tilhgrer samme
gruppe, fx medarbejderne i et team eller i en afdeling, taler man om "samlende
social kapital’. Og endelig, nar det drejer sig om samarbejdsrelationer imellem
forskellige grupperinger - fx teams eller afdelinger, taler man om 'brobyggende
social kapital” (Szreter & Woolcock, 2004). Der er kun fa undersggelser, som i prak- sis
har skelnet imellem de tre forskellige typer af relationer i malinger af social
kapital (Borg og Andersen, 2017).

Pa trods af at definitionerne har varieret, har forskning fra en lang raekke
undersggelser kunnet vise, at hgjere social kapital heenger sammen med bedre
fysisk helbred (Rodgers et al., 2019), fx bedre selvvurderet helbred (Oksanen et
al., 2008), sterre sandsynlighed for rygeopher (Kouvonen et al., 2008) og lavere
dodelighed (Oksanen et al., 2011). Social kapital har ogsa vist sig at heenge sammen
med bedre velbefindende blandt medarbejdere, fx mindre depression (Kouvonen et
al., 2008; Jensen 2020) og stress (Egushi et al., 2018), og lavere sygefraveer (Rugu- lies
et al., 2016).

I en sammenligning imellem amerikanske stater har Robert Putnam sam-
menholdt et index over social kapital i hver stat med et index over kvaliteten af
uddannelsesinstitutionerne (karakterer, testscore, drop-out rater osv.) i de pageel-
dende stater og fundet en meget teet og meget robust sammenheng (Putnam,
2001). En anden stor undersggelse har sammenlignet graden af professionelle
feellesskaber (defineret ved feelles veerdier, fokus pa elevernes leering, samarbejde, de-
privatisering af praksis og refleksiv dialog) blandt leererne pa 24 amerikanske skoler.
Forskerne fandt, at der var en betydelig forskel pa graden af professionelle
feellesskaber imellem skolerne indbyrdes, og at den kunne forklare en veesent-
lig del af forskellene imellem leerernes ansvarlighed over for elevernes leering
(Louis, Marks & Kruse, 1996). Samme undersggelse pegede pa, at skemalagt tid til
at leererne kunne planleegge sammen havde vesentlig betydning for graden af
professionelt feellesskab blandt leererne. Andre undersogelser har vist, at social

kapital blandt leererne haenger sammen med hgjere elevpreestationer (Leana &
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Piil, 2006; Thornfelt, 2014), og at professionel kapital fremmer skolernes evne til at
skabe lighed igennem uddannelse (Sanders et al., 2018, Chapman et al., 2016).
Undersogelser har desuden fundet, at niveauet af social kapital er afgerende for
en skoles evne til at finde deres egen made at hdndtere reformkrav pa, sa de for-
styrrer mindst muligt i forhold til den retning, skolen selv har sat (Penuel et al.,

2009; Limborg et al., 2012; Kristensen et al., 2013).

Om kerneopgave og feelles retning

Social- og professionel kapital er ikke som sddan noget mél i sig selv. Men det er
en ressource, der fremmer hgj kvalitet i lasningen af kerneopgaven, og hgjere
trivsel og bedre helbred blandt de ansatte (se forrige afsnit). Kerneopgaven for en skole
kan forstas som den opgave, skolen udferer for at skabe veerdi og langsigtet effekt -
for elever og samfund (Serensen et al.,, 2016). Undervisning er en af de
funktioner, som skolens ansatte yder for at lase kerneopgaven. Det kan forstas
som kerneydelsen, men er ikke det samme som kerneopgaven. Man kan sige, at
kerneopgaven udger grunden til, at der bliver undervist i skolen. Den vil ofte
blive beskrevet som noget, der har med leering, dannelse og udvikling at gore
(Kristensen et al., 2020). Det er ikke de ansatte, der bestemmer, hvad kerneop-
gaven er, men de er kompetente til at lose den - med hver deres faglige tilgang.
Ansatte i forskellige jobfunktioner er ikke lige teet pa eleverne (dem, der skabes
veerdi for). Men alle job-funktioner skal kunne relatere sig til kerneopgaven i
deres opgavelgsning. Det geelder ogsa de stottefunktioner, der er afgerende for,
at organisationen kan fungere, fx administration og rengering. De er ligesom
underviserne: leererne og peedagogerne afggrende for, at skolen fungerer og nar
sine mal, men de kan nogle gange blive overset. Det er vigtigt, at ansatte i disse
funktioner kender organisationens kerneopgave, sa de bedst muligt er i stand
til at stotte op om lgsningen af den. Og det er vigtigt, at de anerkendes for deres
bidrag til kerneopgaven (Serensen et al., 2016). Det er ledelsens opgave at sikre, at
kerneopgaven konkretiseres og tydeliggores pa en made, sa den kan fungere som
et feelles pejlemeerke for organisationen (Seneca & Christensen, 2012). Ledelsen
skal seorge for at bade ledere og medarbejdere inddrages i processen med at tyde-
liggore kerneopgaven (ibid.). Men tydeliggerelse af kerneopgaven er ikke i sig selv
tilstreekkeligt. Det afgarende er, hvordan den lgses i hverdagens praksis. Hvad er det
grundleeggende, arbejdspladsen skal bidrage med? Og hvordan ger man det bedst
muligt i praksis? (Seneca & Christensen, 2018).
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Folkeskoleloven fastslar, at en skole skal ”give eleverne kundskaber og feer-
digheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere mere,
gor dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forstaelse for andre
lande og kulturer, bidrager til deres forstaelse for menneskets samspil med naturen og
fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling” (folkeskoleloven). Den fastslar videre,
at det skal ske i samarbejde med foraeldrene. Dette er den formelle formulering af,
hvad kerneopgaven gér ud pa. Den stemmer dog ikke ngdven- digvis overens
med den opgave, de ansatte i praksis mener, at de lgser eller er i stand til at lose
inden for de givne rammer. Det stemmer heller ikke nedvendigvis overens med,
hvordan andre mener, at de ansatte lgser opgaven (foreeldre, elever, samfund).
Selvom folkeskoleloven angiver en overordnet forstaelse af malet for skolen, sa
er der rig mulighed for at fortolke kerneopgaven pa forskellige ma- der og med
forskellige peedagogiske tilgange. Dette fremheeves ofte som en stor kvalitet.
Forskelligheder og uenigheder kan dog ogsa veere sd store, at de gor det vanskeligt at
finde en feelles retning for samarbejdet. Majgaard og Arnbak (2020) har peget pa,
hvordan et feelles veerdigrundlag eller tankeseet er med til at under- stotte dialog- og
beslutningsprocesser i skolen. De beskriver, hvordan ”det bliver virksomt, fordi det
optraeder som et slags “feelles tredje’, som dialog-deltagerne méler deres adfeerd
og beslutninger op imod. Pa denne made bliver referencen til det feelles
veerdigrundlag en vesentlig legitimeringsplatform for dialogens par- ter — bade i
forhold til hinanden som dialogpartnere og i relation til den bredere kontekst, som
dialogprocessen foregar i”. Hargreaves og O’Conner (2019) fremhee- ver ligeledes,
hvordan feelles forstaelse af mening og formal er afgerende for det kollaborative
professionelle samarbejde. Hvis der ikke er et feelles veerdimeessigt grundlag, er det
sveert at se, hvordan uenigheder skal kunne lgses pd mader, som giver mening og
udvikling for organisationen.

Et feelles veerdimaessigt grundlag er ikke ensbetydende med, at der skal veere
enighed om forstaelsen af kerneopgaven eller af de kerneydelser, der forer til los-
ningen af kerneopgaven. Kerneopgaven kan endre sig over tid, fx kan sammen-
setningen af elever pa en skole eendre sig sa meget, at forstdelse af kerneopgaven
og hvordan den skal loses ma revideres. Der vil altid vere forskellige synsvinkler,
prioriteringer og erfaringer, og der vil veere forskel pa, hvad de ansatte vil leegge veegt
pa ilesningen af kerneopgaven.

Man kan sige, at et feelles veerdimaessigt grundlag og en feelles forstaelse af

kerneopgaven giver et langt bedre udgangspunkt for at drofte faglige uenigheder.

PROFESSIONEL KAPITAL OG FACILITERING | 37



Det giver en feelles referenceramme, som uenighederne kan relateres til og disku- teres
op imod. Faglige uenigheder kan i hej grad veere konstruktive og udviklende for
praksis og kan netop give anledning til refleksion og nye indsigter, mens uenig- heder
pa det helt grundleeggende plan om forstidelsen af skolens kerneopgave,

veerdier og retning vil oftere fore til splittelse og personrelaterede konflikter.

Om retfeerdighed og tillid

I den definition af social kapital, som vi har taget udgangspunkt i, er oplevelse
af tillid og retfeerdighed centrale kvaliteter ved samarbejdsrelationerne. Det har
helt fundamentalt at gere med, at mennesker er sociale veaesner, som er afhengige
af hinanden for at overleve. Derfor er det ogsa afgerende for os som mennesker,
at vi kan have tillid til de andre i feellesskabet (her arbejdspladsen). Hvis denne
tillid trues, fx fordi vi oplever at tingene foregar pa en uretfeerdig made, vil det
skabe tvivl om, hvorvidt vi (eller andre) bliver respekteret og veerdsat som en
integreret del af feellesskabet. Det vil derfor opleves som en trussel imod vores
sociale veerdi, hvilket er en af de meget veesentlige kilder til stress (Semmer et al., 2007,
2010 og 2019).

Tillid og retfeerdighed er i praksis teet forbundne. Hvis medarbejderne pa en
skole fx oplever, at fag- og opgavefordelingen pa skolen overvejende foregar pa
en retfeerdig made, er der meget stor sandsynlighed for, at de samtidig neerer en
hej grad af tillid til ledelsen - og at denne tillid bliver styrket igennem processen.
Oplever medarbejderne omvendst, at processen eller resultatet er uretfeerdigt, vil det
teere pa tilliden til ledelsen. At resultatet ogsa skal veere retfeerdigt refererer til,
at alle skal tage deres fair del af opgaver og ansvar, ikke som millimeterdemo- krati,
men ud fra konkrete afvejninger af ressourcer og kompetencer. I perioder kan
ansvar og opgaver godt varetages mere af nogle end af andre, men ubalance er i
det lange lob negativt for den oplevede retfeerdighed. Det handler om trans-
parens og legitimitet.

Hvis deltagerne i et team grundleeggende oplever, at relationerne i teamet er
preeget af tillid, vil det styrke mulighederne for at vise sarbarhed, og det vil styrke
chancerne for, at feedback fra kollegerne vil blive opfattet som en velkommen og
konstruktiv handsreekning snarere end en urimelig og uretfeerdig indblanding.
Hvis der ikke er et godt grundlag af tillid imellem teamdeltagerne, vil kritik af ens
arbejde lettere blive opfattet som personlig og ikke som et forsgg pé at bidrage til

bedre lgsning af kerneopgaven.
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Bade ledelse og medarbejdere kan bidrage til oplevelsen af tillid og retfeer-

dighed i en organisation, men ledelsen spiller altid en seerligt veesentlig rolle.

Ledelsen kan styrke oplevelsen af tillid og retfeerdighed ved at:

Vaere konsistent: sige hvad man vil gere, og gore hvad man siger - hvis noget er
stillet 1 udsigt, sa bliver det ogsd sddan. Desveerre er dette jo ikke altid muligt.
Lederen kan godt have stillet en medarbejder eller en gruppe medarbejdere
noget i udsigt i forhold til neeste ars skema. Men sa sker der noget, lederen
ikke havde taget hgjde for - en medarbejder siger op, ressourcetildelingen
fra kommunen bliver anderledes, feerre elever - og lederen kan ikke opfylde
onskerne alligevel.

Gore beslutninger gennemskuelige og transparente ved tydeligt at forklare
grundlag og hensigt med beslutninger. Derudover er det vigtigt at veere aben over
for, hvorfor tingene alligevel ikke blev, som planlagt, og at veere forsta- ende
over for at nogle medarbejdere er frustrerede over, at det ikke blev som
forventet.

Inddrage berorte parter. Dvs. sikre at medarbejdere oplever en vis grad af
indflydelse pa proces og resultat, seerligt i forhold til beslutninger, som har
indflydelse pa deres eget arbejde.

Sikre at der ikke er systematiske skaevheder. Fx at en forskelsbehandling ikke
bunder i, at nogle har bedre adgang til ledelsen, eller at ledelsen fortreekker
nogle medarbejdere frem for andre (Kim & Mauborgne, 2003; Leventhal, 1977

citeret efter Kristensen, 2017).

Forskningen skelner imellem forskellige former for retfeerdighed (Colquitt et al.,

2001):

Fordelingsretfeerdighed: Handler om, hvorvidt fordelingen af goderne, fx
fordelingen af fag og opgaver, opleves som rimelig. Det betyder ikke nedven-
digvis, at fordelingen er ligelig, men at den er foregaet efter principper, som
opfattes som rimelige.

Processuel retfeerdighed: Handler om i hvilken grad processen, som har fort
til fordelingen af goderne, opleves som rimelig. Blev principperne brugt pa en
konsistent made i forhold til forskellige personer, og skete det pa et oplyst

grundlag? Blev de bergrte parter hort?
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» Interpersonel retfeerdighed: Handler om, i hvilken grad de involverede parter
oplever, at de bliver behandlet med veaerdighed og respekt, af dem der gennem-
forer procedurer og beslutninger.

¢+ Informativ retfeerdighed: Handler om i hvilken grad man far forklaret, hvorfor
procedurer blev brugt pa en bestemt méde, eller hvorfor fordelingen blev, som den
blev.

Nar det drejer sig om fag- og opgavefordelingen, er alle retfeerdigheder pé spil,

dvs.

¢+ Bliver klasser, timer, opgaver og tid nogenlunde ligeligt fordelt?

¢+ Er det gennemskueligt hvilke principper, der ligger bag fordelingen? Og ople-
ver jeg, at der bliver lyttet til mig?

¢+ Foler jeg, at kommunikationen om fag- og opgavefordeling er respektfuld?

* Ved jeg, hvornar jeg skal gere mine behov og interesser klare, og far jeg de

informationer, der gor mig i stand til det?

Noget af det svere er, at det, der opleves som retfeerdigt af den enkelte, ikke
nedvendigvis er det for helheden. Hvis jeg som leerer ikke far de klasser og fag,
som jeg ensker og ikke kommer i team med min yndlingskollega, er det sa uret-
feerdigt? Hvordan kan man balancere de individuelle hensyn med den samlede
skoles behov og opgavelasning? Set i relation til social og professionel kapital, skal
retfeerdighed primeert males op imod, hvad der fremmer kerneopgaven - dvs.

bgrnenes leering og dannelse.

Human kapital
Begrebet human kapital stammer oprindeligt fra det skonomiske felt og under-
streger vigtigheden af at investere bade i mennesker og i teknologi (Kristensen,
2015). Hargreaves og Fullan (2012) forstdr begrebet bredere. Ud over uddannelse
og kompetencer inkluderer de i den humane kapital ogsa aspekter som medar-
bejdernes talenter, erfaringer, sikkerhed, passion, empati, karisma og lederskab
(Chapman et al., 2016). Mange undersggelser har vist, at den humane kapital har
vaesentlig betydning for leereres effektivitet (se fx Sanders et al., 2018).

Human kapital omfatter egenskaber eller kapaciteter, som tilhorer den enkel- te

medarbejder, og som man kan forvente, at denne medarbejder omszetter i sit
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arbejde, fx i undervisning af hgj kvalitet. P4 den mdde nyder organisationen godt
af den humane kapital, men den bliver ikke ngdvendigvis en ressource, som hele
organisationen kan traekke pa.

Forst nar den humane kapital bliver delt, fx igennem professionel feedback
eller i professionelle leeringsfeellesskaber (se afsnit om dette) kan den bidrage til
en generelt gget kvalitet i undervisningen pa skolen. Processen, hvorigennem
den humane kapital kommer i spil, vil dog veere afhaengig af graden af tillid og
samarbejdsevne imellem de ansatte; vil de, ter de, og er de i stand til at dele erfa-
ringer og viden med hinanden? Med andre ord afheengig af den sociale kapital.

En hgj human kapital kan gge den enkelte medarbejderes tiltro til, at ved-
kommende er i stand til at klare vanskelige situationer i arbejdet - self-efficacy i
relation til arbejdet (Bandura, 1977). Det der sker, nar den humane kapital bliver
delt - eller gjort tilgeengelig for feellesskabet pa arbejdspladsen, er, at tiltroen
til de feelles ressourcer, den kollektive efficacy, bliver styrket. Tiltroen til, at vi
tilsammen er i stand til at lase vanskelige opgaver pa arbejdet, bliver steerkere.

Antagelsen om, at den sociale kapital kan gge veerdien af den humane ka-
pital i forhold til at skabe bedre kvalitet i uddannelsen for hele organisationen,
far empirisk stotte bl.a. fra en undersogelse fra USA, som fandyt, at teetheden af
leerernes sociale netveerk haenger sammen med leerernes forventninger til, hvad
leerergruppen tilsammen kan preestere (den kollektive efficacy), og at dette igen
heenger sammen med elevernes preestationer (Moolenaar et al., 2011).

Forskning har peget pa, at en af de afgerende forudseetninger for at en under- viser
lykkes godt med sin undervisning, er relationskompetence (Klinge, 2016). Klinge
definerer relationskompetence som “det at kunne etablere og fastholde
relationer til eleverne individuelt og kollektivt, der understotter klassens leerings-
feellesskab og derigennem hver enkelt elevs trivsel og alsidige udvikling” (ibid). Hun
beskriver yderligere, hvordan forudseetningerne for, at leerere kan handle
relationskompetent er, at de oplever selvbestemmelse, kompetence og samhg-
righed (ibid.). Set i lyset af begrebet professionel kapital kan man se de ansattes
relationskompetence som en meget vigtig del af den humane kapital, som forst
for alvor bliver til en kollektiv ressource for skolen via hgj social kapital og hgj

beslutningskapital.
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Beslutningskapital - den nye elev i klassen

Professionel kapital tilfgjer en vigtig dimension til begreberne om human og
social kapital, nemlig begrebet beslutningskapital, som betegner i hvilken grad
de ansatte er i stand til at foretage velbegrundede, faglige beslutninger og vur-
deringer (Kristensen et al., 2020). En evne som udvikles igennem strukturerede
og ustrukturerede erfaringer, praksis og refleksion og ved at treekke pa kollegers
indsigt og erfaringer (Hargreaves & Fullan, 2012). For at veere professionel ma
man veere i stand til at treeffe beslutninger om handling pa et ofte ufuldsteendigt
grundlag. En leege skal, ud fra symptomer og undersggelser, veere i stand til at
vurdere og beslutte, hvilken behandling en patient skal tilbydes. En dommer skal veere
i stand til at vurdere, beslutte og udmale straf, ogsd selvom grundlaget for
vurderingen aldrig vil veere fuldsteendigt. En leerer skal veere i stand til at vurdere og
beslutte, hvordan en elev med indleeringsproblemer bedst understottes i sin
leering. Jo mere komplekst og usikkert vidensgrundlaget er, desto mere er der
brug for den professionelle vurdering.

Hargraves og Fullan definerer begrebet: “Beslutningskapital er den kapital,
som en professions indehavere opnar gennem strukturerede og ustrukturere-
de erfaringer, praksis og refleksion - en kapital der seetter indehaverne i stand
til at foretage kloge vurderinger under omsteendigheder, hvor der ikke er faste
regler eller entydig evidens, der kan vejlede dem. Beslutningskapitalen oges ved
at treekke pa kollegers indsigt og erfaring, som de har vundet gennem mange ars
praksis” (Hargreaves & Fullan, 2012, s. 93-94).

Definitionen understreger pa den made, at udvekslingen af erfaringer og ind- sigt
imellem kollegerne indbyrdes er en vigtig kilde til udvikling af beslutnings- kapitalen,
som derfor ogsd er atheengig af, at samarbejdet er preeget af en hej grad af tillid,
gensidig respekt og anerkendelse (Kristensen et al., 2020).

Hargraves og Fullans definition er ikke fuldsteendig klar i forhold til, om der
er tale om en ressource, som den individuelle professionelle medarbejder i storre eller
mindre grad besidder i relation til faglige, didaktiske beslutninger, eller om der
er tale om en organisatorisk ressource. I projektet har vi primeert arbejdet med
beslutningskapital som en organisatorisk ressource, som kan veere mere el- ler
mindre til stede fx i teamet eller i TRIO’en. Beslutningskapitalen er nedvendig i
relation til at treeffe bade faglige og organisatorisk kompetente beslutninger,
herunder beslutninger om, hvordan arbejdet organiseres og planlaegges bedst

muligt i forhold til lesningen af kerneopgaven.
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Handlekompetence

Vi har valgt at udfolde en dimension af begrebet beslutningskompetence yder-
ligere, nemlig spergsmalet om handlekompetence. I teorien om professionel
kapital er handlekompetence implicit i beslutningskapitalen, men vi mener net-
op, at evnen til at omseette beslutninger til handlinger fortjener en grundigere
uddybning. Det er velkendt fra bade teori og praksis, at beslutninger ikke i sig
selv farer til handlinger og/eller ny praksis. Der er forskel pa at vide, hvad der er
besluttet, og pad hvordan beslutningen skal udmentes. Beslutning og handling
kan forholdsvis nemt kobles fra hinanden, hvis ikke man kan se for sig, hvordan
beslutningen egentlig skal komme til udtryk i handling. Det uddybes videre i
kapitel 4 og ogsa med eksempler pa, hvad der hindrer, at beslutninger bliver til
handlinger.

Handlekompetence kan forstds som evnen til at opstille og realisere person-
lige mal eller delmal i delvist uforudsigelige situationer (Albertsen & Andersen, 2001).
Handlekompetence er aftheengig af, at der er vilje, motivation, kompetencer og den
nedvendige opbakning til stede, for at beslutninger ogsa bliver omsat til handling
(ibid.). I en gruppe eller pa en arbejdsplads kan man tilsvarende tale om
handlekompetence som en evne til at opstille og realisere feelles mal. Nar man pa
en arbejdsplads i feellesskab treeffer en beslutning, skal der bade veere de ngdven- dige
kompetencer og den nedvendige vilje og feelles accept af beslutningen, for at den
bliver omsat i handling. Med andre ord skal beslutningen heenge sammen med den
humane og den sociale kapital. Man kan se handlekompetence som en
forudseetning for, at den enkelte ansatte kan udnytte mulighederne for indflydel- se
isit eget arbejde, og for at medarbejdere og ledere kan udnytte mulighederne for
indflydelse pa den eksisterende praksis pa arbejdspladsen. Der skal ikke ngd-
vendigvis vaere enighed om beslutningerne, for at de kan blive omsat i handling. Men
de skal accepteres og felges af medarbejderne som legitime beslutninger eller

feelles etablerede praksisser.

Professionelle lzeringsfaellesskaber

Beslutningskapital bliver ifelge Hargreaves & Fullan udviklet igennem refleksiv,
kollektiv praksis (Hargreaves & Fullan, 2012). Og denne praksis kan fx udvikles
igennem professionelle leeringsfeellesskaber (Vescio et al., 2008; Albrechtsen,
2013, 2017), som er baseret pa: feelles vision og veerdier, fokus pa elevernes lering,
refleksive dialoger, de-privatisering af praksis og samarbejde. Louis, Marks og Kruse

(1996) beskriver essensen af de fem sgijler:
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Faelles vision og veerdier handler om at have et feelles fundament af verdier og
antagelser fx om bgrn, leering, undervisning, undervisernes rolle, hvordan men-
neskelige behov, aktiviteter og relationer forstds - og om organisationens rolle og

betydning i en sterre samfundsmeessig sammenheeng,.

Faelles fokus pd elevernes laering indebeerer, at de fagprofessionelle har en konti-
nuerlig opmeerksomhed pa og felles droftelse af, hvilken undervisning og hvilke

didaktiske valg, der skaber udvikling og leering blandt eleverne.

Refleksive dialoger indebeerer, at den enkelte underviser reflekterer over egen
indsats, og at underviserne indbyrdes tager grundleeggende diskussioner af, hvad
kvalitet i leering og undervisning er. Refleksion over praksis forer til en dybere

forstaelse af, hvad der sker i undervisnings- og leeringsprocessen.

De-privatisering af praksis handler om at dbne for det, der sker i klasserummet,
sa det ikke alene bliver isolerede erfaringer for den enkelte leerer, men fx gennem
klasserumsobservation kan geres til genstand for refleksion, som kan forbedre

undervisningen, og samtidig understotte relationerne mellem underviserne.

Samarbejde er det der opstar, nar de professionelle leeringsfeellesskab deler eks-
pertise og bruger hinanden til at diskutere, hvad er skal til for at forbedre praksis.
Gennem samarbejdet udvikler deltagerne feelles forstaelser og feelles tilknytning til

hinanden og til skolen.

Der er gennemfort en del udviklingsprojekter og udgivet en del bager bade i en
dansk og i en international sammenhaeeng, der beskeeftiger sig med udviklingen
af professionelle leeringsfeellesskaber.

Udviklingsprojekter gennemfert med fokus pa professionelle leeringsfeel-
lesskaber har sogt at udvikle professionelle leeringsfeellesskaber om specifikke
fagprofessionelle problemstillinger, fx matematik eller sprogundervisningen. Vi
mener, at det snevre fokus péd fagprofessionelle problemstillinger i professionelle
leeringsfeellesskaber i nogen grad har begreenset mulighederne for at udnytte den
dynamiske sammenhaeng imellem human kapital, social kapital og beslutnings-
kapital. Det er netop dynamikken imellem de forskellige kapitalformer, som vi
gerne vil fremheeve - og iseer dynamikkerne mellem den sociale kapital og be-

slutningskapitalen.
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Hargreaves og O’conner (2019) beskriver udviklingen af professionelle leerings-
feellesskaber igennem de seneste 20 ar, som en proces med tre generationer af
professionelle leeringsfeellesskaber:

Den forste generation slog fast, at professionelle leeringsfeellesskaber er feel-
lesskaber, hvor professionelle har en feelles vision for elevernes leering, er enga-
geret i deres egen fortsatte professionelle leering, og hvor den faglige ekspertise
tilleegges veerdi og udvikles igennem evidens og dialog preeget af eerlig feedback.

Den anden generation tilfgjede en reekke kerneprincipper for professionelle
leeringsfeellesskaber, som satte fokus pa specifikke elevmal og -interventioner,
afprivatiseringspraksisser, leering og resultater. Professionelle leeringsfeellesska-
ber blev i samme periode ofte implementeret med krav om hurtige resultater og
virkninger pa elevernes praestationer. Det blev til et styringsveerktsj med krav
om, at bestemte regler blev fulgt, og at der kunne vises resultater. Professionelle
leeringsfeellesskaber blev derfor ofte styret ovenfra pa mader, der var med til at

underminere leerernes autoritet og autonomi. Hargreaves og O’Conner argumen-
terer videre for, at professionelle leeringsfeellesskaber er pa vej ind i en tredje
generation, hvor der bliver sat fokus pa mere vedvarende systemiske kulturer,
der understgtter de professionelles samarbejde om en undersegende praksis. De
ansatte bliver med denne generation af professionelle leeringsfeellesskaber selv
ansvarlige for ledelsen og indholdet i de professionelle leeringsfeellesskaber.

Denne tredje generation af professionelle leeringsfeellesskaber harmonerer
godt med en forstaelse af professionelle leeringsfeellesskaber, som reflekterer ‘de tre
dimensioner’ i professionel kapital. Som vi ser det, forekommer muligheden for
at udvikle professionelle leeringsfeellesskaber til 3. generation, langt storre, hvis
det sker i sammenheeng med udviklingen af skolens samlede professionelle kapital.
Vi teenker her, at det ogsd er vigtigt at se indholdet i de professionelle
leeringsfeellesskaber som rettet mod andet og mere end de fag-faglige problem-
stillinger. Professionelle leeringsfeellesskaber kan ogsa udvikles i relation til
handtering af de problemstillinger, som ikke handteres i fagteams, men fx i ar-
gangsteams eller klasseteams. Det kan her give mening at se pa skolens formelle
(fx LMU, SU osv.) og uformelle (fx TRIO’en) samarbejdsfora som mulige professio-
nelle leeringsfeellesskaber med den feelles opgave at understotte en hensigtsmees- sig
organisering og tilretteleeggelse af arbejdet pa skolen. I den sammenheng er
omdrejningspunktet ikke i forste reekke et feelles fokus pa elevernes leering,
men at skabe nogle rammer om arbejdet pa skolen, som understgtter elevernes

leering. Parallelt med de fag-faglige professionelle leeringsfeellesskaber, skal ogsa
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disse veere baret af feelles vision og veerdier, refleksive dialoger og samarbejde.
Og ogsé her vil det veere afgorende, at deltagerne i det professionelle feellesskab
er med til at bestemme, hvordan skolen skal udvikles og drives i retning af de
langsigtede malseetninger.

Professionelle leeringsfeellesskaber i skolen kan i praksis omfatte leerere,
paedagogiske medarbejdere og ledere, som har kerneopgaven som feelles fokus,
feelles veerdier og vision og kapaciteten til en refleksiv dialog. Ud over udgangs-
punktet i en feelles vision og veerdier, er der to forudseetninger, som kan anses for
seerligt afgerende for, at der kan opbygges professionelle leeringsfeellesskaber.
For det forste at der etableres strukturer/medefora, som leeringsfeellesskaberne
kan udfoldes i. For det andet at deltagerne har viden og metoder til at hdndtere
savel de simple som de komplekse beslutninger, som de har behov for at blive

enige om (Mac & Albertsen 2020).

Eksempler pa udvikling af den professionelle kapital

Et stort interventionsprojekt fra Scotland (Chapmann et al., 2016) arbejdede med
udvikling af professionel kapital pa 50 skoler. I projektet udviklede de partner-
skaber og netveerk pa alle niveauer; inden for den enkelte skole, imellem skolerne
indbyrdes og imellem skolerne og eksterne interessenter (fx myndigheder, for-
eldre). Alle partnerskaber arbejdede ud fra en feelles uddannelsesmeessig vision
om at skabe en positiv forskel for eleverne. Arbejdet var baseret pa et program,
der bla. skulle styrke samarbejdsrelationer igennem gget 'Collaborative inquiry’.
Colloborativ inquiry kan forstas som en form for feelles undersggende aktivitet,
hvor deltagerne i et team eller gruppe i en cyklisk og fortlebende proces arbejder
sammen om vidensdeling igennem dialog, handling og refleksion (se DeLuca et
al., 2015). Arbejdet var tilrettelagt som et forleb over tre faser. Forste fase handle-
de om at forberede og gode jorden og omfattede analyse af konteksten, "hvor er
vi nu’? med afklaring af hvilke spergsmal/emner, som man ensker at undersgge
grundigere, og afklaring af succeskriterierne. Den anden fase handlede om at
undersgge og at udnytte den eksisterende viden - bade internt i organisationen
og eksternt. Desuden indsamlede de supplerende information og forsogte i feel-
lesskab at skabe mening af den indsamlede viden. Den tredje fase handlede om
at fa forandringerne til at ske og male, og det var lykkedes. Forst besluttede de
hvilke forandringer, der skulle ske og derneest, hvordan de skulle implementeres
og males/undersgges, sd de kunne finde ud af, om der var sket en forandring. Pro-

jektet indsamlede store maengder af bade kvalitative og kvantitative data, som
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i mange af de partnerskaber, der var blevet skabt, pegede pa positive effekter
pé human-, social- og beslutningskapital. Desuden fandt de positive effekter pa
udbyttet af undervisningen for de socialt dérligst stillede elever (Chapman et al,,
2016). Pointen er, at skolerne ved at arbejde med vigtige emner pa en systematisk
og undersggende made, med udgangspunkt i hvor de star her og nu, og hvor de
gerne i feellesskab vil bevaege sig hen, er i stand til at skabe forandringer til gavn
for kerneopgaven.

Hargreaves og O’Conner har i bogen Kollaborativ professionalisme (2019) givet
en raekke eksempler pa skoler fra hele verden, som ud fra forskellige tilgange har

arbejdet med at udvikle det professionelle samarbejde:

* En skole i Hongkong har arbejdet med abne lektioner og lektionsstudier med
en integreret feed-back praksis.

* Skoler i et landdistrikt i USA har etableret et netveerk, som samarbejder om
planleegning af leereplaner.

* En indskoling pa en skole i Norge har arbejdet systematisk med udvikling
af leering og interaktion i elevgruppen og - efter de samme principper - med
leering og interaktion i leerergruppen. Fx inddrages medarbejderne i, hvordan
skolen nar de langsigtede kvalitetsmal - hvordan de driver og udvikler skolen
og dens retningslinjer.

¢+ 25.000 skoler i Colombias landdistrikter deltager i Escuela Nueva-netverket,
som bygger pa en steerk, feelles vision om leering, som er relevant, engagerende og
fleksibel i forhold til det enkelte barns niveau.

* I nogle afsidesliggende skoledistrikter i Ontario i Canada har de arbejdet
med udvikling af ‘tredje generations’ professionelle leeringsfeellesskaber, som
indebeerer mere samarbejde mellem leererne, mere leererstyring, bredere ind-
dragelse af data og fokus pé elevens samlede leering og udvikling og ikke alene

kognitive leering.

Eksemplerne illustrerer, at der er mange mader og veje til udvikling af den pro-
fessionelle kapital, og at forandring altid md tage udgangspunkt i den kultur, der
er ikke alene i den pageldende nation, men ogsd pa den aktuelle skole. Feelles for
eksemplerne er, at de alle har et vaesentligt fokus pa elevernes leering, og hvordan den

kan understottes.
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Facilitering i kollektive processer

Teorien om professionel kapital peger pa, hvordan de sociale og humane ressour- cer
kan seettes i spil for at styrke lgsningen af skolens kerneopgave. Men hvordan kan
man organisere samarbejdet, sa ressourcerne bliver tilgeengelige og udvikles til
gavn for hele skolen? Facilitering af samarbejdsfora er én mulig tilgang, der kan
understotte udnyttelse og udvikling af deltagernes ressourcer.

Facilitering bygger pa princippet om at guide og stette. Dvs. facilitere faglige
processer mellem mennesker ud fra den antagelse, at der altid foregar en proces
nar mennesker samarbejder. Ved bevidst at facilitere denne proces, skaber man
bedre betingelser for at alle kan bidrage konstruktivt

Det er vaesentligt at have en forstaelse af, hvad der egentlig skal til for at fa-
cilitere samarbejdet. Litteraturen om facilitering tilbyder overvejende metoder
til den praktiske del af facilitering, og beskriver kun i begreenset omfang det teo-
retiske grundlag. Vi har valgt at uddybe det teoretiske grundlag, da vi finder det
vaesentligt for forstaelsen af, hvordan facilitering indgér i dette projekt.

Med facilitering ensker man at opna involvering og feelles opgavelgsning og
samtidigt undga nogle af de negative erfaringer, der ofte er knyttet til meder.
Det er en nemlig en almen erfaring (Matson, 2002) at mange meder er preeget
af oplevet meningsleshed, spildtid og frustrationer. Facilitering tilstreeber det
modsatte. Faciliteringsteori koncentrerer sig derfor hovedsageligt om processer, som
seetter deltagerne i stand til at bidrage til at dele viden og skabe mening og
forstaelse om en bestemt opgave eller et bestemt problem.

Som hovedregel foretages faciliteringen af en deltager, facilitatoren, der er
udneevnt til at facilitere modet eller mere omfattende til at facilitere teamets
samarbejde. Facilitatorens opgave er at fa modet til at fungere efter hensigten
og at fa deltagerne til at involvere sig i at belyse og beslutte det, der er pd medets
dagsorden. I modseetning til den traditionelle m@deleder har facilitator ikke
beslutningskompetence, men facilitatoren skal sgrge for, at teamet tager beslut-
ninger. Ligeledes er det ikke facilitator, der bestemmer, hvad teamet skal drefte,
men sgrge for, at det man drefter, bliver dreftet pa en meningsfuld og produktiv made.
Denne tilgang stemmer overens med begrebet teamwork, som er det, der er “opnaet,
nar medlemmer interagerer i en gensidig atheengighed og arbejder sam- men mod
delte og veerdifulde mal” (forfatters overseettelse af Salas et al., 2012).
Facilitering bygger pa en tradition for demokratisk deltagelse. I praksis indebee-
rer dette, at deltagerne er i stand til og villige til at deltage aktivt i at belyse og

beslutte det, der er pa teamets dagsorden. Det forudseetter selvfolgelig, at teamet
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faktisk har rdderum til at tage beslutninger om de forhold, der er teamets opgave,
delegeret fra ledelsen.

Faciliteringsteori er ikke en enkelt teori, men en paraply af koncepter og veerk- tgjer
(Schwarz et al.,, 2005). I projektet treekker vi pa sociologiske og organisa-
tionspsykologiske antagelser om samarbejde i teams, og i det felgende vil vi kort
beskrive de begreber, som vi har valgt at inkludere som centrale til forstaelse af

facilitering (se figur 2.2).

Multivers (Maturana 2002). Selvom vi tror, at vi tilskriver den samme betydning
til de samme ord, si beskriver begrebet multivers, at betydninger altid vil diverge- re
mellem mennesker, og derfor er der behov for en indsats for at sikre en hgj grad af
feelles mening. Man herer ikke andres budskaber uden at filtrere disse gennem ens
egen forstaelses- og erfaringshorisont, og det er et vilkar for kommunikation. Men
man kan gore noget aktivt for at skabe gensidig forstaelse. Dette er vigtigt at
veere opmeerksom pd, nar vi er afheengige af hinanden i den daglige praksis, fx
i relation til holdninger til elevers leering og adfeerd (Ravn, 2011; Hernes, 2012).
Facilitering bestraeber sig pa at skabe en feelles forstdelse af de opgaver, man er
feelles om. Hvis man forudseetter, at andre tilskriver samme forstaelse og mening som
en selv, er risikoen for at tale forbi hinanden stor, men endnu veerre, sa er risi- koen,
for at man ikke har samme forstaelse af det, man beslutter, stor og dermed at man

i praksis handler forskelligt pa beslutningen.

Meningsskabelse (eller sensemaking) er ifolge Weick (1996) en social, vedvarende,
retrospektiv aktivitet.

Det er en social proces, fordi det at veere i interaktion med andre, inspirerer
og forstyrrer ens egen taget-for-givet-viden, og giver en mulighed for se andre
perspektiver end det vante. Det er en vedvarende proces, fordi nye erfaringer hele
tiden kommer til og udvikler meningsdannelsen. Det er en retrospektiv proces,
fordi man skaber mening i overensstemmelse med ens allerede eksisterende er-
faring/forstaelse. Enten bekreefter man sin forstaelse, eller ogsa overvejer man,
om ens hidtidige forstdelse stadig er gyldig, eller om man har brug for at eendre
mening. Tilsammen betyder dette, at meningsdannelse altid er under udvikling,
er pavirkelig og som siddan ikke stabil. For at sikre en faelles meningsforstaelse er
det med andre ord ngdvendigt, at man s at sige lobende forhandler "hvad menin- gen
er’. Sensemaking-begrebet indeholder flere aspekter end de her naevnte, men de har

mindre relevans i forhold til begrebet facilitering. Facilitering har fokus
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pa at skabe mening og sikre, at meningsforstaelsen tager udgangspunkt i savel

opgaven som deltagernes perspektiver.

Involvering. Til forskel fra klassisk m@deledelse, hvor lederen har beslutnings-
kompetencen og til forskel fra meder, der er uformelt ledet, er faciliterede
teammeder kendetegnet ved, at teamet har rimelig klarhed over opgaver og
ansvar. Dermed ogsé over hvad der kan besluttes af teamet. For at skabe kol-
lektiv meningsdannelse og treeffe fagligt og socialt robuste beslutninger, er det
nodvendigt, at deltagerne er involveret i de droftelser, der forer frem til beslut-
ningerne. Involvering af deltagerne er helt centralt for at dette sker, og det er
netop motivationen og invitationen til at deltage engageret, som vi betragter som

faciliteringens hovedopgave.

Veerdiskabelse. Formalet med et team pa en arbejdsplads er at skabe veerdi for
organisationen ved at bruge teamdeltagernes feerdigheder. Det er indlejret i
tankegangen om facilitering, at veerdiskabelse er formalet, og at veerdiskabelse
kun er mulig, hvis medlemmerne aktiverer deres feerdigheder, viden og erfaring
(Schwarz et al., 2005). Faciliteringen kan styrke, at teamet fokuserer pa at skabe

viden og beslutninger, der gor det muligt at lase opgaverne i hverdagen.

Gensidig tillid og social anerkendelse. En veesentlig forudseetning for teamets
arbejde er evnen til at veere kreativ i betydningen at kunne finde lgsninger pa
komplekse problemer og at kunne handtere sarbare situationer. Det sociale miljg i
et team skal helst stotte op om, at medlemmerne kan saette den humane kapital (egne
ideer, folelser og viden) i spil og til at lebe en risiko for at mislykkes ved at turde
udvise sdrbarhed og tvivl (Jagd & Fuglsang, 2016). Tillid blandt teamdelta- gerne og
en kultur, som understetter social anerkendelse, er veesentlige forudseet- ninger for at
sikre teamets evne til at udforske komplekse situationer og opgaver. Facilitering kan
bidrage aktivt til at skabe tillid og social anerkendelse, fx ved at serge for en

anerkendende tone i samtalerne.

Kompleksitet: Vi treekker pa den forstaelse af kompleksitetsbegrebet som Stacey
(2012) og Snowden & Boone (2007) beskriver. Altsa at komplekse problemer kree-
ver analyse af mulige arsager og mulige effekter, selvom disse ikke med sikkerhed kan
fastslas. Forhold kan handteres pa mange mader - og giver dermed mange

handlemuligheder. Facilitering kan aktivt serge for processer, der ger, at delta-
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gerne formar at belyse en given problematik fra flere vinkler og far gje pa flere

muligheder, end der umiddelbart er synlige.

Kompleksitet

Gensidig tillid og
anerkendelse

FACILITERING

Veerdiskabelse

Involvering

Menings-
skabelse

Figur 2.2. De centrale teoretiske begreber for metoder til facilitering (egen tilvirkning).

Sammenfattende har den tilgang, som vi i projektet har haft til facilitering, sogt
at understotte feelles meningsskabelse og forstaelse i teamet - baseret pa ana-
lyse og vurdering. Ofte treeffes der pa en arbejdsplads beslutninger, som ikke
omseettes til handlinger, eller som bliver omsat til handlinger pa ikke-tilsigtede
og ikke hensigtsmeessige mader. Er der feelles mening og feelles forstaelse er det
mere sandsynligt, at beslutningerne bliver realistiske og opfattet som vigtige.

Facilitering kan bruges i mange forskellige typer af teams og til mange forskel-
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lige opgaver; fra simple til komplekse problemer og fra praktiske til didaktiske
emner.

Facilitering er en made at skabe struktur og rammer om teamets samarbej-
de, og det er en metode til at serge for professionel stillingtagen til de opgaver,
teamet skal arbejde med og til at forankre beslutninger i praksishandlinger. Faci-
litering hjeelper saledes til, at der kan tages faglig stilling til emner og problemer. Men
i samarbejdet vil der vere individuelle holdninger og verdier, der vil veere
interesseforskelle, mangel pa information, uklarhed om mandat, nye problemer
der dukker op og ’stjeler’ dagsordenen, eendringer af personalesammensetning,
ledelsesudskiftninger og andre forandringer. Alt dette pavirker teamets samar-
bejde, og for at dette ikke er hindrende og virker negativt pa teamets samarbejde,
er det afggrende, at faciliteringen foregdr med indfeling og forstaelse for sével
kontekst (det, der er omkring teamet) som situation (det, teamet aktuelt arbejder
med). Derfor er facilitering til dels et spergsmal om at kunne faciliteringsmetoder
og -redskaber, og til dels et spergsmal om at have en god forstaelse for de sociale

samspil, der virker ind i medets praksis.

Sammenhange mellem
professionel kapital og facilitering
Professionel kapital-begrebet seetter fokus pd samarbejdet om kerneopgaven,
den feelles forstaelse af det feelles mal med arbejdet, og dermed pa sporgsmalet
om 'hvorfor’ arbejdspladsen eller organisationen har sin berettigelse. Hvorfor det
overordnet er vigtigt, at arbejdet udferes, og hvorfor hvert enkelt bidrag er vigtigt for
det feelles mal. Herigennem abnes ogsa for spergsmalet om, ’hvad” man skal
forstd ved faglig kvalitet i losningen af kerneopgaven? Hvad er fx hej kvalitet i lee-
ring, undervisning og udvikling af sociale feerdigheder? Hvad skal arbejdspladsen
sigte imod for at gge kvaliteten i opgavelgsningen? Begreberne social, human og
beslutningskapital beskriver, hvad det er for ressourcer, der skal mobiliseres og
bringes til at supplere hinanden, for at kunne arbejde mod feelles mal.
Facilitering understotter dannelse af gode strukturer til beslutningstagning
- spergsmalet om, "hvordan’ gode beslutninger kan traeffes i en organisation. En
god beslutning er en beslutning, der er godt belyst ud fra faglig viden og forstdet
af deltagerne. Dette forudseetter ikke fuld enighed, men at deltagerne kan beslut- te
en made at gore tingene pa. Det er ikke altid den konkrete beslutning, der er
afgorende, men enigheden om, at det er den bedst mulige beslutning, og denne

enighed er afggrende for, om den bliver fort ud i livet.
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Ved at koble de to teoretiske rammer (professionel kapital og facilitering)
mener vi, at vi kan preesentere en tilgang, der understotter medarbejdere og le-
dere i at ove indflydelse pa skolens praksis. Vi antog forud for projektets start,
at de ansatte pa forskellige skoler havde forskellige erfaringer med at udnytte
deres handlerum, fx i forhold til hvordan frustrationer, uenigheder og oplevelser af
uretfeerdighed blev adresseret pa skolerne. Gar man fx som ansat direkte til
ledelsen og afventer ledelsens lgsningsforslag? Arbejder medarbejderne med at
udvikle nogle mulige lgsningsforslag, som ledelsen praesenteres for, eller samar-
bejder medarbejdere og ledere om at udvikle lgsninger?

Ifelge Hargraves og Fullan (2012) udvikles professionel kapital gennem normer og
strukturer pa arbejdspladsen, der bevidst fremmer en reflekterende praksis. En
reflekterende praksis omfatter refleksion i handling savel som refleksioner over
handlinger. Dvs. evnen til at evaluere og reflektere over praksis, mens man
praktiserer, og evnen til at reflektere over praksis efter, at man har praktiseret.
Desuden beskriver de refleksion over handling, som refleksion om de forhold i
miljoet, der distraherer de ansatte fra det, der er vigtigt. Facilitering skal netop
understotte disse former for refleksion.

Professionel kapital kan ses badde som en forudseetning for udvikling af faci-
literingskompetencer og som et produkt af god facilitering af feelles beslutnings-
processer. Pa den ene side er et vist niveau af human og social kapital (kompe-
tencer, erfaringer og gensidig tillid og retfeerdighed) nedvendige ressourcer at

treekke pa i faciliteringsprocesser. P4 den anden side kan god facilitering bidrage
til udviklingen af gode beslutninger i det gensidige samarbejde og derved oge
den professionelle kapital sdvel som kvaliteten af arbejdet. Det geelder uanset,
hvilke samarbejdsfora der er tale om (team, TRIO, arbejdsmiljgorganisation osv.)
Modellen (figur 3) illustrerer vores forstaelse af sammenheengen imellem de
forskellige begreber, der er i spil. Hvordan strukturer - i form af bade mentale,
organisatoriske og processuelle rammer for opgavelgsningen - kan understotte
udviklingen af den professionelle kapital i form af samspillet imellem sociale
ressourcer, professionelle kompetencer og evnen til at treeffe kompetente beslut-
ninger i organisationen. Den professionelle kapital bidrager til bedre kvalitet i
kerneopgaven, bade i form af at eleverne leerer og udvikler sig, men ogsa fordi de
ansatte labende leerer og udvikler kompetencer. Atlykkes med det, man er der
for, er bade for elever og for ansatte en afgerende kilde til identitet og stolthed.
Hvis det samtidig sker pd en ordentlig made, vil det bidrage til motivation og

engagement, bedre psykisk velbefindende og mindre stress og belastning.
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KULTUR 0G STRUKTUR

Hgj ledelseskvalitet
Faelles vaerdigrundlag
Kendte principper
Facilitering af
processer

Kollektiv, refleksiv
praksis

STOLTHED OG
MOTIVATION BLANDT
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¢ Motivation
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¢ Social kapital
* Human kapital
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¢ Lzering og udvikling for
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Figur 2.3. lllustration af teoretisk sammenheaeng imellem den understgttende kultur og
struktur, den professionelle kapital, kvalitet i kerneopgaven og laering og trivsel blandt ele-
ver og ansatte (egen tilvirkning).

At arbejde med udviklingen af struktur og kultur handler om ledelse. Ledelse
forstaet bredt som noget der udeves pa alle niveauer i organisationen; af skole-
chefen i kommunen, af den overste skoleleder, af afdelingslederne, i samarbejds-
organerne - bdde de formelle og de uformelle - og i hverdagens praksis, fx af
teamkoordinatorerne og i klasserummet i form af klasseledelse (Trillingsgaard,
2015). Det er i den forstaelse af ledelse ikke forbeholdt skolelederen alene at
lede. Men skolelederen spiller en meget central rolle, som den der pa en gang
skal kunne forene og forlige hensyn opadtil i det politisk-administrative system
i forvaltningen og nedadltil i den fagprofessionelle virkelighed og praksis. Det
er pa mange mader en seerdeles kreevende opgave at bygge bro imellem disse

hensyn, og det er langt fra altid, at det lader sig gore (Nissen, 2011). Inden for de
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vilkar, der afstikkes af det politisk-administrative niveau, skal skolelederen veere i
stand til at skabe motivation og feelles kurs for skolen. Samtidig skal skolelede-
ren organisere nogle rammer om arbejdet, som kan understotte denne retning,
ved at skabe rum for processer og beslutninger pa mange niveauer. Fx er det af
stor betydning for udbyttet og kvaliteten af teamsamarbejdet, at skolelederen
sorger for rammer om teamsamarbejdet, ved at sikre at teammeoder kan forega pa
tidspunkter, hvor alle medlemmer kan deltage, og at der er klarhed over teamets
mandat og opgaver. Herunder ogsa at der er klarhed over, hvor teamet kan sgge viden
og afklaring om problemer og opgaver.

Jeevnlig dialog mellem team (evt. teamfacilitator/koordinator) og ledelse (fx
afdelingsleder) kan bidrage til, at ledelsen far relevant information om sko- len-
i-praksis og de udfordringer, der opstédr lobende, og at teamet bliver stottet i at holde
fokus og retning i teamsamarbejdet. Ledelseskvalitet kan vurderes pa flere mader, men
at man har/kan have tillid til ledelsesudmeldinger, og at der er dialog mellem ledelse
og medarbejdere, er generelt af stor betydning for samarbejdet (Jagd &
Fuglsang, 2016).

Der er flere muligheder for at arbejde med og understotte strukturer og ram-
mer i en skolekontekst. Pa nogle skoler er det mest brugbart at arbejde direkte med
udvikling af ledelseskvalitet blandt de formelle ledere i organisationen; fx
samarbejde i ledelsesteamet, anerkendelse, feed-back, synlighed, tillid og troveer-
dighed. Pa andre skoler er det vigtigt at fa skabt en feelles forstaelse af kerne-
opgaven. Hvordan har den eendret sig over tid, hvad vil kvalitet i kerneopgaven
sige, hvilke kriterier vurderes kvalitet ud fra, og hvad betyder forandringer for
udferslen af kerneopgaven? Vi har valgt to nedslagspunkter: Samarbejde mellem
kolleger, som det udspiller sig skolens teams, og TRIO ens samarbejde om fag- og
opgavefordelingen.

Pointen er, at de forskellige omrdder heenger sammen indbyrdes og pavirker
hinanden gensidigt. Det er ikke ligegyldigt, hvad man tager fat pa at arbejde med, men
hvis det lykkes at gore det pa en made, som bidrager til mere professionel

kapital, vil det smitte af pd de andre omrader.
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Fag- og opgavefordeling i
folkeskolen

Pa alle skoler begynder skoledret med ’det nye skema’. En ny fordeling af elev-
grupper, opgaver og fag, eleverne er rykket et trin op, nogle er giet ud, andre er
kommet til, og leererstaben kan veere eendret. Processen kan veere langstrakt -
den starter ofte et halvt ar forud, da mange ting skal falde pa plads. Klasser, fag og
opgaver bliver fordelt mellem medarbejderne, og det bliver afgjort, hvordan ens skema
ser ud med medetider, mellemtimer og tid til forberedelse, hvem man skal arbejde
teettest sammen med i hvilke teams, hvordan medarbejdere fordeles pa
argangene, hvilke klasser man skal undervise, og hvilke opgaver man i gvrigt skal
varetage, hvornar man skal mede, hvornar arbejdet pa skolen slutter, og hvornar
der er mellemtimer. Der er meget pa spil. Bliver kvalifikationerne fordelt pa den mest
hensigtsmaessige made i forhold til elever og undervisning? Far medarbej- derne
de opgaver, som de er kvalificerede til og motiverede for? Hvornar er der tid til
forberedelse? Er fordelingen retfeerdig i forhold til arbejdsbelastning og
interesser?

Fag- og opgavefordeling er derfor en central opgave pa alle skoler. Pa den ene
side kunne man tro, at det var enkelt. Det er overordnet set den samme opgave,
enhver skole skal lgse hvert &r og den samme opgave som aret for. Den kommer
ikke bag pa nogen, og i princippet kan man ga i gang i god tid.

Pa den anden side er det et kompliceret puslespil, der skal ga op med med-
arbejdere med forskellige kvalifikationer og interesser, en masse fag og klasser,
der skal fordeles, samt alle de andre opgaver, som ikke handler om undervisning,
fx klasseleererfunktion, indkeb og ansvar for faglokaler, seerlige opgaver som
inklusionsansvarlige og udviklingsprojekter. Der skal helst tages hejde for det
hele, nar skemaet leegges, for det er sveert at lave om, nér det fgrst en gang er
lagt. En eendring et sted for én medarbejder far konsekvenser andre steder for

andre medarbejdere.
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Det er et serligt kendetegn ved skolen som arbejdsplads, at den ma genopfin-
de sig selv hvert ar. Og alle har interesser, der star pa spil. Pa de seks skoler, der
var med i projektet, fik vi bekreeftet, at professionel kapital er en veaesentlig res-
source i forlebet. Den er veesentlig for skolens ledere og medarbejdere at treekke
pa, nar der skal treffes beslutninger om fordeling og plan. Den kan blive styrket
gennem processen med at fa arets skema og plan pa plads, men den kan ogsa
blive sveekket.

Opgaven er at fa sammensat den fag- og opgavefordeling, som pa én gang
udnytter skolens professionelle kompetencer (humane kapital) og giver gode
rammer for samarbejde mellem medarbejdere indbyrdes, mellem ledelse og
medarbejdere og mellem funktioner (sociale kapital), samtidig med at der tages
passende hensyn til arbejdstidens tilretteleeggelse for den enkelte leerer, peedagog og
andre ansatte.

Maden, denne proces forlgber pa, er samtidig betydningsfuld for, om resul-
tatet kommer til at understotte udviklingen af den professionelle kapital frem-
adrettet. Lykkes det at skabe en fag- og opgavefordeling, som giver gode rammer om
samarbejdet pa tveers og god kvalitet i lgsningen af kerneopgaven? Har de
ansatte tillid til, at processen er forlgbet retfeerdigt, og at det endelige resultat
er til at leve med?

Kunsten er at fa de tre kapitaler i den professionelle kapital til at balancere pa
en fornuftig made og ikke leegge for meget vaegt pa en af dem pa bekostning af de

andre. Nedenstdende eksempel viser, hvordan det let kan ske (se ogsa kapitel 2).

En skole har en stolt faglig tradition. De vaegter et princip om at bemande
med uddannede linjefagsleerere meget hgjt. Samtidig bruger de mange res-

sourcer pa efter- og videreuddannelse. Konsekvensen er, at der bliver lagt

sa store bindinger pa fastlaeggelsen af skemaet, at det bliver sveert at finde

rum i skemaet, fx til samarbejde pa tvaers mellem lzerere og psedagoger.
Man kan overveje, om den humane kapital pa skolen i nogen grad priorite-

res pa bekostning af den sociale kapital.
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Dette og de neeste fire kapitler bygger pa erfaringer og konklusioner fra sam-
arbejdet med TRIO’erne omhandlende fag- og opgavefordelingsprocessen (se
faktaboks Il i kapitel 1 og appendiks).

I dette kapitel beskriver vi, hvordan fag- og opgavefordelingen foregar i fol-
keskolen. Pa baggrund af forlebene med de TRIOer, der deltog i projektet, har vi
udviklet en generisk model, der beskriver de afggrende faser i en fag- og opgave-
fordeling. Faserne bliver i modellen sat i forhold til tre forskellige beslutningsni-
veauer: ydre vilkar, skolen selv og den daglige praksis.

Kapitlerne er teenkt som inspiration til, hvordan man kan arbejde med at styr-
ke samarbejdet om fag- og opgavefordelingen pa en skole. Det er ikke alle skoler, hvor
det vil veere relevant at bruge tid pa dette. Nogle steder har man fundet en form,
som fungerer, og som der er stor tilfredshed med, andre steder er der andre
udfordringer, som har hgjere prioritet for TRIO’en. Men det er vores indtryk, at
mange skoler vil have gleede af at undersgge, i hvilken grad deres grundleggende
principper og procedurer bag fag- og opgavefordelingen understotter transparens og
legitimitet i proces og resultat. Dette kan geres med inspiration fra de felgende

kapitler, ogsd uden at det nedvendigvis vil veere meget tidskreevende.

Fag- og opgavefordelingens centrale elementer

- en generisk model

Der er store forskelle pa, hvordan skoler griber fag- og opgavefordeling an, bade
med hensyn til hvordan og hvornar processen forlgber, hvornar og hvordan med-
arbejderne inddrages, hvilke veerdier og principper, der ligger bag, og hvordan
man leser eventuelle knuder og vanskeligheder i processen. Men pa trods af
forskellene er det muligt at beskrive en generisk proces, der omfatter de veaesent-
lige elementer i et fag- og opgavefordelingsforlgb, som gar igen i de fleste skolers
proces. Den generiske model er udviklet pad baggrund af forlebene pa de seks
skoler. Modellen anskueligger hvilke faser, der indgar i en fag- og opgavefordeling,
og hvordan processen er afheengig af beslutninger truffet pd forskellige beslut-
ningsniveauer. Uanset den konkrete variation af forlebet omfatter opgaven fem
faser, og der treeffes beslutninger, som er afgerende for resultatet pa tre beslut-

ningsniveauer (se figur 3.1.).
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—_ Principper )
Vilkar og pper, Praksis og
procedurer og .
rammer . . relationer
retningslinjer
At veere ny og ikke
Forventninger Kendte eller ikke kende praksis,
og forberedelse Arven fra Lov 409 kendte? fastholde
privilegier
‘Aben eller lukket'
i ?
Fastlzegge Kendskab til procedure? Dialog, mder og
d elevgrundlag og Store skoler indflvdelse
procecuien gkonomi —feelles eller 4
lokalt?
Forskelle i faglig- Balance imellem Fx keerligheds-
Indsamle g9 opgaver og ) 'g .
hed og forudsaet- teams' og 'haevd pa
onsker ninger ressourcer, fx opgaver
‘fortseetterklasser'
Fag- og . -
opgavefordeling Udnytte Klare p.nncu.)per Fleksibilitet
fastl ressourcerne bedst (fx veerdiscoring af Varetagelse af
astizegges og muligt opgaver) seerlige hensyn
meldes ud
Justering og @konomiske - ) Team, lederrolle
. . rammer og Adgang til justering
tilpasning inklusion °g TRIO

Figur 3.1. Model over fag- og opgavefordelingsprocessen med faser (orange) og beslutnings-
niveauer (blagrd). Teksten giver eksempler p& problemstillinger, som var aktuelle pa de sko-
ler, der var med i projektet (egen tilvirkning).
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Tre beslutningsniveauer

Beslutninger om de overordnede rammer traeffes udenfor den enkelte skole, fx
i undervisningsministeriet og skoleforvaltningen, andre formelle beslutninger
treeffes af skolens ledelse, skolebestyrelsen og skolens samarbejdsorganer, og
endelig er der en lang reekke ting, der forst reelt falder pa plads i den daglige
praksis besluttet af leerere og paedagoger i teams eller enkeltvis. De tre beslut-

ningsniveauer i modellen er fglgende:

1. Vilkdr og rammer - beslutninger taget udenfor skolens indflydelsesrum, som
har betydning for skolens opgavevaretagelse; fx lovgivning, kommunale budgetter
og retningslinjer, skoledistrikt, andre skoler m.m. Her er aktgrerne primeert
statslige og kommunale politikere, den lokale leererkreds samt mini- sterie og
forvaltning.

2. Skolens egne principper og procedurer — principper og procedurer, som den
enkelte skole selv har raderum til at fastleegge som styrende for opgave- og
fagfordelingsprocessen og for resultatet. Aktorerne er ledelsen pa skolen
(herunder SFO-leder), Peedagogisk Rad, TR og AMR, skemaudvalg, teamkoor-
dinatorer, skemalaegger (administrativ) m.fl.

3. Praksis og relationer — alle de beslutninger, som tages i den konkrete hverdag
og pa baggrund af de enkelte medarbejderes og lederes veerdier, preeferencer,
relationer og oplevelser. Kendskabet til eleverne, klasserne og foreeldrene kan have
betydning for vurderinger og prioriteringer. Her er aktererne de enkelte ansatte,

herunder ogsa ledelse og medarbejderrepraesentanter.

Fem faser

De vilkdr der fastleegges, og de beslutninger der traeffes, har forskellig betydning
alt efter, hvor skolen er i processen med at fastleegge fag- og opgavefordeling.
Modellen afbilder derfor ogsa en dynamisk udvikling af processen i form af fem faser

ifag- og opgavefordelingsprocessen (de bla felter), som altid vil indga:

1. Forventninger og forberedelse. Allerede inden den formelle proces gar i gang,
vil der blandt ledere og medarbejdere vere tanker, ideer og ensker til den
kommende fag- og opgavefordelingsproces, bl.a. baseret pa de aktuelle
erfaringer fra det igangveerende skoledr. Gennem indledende sonderinger,
afvejninger osv. vil skolen s& smat tage fat pa forlobet. Der kan veere eendret i

prioriteringerne fra den kommunale skoleforvaltnings side, eller der kan vere
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formodninger om, at det vil komme. Elevgrundlaget kan eendres gennem een-
drede skoledistrikter, skoler kan blive sammenlagt, og man kan sta over for
besparelser.

2. Fastleegge procedurer. Pa et tidspunkt bliver det fastlagt, hvordan processen om
fag- og opgavefordelingen skal foregd, og det bliver meldt ud til medarbej-
derne. Méske skal processen forlgbe ligesom sidste ar, eller som den plejer at
gore, maske skal der ske aendringer i maden, det gores pa.

3. Indsamling af onsker. Derefter fglger en fase, hvor medarbejderne har mulig-
hed for at melde deres ensker ind til fag, opgaver og klasser. Det kan ske online
eller i en mere handholdt og aben proces.

4. Fag- og opgavefordeling fastlaegges og meldes ud. Som resultat af et storre
puslespil, hvor ensker, behov, ressourcer og muligheder bliver koordineret og
afvejet, kommer der pa et tidspunkt en udmelding om planen for fag- og opga-
vefordelingen for det kommende skoledr. Hvem der leegger puslespillet, er der
ogsa forskel pa fra skole til skole. Nogle steder er det et udvalg sat sammen af
ledelse og medarbejdere, andre steder er det ledelsen, der leegger puslespillet med
storre eller mindre involvering af medarbejderrepraesentanter.

5. Justering og tilpasning. Herefter folger en fase, hvor planen justeres og til-
passes. Ofte vil der ske nogle tilpasninger umiddelbart efter forste forslag pa
baggrund af tilbagemeldinger fra medarbejderne. Derefter kan der ske juste-
ringer som folge af uforudsete begivenheder eller nedvendige hensyn, som

opstar i lebet af skolearet.

Sat sammen kommer beslutningsniveauer og faser til at udgere en matrix, der
peger pa forhold, som er afgerende for opgave- og fagfordelingsprocessen, og som
skolerne kan forholde sig mere eller mindre bevidst og eksplicit til, nar de treeffer
beslutninger om fag- og opgavefordelingen pa skolen. Da vi arbejdede med mo- dellen
pa skolerne, blev den oftest suppleret med flere faser, og reekkefalgen blev undertiden
udfordret. Pa nogle skoler var der overraskende nok ikke den samme opfattelse af,
hvad der var den normale praksis pa egen skole. Men kernen i mo- dellen har vist sig
at holde. De fem elementer optradte i alle de forlab, vi fulgte.

Modellen kan bruges analytisk til at beskrive ligheder og forskelle mellem
skoler, eller den kan bruges i praksis pa den enkelte skole til at systematisere
planleegning og dialog om fag- og opgavefordelingen (se kapitel 6). Modellen kan
bidrage til en feelles afklaring af, hvilke forhold der bliver truffet beslutninger

om pa hvilket niveau, og hvilke forhold der allerede ligger fast, samt hvilke be-
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slutninger der endnu mangler at blive truffet og efter hvilke principper, der bar
besluttes.

Ved at folge de seks skoler, fik vi en lang raekke konkretiseringer af de enkelte
felter i matrixen, fx grad af abenhed, indflydelsesmuligheder, brug af it, fastleg-
gelse og gennemsigtighed af proces og hensyntagen til seerlige behov, ensker og
udfordringer. Et tilbageblik pa skolens metoder og procedurer viste sig at veere en
vigtig ejendbner for den enkelte skole. Det gav mulighed for at give herskende
ideer om, hvordan det ber gores, et eftersyn, og det gav et nyt grundlag for at

drofte "hvordan det kan gores’.
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KAPITEL 4

TRIO’ens funktion - generelt og i
fag- og opgavefordelingen

TRIO’en udger en uformel ramme for samarbejdet mellem leder, tillidsrepraesen-
tant (TR) og arbejdsmiljerepraesentant (AMR), og har som sadan faet en stigende
opmeerksomhed inden for de senere ar. Flere arbejdspladser har set en nytte i at
samle de tre akterer om droftelsen af arbejdspladsens udvikling og udfordringer.

I dette kapitel beskriver vi, hvilken rolle TRIO en og de forskellige akterer i

TRIO’en kan spille generelt og specielt i fag- og opgavefordelingsprocessen. Gen-
nem repreesentation af savel ledelses- som medarbejdersynsvinklen har TRIO’en
mulighed for at tage hejde for opgavens kompleksitet i udvikling af lgsningsmu-
ligheder. TRIO’en kan derfor bidrage til at understgtte legitimitet, transparens og
oplevelse af, at tingene gar ordentligt for sig pa skolen.

Skolerne har et formelt samarbejdssystem med medindflydelse og medbe-
stemmelsesudvalg (MED-udvalg), samarbejdsudvalg (SU) og arbejdsmiljgorga-
nisation (AMO). Det formelle samarbejdssystem (MED og SU) er etableret pa
baggrund af aftaler mellem parterne: SU’s opgave er fastlagt gennem samarbejds-
aftalen og MED's opgave gennem MED-aftalen. I disse udvalg sidder repraesentan-
ter for ledelsen og for medarbejderne via deres TR. Laerernes TR far opbakning og
stotte fra den lokale leererkreds under DLF iseer ved indgaelse af aftaler om lon,
arbejdstid og afklaring af tvistigheder. Tilsvarende bakkes peedagogerne og
paedagogmedhjeelpernes TR op af henholdsvis BUPL og FOA. Lederen er ansat af
den kommunale skoleforvaltning og refererer til den og til skolebestyrelsen.
Medlemmerne i alle disse organer har fastlagte roller og opgaver, og deres feelles
opgave er primeert at lave aftaler om de overordnede forhold pa skolen.

Arbejdsmiljgorganisation (AMO) med arbejdsmiljogrupper og arbejdsmilje-
udvalg (AMU) eksisterer i kraft af Arbejdsmiljoloven, som fastlegger rammerne

for AMO’s arbejde og opgaver. Her sidder ogsa repraesentanter for henholdsvis
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ledelse og medarbejdere (arbejdsmiljerepraesentanter). Opgaven er at sikre et
godt arbejdsmilje.

Som supplement til disse organer kan TRIO’en udgere en uformel ramme for
samarbejdet mellem leder, tillidsrepreesentant (TR) og arbejdsmiljgorepreesentant
(AMR) pa et mere lokalt og dagligt praktisk niveau.

Leder, TR og AMR mgdes allerede i forskelligt omfang i de formelle organer
som MED-udvalg, arbejdsmiljggrupper, lokale forhandlinger mellem leder og TR
m.m. Der er derfor ofte et storre eller mindre personsammenfald mellem TRIO ens
medlemmer og medlemmerne i de formelle organer. Det som er ander- ledes - og
det afgeorende - ved TRIO-samarbejdet er det lokale og det uformelle. En TRIO er
sidledes en ramme, inden for hvilken man kan drefte udfordringer og finde
lgsninger pa den enkelte arbejdsplads med fokus pa de medarbejdere og ledere,
som skaber hverdagen. Det uformelle ligger i, at der ikke ber veere faste
medeplaner og fastlagte dagsordenpunkter; en TRIO medes, nér en eller flere af
medlemmerne oplever, der er behov for det. TRIO’en er ikke defineret i arbejds-
miljeloven eller i en overenskomstaftale. Medlemmerne optreeder med den viden,
status og kompetence, de har, men malet er ikke at varetage deres repraesentative
eller ledelsesmeessige opgaver, malet er at udveksle opfattelser, dele viden og age
indsigten, ikke at forhandle eller treeffe beslutninger. Det gores i andre fora. Den
formalisering, der alligevel ligger i at omtale det som "TRIO’en’, har til formal at
give samarbejdet en tilstreekkelig legitimitet og serigsitet.

Pa nogle skoler seetter man lighedstegn mellem TRIO og det lokale MED-ud- valg.
Men styrken ved TRIO’en er netop det uformelle, og at det er en gruppe, der kan
operere pd lokalt niveau. Samarbejdet i TRIO skal og kan séledes kvalificere arbejdet i
de etablerede formelle fora, men skal ikke foregribe eller overtage disses opgaver og
beslutningskompetence. Fokus for TRIO er de mindre beslutninger og handlinger, der
fastleegges i hverdagen, hvor TRIO kan medvirke til, at de sker pa et mere oplyst
grundlag og frem for alt i en gensidig forstaelse og viden om, hvad der er
baggrunden for beslutningerne. Pa den made er TRIO-samarbejdet ikke nyt pa
skoler, der har en lang tradition for, at ledelsen og de tillidsvalgte m@des, nar der
er behov for at drefte de aktuelle udfordringer.

Vivil gerne seette fokus pa, at det stykke arbejde, der udferes i en TRIO, i sig
selv kan styrke den professionelle kapital. Beslutningskapital kan styrkes ved at
kvalificere og skabe opbakning til beslutninger. Social kapital styrkes igennem
samarbejdsrelationerne ledelse og medarbejdere imellem. Og samtidig er iseer

beslutningskapital og social kapital afgerende ressourcer for, at TRIO’en kan fun-
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gere og veere med til at skabe en god arbejdsplads. Formelt er det ledelsen, der
treeffer beslutninger for arbejdspladsen, men ved at inddrage perspektiverne fra
henholdsvis TR og AMR, kan ledelsen inddrage nyttig viden om den daglige opga-
velgsning og medarbejdernes vilkdr, behov og interesser. Beslutningerne kan pa
den made kvalificeres. Derudover kan bade TR og AMR spille en veesentlig rolle i
formidlingen af beslutninger. Det forudseetter dog, at de er blevet inddraget, og at
de har en grundig viden om baggrund og formal med en beslutning. P4 den made
kan et velfungerende samarbejde i TRIO en bidrage til at skabe storre inddragelse
af medarbejderperspektiver og storre feelles forstdelse for de beslutninger, der
treeffes. Tilsvarende kan TRIO en skabe en mulighed for, at skoleledelsen far en
bedre indsigt i betydningen af og ikke mindst oplevelsen blandt medarbejderne
af de beslutninger, de ensker at traeffe. Det er klart, at en beslutning vil sta skar-
pest, hvis der er enighed om den, men selv ved uenighed og forskellige interesser
kan TRIO’en veere med til at styrke beslutningskapitalen. I TRIO’en kan deltager-
ne igennem deres droftelser gore beslutningsgrundlaget klart, og de kan streebe
efter kompromisser. TR og AMR har efterfolgende et kendskab, der gor, at de kan
forklare baggrunden for kollegerne. Pa den made styrkes chancerne for, at beslut-
ningerne ogsa bliver fulgt op af handlinger, selvom der ikke er enighed om dem.
Det er en delikat balancegang for iseer TR og AMR - de er medarbejdernes
repraesentanter og har til opgave at bidrage til at skabe en god skole, der bade
skaber trivsel for medarbejderne og leverer gode resultater. Jo mere bade leder og
medarbejderrepreesentanter er i stand til at respektere hinandens roller og lytte
til hinanden, sa medarbejderrepreesentanter og medarbejderne oplever de har
reel indflydelse og bliver hert - desto nemmere bliver det at finde denne balance.
Figur 4.1. illustrerer den rolle, TRIO en kan have som supplement til de formel-

le beslutningsfora, nar der treeffes beslutninger.

Beslutnings- Beslutnings-
kvalificering traefning

Beslutnings-
udmgntning

e TRIO e Ledelse,
MED og evt.
AMO

* Ledelse
+ TRIO
» Medarbejdere

Figur 4.1. TRIO’ens mulige roller i en beslutningstagningsproces.
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Der kan godt - og vil ofte - veere flere end tre personer i en TRIO. Det veesentlige
er, at de tre perspektiver er repraesenteret. Der kan veere TR for bade leerere, pee-
dagoger, paeedagogmedhjeelpere og teknisk administrativt personale, og der kan
veere AMR for forskellige afdelinger pa store skoler. Endelig kan der vere ledere
fra flere afdelinger. I projektet samarbejdede vi med bade store og sma TRIO’er, og
TRIO er med og uden repraesentation af peedagoger (se faktaboks II).
Jo sterre TRIO en er, desto sveerere bliver det at finde feelles fodslag og retning,.
Men samtidig er en stor TRIO med til at sikre en bred repreesentation. Det hand-
ler om at finde den rette balance mellem det operationelle og repreesentation,
herunder ogsa hvor mange ressourcer det er hensigtsmeessigt at bruge. Jo mere
bade leder og medarbejderrepraesentanter er i stand til at respektere hinandens
roller og lytte til hinanden - s& TR og AMR og medarbejderne oplever, at de har
reel indflydelse og bliver hort - desto nemmere bliver det at finde denne balance.
I neeste afsnit beskriver vi, hvilken rolle TRIO’en mere specifikt kan havei fag-

og opgavefordelingen.

TRIO’ens rolle i fag- og opgavefordelingen

Det er ikke TRIOen, der skal udarbejde den kommende fag- og opgavefordeling,
men TRIO en kan spille en veesentlig rolle i processen ved at skabe et grundlag,
der giver gennemskuelighed i processen og forstaelse for resultatet.

I TRIO en kan ledelse og medarbejderrepreesentanter i feellesskab drefte og
vurdere, hvorvidt proces og beslutninger er hensigtsmeessige, retfeerdige og
gennemskuelige. I processen skal der navigeres mellem fastlagte skonomiske
rammer, regler og aftaler samt forventninger fra leerere og peedagoger. Det er
her en styrke, at TRIO en repraesenterer flere synsvinkler, som processen kan
tilretteleegges efter. Det kan fremme, at medarbejderne oplever at blive lyttet til
og taget serigst - ogsa selvom det endelige resultat ikke er identisk med det, den
enkelte kunne gnske sig.

I sidste ende er det ledelsens ansvar at fordele opgaver og ressourcer. Derfor
er det ofte lederen, der treeffer den endelige beslutning pa baggrund af opleeg
fra skemaleegger eller skemaudvalg. Har TR og AMR veeret involveret og faet
viden om, hvordan det er gdet for sig, kan de langt bedre forklare baggrunden,
nar beslutningen udmentes, og de kan dermed understotte beslutningens gen-

nemfgrsel.
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Professionel kapital i fag- og opgavefordelingen
De enkelte elementer i den professionelle kapital har en betydning for, om skolen
er i stand til at udarbejde en hensigtsmeessig og fair fordeling af fag, opgaver og

arbejdstid.

* Den sociale kapital er afgerende for, at ledere og medarbejdere i feellesskab
kan skabe “den bedst mulige’ fagfordeling. Tillid er afggrende for at indga i et
konstruktivt samarbejde. Og oplevelsen af retfeerdighed er afgerende for, om
det lykkes at udvikle en ny fagfordeling, og derefter implementere den uden
at skabe modstand.

*  Den humane kapital er den ressource, der skal fordeles via fag- og opgavefor-
delingen. I fag- og opgavefordeling skal den humane kapital, skolen rader over,
distribueres og udnyttes pa den bedst mulige made. Savel til undervisning,
paedagogisk arbejde som til alle de andre opgaver, der ogsa skal varetages
professionelt.

*  Beslutningskapitalen er afgerende for, at der bliver truffet kvalificerede be-

slutninger, der forer til en fag- og opgavefordeling, der fungerer og bakkes op.

Den danske folkeskole bygger pa en lang tradition for indflydelse pa eget arbej-
de og pa en hgj grad af autonomi i leerergerningen. P4 mange skoler har fag- og
opgavefordelingen veeret gennemfort som en helt aben proces, hvor alle leerere og
eventuelt peedagoger giver udtryk for egne ensker. Man har bygget skemaet op
ved, at hver enkelt medarbejder har sat sedler op pa en vaeg med sine ensker.
Efterfolgende har man i feellesskab naet frem til en fag- og opgavefordeling. Det er
ikke en proces, der med sikkerhed skaber en oplevelse af retfeerdighed. Erfarne
leerere, som har prevet det for og har erfaring for, hvad de foretraeekker, vil ofte
have nogle fordele fremfor unge, nyansatte leerere. Resultatet kan ende med, at de
mindst erfarne far de sveereste klasser og de kedeligste opgaver, hvilket hverken
er retfeerdigt eller hensigtsmeessigt i forhold til kerneopgaven.

Hvis fag- og opgavefordelingen gennemferes som en ren top-down beslutning,
kan det godt teenkes, at det er muligt at skabe den bedste udnyttelse af den hu-
mane kapital. Men samtidig er der risiko for, at processen skaber mistillid og op-
levelse af uretfeerdighed, som haemmer implementering og funktionalitet. Blandt
medarbejderrepraesentanter vil der formentlig veere ringe grad af motivation til
at bakke op om beslutningerne og efterfolgende samarbejde om eventuelle nod-

vendige eendringer i lobet af aret.
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Professionel kapital kan pa den made bidrage til en god proces om fag- og
opgavefordelingen, men er samtidig ogsad et resultat af en velplanlagt og vel-
gennemfort proces. En vellykket proces omfatter bl.a., at leerere og paedagoger
foler, at de er blevet hort, at den resulterende plan er velbegrundet i forhold til
ressourcer og opgaver, og at det er lykkedes at skabe balance mellem ressourcer
og krav og udfordringer.

Puslespillet er ikke lagt en gang for alle med fagfordelingsplanen. Det vil ofte
blive brudt op og lagt om hen gennem skoledret, nar de enkelte teams planleegger
arbejdet, ndr eendringer kraever justeringer af fordelingen, nar nye sma lokale af-
taler indgas. Det er evnen til at treeffe kvalificerede beslutninger i en foranderlig
hverdag, der udger kernen i skolens professionelle kapital. TRIO’en kan fa en rolle,
som den "akter” der kan fastholde erfaringer og opsamle leering om, hvad der virker
og ikke virker. Selve fag- og opgavefordelingen er flygtig og vil veere glemt allerede
neeste ar. Men erindringen om processen, der ledte frem til den, skaber myter om
retfeerdighed eller om det modsatte. Negative myter kan veere vanskelige at imgo-
dega, iseer hvis de begrundes med anekdotiske erindringer. TRIO’en har derfor en
vigtig opgave med at samle op pa fag- og opgavefordelingsprocessen, hver gang
den er gennemfort og vurdere den i forhold til den praksis, den skabte. For at ska-
be en leering, der ruster TRIO en til neeste gang at anvise andre veje end dem, der
viste sig uhensigtsmeessige, at pege pa ting der er lykkedes og ber genbruges eller
opsamle erfaringer med nye mader at samarbejde pa. TRIO en kan saledes blive
rammen for at oge den professionelle kapital og fastholde den, som allerede er.

Vi ser et stort potentiale i, at TRIO en skaber sammenheaeng mellem de tre be-
slutningsniveauer: 1) de beslutninger, der treeffes af aktorer udenfor skolen om vil- kar
og rammer, 2) de formaliserede beslutninger skolen selv treeffer om, hvordan ting
skal forega og 3) alle de sma og store beslutninger, der hver dag treeffes i teams, ved

et tilfeeldigt mode pa leererveerelset og af den enkelte leerer eller paedagog.

Pa en skole greb lederen chancen og talte for, at varslede besparelser og
uklare meldinger fra forvaltningen om det kommende ars gkonomiske ram-
mer skulle mgdes i feellesskab, fremfor at polarisere yderligere. Lederen
gnskede ikke at forsvare nedskaeringerne, men han gnskede et sammen-

hold om at handtere konsekvenserne af dem. Det lykkedes for TRIO’en at

fortseette arbejdet med denne malsaetning.
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Der er en risiko for, at forskellige holdninger til disse vil polarisere og handlings-
lamme. De formelle samarbejdsorganer kan veere bundet af, at medlemmerne
repreesenterer deres organisations synspunkter. TRIO’en kan, nér den fungerer,

tage et andet udgangspunkt, nemlig skolens tarv.

TRIO’ens rolle i det daglige

I den daglige praksis bliver der truffet mange smé, men betydningsfulde valg,
som bergrer opgavefordelingen, fx nar to eller flere leerere medes, drofter en
udfordring og treeffer et valg. Det sker gennem de mange personlige samarbejds-
relationer, som pa godt og ondt er afgerende for, om skoledagen opleves god
og undervisningen fyldestgerende. Samarbejdsrelationerne pavirkes af alle de
uskrevne regler og normer, man skal kende og orientere sig efter. Det er det, der
far en skole - og alle andre arbejdspladser -til at heenge sammen og fungere - pa trods,
men mest fordi, det er det, man vil.

Mange af disse 'sma ting i hverdagen” er generelle udfordringer, som de fleste
kender og ved opstar - og de skal handteres. TRIO en kan spille en rolle ved at
forholde sig proaktivt til disse ’tilbagevendende udfordringer’ og vurdere, hvor-
nar det er vigtigt, at “skolen” forholder sig til dem, og ikke overlade det til den
enkelte. P4 de deltagende skoler handlede det fx om, hvordan man bedst stotter
nyansatte og unge leerere, der ikke bare skal leere at undervise, men ogsa leere at
agere i skolens "kultur’. Eller opger med privilegiestrukturer, hvor mere erfarne
leerere er blevet for magelige i forhold til, hvilke opgaver de ensker at patage sig. Eller
team, der ikke ensker at splitte op, selvom deres fagkompetencer taler for det.
Endelig pegede flere ledere p3, at det undertiden kan veere nedvendigt at tage seerlige
hensyn til enkelte leerere med fx helbredsmaessige eller sociale udfordrin- ger, uden
at dette skal bringes ud i en storre offentlighed.

Denne type udfordringer finder oftest deres usagte lgsninger. Vi sa flere ek-
sempler pa, at TRIO en var en vigtig arena for at drefte sadanne udfordringer og finde
frem til losninger, der kunne treeffes ud fra en feelles forstaelse af skolens tarv -
hvilket ogsa kunne betyde, at alle ikke kunne stilles tilfredse. At fa nogle af disse
dagligdags udfordringer dreftet i TRIO’en var derudover med til at kvalifice- re
skolelederens forstaelse af modstand eller tavshed i forhold til de beslutninger, der
blev truffet.

Inogle af TRIO erne var der opmeerksomhed pa, at AMR’en kan spille en cen- tral
rolle, som den der har fingeren pa pulsen og evner at lytte til kolleger og til det,

der "heres pa vandregrene’. Men det er en ny rolle for AMR’en, der adskiller sig
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meget fra den "gamle’, klassiske AMR pa en skole, som en der kender til ventila-

tionsanleegget og til udsugningen i kemilokalerne.

En skoleleder siger: "Der er sket en eendring i AMR'’s rolle i de senere ar fra
netop at veere syre-base-bestyrer til at veere den, der i seerlig grad har en ar-

bejdsopgave i forhold til det psykiske arbejdsmiljg. Det gar ogsa, at TRIO’en

kan have en anden rolle og en anden betydning nu, end den havde farhen,

fordi der er en anden definition af arbejdsopgaver”.

Det er helt andre kompetencer, den nye rolle fordrer. Det forte til droftelser om
behovet for nye uddannelser af skole-AMR’er, netveerk og vidensdeling blandt
AMR’erne. Det forte ogsa til droftelser om, hvad hele leererkollegiet og det pee-
dagogiske personale lagde veegt pa op til valget af AMR. Det var ikke altid let at
stille op til valget og redegere for denne nye rolle. Men de TRIO er, hvor AMR gik ind
i arbejdet med denne tilgang, drog stor fordel af det.

Sammenfatning om TRIO’s rolle
De forskellige forlob med skolerne bekreftede os i, at TRIO’en har nogle seerlig
forudseetning for at sikre balancen i fag- og opgavefordelingen - mellem medar-
bejdernes interesser i forudsigelighed, gennemskuelighed og trivsel pa den ene
side og en planleegning, der sikrer en optimal brug af ressourcerne i forhold til
losning af kerneopgaven pa den anden side. Dog sa udbyttet ud til at veere storst
pa de skoler, der havde en velfungerende TRIO pa forhand. Dvs. en TRIO, hvor der
var en vis grad af enighed om TRIO’ens mal og funktion, hvor roller og forvent-
ninger til de enkelte deltagere var rimeligt afklarede, og hvor der var en gensidig
respekt og villighed til at indgd kompromisser. Der, hvor det ikke var tilfeeldet,
var det sveerere at samle op pa diskussioner og planleegge gennemskuelige forlgb.
Alligevel lykkedes det ogsa pa disse skoler at treeffe afgerende principielle beslut-
ninger, der kunne styrke oplevelsen af retfeerdighed - fx i forhold til planleegning
af samarbejdet mellem leerere og paedagoger.

TRIO en ber spille en rolle i kortleegning og dreftelse af de udfordringer, der er
i forbindelse med fag- og opgavefordelingen. Ikke forstaet sadan at TRIO en skal
fastleegge selve fordelingen, eller beslutte hvordan ressourcerne fordeles. Men

TRIO kan lpfte opgaven med at sikre, at planleegningen tager hensyn til
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kerneopgave, opgavelgsning og arbejdsmilje. TRIO en kan frem for alt medvirke
til, at hele processen fra de forste tanker om det naeste skolear over fastleeggelse
af fordelingsplanen til at de lobende nodvendige justeringer foregar pa en gen-
nemskuelig made, hvor medarbejderne oplever sig hert og retfeerdigt behandlet.
Det neeste kapitel beskriver udfordringer i fag- og opgavefordelingen, som

TRIO’erne kortlagde i forbindelse med projektet.
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KAPITEL 5

Vaesentlige udfordringer i fag-
og opgavefordelingen

Det er seerligt oplevelsen af retfeerdighed, der bringes i spil i forbindelse med fag-
og opgavefordelingen. Pa de seks skoler kortlagde TRIO erne hvilke udfordringer,
de oplevede i relation til fag- og opgavefordelingen. Det blev en mangfoldig og
omfattende liste af mange forhold, som havde betydning for oplevelse af retfeer-
dighed. Udfordringerne kan samles i en reekke dilemmaer, som gik igen pa stort

set alle skolerne:

¢ Den enkelte medarbejders behov og ensker over for den samlede lgsning.
* Faste principper og aftaler over for fleksibilitet.
v Abenhed og gennemskuelighed over for fortrolighed.

* Lerernes behov over for peedagogernes behov.

Alle skoler skal tage stilling til, hvordan de vil forholde sig til disse fire dilemmaer.
Det sker ofte i forbindelse med, at der skal tages stilling til nogle meget konkrete
udfordringer, der vedrerer en enkelt leerer eller en enkelt sag, der pludselig pa-
kalder sig stor opmeerksomhed. TRIO en kan ruste sig til at hdndtere denne type

udfordringer ved at afklare holdningerne til disse centrale dilemmaer pa forhand.

Den enkelte medarbejders behov og gnsker over for

den samlede lgsning

Den enkelte medarbejder har en reekke gnsker og behov i forhold til at fa de fag,
klasser og opgaver, som vedkommende feler sig kvalificeret til og er interesseret

i. Men samtidig skal puslespillet g& op pa en made, hvor kvalifikationerne er hen-
sigtsmeessigt fordelt. Dvs. sa kerneopgaven samlet set pa skolen har de bedste
betingelser, og der er en hensigtsmeessig fordeling i forhold til elevers og klassers

behov. Derfor er det sveert at imgdekomme alle gnsker.
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Begrebet "keerlighedsteams’ illustrerer en af de udfordringer, der kan veere
imellem de personlige gnsker og det samlede puslespil med den bedste fordeling af
ressourcerne. Ledelsen og ofte ogsd medarbejderrepreesentanterne har opmeerk-
somheden pa det samlede resultat, mens det kan veere altafgorende for den enkelte

medarbejder at veere i team med kolleger, man ved, man arbejder godt sammen med.

Pa flere skoler er ledere og medarbejderrepraesentanter begyndt at szette

spgrgsmalstegn ved 'keerlighedsteams’.

"Hvis der sidder 20 personer, der siger, jeg vil ikke arbejde sammen med
dig — sé kan det veere meget gdelaeggende ... Det er derfor, vi skal f& spro-
get med. Vi skal saette ord p3, at det ikke handler om, hvem man er bedst
veninder med, men hvordan lgser vi bedst kerneopgaven? Det kan faktisk
ogsa veere, fordi man ikke kender sine kolleger. Jeg har lavet mange kon-
stellationer, hvor folk ikke troede, de kunne lide hinanden, men sa kom de
ind og sagde: JAAA! Det er jo fedt”.

Fra en anden skole lyder det: "Pa vores skole besluttede vi, at ledelsen fast-
satte dansk- og matematikleerere for at undga de her ’'keerlighedsteams’.
Man kunne stadig godt gnske, men vi fastsatte teamet. Det gav turbulens,
men senere fik nogle gjnene op for, hvilke fantastiske samarbejdspartnere,
de fik, som de slet ikke havde set far. Men det koster blod, sved og tarer
hvert eneste ar i fordelingen. Det er hammersveert at drgfte det professi-
onelt. Jeg synes derfor ikke bare, vi skal sige, det er en &ben fagfordeling.

Der er noget, som ledelsen bestemmer. Men vi skal i stedet vaere abne om

processen og veere opmaerksomme pd, hvordan det italesaettes. Processen

skal veere gennemsigtig”.

Det er ikke alene gnsker til samarbejdspartnere, som man skal forholde sig til i
processen. Der kan ogsa veere brug for, at der bliver taget seerlige hensyn til med-
arbejdere, som har saerlige behov, fx pa grund af helbred eller forhold i privatlivet. Det
var seerligt lederne, som gjorde opmeerksom pa dette. Tydelige og kendte
principper for, hvornar og hvordan ledelsen tager seerlige hensyn, kan bidrage
til, at behovet for viden om de konkrete tilfeelde bliver mindre. Disse principper

kan fastleegges og handhaeves via TRIO-samarbejdet.
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En leder udtrykker: "Der kan ogsa veere personlige forhold, der har betyd-
ning for fagfordelingen, og som vi ikke kan informere alle om. Det kan med-

fare, at nogen oplever, at vi holder noget skjult. Vi kan give en forklaring et

stykke hen ad vejen, men ikke hele vejen. Der kan saledes bade veere abne

og lukkede rum for fagfordelingen og argumentationen for denne”. Pa en
skole har man sggt at lgse dette dilemma ved at inddrage TR og AMR, som

sa kan veere en form for garant for, at det gar ordentligt for sig.

Pa flere af skolerne neevner bade ledere og medarbejderrepraesentanter, at de
gnsker mere professionalisme med storre lydherhed for balancen mellem de
individuelle behov og den faelles opgave og med mindre fokus pa de individuelle.
Maske handler det om, at der ofte bruges mange ressourcer pa at undga en for
stor arbejdsbyrde, og at det er et emne, som det er sveert at tale om. Alle ved fx
godt, at der er forskel pa, hvor meget forberedelse de forskellige fag kreever, og
at der er forskel pd, hvor meget forberedelsestid den unge og den mere erfarne
leerer har brug for, men det er sjeeldent, at det bliver italesat direkte. Det er ogsa
et udbredt ideal, at den der er bedst til at lose en opgave, er den der lagser den.
Maske steerkest fremfort af lederne, men tilgangen bliver ogsa bakket op af med-
arbejderrepraesentanterne, som har en meget vigtig rolle at spille ved at acceptere
ledelsens kompetence og autoritet til at tage beslutninger og underbygge den ved
at forklare baggrunden eller princippet bag beslutningen. Hvis medarbejderre-
preesentanterne ikke far mulighed for og patager sig denne opgave, er der forhold
og heendelser i fag- og opgavefordelingen, som kan sveekke bade retfeerdighed
og tillid. Uigennemskuelighed kan fgre til mistro og oplevelsen af at blive snydt.
Medarbejdere skal kunne stole pa ledelsens beslutninger, og en vej til at opna
dette - uden at leegge alt abent - er at inddrage medarbejderrepraesentanterne
i baggrunden for de beslutninger, som kan undre. Desuden kan medarbejderre-
preesentanterne veere opmeerksomme pa snak og frustration blandt medarbej-
derne, bringe spergsmal videre og soge afklaring og indsigt.
I forhold til professionel kapital er det netop vigtigt at se retfeerdigheden
i lyset af kerneopgaven - dvs. hvilke beslutninger og fordelinger understotter
udferelsen af kerneopgaven? Det kan veaere ledetrdden i TRIO-arbejdet, ndr man
drofter, hvordan man skaber en retfeerdig fag- og opgavefordeling og dermed den

processuelle retfeerdighed - gar det ordentligt for sig? Men man mé ogsa ind-
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imellem holde gje med den fordelingsmaessige retfeerdighed, sa det ikke bliver de
samme medarbejdere, der far de mest belastende eller de mest udviklende eller

lukrative opgaver.

Pa en af skolerne sagde man: "Ingens fagfordeling er pa plads fer alles fag-

fordeling er pa plads.”

Leder: "Vi kan kere nok s& mange processer, men hvis nogen hele tiden
bare vil veere danskleerer og TR osv., sa sker det ikke. Hvordan skaber vi den
bedste arbejdsplads? Det gar vi ved, at det er den, der er bedst til at Igse

en opgave, der lgser den”.

Medarbejderrepraesentant: "Det handler ogsd om accept af en lederbeslut-
ning. Vi har altid nogle fag, som er rigtigt svaere at fa sat en leerer pa, og sé
skal vi have en lederbeslutning. Og der ma vi acceptere, at denne er truffet
pa den givne made. ... Det handler om, nar de fa laver rabalder, sa falder der
ro pa, nar de far forklaringen pa ledelsens beslutning. Sa det handler bare

om, at de far de fornuftige forklaringer pa, hvad ledelsen har gjort. Vi skal

tage dem ind, som fgler sig i klemme, og forklare det”.

Leder: "Men har vi tillid til, at vi laver saeraftaler pa et ordentligt grundlag,
...felelsen af at blive snydt er der, men vi gar det jo ikke for at snyde, vi gar
det for at sikre kerneopgaven — undervisningen af bgrnene. Vi laver fagfor-
deling ud fra, hvad der er bedst for kerneopgaven og de ressourcer, der er
til radighed”.

De 'nye” sammenlagte skoler - dvs. skoler som tidligere har veeret selvsteendige
skoler, men som inden for de seneste &r organisatorisk er blevet til én samlet
skole med én skoleleder og flere matrikler, har nogle serlige udfordringer. Nog-
le af disse skoler keemper med den overordnede udfordring at finde balancen
mellem det centrale og det lokale. De lokale matrikler har haft deres egen méde
at gennemfore fag- og opgavefordelingen p4, og der kan veere store forskelle pa
praksis fra den ene matrikel til den anden. Det kan pavirke oplevelsen af forde-
lingsretfeerdighed. Hvorfor kan noget lade sig geore pa den ene matrikel, som ikke kan

lade sig gore pa den anden? Samtidig kan medarbejdere og ledelse opleve det
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uretfeerdigt, at de skal gore tingene pa en ny made, hvis de oplever at det, de har gjort
hidtil, fungerer godt.

I arbejdet med at finde en feelles retning for den samlede skole, er der kreefter,
der treekker pé kryds og tveers. Og det er ikke nedvendigvis sadan, at ledere traek-
ker i en retning og medarbejdere i en anden. Det kan lige sé vel veere lokale ledere,
der onsker at have et storre lokalt raderum og medarbejdere eller medarbejder-
repreesentanter, der gnsker en feelles gennemskuelighed pa tvers af matriklerne.
Udfordringer og forvirring over fag- og opgavefordeling ser ud til at veere mere
omfattende pa de skoler, der ikke har fundet en afklaring om balancen mellem det
centrale og det lokale. Det peger pa endnu en opgave, som oplagt ligger I TRIO -
at drefte hvad der skal veere feelles retningslinjer for, og hvad den lokale skole kan

beslutte selv.

Faste principper og aftaler over for fleksibilitet

Generelt set kan medarbejderne have en interesse i, at der er mange principper,
som er bindende for fag- og opgavefordelingen, mens ledelsen omvendt kan on-
ske at have fleksibilitet, sa der er flere muligheder, ndr puslespillet skal leegges.
Det kan handle om principper, hvor der tages hgjde for forskellige forhold, ek-
sempelvis anciennitet, at nogle klasser kan veere sveere at handtere, at der er stor
andel af elever med udfordringer, eller det kan handle om principper for, at der fx
skal veere to klasseleerere om samme klasse pa de forste klassetrin, eller at der skal
veere sa fa leerere pa en klasse som muligt (fa-leerer-princippet).

Nar det geelder principper, kan man sige, at jo flere principper der er, desto
mere gennemskuelig bliver processen. Men omvendt kan mange faste princip-
per gore planleegningen ufleksibel og uhensigtsmeessig i forhold til losning af
kerneopgaven. Eller det kan lede til tvistigheder om, hvorvidt principperne nu er
blevet fulgt. Denne risiko gjorde lederne ofte opmeerksom pa. Yderligere er der
en risiko for, at der gar automatik i planleegningsprocessen - at man leener sig for
meget op ad principperne og ikke forholder sig til den aktuelle situation med de
ressourcer og opgaver, der skal lgses.

Der findes ikke en 'rigtig” balance mellem faste principper og fleksibilitet. Pa
nogle skoler vil der veere behov for flere og mere konkrete principper end pa an-
dre. Maske fordi der generelt er mindre tillid, maske fordi der er mange nyansatte. Det
kan ogsa veere, at der mangler kendskab til principperne og dermed endnu ikke
er opbygget tillid. Det kan fx veere tilfeeldet pd skoler, der har faet ny ledelse eller ny

organisation med nye roller.
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Abenhed og gennemskuelighed over for fortrolighed
Fordelingen af fag og klasser giver ofte langt hen ad vejen sig selv, idet man tager
udgangspunkt i fordelingen &ret for. Der kan selvfolgelig veere behov for juste-
ringer, nar en leerer er holdt op, og fagene skal fordeles anderledes, eller nogle
onsker at skifte klasse eller fag, men ellers ligger en stor del fast. Pa en skole er
vurderingen, at 60-70 % af planleegningen er fremskrivning fra aret for.

Mange skoler har som sagt tidligere haft en meget dben fagfordelingsproces
med store veegaviser, hvor alle kunne se alle ensker og muligheder, og var der
overlappende gnsker, sa tog man en feelles diskussion. Hvis der var ting, der var sveere
at fa til ga op, kunne TR og AMR blive involveret i losningen. Efterfolgende var det et
udvalg, en skemaleegger eller leder, der lagde puslespillet.

Med Lov 409 og den teknologiske udvikling har maden fag og opgaver fordeles pa
endret sig pa flere skoler. Bla. er der blevet indfert it-systemer, hvor opgaver og
onsker kan registreres. It-systemerne betyder, at man pa skolen hurtigere far et
overblik, og det bliver nemmere at administrere fordelingen, men det betyder ogsa,
at arbejdet med at skabe overblik kan samles pa feerre haender. Nogle, seer- ligt
medarbejderrepraesentanter, oplever, at det er blevet mere uigennemskueligt, selvom
nogle af it-systemerne giver mulighed for at ga ind og se, hvem der har budt ind

med hvilke gnsker.

P& en skole fortzeller en tillidsrepraesentant for lzererne, at de nu indmelder
deres gnsker via nettet, og hun siger: *Tidligere har man gjort det i feelles-

skab, men nu er det pludselig noget, man ggr for sig selv. Det kan fales lidt

mere lukket, at det foregar pa computeren i stedet for at haenge pa en veeg”.

En af skolelederne mener, at it-systemet godt kan give gennemskuelighed:
”... Men i TRIO-it-systemet [red: dette har intet med TRIO’en med ledelse og
medarbejderrepraesentanter at ggre], der kan alle se, hvem der har budt
ind, og hvordan det er. Det er ikke rigtigt, at man ikke kan lgse det it-mees-
sigt. Jeg ved ikke, om det er bedst, men det kan lgses med hensyn til gen-

nemsigtigheden”.
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Nogle skoler har fastholdt systemet med store feellestavler, hvor leererne seetter
deres gnsker op, sa alle kan se, hvem der ensker hvad. Dette er sa grundlaget for,
at et udvalg laver forslag til fordeling, som meldes ud og efterfelgende justeres.
Ofte involveres TR og AMR i denne proces. Det er langt fra alle - hverken ledere eller
medarbejdere, der ensker den &bne fagfordelingsproces tilbage. Nogle ople- vede
processen om en stor feelles tavle til registrering af gnsker som et udmattel-
seskapleb, hvor det handlede om, hvem der gav sig forst. Der kan opsta et skaevt
magtforhold mellem medarbejderne, hvor nogle méske fungerer godt i det store abne
rum og er gode til at formulere deres gnsker, mens andre er mere tilbagehol- dende og
forsigtige. Maske fordi de er bange for, at det vil fere til konflikter, hvis de
formulerer gnsker, som andre ogsa har. Méske fordi de oplever balancen mel- lem de
individuelle egnsker og den felles opgavelgsning som vanskelig at varetage i det
feelles rum. Relationerne imellem medarbejderne indbyrdes kommer i spil, og med
dem ogsa oplevelsen af interpersonel retfeerdighed. Dvs. den retfeerdig- hed, der
handler om, at vi oplever, at vi behandler hinanden ordentligt. I denne
sammenheeng kan det handle om, hvorvidt medarbejderne i tale og handling
respekterer hinandens gnsker og behov, eller om fag- og opgavefordelingen far
karakter af en kamp, hvor nogle maske kommer til at desavouere andres gnsker
og kompetencer. Den interpersonelle retfeerdighed vil iseer veere under pres, hvis der
er et samarbejdsmiljg, hvor det er utrygt at give udtryk for sine meninger, eller
der er en fastlast kultur, hvor nogle har tilkeempede privilegier, det ikke er
legitimt at seette sporgsmalstegn ved.

Nogle ledere forteeller, at de faktisk oplever it-systemet mere befordrende for, at
medarbejdere frit skriver deres gnsker ind. Det er sveerere at seette en seddel op
pa opslagstavlen, hvis der allerede er en medarbejder, der star pa opgaven. Iseer
hvis man er i tvivl om, hvordan det vil blive opfattet, og hvordan der vil blive
reageret? En tvivl der vil neeres, hvis medarbejderne oplever, at der er uudtalte
principper eller privilegier, som er styrende for processen.

Uanset hvilket system, der bruges til at indsamle gnsker, har TR og AMR en
seerlig opgave med at holde gje med, at alle far mulighed for at give deres be-
syv og ensker til kende, og at fag- og opgavefordeling tager hgjde for eventuelle
magtskeevheder.

Et meget diskuteret forhold er “de andre opgaver’, altsd de opgaver der ikke
handler om undervisning, fx klasseleererfunktion, bibliotek, lokaleansvarlig, til-
lidserhverv m.m. Ifglge Lov 409 skulle ledelsen ikke leengere informere leererne

om, hvor lang tid der var sat af til en opgave. Ledelsen skulle blot fordele opga-
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verne. Det har fort til stor frustration for leerere mange steder. En del skoler er
dog ogséd hen ad vejen begyndt at seette tid eller point pa de enkelte opgaver eller
pa anden made indikere omfanget af opgaven. Men der er store forskelle pa, hvor
detaljerede disse oplysninger er fra skole til skole, og hvordan en sadan ’scoring’
anvendes.

Siden har KL og Leerernes Centralorganisation indgaet en ny arbejdstidsaf-
tale (se kapitel 1), som leegger veegt pa samarbejde og inddragelse. I forhold til de
‘andre opgaver’ siger aftalen, at ledelsen skal oplyse en estimeret tid pa opgaver,
der overstiger 60 timer, og at mindre opgaver kan samles i overordnede opgave-

kategorier. Disse estimater skal opfattes vejledende.

Lzaerernes behov over for padagogernes behov
Med skolereformen blev der sat nye rammer for samarbejdet mellem leerere og
peedagogiske medarbejdere i indskolingen. De to faggrupper skal nu bade samar-
bejde aktivt om det paedagogiske arbejde og koordinere aktiviteter i lgbet af sko-
ledagen, der straekker sig udover det faste ‘skoleskema’ ved at fortseette i SFO’en.
I forhold til fag- og opgavefordeling er det derfor blevet afggrende, hvordan
planlaegningen understgtter samarbejdet mellem lzerere og paedagoger. Der er en rent
praktisk udfordring med at finde tidspunkter, hvor det er muligt for leerere og
peedagoger at medes. Nar lererne ikke har undervisning, er de paedagogiske
medarbejdere optaget af bernene i SFO’en, og nar de paedagogiske medarbejdere ikke
er sammen med bgrnene, underviser leererne. S hvornér skal teammederne ligge,
hvis bade lerere og paedagogisk personale skal have mulighed for at delta- ge? I
undervisnings- eller SFO-tid? Pa en del skoler veelger man at holde mogder i SFO-tiden.
Det kan opleves som uretfeerdigt for paeedagogerne og en manglende anerkendelse
af, at deres tid og arbejde med bernene ogsa er vigtig for at lose kerneopgaven.
For at opna en generel oplevelse af retfeerdighed i fag- og opgavefordelingen,
har det derfor betydning, i hvilken grad det paedagogiske personale bliver inddra-
get i planleegningen. Det er vigtigt at vurdere, om det altid er hensigtsmeessigt, at
leerernes arbejde planleegges forst, hvorefter peedagogernes arbejdstid skal
indrettes efter det, eller om det er muligt, at rammerne for paedagogernes arbejde
(fx deres muligheder for at deltage i team- og andre meder) bliver indarbejdet
undervejs. Det styrker planleegningen i indskolingen, nar repreesentanter for det

paedagogiske personale deltager i TRIO ernes arbejde pa skolerne.
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Pa flere skoler var der en oplevelse af en forskelsbehandling mellem leerere
og paedagogisk personale, nar det gjaldt planleegning. Det blev tolket som
et signal om, at det psedagogiske arbejde var mindre vigtigt end leerernes,

nar leerernes arbejde planleegges ferst, og planleegningen af opgaverne for

det paedagogiske personale ma indrettes derefter.

Praksis i forbindelse med vikardaekning, kan ogsa bidrage til denne tolk-
ning. Pa nogle skoler fungerede det paedagogisk personale som vikarer for

leererne, mens det omvendte sjeeldent var tilfeeldet.

Oplevet retfeerdighed i samarbejdet mellem leerere og peedagogiske medarbej-
dere vil antageligt veere en problemstilling, der forekommer p& mange skoler, da
implementering af skolereformens krav til leerer-peedagog-samarbejdet endnu er
ved at finde sin form. Set ud fra perspektivet professionel kapital er det vigtigt at
finde en form, hvor peedagoger og andre faggruppers bidrag til lesningen af sko-
lens kerneopgave bliver respekteret og tilgodeset pa lige fod i planleegningspro-
cessen. Ifelge den amerikanske forsker Jody Hoffer Gittel er det afgerende vig-
tigt, at faggrupper gensidigt respekterer hinandens bidrag til opgavelgsningen.
Hun har i sin forskning vist, hvordan feelles mal, delt viden og gensidig respekt
mellem faggrupper heenger sammen med kvalitet i opgavelgsningen og trivsel
blandt medarbejderne, og hvordan relationerne kan styrkes af god kommunika-
tion. Hendes forskning viser ogsa, at pa arbejdspladser, hvor der ikke er gensidig
respekt, er det oftest de funktioner eller faggrupper, der har hgj prestige, som
opleves mindst respektfulde af de andre (Gittell, 2012). Respekten mellem leerere
og paedagoger kan bl.a. styrkes ved, at mulighederne for faglig kommunikation og

udveksling mellem faggrupperne sikres.

Det, der fungerer

Det er vigtigt at fremhaeve, at der pa alle skoler ogsa er en reekke forhold, som
fungerer godt i samarbejdet om fag- og opgavefordeling. Traditioner, vaner og
principper i fag- og opgavefordelingen kan have en lang historik og veere baret af den
enkelte skoles ‘and” og dermed veere med til at fastholde rammerne for samar- bejdet
om kerneopgaven. Det mest gennemgaende treek handler om samarbejde. Det kan

veere et veletableret samarbejde mellem leder og de tillidsvalgte, som
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ikke ber aendres, blot fordi man nu kalder det en TRIO. Et generelt godt samarbej- de
mellem ledelse og medarbejdere, der bygger pa, at der er indgaet velfungeren- de
lokalaftaler, og at medarbejderne bliver inddraget i planleegning, afspejler ofte, at
der pa skolen er en enighed om, hvor udfordringerne er, fx nir opgaverne skal
fordeles, og at der er en feelles forstdelse af, hvad der er godt teamsamarbejde.

Et feelles mal og en plan for, hvordan det nas, er en afgerende styrke for at
udvikle samarbejdet. P& en skole neevner man, at det er en succes, at de har faet
aftalt en plan for fag- og opgavefordelingen, der geelder for de kommende ar. En
anden skole forteeller, at de har udarbejdet et arshjul, der giver overblik over,
hvornér forskellige ting sker. Nogle neevner mere konkrete planleegningsmeessige
forhold, som at der er tydelig information pa intranet, nar der er nye tiltag, at
man far fastlagt dansk og matematik tidligt i processen, og at der allerede sker
et forarbejde i forbindelse med MUS-samtaler i efteraret, hvor ledelsen kan fa
overblik over onsker og behov.

Pa en skole fgrte man en diskussion om, hvorvidt man skulle bruge MUS-
samtaler som et aktivt element i fag- og opgavefordelingen. Nogle medarbej-
dere fastholdt, at det, der foregar i en MUS-samtale, er fortroligt mellem den
pageldende medarbejder og leder. Hvorimod lederen sa MUS som et vaesentligt
forum for, at medarbejderne kunne forteelle om deres gnsker. Det kan veere re-
levant at have en seerlig opmeerksomhed pa MUS-samtalernes funktion i fag- og
opgavefordelingsprocessen. Pa den ene side far lederen vigtige informationer
i en MUS-samtale om medarbejdernes kompetencer og onsker. Pa den anden
side kan det, at informationen stammer fra MUS-samtalen, maske medvirke til
at gore processen mere uigennemskuelig, fordi enskerne alene kommer frem
mellem den enkelte medarbejdere og leder. Hvis det er uklart, hvilken rolle
MUS-samtalens oplysninger skal spille i fag- og opgavefordelingen, kan der op-
std spekulationer om, hvilke aftaler der allerede er indgaet pa dette tidspunkt.
TRIO-samarbejdet giver en mulighed for at drefte, hvilken rolle MUS-samtaler
kan spille i fag- og opgavefordelingen.
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KAPITEL 6

En model til planlaegning af
fag- og opgavefordelings-
processen

Den generiske model af fag- og opgavefordelingsforlobet (se kapitel 3) kan ogsa
fungere som et redskab til at understotte dialog i TRIO’en om, hvordan praksis
om fag- og opgavefordelingen fungerer. Er der fx faser, hvor der er behov for mere
gennemskuelighed i processen eller mere tydelig systematik og struktur? Her er
modellen preesenteret med spergsmal, som TRIO en kan hente inspiration fra,
nar fag- og opgavefordelingsprocessen enten evalueres eller planleegges. Sporgs-
malene er ikke i denne form blevet afprgvet i forbindelse med evaluering eller
planleegning pa skolerne. De er teenkt som forslag til overvejelser, som det kan
veere relevant at gore i TRIOen eller blandt TRIO ens aktgrer.

I det folgende gennemgar vi modellen med fokus pa, hvordan den kan danne
udgangspunkt for arbejdet med at styrke gennemskuelighed og oplevelse af ret-

feerdighed i proces og resultat i fag- og opgavefordelingen.

Hvem traeffer hvilke beslutninger?

Modellen skelner i sit vandrette plan mellem tre beslutningsniveauer, der beskri- ver
hvor og af hvem, der treeffes beslutninger, som er definerende for skolens
hverdag. Det kan undertiden veere vanskeligt at holde disse niveauer adskilt i
droftelser om, hvad der er den rigtige og forkerte made at gore tingene pa. TRIO en
har en vigtig opgave i at skille niveauerne fra hinanden, sa skolens kreaefter kan

blive brugt pa det, man har indflydelse pa.
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Figur 6.1. Model over fag- og opgavefordelingsprocessen med refleksionsspgrgsmal indsat
i relation til de forskellige procestrin og beslutningsniveauer.
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Forste beslutningsniveau: Vilkar og rammer

Allerede inden skolen gar i gang med planleegningen for neeste ar, er en raekke
ting givet, som skolen skal tilpasse sig. Fx stilles der gennem folkeskolereformen krav
om, at et fag skal undervises af en leerer, der har faget som linjefag. Arbejds- tiden er
underlagt rammerne i overenskomsten og i de kommunale aftaler. Disse bindinger
kan skifte fra ar til ar afheengig af de politiske beslutninger - bade pa ministerielt
og kommunalt niveau.

En veesentlig kommunal beslutning er, hvor mange ressourcer den enkelte
skole far, og dermed hvor mange medarbejdere skolen har at rdde over. At kende sine
ressourcer er afggrende for at kunne planlegge, men denne udmelding kan komme s
sent hen pa fordret, at tiden til at planleegge bliver presset. Det er ikke noget, man kan
gore meget ved pa den enkelte skole, man kan kun i feellesskab sa vidt muligt
indrette planleegning og samarbejde efter dette vilkar, herunder afstemme
forventningerne til, hvad der kan lade sig gore.

Vilkarene for planleegning er ogsa pavirket af, om skolen er en sammenlagt
skole med mange lokationer (tidligere selvsteendige skoler), eller man er en samlet

skole pa samme lokation. P4 de sammenlagte skoler med flere fysiske lokaliteter

Vi har pa nogle skoler oplevet, at mange spagrgsmal bliver genstand for dis-
kussion og uenighed i en forvirret sammenblanding af vilkar og forhold,
som skolen har indflydelse pa og forhold, der er givet udefra. Vilkar kan
blive til genstand for konflikt eller rygter/gisninger om motiver, selvom le-
delsen faktisk ikke har autoritet til at a&ndre pa forholdet. Pa en af skolerne

ger skolelederen meget ud af at forklare rammerne for alle medarbejdere:

"Det starter allerede ved ‘fastleeggelse af rammerne’. Der ggr jeg meget ud
af at forklare, hvordan budgettet ser ud pa skolen, fx at vi har et underskud
pa 1,1 mio. kr., og det betyder, at nar vi har lagt budgettet i feellesskab med

skolebestyrelsen, s& kan vi anszette sa og s mange lzerere, der kan laese sa

og s& mange lektioner. Efterfglgende skal vi lave timefordelingsplan — hvad

kan vi praestere over for vores borgere, og hvad kan vi sa give vores bgrn?
Jeg ved godt, at der er nogle lzerere, der star af, fordi det ikke er interessant.
Og sa siger jeg, at det er okay at lukke gjnene. Men der er andre, der synes,

at der er meget interessant”.
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skal man ofte bruge mere energi og ressourcer pa at koordinere og afklare, hvad
der skal veere feelles, og hvad der kan besluttes lokalt.
Endelig seetter lokalaftalen med kommunen nogle forudsaetninger for plan-
leegningen, som er forskellig fra kommune til kommune. Det kan veere tilstedevee-
relsestid, bindinger som dobbelt linjefagsdeekning (dvs. to linjefagsleerere i sam-
me fag pa to klasser, s man kan dele klasserne op efter nogle leeringsprincipper).
Hyvis alle pa skolen skal have en feelles forstaelse for udfordringerne i planleeg-
ningen, er det nedvendigt at gere alle disse bindinger i planleegningen tydelige.
Hvad er vilkdr og rammer, og hvad har man som skole selv indflydelse pa? Og man

kan ikke bare gé ud fra, at det er kendt stof for alle.

Andet beslutningsniveau: Det faelles indflydelsesrum pa skolen
Dette beslutningsniveau drejer som om de principper og procedurer, der bliver
truffet pa den enkelte skole, enten af ledelsen eller af ledelse og medarbejdere i
feellesskab, fx i samarbejdsudvalget, LMU, TRIO eller andre samarbejdsorganer.
Nogle principper kan veere mere kulturelle eller historiske - de er ikke nedven-
digvis formelt besluttet, men er indlejrede i kulturen: ‘Sadan har det altid veeret'.
Disse principper kan vi beskrive som de lokale bindinger. Det kan fx vaere et
princip om, at leerere fortsaetter med den klasse, de har haft, sa leenge det er inden
for ‘trinnet’. Bindingerne giver pd en gang mere gennemskuelighed og mindre
fleksibilitet i planleegningen. Sa der vil veere tale om at finde en balancegang mel-
lem det operationelle - at kunne planleegge, sa ressourcer bruges mest optimalt
i forhold til kerneopgaven - og principper, der gor proces og resultat forudsige-
ligt og gennemskueligt. Her bliver det ogsé afgerende, hvilket tillidsniveau der er
mellem bade ledelse og medarbejdere og mellem medarbejdere indbyrdes. Jo
lavere tillidsniveau, desto sterre vil behovet veaere for kendte og klare principper
for planleegningen. Endelig vil kommunikation og lgbende inddragelse styrke

gennemskuelighed i forlgbet.

Tredje beslutningsniveau: Den levede praksis pa skolerne

Det tredje niveau handler om de beslutninger, der bliver taget i den konkrete
hverdag og pd baggrund af de enkelte medarbejdere og lederes relationer og op-
levelser. Det kan fx veere en opgave, der opstar i lobet af aret, som en medarbejder
patager sig eller far tildelt. Og det indgar sa maske som en del af grundlaget for

det neeste ars planleegning.
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Nogle skoler veelger at lade det veere op til de enkelte teams at komme med

forslag til fordeling af klasser og fag og justere i lgbet af aret.

Hvordan skal processen forlghe?

Udover beslutningsniveauerne omfatter modellen de fem veaesentlige faser i fag-
og opgavefordelingen: "forventninger og forberedelse’, ‘fastleeggelse af procedurer’,
‘indsamle ensker og vilkar’, fastleegge fag- og opgavefordeling” og ‘justering og til-
pasning’. Denne opdeling kan bruges som en systematik for TRIO ens arbejde med at

facilitere processen og skabe retfeerdighed og gennemskuelighed i forlgbet.

Forste procestrin: forventninger og forberedelse

Planleegningen af fag- og opgavefordelingen for det neeste skolear foregar ikke
pa bar bund. Den tager som regel udgangspunkt i den, der ligger fra aret for.
Men ofte vil der veere behov for eendringer af forskellige praktiske og logistiske
grunde, og ofte vil der ogsa veere medarbejdere, som har behov for og gnsker til
@ndringer. S& nar processen begynder, er der allerede mere eller mindre tydelige
ensker og forventninger i spil.

Der kan veere forskellige mader at handtere denne fase pa. Indsamler man
lpbende og systematisk erfaringer med det indevaerende skolears fordeling? Eller
foregar der en mere uformel samtale om det blandt medarbejderne eller mellem
medarbejdere og ledelse? Bliver nogen lovet noget pa forhand, og kommer det til
at indga i neeste ars planleegning som en binding? Derfor er det allerede i denne
fase vigtigt at have fokus pa oplevelsen af retfeerdighed. Iseer i form af gennem-
skuelighed i processen. Det kan ogsé veere vigtigt, at TRIO’en har gje for, at nogle
medarbejdere er erfarne og har provet det mange gange for, mens andre er helt

nye pa skolen og maske har behov for stette til at melde deres gnsker ud.

Andet procestrin: fastlaeggelse af procedurer
Her fastleegges procedurer, og der tages stilling til behov for eventuelle justerin-
ger af principper og bindinger. Ofte sker der en udmelding til alle pa skolen om,
hvordan det kommer til at foregd. Det bliver dog undertiden glemt, hvis ledelsen
og repreesentanterne ikke selv synes, der er noget nyt i proceduren.

Et vigtigt spergsmal kan fx veere, hvordan planleegning og fordeling af det
paedagogiske arbejde integreres pa en hensigtsmaeessig made. Skal behov fra det
peedagogiske personale maske indgd som feelles principper, fx vedrgrende tids-

punkter for felles meder? Sammenlagte skoler kan have nogle seerlige udfordrin-
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ger, nar der skal fastleegges procedurer. For skal man have felles procedure og
principper ned til mindste detalje - eller er det muligt at lave lokale tilpasninger,
som maske passer til skolens storrelse eller historie? Skal der vere en feelles eller

lokal udmelding?

Tredje procestrin: indsamling af gnsker

Nar leerere og peedagoger far mulighed for at enske, hvilke opgaver de gerne vil have
eller forseette med, opstar ogsa et enske om at vide, hvor lang tid, det for- ventes,
at man bruger pd opgaven. Det gelder iseer de opgaver, der ligger ud over
undervisningen. Som beskrevet i kapitel 5 er der stor forskel fra skole til skole pa,
i hvilken grad medarbejderne kender estimaterne for de enkelte opgaver. Bade
processuel og informativ retfeerdighed kan her blive udfordret. Processuel fordi
gennemskueligheden er afheengig af ens kendskab til, hvad ledelsen beregner
sine planer efter. Informativ fordi viden om opgavens ressourceforbrug kan veere
afgerende for de gnsker, man har til opgaver. For at gore det mere gennemskue-
ligt kan der udvikles nogletal for de forskellige opgaver, eller opgaverne kan, som
arbejdstidsaftalen fra 2020 leegger op til, samles i overordnede opgavekategorier.
TRIO kan veere med til at fastseette principper samt efterfglgende kvalificere

udmelding.

Fjerde procestrin: fag- og opgavefordeling meldes ud

Nar det forste bud pa fordeling af opgaver ligger klar, er det en god idé, at medar-
bejderne far mulighed for at melde tilbage med kommentarer. Igen er det godt at gere
rammer og baggrund for beslutninger klare - herunder hvilke betingelser, der er
for eendringer af skema. Hvilke principper og mal er planen lagt efter, hvor har det
veeret sveert at fa tingene til at ga op, og hvad man har prioriteret efter i de
tilfeelde.

Det er ogsa vigtigt i den efterfelgende fase at kunne udvise rummelighed og
forstaelse. Hvis man centralt har siddet og lavet planleegningen, har man en solid
forstaelse af, hvorfor det ser ud, som det gor, men det er ikke nedvendigvis klart
for de enkelte medarbejdere. Derfor - for tillidens og retfeerdighedens skyld - vil
det veere godt at kunne vaebne sig med tdlmodighed og forklare fremfor at poin- tere,

at det allerede er sagt eller skrevet et eller andet sted.
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Femte procestrin: justering og tilpasning
Pa baggrund af tilbagemeldinger kan enten lederen eller et udvalg hdndtere de
sidste knaster. Igen er gennemskuelighed nogleordet. Hvad skal der til for, at man kan
fa eendret sine forhold? Og efterfolgende hvad har man i ledelsen eller et
udvalg lagt veegt pa, da man justerede. Er man parat til at melde ud, at nogen er
blevet forfordelt, men at det fx er noget, man vil prove at rette op pa neeste ar.
Nar skolearet begynder, opdager man ofte nogle uhensigtsmeessigheder, der
ikke lige var gje for i den samlede plan. Ogsa her er det godt at skabe tydelighed
om, hvad der kan justeres, og hvordan det foregar. Mange mindre ting kan leerere
ofte aftale sig ud af, men skal der laves om pé skemaer og opgavefordeling, vil en

e@ndring hos én leerer ofte bergre flere andre.
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KAPITEL 7

Metoder til at styrke TRIO’ens
arbejde med fag- og
opgavefordelingsprocessen

I dette kapitel beskriver vi fire konkrete metoder, som blev anvendt i samarbejdet med
TRIO erne pa skolerne. Hver metode har et seerligt sigte. De er alle relativt lette
at gennemfore og kan tidsmeessigt gennemfores inden for rammerne af et
normalt mede. De bor selvfglgeligt justeres og tilpasses den enkelte skole og
TRIO. Alle metoder er med til at skabe overblik og feelles forstaelse for, hvor sko-
len stér aktuelt, og i hvilken retning, man ensker, den skal udvikle sig.

Det er ngdvendigt at veelge en person, der faciliteter brugen af metoderne. I
projektet var det forskere og konsulenter, der faciliterede. Skolen bgr overveje,
om facilitator kan findes inden for egne raekker, eller om der er brug for en eks-
tern. Fordelen ved at velge en udenfor skolen eller i hvert fald uden for TRIO’en
er, at alle i TRIO en sa kan deltage pa lige fod. En ekstern kan fx veere en konsu-
lent i kommunen eller en skoleleder eller medarbejder fra en anden skole. Det
veesentlige er, at personen har legitimitet og kan agere uvildigt, kan serge for, at
der bliver holdt fokus pa processen, samt at alle far lige mulighed for at komme
til orde.

De fire metoder retter sig mod lidt forskellige aspekter af fag- og opgavefor-

delingen:

*  Historievaerkstedet: Her skabes en feelles forteelling om skolens historie og tra-
ditioner, og om hvilke personer og begivenheder, der har bidraget til den made,
som skolen gennemferer fag- og opgavefordeling pa. Historien er nemlig ofte
definerende for opfattelser af, hvordan fag- og opgavefordeling gennemfores

pa den rigtige made.
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*  Kortleegning af principper/retningslinjer: Her skabes overblik over de geelden-
de principper, procedurer og retningslinjer og dermed grundlag for at treeffe
bevidste valg om hvilke principper, der skal geelde fremover.

*  Hvordan skabes informativ retfeerdighed: Her identificeres, hvor i processen
leerere og paedagoger skal informeres og inddrages. Med andre ord, hvem der skal
vide hvad hvornar?

* Roller i TRIO’en: Afklaring af roller og forventninger til medlemmerne i

TRIO en.

Vi har afprevet de fire metoder til at skabe faelles afklaring om, hvordan man pa
skolen ensker, at processen med fag- og opgavefordelingen skal forlagbe. Meto-
derne kan ogsa bruges i relation til andre omrader, hvor en TRIO eller en anden
gruppering har brug for at en feelles afklaring af, hvor skolen eller gruppen star,
og hvor man ensker at beveege sig hen. Det er der ogsa andre metoder og virke-
midler, der kan bruges til, men disse fire er afprovet i samarbejdet med de seks

skoler, og vi kan derfor supplere med erfaringer og overvejelser om brugen.

Historievaerkstedet - en vej til den fzaelles historie

Denne metode giver som sagt TRIO’ens medlemmer en feelles forstaelse af, hvor-
for og hvordan skolens fag- og opgavefordeling er blevet, som den er, og dermed
et feelles grundlag for at beslutte, hvad der ber fastholdes, hvad der skal justeres,
og hvad der maske skal eendres helt. Ser man i feellesskab pd, hvad der er fore-
gdet en arreekke tilbage og stiller spergsmalet: “Hvordan er vi naet frem til den
made, vi i dag gennemforer fag- og opgavefordeling pa?”, vil der altid veere flere
forskellige versioner af historien og en forskellig veegtning af, hvad det er vigtigt
at fremheaeve. Denne mangfoldighed er en del af historien. Det er ikke et mal at
blive enige om en version, tveertimod er det et mal, at alle far en storre forstielse
for hinandens opfattelse og historien og den aktuelle situation.

Metoden er udviklet som en kvalitativ afdeekning af de centrale faktorer i
en proces, der over tid har ledt til etablering af en seerlig arbejdsmade, en faglig
tradition, en organisation eller konkret arbejdsplads (Limborg & Hvenegaard,
2011; Hagedorn-Rasmussen & Mac, 2007). Den er siden blev anvendt i mange sam-
menheenge af savel forskere som konsulenter. Den er blevet eendret og tilpasset fra
gang til gang afheengig af det konkrete formal og tema. Men veerkstedet har en

grundleeggende metode, som gar igen. Det er den, der preesenteres her.
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Det er af afgerende betydning at veere sig formdlet med veerkstedet helt be-
vidst. I dette tilfeelde definerede vi formaélet, som at give TRIO ens medlemmer
en feelles forstdelse af, hvordan fag- og opgavefordeling har veeret tilrettelagt pa
deres skole gennem de seneste ti ar. Det er processens fremdrift, 'medvind’ og
"bremseklodser, der skal kastes lys over. Nar processen er vigtigt, er det fordi,
den made den enkelte skole har valgt at gennemfpre fag- og opgavefordelingen
pa - og med mellemrum valgt at lave om - siger noget om, hvilke veerdier og

principper, der prioriteres pé skolen, hvem der har indflydelse, og hvor dynamisk
ting udvikler sig. Men det er karakteristisk, at alle ansatte har hver deres version
af forteellingen. Nogle har kun veeret sa kort pa skolen, at de ikke kender forhi-
storien, og andre har maske veeret involveret mange gange, men har aldrig hert,
hvordan andre, fx andre faggrupper, funktioner eller nyansatte forstar historien.

Derfor kalder vi ogsa historieveerkstedet for ‘'mange historier om den samme
forteelling’. Resultatet er, at TRIO en far et fundament for at danne en feelles for-
teelling om, hvorfor 'vores” skole veelger at gore det pa "vores” made. En historie i
denne sammenheeng omfatter et kronologisk forleb af konkrete begivenheder, en
reekke personer og akterer, som har haft afgerende betydning for forlebet, samt
en refleksion over, hvad der har bragt udvikling og skabt savel positive tiltag som

udfordringer eller mere konfliktfyldte situationer.

Gennemfarsel af historievaerksted
Lokalet skal veere velegnet til formaélet, dvs. rummeligt i forhold til antallet af
deltagere, og der skal veere en stor fri veeg, hvor det er muligt at heenge papirsed-
ler med tape. Deltagerne behgver ikke at have forberedt sig, normalt tilsendes de
blot en kort dagsorden og program, sa de ved, hvor det foregér, og hvor leenge det
varer. Afheengig af hvor mange der deltager i veerkstedet, kan det gennemfores pa
et sted mellem to og fire timer. P4 de veerksteder, som vi gennemforte i projektet,
deltog mellem fem og ti personer, og der var afsat 2 %2-3 timer til hvert vaerksted.
Ved starten af veerkstedet uddeles og forklares spillereglerne af veerkstedsle-
deren, der har forberedt veerkstedet, og som skal facilitere processen. Det viser
sig altid, at deltagerne bedst forstar metoden, nar man gar i gang. Det er derfor
vigtigt, at den forste deltager, som skal fremlegge, instrueres grundigt om, hvor-
dan sedler placeres pad veeggen, hvor lang tid der skal bruges til at introducere
m.m. Den fra starten anlagte stil folges ofte af de efterfolgende. Inden man gar
videre, er det vigtigt, at temaet for verkstedet er praesenteret og preeciseret. Fx

“hvordan har vi pa Sundborg Skole planlagt og gennemfort fag- og opgavefor-
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deling i de seneste ti ar?” Deltagerne kan eventuelt gives lejlighed til at overveje
afgreensninger, eller hvad spergsmalet egentlig omfatter.

Tidsperioden illustreres ved, at der pa veeggen er placeret en raekke arstal,
saledes at en tidslinje er markeret pa hele den vaeg, man benytter. Deltagerne

placeres i en 4ben halvcirkel over for veeggen, s alle kan betragte hele veegfladen.

Del 1. Begivenheder, aktarer, treedesten og bremseklodser

Veerkstedet er opbygget i tre runder: 1. Hvilke begivenheder har veeret afgeren-
de for vores méde at gennemfore fag- og opgavefordeling? 2. Hvilke personer og
andre akterer har veeret centrale? Og 3. Hvad var de veaesentlige forhindringer og
fremmere (kaldet treedesten og bremseklodser) i perioden?

Hver runde begynder med, at deltagerne hver for sig udfylder et antal (fem-ti) pa
forhdnd uddelte A5-papirsedler. Papirsedlerne har forskellig farve for hver
runde. Pa hver seddel skriver deltagerne et udsagn, der efter deres mening er et
veesentligt svar pa rundens sporgsmal. Deltagerne far forst fem-ti minutter til at
skrive sedlerne, og derefter beder veerkstedslederen dem pa skift om at placere
deres sedler pa tidslinjen pa veeggen, dér hvor de tidsmeessigt passer. Veerksteds-
lederen giver mulighed for at den, som er ved vaeggen, kort kommenterer det
indholdsmeessige pa sedlen. Runden fortseetter til alle har heengt deres sedler
det rette sted pa tidslinjen. Det er veerkstedlederens opgave at sikre, at tiden
overholdes; en runde vil typisk vare mellem en halv time og tre kvarter alt efter
antallet af deltagere. De to naeste runder gennemferes efter samme princip, blot
er farverne pa sedlerne aendret.

Efter hver runde ber der veere en kort diskussion om det billede, som tegner
sig, efterhanden som der bliver lagt nye lag pa historien. Det samlede billede af
sedlernes placering og deres farve giver et visuelt udtryk for historien. Teetsid-
dende sedler tyder p3a, at her er der enighed om, at der har veeret stor aktivitet
og markante eendringer. En person, der neevnes af mange, fremtreeder visuelt
som betydningsfuld. Og de tomme perioder stiller spgrgsmalet om, hvorfor der
mon ikke skete s meget i den periode. Efter saledes at have veeret igennem de
tre runder, tegner der sig ofte et broget billede med mange forskellige input til

den samlede historie.
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Del 2. Hvor star vi og hvor skal vi hen?

Anden del af verkstedet planlegges med sigte pad det overordnede formal, som
veerkstedet indgar i at opfylde. Det tilpasses derfor den konkrete opgave, som
TRIO en stér over for. Det kan fx veere, at tre nu sammenlagte skoler skal leere
hinandens traditioner at kende, for de kan beslutte sig for en ny felles made - el-
ler for at fortseette pa tre méder. Det kan veere pa baggrund af storre eendringer i
leererstaben, elevgrundlaget eller kommunens prioriteringer. Anden del vil derfor
veere mere analytisk orienteret.

Malet kan veere at finde frem til, hvad der fremmede, og hvad der begreensede
udviklingen, eller om der er traditioner og vaner, der er uhensigtsmaessige, selvom
mange holder fast i dem. Mélet kan ogsa veere at anvende den feelles forteelling til
at vurdere, hvordan den kommende fag- og opgavefordeling bedst tilretteleegges,
og hvad TRIO ens rolle ber veere, og hvilke faldgruber der bgr undgas.

TRIO’en kan ogsa blot gennemfgre en analyse af det billede, historieveerk-
stedet tegner ud fra spergsmal som: Hvad var overraskende? Hvilke styrker og

svagheder er der i vores made? Hvad betyder det for vores fremtidige arbejde?

Figur 7.1. Eksempel pa historieveerksted undervejs i processen.
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Veerkstedslederen er ansvarlig for programmet, er djeevlens advokat undervejs
og ordstyrer for dagen. Det er fordelagtigt, hvis der ogsd medvirker en medhjeel-
per, som kan notere deltagernes kommentarer og tage fotos af veeggen undervejs.
Styrken ved metoden er, at den tager udgangspunkt i virkelige begivenheder
og personer frem for holdninger og vurderinger. Samtidigt er veerkstedet en so-
cial proces, sa der undervejs dannes nye antagelser og skabes nye forestillinger
om, hvad der var baggrunden for konkrete beslutninger og haendelser. I mange
tilfeelde bliver veerkstedet anledning til, at der i TRIO en opstar en ny feelles for-
tolkning af historien, der maske udfordrer fordomme eller dogmer. Dette forhold

er pa en og samme tid metodens styrke og dens svaghed. Styrken er, at den kan

Huskeseddel til den praktiske planlaegning

» Beskriv malet med veerkstedet, set i lyset af hvad resultaterne skal
bruges til.
Deltagerne er som udgangspunkt TRIO’ens medlemmer, eventuelle
‘geester’ udveelges med omhu i samarbejde.
Veer omhyggelig med formuleringen af temaet.
Lav programmet og spgrgsmalene til hver runde i god tid inden vaerk-
stedet.
Fastleeg hvordan 2. del skal tilrettelsegges.
Lokale: passende stort rum med en lang fri veeg — eventuelt to veegge i
et hjgrne.
Der etableres en tidslinje pa veeggen ved at ophaenge en reekke arstal
pa A4-papir (fx med fem ars intervaller).
Der medbringes mange papirlapper (fx A5-ark eller post-its) i forskel-
lige farver svarende til antallet af runder, tuschpenne til alle deltagere

samt tape til at saette papirlapperne pa veeggen.

Rummet skal ryddes for borde.

Der opstilles det ngdvendige antal stole i en halvkreds foran vaeggen.

En medhjeaelper deltager som referent og tager foto af veeggen under-

vejs.

Overvej i hvilken form deltagerne — og eventuelt andre fra organisatio-
nen — skal modtage en tilbagemelding om veerkstedets resultat.
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afdeekke en kronologisk struktureret udvikling, som er skabt af flere personer
og deres individuelle synsvinkler - i gensidig inspiration. Man far herved en
forteelling, som er mere end summen af de enkelte medvirkendes beretninger.
Svagheden er, at metodens resultat er helt afhaengig af TRIO ens medlemmer.
Resultatet er TRIO ens fortolkning, og den deles ikke nedvendigvis af alle andre.
TRIO’en kan overveje at invitere andre udvalgte aktgrer med for at nuancere
billedet yderligere. Metoden har nemlig ogsa den styrke, at den giver de eksterne
aktorer samt nytilkomne ledere og medarbejdere et ualmindeligt godt grundlag

for at forsta problematikken.

Kortlaegning af principper og procedurer

bag fag- og opgavefordelingen

Denne metode skaber et feelles overblik over og afklaring af hvilke principper, der
ligger til grund for fag- og opgavefordelingen. Med det udgangspunkt kan TRIO
drefte og vurdere hvilke principper, der skal veere geeldende fremover.

Man kan forstd principper, som mere specifikke udtryk for de overordnede
veerdier og prioriteringer, som skolen bygger pa. Principperne bliver udmentet
igennem nogle procedurer, der beskriver, hvordan processerne skal forlgbe, og
endelig kan der veere udstukket retningslinjer, som preeciserer de konkrete regler.
Principperne skal sikre, at resultatet af fag- og opgavefordelingen understotter
lgsningen af kerneopgaven bedst muligt, og procedurer og retningslinjer skal
sikre, at de ogsa kan handteres i praksis. Principperne skal altsa udtrykke nogle
overordnede veerdier, som er stabile over tid, og som det er muligt at prioritere og
styre efter i dagligdagen. Et overordnet princip kan fx veere, at undervisere i
samme situation skal behandles ens. Det kan maske i praksis betyde, at undervi-
sere, som er begyndt med en klasse, har ret til at fortseette med den klasse, indtil
eleverne skal op i neeste trin. Et andet overordnet princip kan veere, at forskellige
mennesker skal behandles forskelligt. Det kan i praksis fx betyde, at der tages
individuelle hensyn til ansatte med individuelle behov (fx for nedsat arbejdstid
eller tilpassede opgaver).

Principper, procedurer og retningslinjer er tet knyttet til oplevelsen af retfeer-
dighed og uretfeerdighed i bade proces og resultat. Men det er sveert at skabe en
proces, som alle er tilfredse med og finder retfeerdig. Derfor er det vigtigt at have
et feelles grundlag at styre efter, et grundlag, som lsbende ma justeres, efterhan-

den, som vilkar og krav til skolen sendrer sig.
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Principper kan dels tjene som guidelines for de personer, der skal leegge
puslespillet af fag og opgaver, dels gore det gennemskueligt og kendt for andre,
hvad der kommer til at ligge til grund for arbejdet med skema og planleegning.
Pejlemeerket for retfeerdighed ber vere, hvad der skal til for at skabe de bedste
betingelser for undervisning, peedagogisk arbejde og samarbejde. Men for at ska-
be gennemskuelighed ber principper, procedurer og retningslinjer veere kendte og
forstaet af alle.

Den metode, som vi har arbejdet med, skaber et feelles overblik og afklaring af
hvilke principper, der ligger til grund for fag- og opgavefordelingen. For man gar
i gang, kan det veere nedvendigt at blive enige om, hvad man mener med
principper. Pa de fleste af de skoler, der deltog i projektet, arbejdede man i praksis

med bade principper, procedurer og retningslinjer.

Gennemfgrsel af kortlaegning

Kortleegningen sker i grupper, hvis man er mere end tre. Gruppeinddelingen kan veere
ledere i en gruppe og medarbejderrepraesentanter i en anden, eller det kan veere
en inddeling i henholdsvis ledere, TR, AMR, hvis TRIO en er stor.

Hver gruppe udarbejder en liste over hvilke principper, de mener, er afggrende for
fordeling af fag og opgaver pa skolen. Det kan fx veere principper som: Linje-
fagsuddannede far de fag, de er uddannet til, to klasseleerere i de sma klasser, fag
bliver fordelt for de “andre opgaver’ eller omvendt, principper for tidsfastsettelse
af ‘andre opgaver’ m.m.

I plenum fremleegges listerne fra en gruppe ad gangen, og de enkelte prin-
cipper placeres i en matrix. Pa den ene led star nedskrevne og ikke-nedskrevne
principper og pa den anden led star principper, der er kendte af alle, og principper,
der ikke er kendte af alle (se figur 7.2.). Hvert enkelt af principperne placeres af en

deltager fra gruppen i et af felterne i matrixen.

Kendt af alle

Ikke kendt af alle

Figur 7.2. Matrix til opggarelse af kendte og ikke kendte, nedskrevne og ikke nedskrevne prin-
cipper i skolen.
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Gruppernes lister sammenlignes og eventuelle forskelle og uenigheder om place- ring
af principperne dreftes undervejs. Deltagerne reflekterer over, om nogle af
principperne eventuelt er modsatrettede, og om de heenger indbyrdes sammen,

eller om de har oplevet situationer, hvor der manglede principper for noget.

Initiativer og beslutninger, som brugen af metoderne forte til pa skolerne

Efter forlgbet besluttede flere af skolerne at blive mere tydelige om, hvilke
principper der geelder for fag- og opgavefordelingen — nogle ved at skrive
mere ned. En leder siger: "Jeg synes, det her kalder p3, at der er flere af prin-
cipperne, der skal skrives ned, fordi det skaber forvirring blandt lzererne”.

Pa nogle skoler blev det klart, at nogle 'gamle’ principper mere tydeligt
skulle aflives. Det var bl.a. principper, som medarbejdere stadig troede var
geeldende, men som ikke leengere var det. Nogle principper valgte man at
gere mere tydelige, da der var forvirring om, hvad de betgd — fx retningslin-
jer i forbindelse med, at lzererne skiftede fra indskoling til mellemtrin.

P& mange skoler fyldte det meget, at medarbejderne ikke kendte til,
hvilket ressourceforbrug, der knytter sig til 'andre opgaver’. P& en skole be-
sluttede man derfor at lave et system for tidsfastseettelse, hvor man delte
op i sma opgaver pa under ti timer, mellemstore opgaver pa mellem ti og
20 timer og store pa over 20 timer. P4 andre skoler valgte man at lave en
mere preecis tidsfastseettelse pa flere opgaver, fx gennem overordnede
principper for, hvordan 100-timerspuljen (puljen af timer til andre opgaver
end undervisning) skulle fordeles.

En skole vedtog et overordnet princip om, at man ikke aendrer i skema-
et, hvis det gar ud over en kollega. Og hvis der er personlige behov, der skal
tages hensyn til, sd gar man til en leder.

Et sted har man faet en skeerpet opmaerksomhed pa at skabe gennem-

skuelighed, og at det bgr undgas, at medarbejderne gar til ledelsen for at

indga private aftaler. Lederen siger: "Jeg synes, jeg ser et paradigmeskift nu,

hvor vi gar fra private venskaber til offentlige/professionelle baeredygtige
arbejdsfeellesskaber. Medarbejdere begynder at se sig selv som en del af
en helhed og ikke s& egoistisk. Vi gar ikke noget uden, at det smitter af pa
barnene. Vi ser nu, at man gar ind og rykker folk mere end de selv @nsker,
og man snakker om det, at man ggr det ud fra nogle arsager og hensigter”.
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Figur 7.3. Eksempel pa tavle med resultatet af drgftelsen af principperne bag fag- og opga-
vefordelingen. Pa de gule post-it er principperne beskrevet. De rgde post-it viser opmaerk-
somhedspunkter/udfordringer i relation til principperne. De bla post-it er forslag til indsat-
ser, der kunne fremme informationsniveau og gennemsigtighed i processen.

Veegtning af principperne

En ting er at fa et feelles og gennemskueligt overblik over hvilke principper, der
skal geelde for fag- og opgavefordelingen. Noget andet er hvordan de forskellige
principper skal veegtes i forhold til hinanden, om de skal geelde alle steder og i alle
situationer, og om der er undtagelser eller seerlige hensyn, der somme tider veeg-
ter mere end principperne. Det var spergsmal, som blev stillet gentagne gange i
arbejdet med principper pa skolerne. Vi har ikke udviklet eller afprovet seerlige
sporgsmal eller metoder til afklaring af dette. Men det er en vigtig droftelse at tage,
og den ber omfatte overvejelser om, hvor vidt enkelte principper under- stotter
kerneopgave og opgavelosning. Ideelt set skal kerneopgaven og de mere
overordnede principper, som er kendetegnende for skolens tanke- og veerdiseet,
kunne fungere som pejlemeerker for veegtningen af de underliggende og mere

praksisneere principper (eller retningslinjer).
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Kortleegningen og en droftelse af principperne kan muligvis vere et skridt pa vejen
til at afklare, hvordan de forskellige principper er relateret til hinanden og til de

overordnede tanke- og veerdiseet.

Erfaringer fra skolerne

En deltager siger: "Der er mange principper i fag- og opgavefordelingen,
som ikke er hierarkiseret, og som medarbejderne har sveert ved at navigere
i. Fx ligger fortseettergnsker langt nede som princip i forhold til andre prin-
cipper — det er der nogle gange nogle leerere, der ikke kan gennemskue og
oplever som uretfaerdigt”.

Pa en skole havde lzererne gnsket stgrre indflydelse pa processen om
fag- og opgavefordelingen, og ledelsen havde med de bedste intentioner
efterfalgende givet leererne helt frie muligheder for at melde gnsker ind
til fagfordelingen og besluttet at gennemfare en fagfordelingsproces, hvor
leerernes gnsker s vidt muligt skulle opfyldes. Dette havde resulteret i et
skema, som maske nok havde opfyldt de enkelte laereres egne gnsker, men
som medarbejderne var dybt frustrerede over, fordi skemaerne ikke hang
sammen indbyrdes og ikke hang sammen set fra undervisningens og ele-
vernes perspektiv. Det skabte store frustrationer for medarbejderne, som
oplevede, at dette ene princip om, at lsererne skulle have gget indflydelse,
var kommet til ske pa bekostning af kerneopgaven. Denne skole oplevede

i gvrigt usikkerhed pa grund af forandringer i elevgrundlaget og deraf fel-

gende forskydninger i forstdelsen af kerneopgaven.

Andre diskussioner, som denne metode affgdte var, om det er vigtigt at skrive
principper og procedurer ned. Kan eller skal man skrive alting ned? Hvor detalje-
ret skal det i givet fald geores? Er det vigtigt og relevant, at alle principper er kendt
af alle? Hvad er idealet? Og hvordan justeres og folges der op pa, om principperne
bliver efterlevet?

Det er spergsmal, som enhver skoleleder skal tage stilling til, men en leder
ved ogsd, at uanset hvad der besluttes, vil der veere andre opfattelser af, hvad der
er det rigtige. Derfor er TRIO en et vigtigt forum at trykpreve beslutninger om
principper. Det kan veere, at det er nok at vende deti TRIO en og her na frem til

en enighed. Det kan ogsa vere, at man i TRIO’en erkender, at det er ngdvendigt at
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inddrage flere i beslutningen eller gore en ekstra indsats for at sikre, at alle leerere

og padagoger kender baggrunden for de principper, der meldes ud.

Fokus pa Informativ retfzerdighed

- hvem skal vide hvad og hvornar?

Denne metode seetter fokus pa, hvordan der skal kommunikeres under processen med
at f4 fag- og opgavefordelingen pa plads. Hvem skal vide hvad og hvornar?

Ud over principper for fordelingen af fag og opgaver er det nemlig ogsa vigtigt at
have principper for, hvordan processen skal forlgbe, hvornar og hvordan der skal
ske involvering af de forskellige parter, dvs. hvem der gor hvad, og hvem der skal vide
hvad og hvornér. Det er forhold, som handler om den informative del af retfeerdighed.
Dvs. kan man gennemskue processen, og far man de informationer, der gor, at man
kan agere hensigtsmeessigt — bade i forhold til egne behov og feellesskabets.

Denne gvelse bor igen forega i grupper, hvis TRIO en bestar af mere end tre
personer. Om det skal veere en opdeling efter funktion eller andre kriterier er ikke

afgerende. Grupperne drefter nedenstaende sporgsmal:

*  Hvornar i fagfordelings- og opgaveforlgbet skal hvem have hvad at vide?

* Hvornar sker der inddragelse af hvem?

Resultatet af gruppernes dreftelser fremleegges i plenum, hvis der har veeret en
opdeling i grupper. Malet er at na frem til en klar aftale om processen i forhold
til kommunikation og roller.

Faserne i den generiske model (kapitel 3) kan eventuelt bruges som tidslinje,

hvor man kan tegne tidspunkter ind for inddragelse og formidling.
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Initiativer og beslutninger, som brugen af metoden forte til pa skolerne

En del skoler indgik aftaler om at styrke strukturen for samarbejdet om fag-
og opgavefordelingen. Et eksempel var et arshjul, der viser, hvornar
afggrende mgder foregar, sa alle kender til vigtige mader. Dermed bliver
det mere gennemskueligt, hvornar man kan agere i forhold til afggrende
beslutninger. Det geelder mgder i det hele taget, men iseer de mgder som
er afggrende for fastleeggelsen af fag- og opgavefordelingen, og hvor det er
muligt at fa indflydelse pa savel processen som pa ’sit eget skema’.

Andre besluttede faste mgder mellem ledelse, TR og AMR under fag- og
opgavefordelingen eller en procesplan tidligt i forlgbet. Nogle aftalte flere
faste mgder i en plan for forlgbet, sa det blev tydeligt for alle, hvornar der
skulle tales om udfordringer.

Pa flere skoler er tidsfastseettelse af tilbagevendende mgder ogsa en

del af fag- og opgavefordelingen. Og resultaterne fra projektet pegede pa,
at pa skoler, hvor man skemaseetter mgder for teams — det kan bade veere
teams, hvor der deltager paedagogisk personale, og hvor der kun er leerere
(de starre klasser) — der lykkes det bedre at fa afholdt teammgderne og ud-
vikle teamsamarbejdet. Det sa ud til at veere svaerere pa skoler, hvor med-
arbejdere selv skal koordinere og finde tid til at samle teamet. | de tilfeelde
er der ogsa en risiko for, at lzererne vil opleve, at tid brugt pa teammgder
bliver taget fra deres forberedelsestid.

Nogle skoler satte fokus pa mgdestruktur for de daglige mader for at
sikre sig, at alle relevante havde mulighed for at deltage. Pa en af skolerne
sggte man at skabe balance og retfeerdighed i forholdet mellem laerere og
det paedagogiske personale ved at aftale, at de feelles mader, hvor begge
faggrupper deltager, skulle ligge efter SFO’en er lukket, altsd mellem 17-19.

Pa en skole tilstreebte de en tidligere udmelding af opgaver, som man
kan melde sig pa. Det kan styrke den informative retfaerdighed, idet med-
arbejderne hurtigere far viden om hvilke opgaver, der er at veelge imellem,
og de far dermed tid til at undersgge og beslutte, hvilke opgaver de gnsker.
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Rollerne i TRIO’en og forventningerne til hinanden

Leder, tillidsrepreesentant og arbejdsmiljorepraesentant er gammelkendte funk-
tioner og roller, men hvordan bliver rollerne og forventningerne til hinanden, nar man
indgar i samarbejdet i TRIO en?

Den sidste metode handler om at afklare roller og forventninger til hinanden.
Det kan man gere ved, at hver af de tre funktionsgrupper i TRIO: leder, TR, AMR
forestiller sig, hvilke forventninger en af de andre funktioner har til dem. Er man kun
tre i TRIO-gruppen, anbefaler vi, at hver person sidder for sig selv og teenker over

sporgsmalet, for man tager den feelles diskussion.

¢+ TR-gruppen: Hvad tror vi, at lederne forventer af os som TR i forbindelse med
fagfordeling og opgavefordeling?

¢+ AMR-gruppen: Hvad tror vi, at TR forventer af os som AMR i forbindelse med
fagfordeling og opgavefordeling?

v Ledere: Hvad tror vi, at AMR forventer af os som ledere i forbindelse med

fagfordeling og opgavefordeling?

Hvis der har vaeret grupper, fremleegger grupperne, og man drofter i fellesskab
rollerne.

Malet er at fa afstemt forventningerne til hinanden og gere roller og funk-
tion klarere - for sig selv og andre. Kernen i gvelsen er perspektivbytte. Dvs. man
prover at sette sig ind i en anden gruppes forventninger til egen gruppe. Denne
metode fremmer en mere konstruktiv dialog, da forventninger ikke bliver syn-
liggjort ved at grupperne stiller krav til hinanden. I stedet prover en gruppe selv
at seette ord pa, hvilke forventninger de tror, andre kan have til dem. Det er ofte
mere konstruktivt og befordrende selv at saette ord pa forventningerne end at

skulle here andre sige dem.

Initiativer og beslutninger pa skolerne

Det samlede forlgb har pa alle skoler sat fokus pa TRIO-samarbejdet, og

flere steder har det styrket TRIO’s rolle og status samt skabt en feelles for-

stdelse af veerdien af TRIO-samarbejdet. Et sted har TR og AMR faet en rolle

som proceskonsulenter under fag- og opgavefordelingen. Her oplever TR,
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at det er positivt, at TRIO har brugt mere tid pa at tale fordelingen igennem.

AMR oplever, at de har faet et styrket mandat ved, at de er blevet aktivt
involveret i arbejdet med fordelingen. Det betyder, at de bedre har kunnet
tale med leererne om resultatet, hvis en leerer synes vedkommende har faet
tildelt en forkert opgave.

"Hvis der er feelles sparring undervejs i TRIO, sa er det nemmere for
TRIO’ens medlemmer at udfylde deres roller og forteelle kolleger, hvor langt
de er i processen med fagfordeling”.

Pa flere skoler har TR haft den rolle i mange ar, men for mange er det nyt
at inddrage AMR aktivt i denne opgave. Det har vist sig positivt. Med AMR
er der flere 'gjne og erer’. Derudover repreesenterer AMR et andet perspek-
tivend TR, nemlig hensynet til at skabe trivsel ved at fremme oplevelsen af
meningsfuldhed. Det bliver hermed et supplerende perspektiv til rettig-
hedsperspektivet, som er det primeere perspektiv for TR.

Fag- og opgavefordelingen og den professionelle kapital

Selve fordelingen af fag- og opgaver er ikke skolens kerneopgave, men en for-
udseetning for, at leerere, paedagogiske medarbejdere og ledere kan lgse skolens
kerneopgave. Om der ender med at veere en o.k. balance mellem udviklende og
udfordrende opgaver og de rutineopgaver, der skal passes, om der er tidsmaessi-
ge rammer, som sikrer forberedelsen og mulighederne for teamsamarbejdet, og
om alt det andet, der skal veere pa plads, bliver gjort. Gennem samarbejdet med
TRIO'erne leerte vi en raekke ting om, hvad der kan ga galt, men ogsé om, hvordan det
kan forebygges. Forst og fremmest var det tydeligt, at det ikke er resultatet i form
af det endelige skema og listen over, hvem der skal varetage hvilke opgaver, der
rummer de stgrste problemer, men derimod processen, der leder frem til dette
resultat.

Det er en proces, som understreger, hvilken rolle professionel kapital kan spil-
le. Det er skolens samlede humane kapital, der skal i spil, nar fag- og opgaver skal
fordeles, og den afheenger af den konkrete gruppe af ledere, leerere og paedagoger,
som er pa den enkelte skole. Processens forlgb afhaenger samtidig af, hvordan
relationer og samarbejde mellem ledere og medarbejdere og mellem medarbejde-
re indbyrdes fungerer - den sociale kapital. Tillid og retfeerdighed er afgorende og

skabes netop ved, at en opgave som fag- og opgavefordelingen gennemferes
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pa en ordentlig made, hvor alle feler sig hort og taget hensyn til - ogsa selvom
resultatet ender som et kompromis mellem mange interesser. Den sociale kapital er
med til at sikre, at der kan treeffes beslutninger, der bliver bakket op. Det er
skoleledelsens ansvar at treeffe beslutninger om hvordan og hvorledes, men skal
ledelsen ogsa tage hensyn til netop tilliden og oplevelsen af retfeerdighed, har de oftest
brug for hjeelp, og det er derfor, at TRIO en bliver en vigtig akter. TRIO’ens opgave
erikke atforhandle om, hvad der er ret og rimeligt, men at samarbejde om, hvad
der er det bedst mulige.

I det neeste kapitel ser vi neermere pa teamsamarbejdet i skolen, og hvilken

rolle professionel kapital kan spille i den sammenhaeng.
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KAPITEL 8

Faciliterede teammagader
- en vej til bedre mader
og beslutninger

Skoler er, som mange andre arbejdspladser, preeget af at arbejde og ledelse er
organiseret i forskellige former for grupper. Selvom en stor del af arbejdsopga-
verne foregar individuelt, i klasserne, deltager medarbejderne i flere forskellige
grupper som teams og samarbejds- og koordineringsorganer. Efterhanden som
mange skoler bliver lagt sammen i store distriktsskoler, opstar der et storre behov for
koordinering horisontalt og vertikalt. Medeaktiviteten stiger med behovet for
samarbejde og koordination, hvor skolens praktiske, peedagogiske og didaktiske
sporgsmal skal handteres. Med andre ord: Mader er en helt almindelig del af sko-
lernes hverdag, og at kunne samarbejde om faglige, didaktiske, administrative
og praktiske opgaver bliver mere og mere nedvendigt. Skolerne har i mange ar
arbejdet i teamstrukturer, men de seneste ar er opgaverne for teams steget bade
kvantitativt og kvalitativt som felge af nye opgaver og behov for organisering, der
fulgte med reformen. Der er en raekke faste mede- og samarbejdsfora, som leerere
og peedagoger i varierende omfang deltager i: Klasseteams, drgangsteams, trin-/
faseteams, fagteams, afdelingsmeder og personalemgder. Dertil kommer meder,
der ikke er faste, men som foregar i perioder eller ved seerlige lejligheder, som fx
behandlingskonferencer, mgder i SSP-regi og lignende. Det er facilitering af de
faste moder og samarbejdsfora, vi har arbejdet med i projektet, og det er metoder
og erfaringerne herfra, som vi vil udfolde i dette kapitel.

Det er kendt fra almindelig daglig praksis pa savel skoler som pa andre ar-
bejdspladser og fra forskning (Mattsson, 2007; Elsborg & Ravn, 2006; Ejlskov, 2017), at
meder ofte evalueres negativt. Mange oplever tidsspilde, snak uden konklusi- on,

ingen dagsorden, at nogle fa dominerer, og at der ikke bliver plads til dialog
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om de vigtigste spergsmal m.v. Det geelder ikke saerskilt pa skoler, men helt gene-
relt for moder pa arbejdspladser.

Lise Tingleff Nielsen har forsket specifikt i teamme@der pa skoler, og hendes
forskning giver yderligere en beskrivelse af udfordringerne ved arbejdet i teams. Hun
beskriver, at teamsamarbejdet i skolen ofte er preeget af to forhold: en
funktionalitetslogik og en familiekultur, der star i vejen for faglig dialog, der kan
fremme udvikling af undervisning og elevernes leering (Tingleff Nielsen, 2013).

Funktionalitetslogikken handler om, at teamet primeert fokuserer pa at lose
forhold, der handler om at planleegge og afvikle undervisningen hensigtsmees-
sigt - fx skema for gardvagter, planleegning og gruppeinddeling pa idreetsdage
m.m. Det er veasentlige arbejdsopgaver, men disse mere funktionsrettede emner
skygger og monopoliserer teamets tid, s der ikke er tid og energi til de fagligt,
didaktiske diskussioner.

Det andet forhold - familiekulturen - handler om, at der er tendens til, at
teamet retter fokus mod de sociale relationer, og hvordan man har det med hin-
anden. Det kan veere en hindring for at tage konflikter og faglige uenigheder op
af bekymring for sammenhold og stemning i teamet. Dvs. at teamet far sveerere
ved at tale om kvalitet og faglig udvikling, da disse temaer indeholder risiko for
uenighed og konflikt.

Alt1i alt kan man sige, at Lise Tingleff Nielsens forskning peger pa, at der er
barrierer for, at folkeskolens teams arbejder med og udvikler kerneopgaven (Ting- leff
Nielsen, 2013).

Magoder er fora for bade formelle og uformelle dynamikker (Mac, 2018) og
pointen i det folgende er, at man kan gere temmelig meget for, at mederne bliver
oplevet mere konstruktive, leerende og produktive.

I de folgende afsnit af bogen gives der inspiration til, hvordan teamsamarbej-
det kan bidrage til at styrke social kapital og beslutningskapital i skolen.

Men selv om man kan gere meget for at forbedre samarbejdet gennem gode
teammeder, sa er det en generel erfaring, at teamsamarbejdet bliver ved med at
veere fuld af udfordringer og dynamikker, man ikke altid kan fa til at fungere
konstruktivt. Det er et vilkar, ndr mennesker skal arbejde sammen; vi har felelser,
gnsker, irritationer, forventninger, gamle erfaringer, holdninger, interesser og en
masse andet med pé arbejde og med til medet, og denne bagage kan bade vere en
med- og en modspiller i samarbejdet. S& meget mere er der behov for at forsoge

at gore skolens meder til samarbejdsfora, hvor man anerkender, at samarbejde
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lgber ind i forskellige typer vanskeligheder - som lgbende skal forseges lost og

handteret.

Facilitering som metode til at styrke teamsamarbejdet
Vi ser teamsamarbejdet som en vigtig arena for udvikling af den professionelle
kapital. Her kan bade faglige og praktisk/logistiske problemstillinger blive dref-
tet og koordineret, og der kan blive truffet beslutninger i feellesskab, som saetter
retning og rammer om den feelles del af arbejdet i hverdagen. Teamsamarbejdet
udspiller sig som en del af hverdagens praksis og relationer (det 3. beslutningsni- veau
i modellen preesenteret i kapitel 3), og kan veere mere eller mindre tydeligt
forankret i skolens principper, procedurer og retningslinjer. Teamsamarbejdet
treekker pa mange méder pa den professionelle kapital, bade internt i teamet og
pa hele skolen: teammedlemmernes faglige og menneskelige kompetencer, den
indbyrdes tillid i teamet, evnen til at samarbejde og kapaciteten til at treeffe og
gennemfere kvalificerede beslutninger i praksis. Omvendt bidrager et velfun-
gerende teamsamarbejde ogsa til udvikling af den professionelle kapital bade i
teamet selv og pa skolen. Teamet er potentielt en arena for faglig sparring, inspi-
ration og refleksion, der kan hgjne den kollektive humane kapital pé skolen, og
teamet kan fungere som et sted, hvor der bliver truffet beslutninger af relevans
for elevernes leering og trivsel, og skabt input til beslutninger, som skal treaeffes i
skolens gvrige organer eller i ledelsen (svarende til det 2. beslutningsniveau i mo-
dellen przesenteret i kapitel 3). God facilitering af teamsamarbejdet kan bidrage
til, at teamet kommer til at udfylde disse funktioner og derigennem bidrager til
udvikling af den professionelle kapital. Indflydelse kommer blandt andet som
folge af, at man i samarbejdet bruger den faglige viden til at tage stilling og tager
beslutninger pa de omrader, man som team har mandat til.

Men hvad er god facilitering? Og hvordan kan det styrkes i teamsamarbejdet? I
kapitel 2 har vi uddybet, hvordan vi begrebsseetter facilitering, og sammenfattet det

i denne figur:
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Kompleksitet

Gensidig tillid og
anerkendelse

FACILITERING

Veerdiskabelse

Involvering

Menings-
skabelse

Figur 8.1. Begrebsblomsten (egen tilvirkning).

Faciliteringens metoder og veerktgjer bygger pa en raekke mere teoretiske forsta-
elser, der handler om at skabe inkluderende samarbejdsprocesser. Facilitering
bygger pa antagelser om, at der altid foregar en proces, nar mennesker sam-
arbejder, og jo mere man er bevidst om processen, desto mere kan man forme
og malrette den. Desto mere kan man bevidst arbejde pa, at den professionelle
kapital styrkes og medvirker til, at teamets samarbejde bade bliver produktivt
og tillidsfuldt. I meget litteratur om facilitering er fokus pa facilitering af modets
dagsorden, og dette er ogsa en vigtig del i det folgende. Men vi anvender i denne
sammenheeng facilitering bredere end det, idet vi ogsa har fokus pa at facilitere
faglig fordybelse i komplekse problemstillinger, at treeffe beslutninger og handle pa

dem samt pa at handtere uenigheder produktivt.
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2) Professionel
kapital og
beslutninger i teams

1) Facilitering af
teammgader

4) Hvordan
beslutninger folges
op af handling

3) Produktiv
uenighedskultur

Figur 8.2. Figuren viser de faciliteringselementer, vi belyser i de fglgende afsnit.

Betydningen af klarhed om teamets funktion og opgave
Erfaringer fra projektet viste tydeligt, at teamsamarbejdet var pavirket af, hvor-
vidt der var klare rammer og struktur for teamet: mal og roller, opgaver og man- dat,
samt om der var skemalagte tidspunkter for teammederne. Denne klarhed
handlede ikke om teamet-i-sig-selv, men om teamets funktion og opgave i den
samlede skolekontekst - og dermed klarhed om teamkoordinatorens rolle og
den opgave, teamkoordinatoren skulle understotte teamet i at lose. Det handlede ogsa
om, hvorvidt det var klart, hvilke teams der er pa skolen, hvilke opgaver de skal lgse,
hvordan de skal spille sammen, graensefladerne mellem den formelle ledelse og
teams, hvem der er deltagere, hvem der har ansvar for teammegderne, og ikke
mindst hvor og hvornar medernes holdes. Nar det er uklart, er det ogsa
vanskeligt for teamet at skabe feelles retning og mening i teamets samarbejde.
Pa de skoler, hvor teamstrukturen var uklar, kunne teamkoordinatorerne godt
se mening og potentiale i at leere om facilitering, men de havde sveerere ved at
se, hvordan de kunne omszette det i teamets praksis. Pa skoler, hvor der var en
hgj grad af klarhed, var det langt nemmere at omseette faciliteringsmetoderne til
teamets praksis.

En veesentlig forudseetning for det gode teamsamarbejde er derfor, at der er

klarhed over folgende:
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- Hvad er teamets primeere opgave?

- Hvem er de relevante deltagere?

- Hvem er facilitator (dvs. teamkoordinator) for teamet, og hvad er dennes man-
dat?

- Hvor og hvornar aftholdes teammeoder?

- Hvordan er grensefladerne mellem ledelsen og teamet?

- Hvordan er grensefladerne imellem de forskellige former for teams?

Teamet har brug for, at der overordnet bliver skabt klarhed og rammer om team-
ets virke. Det er en ledelsesopgave og et forhold, der ber veere opmeerksomhed
pa i skolens samarbejdsfora. Pa nogle skoler er der en etableret tradition for at
arbejde med aspekter af facilitering, og der er i forvejen rimelig klarhed over
teamets funktion og opgaver. For eksempel er der pa nogle skoler funktions-
beskrivelser for teamkoordinatorer, deltagerne har veeret igennem kurser om
teamkoordinering, og der har veeret udviklingsprojekter med fokus pa metoder
til godt teamsamarbejde. Det gor det naturligvis nemmere at udvikle videre pa
praksis end pa de skoler, hvor der ikke er samme tradition. Dermed ogsa sagt, at
det tager tid at skabe en kultur og en praksis for teamsamarbejdet, og den opstar
ikke ngdvendigvis ved, at skolen beslutter sig for at styrke teamsamarbejdet. Det
er ngdvendigt, at der er klarhed om teamets funktion, og der skal ogsa prioriteres tid

til at skabe praksis.

Struktur og rammer om mgdet
Et velfungerende made kraever tydelig struktur og klare rammer for selve mgdet. Det
skaber forvirring, skuffelse og en fglelse af meningslost tidsspilde, hvis der ikke
er en feelles opfattelse af modets formal. I hvert fald nar medet har en vis
storrelse (mere end 3-4 deltagere), og der er flere vigtige emner, der skal dreftes.
Teamkoordinatorerne, der deltog i projektet, gav fx udtryk for at veere sergerlige over,
at der sjeeldent blev plads til de faglige diskussioner pa deres teammeoder.
Maodets rammer og struktur er derfor temaet for dette afsnit. Rammer og
struktur er grundbetingelser for at kunne facilitere samarbejde og processer.
Det er i den sammenheeng vigtigt at veere forberedt pa, at nogle mennesker ikke
trives godt med formalisering og strukturering af samarbejdet. De kan neesten
opleve det som et overgreb at skulle tilpasse sig den strukturering og rammeszet- ning,
som faciliteringstankegangen leegger op til. Det erfarede vi ogsa i projektet. Nogle

deltagere tilkendegav, at det gik helt udmaerket med samarbejdet og team-
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moderne med den allerede eksisterende praksis, der ikke var sé struktureret, og
andre tilkendegav, at det var vigtigt at kunne snakke frit og uhindret om det,
deltagerne havde pa sinde.

Hvis teamsamarbejdet skal kunne bidrage til lasningen af kerneopgaven, er
det vigtigt, at mederne bliver produktive - dvs. at man i teamet bliver i stand
til at treeffe fagligt velfunderede beslutninger. Det kraever en grad af struktur.
Samtidig er det selvfplgelig vigtigt at undga en medepraksis, der bliver rigid og
ikke giver mulighed for spontanitet og udvikling af medet pa uforudsete mader.
Derfor er det ogsa utrolig vigtigt, at savel facilitator’ som teamets gvrige deltage-

re er i stand til at balancere mellem de mange forskellige hensyn.

Vi sidder jo bare sammen og snakker om tingene”

Ved et af vores seminarer pa en af de deltagende skoler blev det tydeligt,
at det at indfare gget struktur pa teammgader kan opleves som en ungdig
— og til dels ubehagelig — formalisering af teamsamarbejdet. En af deltager-
ne syntes ikke, at metoderne ville passe ind hos dem, forklarede hun: *Vi

sidder jo bare sammen og snakker om tingene, og laver dagsorden nar vi

starter”. Deltageren lagde altsé stor vaegt pa det uformelle samspil i teamet
og sa en hgjere grad af strukturering som en trussel mod en veletableret

samarbejdsform.

Balance mellem over- og understyring af mgderne
Nar vi fokuserer pa selve teamet som samarbejdsforum, er der nogle holdepunk-
ter, som er gode at veere opmeerksom pa i bestrabelsen péd at skabe bedst mulige
rammer om samarbejdet. Det handler om at skabe klare strukturer for tid og
proces, dvs. hvornar og hvordan samarbejdet skal foregd. Disse pointer er almene for
meningsskabende mgder i professionelle ssmmenhaenge. I det folgende har vi
tilpasset disse pointer til en skolekontekst.

Som sagt er det vigtigt at finde en god balance, sa teammgderne hverken bli-
ver under- eller overstyrede (Ravn, 2011; Mac, 2010). Nar meder er understyrede,

lider de under mangel pa klarhed og feelles meningsdannelse. Tilfeeldighederne

3 I det folgende bruger vi betegnelsen facilitator om den person og funktion, der sikrer et
godt made.
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kommer til at rdde, og der er risiko for, at kun de steerkeste stemmer bliver hort.
Nar modet er overstyret, er der risiko for, at deltagerne oplever medet som rigidt
og instrumentelt uden rum for faglig fordybelse og socialt samveer. Nar madet
er godt balanceret, giver strukturer en klar, tryg og konstruktiv arbejdsramme.
Det er en balancegang, hvor man hele tiden mé finde det rette niveau for sty-
ring set i relation til, hvad der skal dreftes og eventuelt tages beslutninger om.
Det, der fungerer ved det ene meade, fungerer méske ikke ved det naeste, sd netop
derfor ma behovet for strukturering og styring ses som en linedans; hvor man

skal justere veegten og forsgge at finde balancen i forhold til medets indhold.

Et understyret mgde med manglende rammesaetning for tid, sted og
deltagere

Palle ringer til en kollega: Det er nu vi skal mgdes, ikke? Hvor er 1? Palles
team har fundet en ledig sofa i et feellesrum og otte ud af 12 er mgdt frem.
Kirsten tager ordet og siger, at de skal finde ud af, hvem der er vagt ved
terminsprgverne, og Niels siger, at der er noget med planlaegning af featu-
reugen, for de skal teenke over, hvordan elevsammenseetningen skal veere
i grupperne. Palle siger irriteret, at der har veeret s mange konflikter ved
skurene i garden, og det bliver de ngdt til at f taget hand om. Marianne si-
ger, hun gerne vil vaere ordstyrer, hun skriver punkter ned pa papir og spar-
ger, om der er nogen, der har lagt noget p& dagsorden pa feellesdrevet. Det
er der, men det er Henning, og han er ikke til stede. Teamet far efterhanden
med Mariannes styring talt om det, nogen synes er det vigtigste: Vagter til
terminsprgven. Sa er tiden gaet, i hvert fald skal flere ga nu. Marianne siger:

Skal vi ikke lige huske at leegge nseste made, sd psedagogerne ogsa kan

veere med ... jo, siger Palle, men s er der jo andre, der ikke kan veere med.

Mgdet slutter, deltagerne gar videre til deres geremal.

(Fra deltagerobservation ved teammgde).

Facilitators rolle og mandat
Vi bruger termen facilitator om den rolle, der har et organiserende ansvar for mg- det.
Det vil for det meste sige ansvar for indkaldelse, lokale, materialer og dagsor- den og

ikke mindst at gennemfore modet. Pa de fleste skoler har man udneevnt
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en koordinator for hvert af skolens teams, og det er som regel dem, der varetager
rollen som facilitator i teamet. Nogle skoler har ikke udnaevnt koordinatorer, men
lader det veere op til mgdedeltagerne pa mededagen at finde en ordstyrer eller blot
lade modet udvikle sig uden styring. Dvs. pa den made, vi ovenfor har benaevnt
som ‘understyring’. Som sagt tidligere er de fleste mennesker mere tilfredse med
meder, der har holdt fokus og sikret en god involveringsgrad. Og det er netop det,
der er en facilitators opgave - at sikre struktur og rammer for megdet. Selv om vi
deler arbejdsplads og daglig virkelighed, sa beerer vi ikke desto mindre pa hver
vores version af virkeligheden. Vi meder derfor op til teammeder med hver vores
presserende oplevelser, som nemt bliver styrende for vores egne interesser og
ageren pa medet. Derfor er det afgerende for medets kvalitet, at der bliver skabt
en feelles opfattelse af medets "vi’, der svarer pa spergsmalet: Hvad er det vi skal
sammen i dag, pd dette mode? Struktur og rammer medvirker til at isceneseette dette
vi’ og "vores formal’.

De teamkoordinatorer, der deltog i projektet, var i udgangspunktet mere el-
ler mindre tilfredse med teamsamarbejdet, og tilfredsheden sa til dels ud til at
heenge sammen med, om rollen og opgaven som koordinatoren var klar. P& nogle
skoler har man valgt, at teamet har en fast koordinator, og denne person har et
defineret ansvar for teammgderne. Nogle steder mgdes teamkoordinatorerne med
hinanden for at samle viden og dele erfaringer. Det giver dem en central rolle
som videnspersoner med et seerligt fokus pa leering og udvikling af rollen som
koordinator. Den vigtigste pointe er, at teammedernes kvalitet bliver bedre af, at
der er en person, der har rollen og mandatet til at facilitere. Nogle steder lader
man rollen som ordstyrer eller medeleder ga pa skift mellem deltagerne, fra
mgde til mgde. Det kan fungere i mindre teams (fx klasseteams), og nar det
geelder opgaver, der kan varetages gennem en lgs dreftelse. Men nar det er storre fora,
nar det er opgaver, der kreever en vis faglig fordybelse, nar det er vigtigt, at
teamet treeffer beslutninger, som kreever folgeskab - si er behovet for en fa-
ciliteret proces stor. Vores anbefaling er, at teamet har en fast koordinator i en
periode af en vis varighed (fx et skolear) for at sikre kontinuitet og erfaring med
rolle og opgave.

Som neevnt tidligere kan der veere modstand mod at formalisere og struktu-
rere teamets moder. Der kan ogsa veere forbehold over for, at en person i grup-
pen far rollen som facilitator. Nogle deltagere vil opleve det heemmende, nar der
er en kollega "for bordenden’, som styrer dialogen. Dette negative billede kan

forsteerkes, hvis facilitatoren bliver opfattet som uformel leder eller ledelsens
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forleengede arm. En facilitator vil indimellem skulle viderebringe information og
beslutninger fra ledelsen. Det er vigtigt, at facilitatoren ikke foler sig presset til
at patage sig ansvaret for ledelsens beslutninger og maske ender i en rolle, hvor
vedkommende ogsé skal forklare og forsvare disse beslutninger. Det er sveert
at undgad, for de fleste mennesker har en tendens til at 'skyde” pa budbringeren,
og budbringeren har ofte sveert ved at forholde sig neutralt og ikke gé i forsvar.
Derfor skal bade facilitator og deltagerne i teamet veere meget opmaerksomme pa den
rolle, facilitatoren ber have - en stottefunktion der skal fremme gode moder med
relevante diskussioner og fagligt velfunderede beslutninger.

Det har med andre ord stor betydning, at der tages stilling til rollens indhold
og omfang, samt at facilitatoren bliver givet mandat til at udfylde rollen og funk-
tionen. Formelt gives mandatet af skolens ledelse (pa de skoler hvor man har ud-
pegede teamkoordinatorer), men det er ikke tilstraekkeligt. Teamets medlemmer skal
veere indstillet pa at lade personen fungere som facilitator og madets veert, der
sorger for, at modet skaber gode processer og resultater. Det betyder ikke, at
personen far mandat til at treeffe beslutninger, men personen far mandat til at
sorge for, at teamet treeffer beslutninger. En facilitator har heller ikke mandat til
at bestemme dagsordenens indhold, men har et ansvar for, at de emner, teamets
medlemmer ensker behandlet, bliver behandlet pa teamets moder. S4 mandatet
gives til, at facilitatoren serger for, at teamets processer bliver bedst mulige -
bade i forhold til samarbejde og fagligt udbytte. Det kreever fokus og overblik og
accept af facilitators rolle fra deltagerne i teamet. Nar man har et tydeligt mandat
og 'tager kasketten pa’, er det nemmere at traede i karakter og patage sig rollen.
Men dette forudseetter ogsa, at de gvrige deltagere accepterer og respekterer fa-

cilitators mandat, sa der ikke opstar rolleuklarhed.

Nar facilitatorrollen ikke respekteres

Teamet har holdt mgde i 45 minutter. Det blev indledt med, at facilitator for-
talte om madets punkter og om formalet med disse. Stemningen har veeret
tryg, de fleste har deltaget i draftelserne. Der er blevet fortalt anekdoter og
grint. Man har drgftet praktiske punkter som fastelavnsarrangementet for

indskolingen. Og man har haft en drgftelse af, hvordan skole-hjem-sam-

talerne skal forega, efter der er lavet om pd, hvordan man dokumenterer
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skole-hjem-samtalerne. Drgftelsen om det sidste har blandt andet handlet
om, hvad man skal ggre, hvis man mener, der er behov for at drafte noget
relevant og vigtigt, som det nye dokumentationsark til samtalen ikke in-
deholder. Det virker forkert at tale efter en skabelon, hvis ikke den peger
pa det vigtigste. De bliver enige om, at de fglger den nye skabelon s vidt
muligt og giver plads til det, der giver mening i situationen. Derefter gar
teamet videre til andre punkter.

45 minutter inde i mgdet er teamet naet til punktet 'eventuelt’. En lae-
rer er begyndt at forteelle om en episode i en klasse. Hun holder inde, for
nu treeder lederen af indskolingen ind ad dgren. Han kommer fra et andet
made og tager ordet naesten inden, han har faet sat sig pa stolen. Han vil
hgre, om de har talt om skole-hjem-samtaler og han forteeller, at de skal
tale om de ting, der star pa de nye dokumentationsark, og de skal huske at
gemme disse efter samtalerne. "Det er det vigtigste ved skole-hjem-sam-
talerne, at | fglger de punkter”. Stemningen bliver akavet, facilitator siger,
at de har talt om det, og at der jo ogsa kan vaere andet vigtigt. Men lederen
gentager, at de bare skal holde sig til de punkter i samtalerne. Lederen for-
lader mgdet, og de gvrige deltagere begynder at rydde op og forlade loka-
let. Facilitator bliver i lokalet til de sidste er gaet. Ved sparring efter madet
udtrykker facilitator, at hun fglte sig usikker pa, om hun som facilitator af

mgdet kunne tillade sig at gribe ind og fa lederens budskab drgftet pa en

mere konstruktiv made.

(Fra deltagerobservation ved teammgde).

Sammenfatning

Klare rammer og strukturer for teamet har positiv betydning for teamets mulig-
heder for at samarbejde - dvs. hvad er opgaverne, hvem er deltagere, hvornar fore-
gar teammederne, og hvordan spiller dette sammen med skolens gvrige struktur? Det
benzevner vi som teamets kontekst. Derneest har det positiv betydning, at
teamets moder faciliteres af en fast facilitator, og at teamets deltagere bakker op
om denne funktion. Facilitator har behov for bade at fa et formelt mandat (fra
ledelsen) og et reelt mandat (fra teamets deltagere). Det kreever ovelse fra sével

facilitator som deltagere at finde en form, der passer til netop dette team, og det
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er vigtigt at understrege, at form og stil ma formes og omformes, efterhanden
som der gores erfaringer. Men et vigtigt grundlag for at skabe et steerkt samar-
bejde i teamet er, at kontekst og roller er klare.

Erfaringen fra projektet er, at teamkoordinatorer, der var pa skoler med klare
rammer og roller - bade for team og koordinator, meldte mest positivt tilbage
pa projektets aktiviteter. Det gjaldt bade i forhold til udbyttet generelt og de
redskaber, de blev preesenteret for. De fremheevede, at det var leererigt at veere i
et forum med andre koordinatorer, de kunne udveksle erfaringer med. Og disse
koordinatorer afprevede og brugte ogsa i hgjere grad de redskaber, de blev prae-
senteret for.

Vi praesenterede dem for en reekke redskaber pa fire sessioner a fire timer med hver

sit fokus:

*  Modets struktur og facilitering

*  Professionel kapital og beslutninger

* Uenighedskultur og konflikthandtering

* Fra beslutning til handling,.

I de folgende kapitler gennemgér vi temaerne og redskaberne knyttet hertil.
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KAPITEL 9

Metoder til strukturering af
teammader

Folgende metoder til facilitering af teamsamarbejdet seetter fokus pa at skabe

struktur og rammer for modet:

- Modekaeden: Mgdets fortid, nutid og fremtid

- Drejebogen: Den proces- og resultatorienterede dagsorden

- Modediamanten: Den indholdsrige og malrettede dialog

- Minievalueringer: Giver mulighed for lobende spejling af forventninger og

onsker.

Mgodekaeden: Madets fortid, nutid og fremtid

I'hverdagen indgar teammedet i en strom af opgaver, hvoraf nogle er fastlagte,
andre opstar i dagens lgb. Ofte moder man op til teammeder uden at have haft
lejlighed til at forberede sig pd modets dagsorden, og hvad man egentlig selv har
af synspunkter relevant for teamet. Det er et vilkar for mange i skoleverdenen.
Selv om meder bliver bedre af, at man som deltager er forberedst, sa er det ofte
ikke en realistisk ambition, at man bruger lang tid pa forberedelsen. Tiden til
modeforberedelse er ofte knap, eller ikke-eksisterende for teammedlemmerne.
Man kan maske na at kigge kort pa dagsorden og eventuelt selv skrive nogle
punkter pa. I stedet for at forvente, at alle deltagere er godt forberedte, kan man

- og dvs. facilitatoren - indlede modet med at seette ramme (kontekstualisere):
Hvad er formalet i dag, og hvad skal der samles op pé siden sidst - og ved medets
slutning: hvad skal der ske indtil neeste mgde? Denne kontekstualisering giver
deltagerne en feelles forstdelse og en oplevelse af kontinuitet. Og det giver en
feelles historik og feelles meningsforstaelse om teamets fortid, nutid og fremtid.
Man ankommer til en feelles virkelighed, nér der bliver sat ord pa medets formal

og indhold; det giver mulighed for at skabe et feelles fokus, hvor deltagerne for
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en stund kan parkere alt det, man ellers er fuld af i sine aktiviteter med born,
foreaeldre, kolleger og ledelse.

Hyvis facilitator skal kunne udfylde sin rolle, skal vedkommende bruge tid til
medeforberedelse. Det vil ogsa skabe bedre medekvalitet, hvis alle modedelta-
gere bruger tid pa forberedelse, men det vigtigste er facilitatorens forberedelse.
Ved at give tid/timer til opgaven, giver man rollen legitimitet og autoritet. Nar vi
siger, at “der beor afseettes tid til facilitatorrollen”, er vi godt klar over, at det er i
konkurrence med alle de andre opgaver, der ogsa skal bruges tid pa og som sadan

ma defineres og forhandles i sammenhaeng med time- og opgavefordelingen i

ovrigt, jvf. kapitel 5 og 6.

/7 N\

FORBEREDELSE MODET OPFOLGNING
- Dagsorden » Styring » Atftaler

» Rolleklarhed * Proces » Handling
* Involvering

Figur 9.1. Mgdekaeden (Mac & Hagedorn, 2017).

Modekaeden bruges til at strukturere forberedelsen af modet, sa man sikrer, at
béade forberedelse og opsamling er teenkt igennem pa forhand. Det er vigtigt at
undersgge hvilke punkter, der skal dreftes pa et kommende mode - og hvorfor.
Er der nogle punkter, der kraever en seerlig forberedelse - af ansvarlige for punk-
tet, af seerlige deltagere eller af alle deltagere? I opfelgningen er det vigtigt pa
forhand at gere sig klart, om der skal konkluderes pa nogle af punkterne, hvilke
handlinger der skal udferes efter modet, og hvem der har ansvaret for disse. Der
skabes pa den made handleparathed. Efter modet skal facilitator felge op pd, om

det aftalte bliver gjort - eller sikre, at en anden med kompetence gor det.

Drejebogen - den udvidede dagsorden
En seedvanlig dagsorden er meget ofte en liste med punkter, der i stikord siger
noget om emnet. Eksempelvis: Fastelavn. Nye klasser. Skole-hjem-samtaler. Op-

rydning. Mobiltelefoner. Men hvad er formalet med punkterne? Er det oriente-
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ring? Evaluering? Idéudvikling? Stillingtagen? Problemer, der skal hdndteres?
Konflikter, der er opstdet? Og hvordan skal punkterne behandles? Skal der gives
et opleeg fra en kollega, skal man leese noget, skal man drefte det i plenum? Skal
man komme frem til en feelles lgsning, eller skal man here hinandens erfaringer?
Den udvidede dagsorden - drejebogen - er et redskab, man kan bruge til at
kvalificere meadets indhold og formal og andre spergsmal, der er relevante at for-
holde sig til, for at skabe rammer om en god proces. Med en drejebog preeciserer
og informerer man med andre ord om mgdepunkterne, idet facilitator (eller den,

der har ansvaret for dagsordenen) beskriver punkterne:

Tid: Hvor lang tid er afsat til punktet?

Hvad: Punktets tema

Hvorfor:  Hvad er formalet med punktet? (Fx orientering, dialog, beslutning,
evaluering)

Hvordan: Hvordan skal teamet behandle punktet?

Ansvarlig Hvem har det primeere ansvar for punktets indhold?

Materialer: Hvilke materialer skal eventuel bruges?

I skemaform kan det se sddan ud:

Der er Emnet Forma- Vi skal Anders har | Der skal
afsat 20 erlgb og let er at arbejde forberedt bruges en
minutter larm pa treeffe en med tre et opleeg, stor tavle
gangene beslutning, | forskellige | der viser
der kan tilgange fordele og
handtere ulemper
problemet ved for-
skellige
tilgange

Figur 9.2. Drejebogen er et veerktgj til bade planlaegning og facilitering af mgder. Formalet
med at bruge drejebogen er at gagre det gennemskueligt for alle mgdedeltagere, dels hvad
dagsordenen for mgdet er, dels hvad de enkelte punkter indebegerer. Man kan tilpasse den
efter eget behov, fx tilfgje referatfelt eller slette irrelevante felter (egen tilvirkning).
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Med drejebogens forberedte proces gores der et nyt tiltag til at undersoge kna-
sterne og mulighederne i forhold til en vedvarende problematik: Hvad ger vi med lgb
og larm pa gangene? Man undgar med denne forberedte proces, at alle blot kan
tilkendegive holdninger og tale om det ud fra vilkarlige perspektiver. Forud- sat
at processen er godt teenkt igennem og at Anders, der har sagtja til at sta for det,
preesenterer nogle relevante ideer, der bliver vurderet ud fra betydning for
kerneopgaven. Og forudsat at teamet respekterer facilitators mandat til at guide
teamet gennem processen.
Generelt er veerdien af drejebogen, at den giver procesforslag og dermed
informerer og preeciserer, hvad punktet neermere rummer. Det er dermed ogsa
preeciseret, hvad der skal veere fokus pa - og hvad der ikke skal veere fokus pa. Det
giver teamet en ramme og en struktur til at bearbejde emnet ud fra en forberedt
metode og et klart formal. Og det giver bedre grundlag for at treeffe beslutninger.
I praksis er der forskel pa, hvordan dagsordenen til teammgderne bliver til.
Pa nogle skoler kan teamdeltagerne inden medet skrive emner pa dagsorden i
teamets digitale platform. Man kan notere et emne og uddybe emnet mere eller
mindre. Ved teammgdet er det den person, der har sat punktet pa dagsorden, der
motiverer (eller framer, indrammer) det. Et andet eksempel péd praksis er, at det er
teamkoordinator (som ogsa er facilitator), der primeert udarbejder dagsordenen, og
som inviterer resten af teamet til at byde ind, mundtligt eller digitalt. Disse
praksisser beror blandt andet pa tradition, men ogsa pa, at der enten ikke er en
teamkoordinator, eller at denne kun har kort tid allokeret til at forberede team-
moderne. Fordelene ved at lade alle byde ind til dagsordenen online er, at det er
nemt og ikke kreever meget tid, og at alle, der vil, kan byde ind med punkter. Men
risikoen er, at punkterne ikke bliver overvejet med hensyn til formal og proces
og dermed bliver dreftet uden den klarhed og fordybelse, der kommer, nar punk-
terne er bedre forberedt og uddybet.

Det er ikke almindeligt, at man altid bruger drejebogen til punkt og prikke, og det
er heller ikke ngdvendigt. Mange emner kan behandles, uden at man minuti- gst
bruger drejebogen, men de fleste emner bliver bedre behandlet, nar der er en vis
klarhed over formaélet, og der ogsa er teenkt over, hvordan man bedst kommer rundt
om emnet. Erfaringerne fra projektet er, at det ofte opleves som meget
kreevende at udarbejde den fulde drejebog, og at det er forskelligt, hvad man
oplever som konstruktivt ved at arbejde med drejebogen. For nogle er det meget
veerdifuldt at arbejde med ’tid’. Vaerdien er for det forste, at det pa forhand bliver

overvejet, hvor lidt/meget tid et emne skal fylde. Uden denne overvejelse kan der
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veere en tendens til, at nogle emner bliver for overfladisk behandlet (for lidt tid)
og omvendt, at simple emner far lov til at fylde det meste af modet. For det andet
er veerdien, at man i hgjere grad kan sikre, at man faktisk nar at behandle hele
dagsordenen. For andre er det meget veerdifuldt at arbejde med "hvorfor’, altsa
formalet med at drofte et emne. For atter andre er det inspirerende at overveje
"hvordan’ et emne skal behandles, fordi det &bner for at bruge flere og mere in-

spirerende former end blot at sidde rundt om bordet og tilkendegive meninger.

Drejebogens’hvordan’ giver nye ideer til proces

Et team skal evaluere en nyligt afholdt temauge. Normalt ville det forega
som gensidig erfaringsudveksling af positive og negative erfaringer. Team-
facilitator havde dog denne gang valgt at prave en anden méade, idet hun
overvejede drejebogens ’hvordan’. Hun valgte en tavlegvelse, hvor erfa-
ringerne blev grupperet i fire felter: 1) Det vellykkede 2) Det, der ikke var
vellykket 3) Det, der inkluderede mest 4) Det, der ekskluderede nogle. Del-
tagerne accepterede denne made at evaluere pd, og resultatet blev en op-
levelse af klarhed over, hvad man skulle prioritere naeste ar. Fx kom de frem

til, at der havde veeret abenlys mangel pa tilbud til de fysisk aktive barn i

dette ars temauge. Det var, konkluderede teamet, maske en god grund til,
at de var sveere at fa til at engagere sig konstruktivt i de stillesiddende em-
ner, der havde veeret udbudt. Udover at gvelsen gav en god samtalestruk-
tur, s& gav den ogsa variation i mgdeformen. Dette — at skabe variation fra
det typiske mgde med talerreekke — har veerdi i sig selv.

(Uddrag af noter fra FIF-projektets deltagerobservationer ved teammgder).

Teammederne har ofte en varighed pa en time. Ofte bruges moderne pa praktisk
preegede emner, og emner det er presserende at fa planlagt. Det kan for eksem-
pel veere: den forestdende juletid, terminsprover, udearealerne, procedurer for
tildeling af ressourcetimer, indretning af feellesarealer, oprydning i skabe m.v.
Derimod er der ikke s& ofte emner af didaktisk og/eller faglig karakter pa dagsor-
denen, og det er generelt vanskeligt at skabe tid og rum for fordybede dreftelser.
En deltager i projektet udtrykte, at hun kunne savne "gamle dages leererveerelser’, hvor

man diskuterede paedagogik, dannelse og leering ‘'nogle gange sa taget lofte-
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de sig’, fortalte hun. Hun oplevede, at der i dagens skole ikke er plads til faglige,
paedagogiske diskussioner.

Drejebogens logik kan stotte teamet i at prioritere tid og indhold. Man kan
fx arbejde ud fra en principbeslutning om, at der ved hvert andet mede skal
afseettes fx 30 minutter til fordybelse i et fagligt vigtigt emne, som det opleves
veesentligt at komme i dybden med. Det kunne eksempelvis veere en dreftelse
af, hvordan man kan planleegge kollegiale samtaler om handteringen af inklu-
sionsarbejdet, eller hvordan man bedst bruger hinanden, leerere og paedagoger
imellem. Dvs. emner, der har en professionel vesentlighed, men som ikke er akut
presserende. Nar vi foresldr, at man bevidst forholder sig til "tid" og “indhold’, er
det for at opfordre til at prioritere; i praksis kommer de presserende og ofte prak- tisk
preegede emner til at fylde ( jf. ogsa Tingleff Nielsen, 2013). Ligeledes giver
tidsstyringen en mulighed for, at det ikke kun er de gverste punkter, man nar at
behandle. Det kan veere sveert at fastholde sddanne aftaler om at prioritere tid til
noget bestemt, fordi der ofte kommer andre presserende emner frem, som kraever
opmeerksomhed: Nye ledelsestiltag, akutte problemer, eendringer i noget der al- lerede
er planlagt, udskiftning i leerergruppen osv. Men man kan holde hinanden fast pa, at
man af og til har brug for at reservere tid til emner, man ellers aldrig nar. I et
team pa en af skolerne i FIF-projektet besluttedes det at seette tid af til at drefte
kvalitet i losningen af opgaverne. Dette er et eksempel pa prioritering af tid til
et vigtigt emne, som ikke er patreengende her og nu, og som derfor kreever en

beslutning at fa skabt tid til.

Modediamanten - den malrettede og

reflekterede dialog

Arbejdet i folkeskoler er arbejde med mennesker. Det indebeerer, at man som pro-
fessionel ud over sine faglige kvalifikationer ma bruge sine relationskompetencer (se
Klinge, 2016 og kapitel 2), menneskelige og refleksive kompetencer (den huma- ne
kapital). Lobende samtaler om arbejdets indhold, udfordringer og muligheder er
nedvendige for at sikre kvalitet i opgavelgsningen og tilfredshed i arbejdet. Det er
ogsa kendetegnende for arbejdet, at kvaliteten afhaenger af, at de forskellige
professionelle bidrager med viden, holdninger og erfaringer, for ingen har alene
den nedvendige viden og erfaring. Med andre ord: De professionelles lyst til og
mulighed for involvering i skolens drift og udvikling har meget veesentlig betyd- ning

for, at skolens liv kan vedligeholdes og udvikles.
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Udviklingen af en kollektiv, reflekterende praksis kan bidrage til denne in-
volvering i skolen og til at styrke beslutningskapitalen (se Hargreaves & Fullan,
2017 og kapitel 2). Facilitator kan bruge nogle hdndtag og metoder til at stotte op
om teamets droftelser, sa de kan bidrage til feelles refleksion over og om praksis
og blive indholdsrige og malrettede i forhold til udvikling af denne. Refleksion i
handling er at teenke over det, man gor, samtidig med at man ger det, refleksion
over handling er at reflektere over handlingerne og deres konsekvenser efterfgl-
gende, og refleksion om handling er refleksion over konteksten for handlingerne
- som kan veere mere eller mindre understottende af handlingen (Hargreaves
& Fullan, 2017). Det er seerligt refleksioner over og om handling, som kan veere
relevante i teamet, og som nogle gange kan give anledning til, at teamet beslutter,
at der er noget, der skal justeres, enten i det man gor eller i rammerne, som man
gor det i.

Det er ikke altid nemt i praksis at skabe lyst til og mulighed for involvering pa
en struktureret og formalsrettet made. Det bliver nemt til "for meget” invol- vering
pé den made, at deltagerne maske mest er optaget af egne perspektiver og har
stor lyst til at bidrage med egne erfaringer. Eller “for lidt" pd den made, at
deltagerne ikke foler sig motiveret og vidende eller ikke kan se relevansen af at
lade sig involvere. Derfor er det igen et spergsmal om at finde en balance mellem
"for meget’ og 'for lidt’ involvering. En méade at soge denne balance er ved at seette

metoden ‘'medediamanten’ i spil.

Belyse Lukke
2 4

Figur 9.3: Mgdediamanten.
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Abne

Mgdediamanten er facilitators veerktgj til at guide samtalen om et givet punkt fra
start til slut. For at starte samtalen framer facilitator punktet. At frame betyder
her, at man seetter scenen for punktet, man seetter det i kontekst og formalsretter
det. Lad os bruge eksemplet fra tidligere, om héndtering af larm og lgb pa gan-
gene. Hvis facilitator ikke framer punkter, men blot siger: "Ja, sa skal vi tale om
larm og lgb pa gangene ...”, sd giver man ingen retning eller ramme for samtalen
og abner en ladeport af muligheder for, at deltagerne frit kan praesentere deres
aktuelle tanker om dette. Hvis det er den frie tilkendegivelse af holdning, der er
formalet, sa er det selvfelgelig udmeerket at invitere til dette. Men hvis man der-
imod ensker, at droftelsen skal fore til nye lgsningsmuligheder, kunne facilitator
eksempelvis frame punktet ved at sige: Vi har tidligere droftet dette, og vi fandt ogsa
pa nogle tiltag, der skulle hjeelpe pa det. Men det er tydeligt, at vi alligevel gor
noget forskelligt, og det skaber frustration. Anders har bedt om, at vi drefter det
igen for at finde ud af, hvilke lgsninger der understotter bornenes leering og vores
arbejde”. Herefter kan Anders fa ordet og uddybe. Nu er det blevet italesat, at der
er en feelles baggrund, og at der er et formdl nemlig at finde frem til en
velfungerende lgsning. Man har dermed guidet deltagerne til at seette en retning
for samtalen, og man har italesat en feelles forstdelse af problemet.

Deltagerne kan godt problematisere denne framing, og det er en kunst for
facilitator pa den ene side at give plads til dette og pa den anden side fastholde
retning. Men selve dette at &bne/frame punktet er det forste og meget vigtige
skridt i behandlingen af et medepunkt. Framingen betyder ogsd, at man sé at sige
laver en aftale om, hvad der skal droftes og med hvilket formél. Det gor ogsa, at
man som facilitator undervejs i samtalen kan bede deltagerne om at holde sig til
dette, hvis samtalen er pa vej ud af et helt andet spor end det aftalte. Eksempelvis:
"Jorgen, du taler om, hvorvidt eleverne skal veere ude i frikvartererne, og det er
en anden diskussion end den, vi har fatinu. Vil du tage det op pa et andet tids-
punkt?” Dette kreever meget disciplin af savel facilitator som af deltagerne, og det
er langt fra givet, at det er muligt at "holde sporet’. Tveertom bliver diskussioner
ofte afsporet fra det, man i starten synes var det vigtigste. Det viser sig, at det i
grunden er noget andet, der forekommer vigtigt. Det er igen spargsmalet om ba- lance;
forer diskussionen et nyt godt sted hen, eller forer den i en forkert retning?
Spergsmalet om det er "et nyt godt sted” eller “en forkert retning’ er selvfolgelig
ikke til at afgere principielt. Men det er en opgave for facilitator at forsege at

opdage, at diskussionen madske er pd vej et helt andet sted hen og adressere dette
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til modet: “Nu er vi pa vej til at diskutere noget andet end det planlagte, skal
vi fortseette med dette eller vende tilbage til det planlagte?” Igen er det ikke et
sporgsmdl om at bestemme retningen, men om pa en spergende og involverende
made at sikre, at processen foregar meningsfuldt for deltagerne.

Den neeste proces handler om at belyse punktet indholdsmeessigt, og i den- ne
proces er den aktive involvering af deltagerne det vigtigste holdepunkt for
facilitator. Det handler om at sikre, at de ressourcer, som deltagerne sidder inde
med, bliver bragt i spil og om at gere deltagelse meningsfuldt og relevant for

deltagerne.

Belyse

Som facilitator er man ikke blot ordstyrer, men den der skal sikre, at deltagerne
bliver hort. Nogle deltagere er gode til at gore sig hort, andre skal inviteres til at
give deres besyv med. Facilitator kan forsgge at have et blik pa, om der er nogle
deltagere, der af og til skal bremses, og andre der skal sperges om et synspunkt.
I samtalen kan der undervejs veere behov for at treekke synspunkterne op ved
at fremleegge metaperspektiver pa samtalen. Fx “Det lyder som om, at der er to
forskellige tilgange i spil her, den ene handler om at veere konsekvent over for
elever, der larmer og lgber, den anden, at man ma bruge sin personlige vurdering
i den konkrete situation. De to stader umiddelbart mod hinanden, hvis vi skal
finde én feelles tilgang”. Hermed er der givet et metaperspektiv, som deltagerne
kan forholde sig til. Det er et spergsmal om at invitere til, at deltagerne seetter
deres viden og holdninger pa spil, nogle gange gér det af sig selv, andre gange er der
behov for at invitere til det. Men vi er forskellige som mennesker og er mere eller
mindre vant til/trygge ved at seette os selv i spil, og af og til er energien lav,
andre gange hgj, og nogle emner er ligegyldige for nogle deltagere og meget vigtige

for andre (se afsnit om mederoller nedenfor).

Lukke

Den sidste delproces har fokus pa, at facilitator lukker punktet. At lukke betyder,
at man treekker linjerne op, idet man bade gengiver, hvad der har veeret af indleeg, og
hvilken konklusion man kan se tegne sig - eller maske ikke se tegne sig. Det er
vigtigt, at man ger sig umage med at treekke indleeggene op, fordi det giver
deltagerne en reel oplevelse af at veere hort. Det modsatte betyder, at man ikke
foler sig hort, og det er selvfelgelig ikke motiverende for engageret deltagelse.

Det er ogsé vigtigt, at man fremlaegger en skitse til en konklusion pa en spergen-
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de made, sddan at deltagerne kan tilkendegive, om de er enige, om der mangler
nuancer eller andet. Det er ikke facilitator, der har beslutningskompetence, men
facilitator skal sgrge for, at deltagerne tager en beslutning. En beslutning behover
ikke veere en "hard” beslutning, der forer frem til at seette punktum og kan skabe
handling. Det kan ogsa veere en konklusion, at man ikke kan konkludere noget
entydigt, men at man har faet droftet spergsmalet og hort pa hinanden - og der
skal maske arbejdes videre med problemstillingen. Det vigtige er, at deltagerne
gar fra modet med en oplevelse af, at der blev talt om noget vaesentligt, man blev
hort og lyttede, og der blev truffet en eller anden konklusion, som alle kender.
Det viser sig vigtigt at seette ord pd, fordi det er almindeligt, at man efter et mede
har meget individuelle opfattelser af, hvad der "’kom ud af det’. Ved at seette ord pa
oges chancen for, at man har en vis feelles forstaelse - ikke ngdvendigvis enighed,
men man har en feelles forstielse af synspunkterne, og man kender baggrunden
for beslutningen. Oplevelsen af at ga fra et mgde med uklarhed om, "hvad kom vi
egentlig frem til’, er almindelig og ogsa genkendelig for deltagerne i FIF projektet.
Det metodiske greb, som medediamanten leegger op til, er almindeligt anvendt

i facilitering. Dvs. at man har blik for at abne samtalen, at involvere deltagerne og
at lukke samtalen igen med en eller anden form for opsummering eller konklu-
sion, der er genkendelig for deltagerne. Der er mange andre metoder til at skabe
involvering end de her naevnte, og det er en fordel, at teamet og facilitator finder den
tilgang, der er velfungerende i sammenheengen. Nogle gange kan det veere det
typiske mede set-up, andre gange er der behov for at undersgge og arbejde pa en
anden maske mere sanselig méade. Det kan fx veere brug af visuelle metoder, en anden
made at indrette moderummet pa (eksempelvis uden borde) - eller andre formater for
modet (eksempelvis stdende eller gdende). Vi anbefaler, at facilitator og team
vurderer, hvornar der er behov for at gere tingene pa en anden made, og hvornar det

er velvalgt at holde mgde som seedvanligt.

Moderoller

Deltagerne vil typisk indtage forskellige roller pa mgdet. Den rolle, man indtager, kan
skifte fra mgde til mede og fra punkt til punkt, men kan ogsa veere mere stabile
roller over tid. Roller dannes og vedligeholdes i social interaktion (Goff- man,
efter Jacobsen & Kristensen, 2002) og er som sddan pévirkelige af den sociale
sammenheng, man indgar i. Begrebet 'rolle’ kan forstds pa flere mader, men en
anvendelig skelnen i teamsamarbejdet er mellem teamrolle og funktionsrolle.

Funktionsrollen er den rolle, man har i kraft af sin uddannelse og stilling. Popu-
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leert sagt den rolle man far lon for at udfere. Leereren har fx en anden rolle end
paedagogen og ledelsen. Det er relativt velbeskrevet, hvad disse funktionsroller
indebeerer. Anderledes med teamroller. Teamrolle er den made, man varetager sin
rolle i teamet. Nogle er mere efterteenksomme og lyttende, andre mere ekspressi-
ve og talende, nogle har brug for at veere effektive, andre for fordybede overvejel- ser,
for at neevne nogle beskrivelser fra bl.a. Belbins rolleteori (2005) og fra Meyer Briggs
Jung-inspirerede rolleforstdelse (2011). Her er pointen blot, at man som
menneske tilgar teamsamarbejdet forskelligt, uanset hvilken funktionsrolle man
har. I forhold til roller pa moderne er nedenstaende figur velegnet til at beskrive

typiske roller i teammaeader:

A

w

]

w Konkurrerende Samarbejdende
=

=

P |

w

>

E Ligegyldighed Tilpassende

o

=

>
FAELLES INTERESSE

Figur 9.4. Mgderoller. Som deltager kan man vaere mere eller mindre orienteret mod feelles
interesser eller egne interesser. X-aksen repreesenterer feelles interesser og Y-aksen indi-
viduelle interesser. Tilpasset efter Thylefos, 2004: Dominerende — samarbejdende — tilpas-
sende — ligeglad.

Figur 9.4 viser, at der pa den ene akse (X) er feelles interesser og pa den anden
akse (Y) er individuelle interesser. Som deltager kan man vere mere eller mindre
orienteret mod det feelles eller mod sig selv. Er man for meget orienteret mod det
feelles, kan man overse at italesaette sin egen interesse. Omvendt, hvis man er for
orienteret mod sine egne interesser, overser man betydningen af at skabe fzelles
lesninger. Idealet i figuren er evnen til pa samme tid at kunne italeseette egne
interesser og bgje disse mod den feelles interesse. Involvering af deltagerne er en
balanceovelse og kreever meget opmeerksomhed fra facilitator bade pa det, der

bliver sagt og pa det, der ikke bliver sagt. Jo mere det sociale miljo er praeget af
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tillid - og dermed en hgj grad af social kapital - desto bedre er grundlaget for at
skabe en produktiv og involverende samtale, hvor der er fokus pa opgaven (det
punkt, man drefter) i et samarbejdsklima, hvor der er plads til at prove sig frem og
udvikle synspunkter undervejs. Jo sterre utryghed og mangel pa tillid, desto stor-
rerisiko er der for, at teamet havner i en udveksling af synspunkter uden feelles
refleksion og udvikling. Forskning har vist, at deltagere i hgjt preesterende teams
bruger omtrent lige s& meget tid pa at stille undersggende spergsmal til hinanden som
til at preesentere egen synspunkter. Derimod bruger deltagerne i lavt pree-
sterende teams neesten 20 gange sa lang tid pa at praesentere egne synspunkter
som pa at stille undersggende og opklarende sporgsmal (Losada & Heaphy, 2004).
I den konkrete medepraksis kan facilitator bruge deltagernes mgderoller bevidst til
at kvalificere involveringen. Man kan fx bede den person, der er meget optaget af
sine egne interesser, om at give et bud pa en feelles holdning/lgsning. Eller man kan
opfordre den person, der tilpasser sig det feelles, til at tilkendegive sine egne

interesser.

Minievalueringer
Evalueringer af meder har til formal at afslutte mgdet pa en made, hvor deltager-
ne tilkendegiver deres oplevelse af moadets kvalitet (Mac & Hagedorn, 2018). Var
det nyttigt, produktivt, speendende, rart? Eller var det anstrengende, speendings-
fuldt, uproduktivt, spild af tid? Og hvorfor? Hvis man i evalueringen bruger en
metode, der sikrer at alle ytrer sig pa den ene eller anden made, kan man fa en
pejling af, hvordan alle har oplevet modet - ogséd dem der ikke har faet sagt sa
meget undervejs. Evalueringer kan ogsa give et billede af, hvad der bor geres mere
eller mindre ud af fremover. Positive ord ved evalueringer kan styrke teamets
positive identitet som en enhed, der formar at skabe god kvalitet. Man kan via
evalueringen ogsa skabe et rum for at tale om forhold, der irriterer ved medeform
og modedeltagelse og pa den made hindre, at en irritation hober sig op over tid.
Det forudseetter dog, at teamets deltagerne er nogenlunde trygge ved hinanden og
er i stand til at rumme den form for kritik. Det er vigtigt, at man ikke ved modets
afslutning far abnet op for noget, som det ikke er muligt at samle op pa, sa
deltagerne géar frustrerede fra modet.

Vi anbefaler, at man holder minievalueringer med passende mellemrum, for
eksempel efter hvert andet mgde. Det er et godt princip, at alle ytrer sig kortfattet

og ud fra nogle simple principper.
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Inspiration til minievaluering

Det bedste ved mgdet/hvad kunne jeg have undveeret?
Skala 1-10: Giv mgdet karakter og tilknyt en kort forklaring
Makkerpar: Evaluer sammen, hvad der var mest givende i dag
Hvad var irritationsmomenter i dag?

Hvad var opmuntrende i dag?

Hvordan var stemningen i dag pa 1-10-skalaen?

Figur 9.5. Minievaluering. Formalet er dels at dele viden og erfaringer om, hvad der var gi-
vende og mindre givende og dermed drage leering af maderne, dels at saette ord pa sma og
stgrre frustrationer, som pa den made bliver tydelige og handterbare, inden de vokser sig
store (Mac & Hagedorn, 2018).

Princippet er, at deltagerne giver deres vurdering af teammgodet og en kort be-
grundelse, uden at man diskuterer dette yderligere i situationen. Man kan variere
formen, som det er passende. Nogle evalueringsresultater kan med fordel fore
til nye handlinger. Andre evalueringsresultater har blot til formal at veekke til
eftertanke, idet man herer andres vurderinger. Minievalueringer udtrykker, hvad
deltagerne har pa hjerte: Det kan veere en metarefleksion om stemningen eller
om rollerne i teamet; det kan veere noget helt konkret praktisk, eller det kan
veere gleede over at have féet talt om noget veesentligt. Minievalueringer kan
ogsa have en vis konfliktnedtrappende funktion, fordi man far mulighed for “at
lufte” frustrationer frem for at beere pa dem, og fordi man giver andre mulighed

for at eendre pa noget, der ellers ville give frustrationer.

Sammenfatning

Rammer og struktur for teamets samarbejde er afgerende for medets kvalitet. Er
der ikke klarhed om formal, opgaver, roller og tid, bliver samarbejdsbetingelserne
ringe. Der bliver darlige muligheder for indflydelse og for at udnytte ressourcerne
bedst muligt i den felles opgavelgsning. Som neevnt er der forskelle pa, hvordan
deltagerne forholder sig til rammer og styring af moder; nogle foretraekker ad
hoc organisering og plads til mere impulsive samtaler, mens andre trives bedst i
steerkt strukturerede rammer. Vores tilgang er, at der i professionelle mgdesam-
menheenge ber veere struktur og rammer for teamets moder, men strukturerings-

graden kan variere efter deltagernes foretrukne tilgange og ogsa efter konkret

METODER TIL STRUKTURERING AF TEAMM@ZDER | 133



vurdering af behovet. Nogle emner kan dreftes mere “lgst’, mens andre er bedre tjent
med at blive mere struktureret behandlet. For facilitator er det vigtige at kunne

afgere, hvordan megdet bedst muligt kommer i hus med det formal, der er med medet.
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KAPITEL 10

Faglig kvalitet | teamets
beslutninger

I det folgende skifter vi fokus fra teammedernes “struktur og rammer’ til, hvordan man
kan arbejde med fagligt udfordrende emner i teamet. Det har stor betydning for
skolens udvikling og for et meningsfuldt arbejdsmiljo, at leerere og peedago- gisk
personale engagerer sig i, hvordan fagligheden kan komme i spil og komme til
udtryk, og at der er plads og rum i hverdagen til at drefte de fagligt udfordren- de
sporgsmal. I projektet var det et gennemgaende indtryk, at deltagerne var
meget interesserede og engagerede i "hjertet’” i deres arbejde: at fa skabt et godt
leeringsmiljg, med trivsel og udvikling, omsorg og udfordringer, plads til forskel-
lighed og til at tage vare pa savel dannelse som faglig leering. Ikke "blot” for at
drofte dette, men ogsa for at bruge fagligheden til at tage konkrete beslutninger
om vigtige forhold i skolens liv.

Der er en risiko for, at man i teamet 'ngjes” med at drofte de spergsmal, der
umiddelbart skal hdndteres, som har en deadline, og som har en praktisk karak-
ter, og dermed ikke far dreftet tingene mere dybdegaende ud fra faglig viden. Det
udfolder vi lidt nermere nedenfor, inden vi fokuserer pa, hvordan man i
faciliteringen af teamet konkret kan arbejde med de fagligt udfordrende pro-
blemstillinger.

Nogle opgaver i teamet er simple, andre er mere komplicerede, og nogle er
komplekse. Uanset hvilken type opgave, der er tale om, kreever det teamets stil-
lingtagen, men der er nogle principielle forskelle pa, hvordan man bedst arbejder
med simple, komplicerede og komplekse opgaver. Lad os forst uddybe forskellene

(Mac, 2010; Stacey, 2012), som ogsa er kortfattet belyst i kapitel 2.
* Simple opgaver er opgaver, der kan klares med at 'ggre som vi plejer’, og som ikke
kreever ny viden eller metoder. Fx kan fastelavnsfesten gentages efter

nogenlunde samme skabelon ar efter &r.
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+  Komplicerede opgaver er opgaver, der kreever, at man finder ud af, hvad der skal
til for at na i mal med opgaven. Det kan fx vere at skabe klarhed over de
administrative regler for at fa tildelt PPR-ressourcer, eller hvordan man
indberetter vold og trusler korrekt. Denne type opgaver er kreevende, og man har
ofte brug for andres sparring eller ekspertviden.

+  Komplekse opgaver er opgaver, der kraever, at man bruger sin fagprofessio-
nelle viden og kompetence til at undersgge opgavens aspekter for at kunne
tage stilling. Det er opgaver, der ikke kan lgses "pa rutinen’, og hvor der for
det meste er flere mulige mader at forstd og lase/handtere problemet pa. Et
eksempel kan veere, hvad man konkret gor med hensyn til inklusionsopga-
venien given klasse med givne elever. Det vil typisk veere meget specifikke
problemstillinger knyttet til bestemte elevers udfordringer og ressourcer i
forhold til at indga i klassens feellesskab med forskellige arsager og mulige
strategier for lesninger. Andre eksempler kan veere handtering af kritik fra
foreeldre af det faglige niveau, af trivsel eller af informationsniveau. Hvordan skal
sadanne kritikker forstas og handteres? Generelt geelder for komplekse
opgaver, at der kan veere mange arsager og mange mader at handtere dem pé. Det
er specielt i relation til lesningen af de komplekse opgaver, at der er brug for

en refleksion over og om praksis og for feelles beslutningskapital.

Imidlertid er virkeligheden i teamsamarbejdet ofte sadan, at man skal na meget
pa kort tid.

Tiden til at behandle problemstillinger med hgj faglig kompleksitet kommer
aldrig, hvis ikke man beslutter sig for at give det tid. Derfor foreslar vi, som ogsa
tidligere naevnt, at man beslutter at reservere fx en halv time hver andet eller
tredje teammede til formalet, eventuelt med et forberedt oplaeg til refleksion fra

et teammedlem.

Undersggende dialoger for lgsninger

I projektet har vi pa basis af teorier om kompleks problembehandling (Mac,
2010; Morin, 2007) udviklet en metode, som er madlrettet skolernes teamkontekst.
Imidlertid er der iseer to teoretiske pointer, som vi finder vigtige at bringe frem,
inden modellerne praesenteres. For det forste, at komplekse problemstillinger kan
forstas i lyset af det, som filosoffen Edgar Morin (Morin, 1999) kalder for komplek-
sitetsparadigmet. Dette er preeget af helhedsteenkning og en forstaelse af syste-

misk betingethed, hvor man ser enkeltdelene i relation til helheden frem for at

136 | KAPITEL 136



betragte problemstillinger isoleret og enkeltstdende. Det er noget lignende, som
Hargreaves og Fullan er inde pa med refleksion om handling’ (2012, 2017). Altsa
det at se en problemstilling i sin forankring i en kontekst. Derfor er der en pointe
iat brede perspektivet ud, sa man er undersggende om de sammenhaenge, som
problemet optreeder i. Det geelder ogsa i forhold til, hvilke faglige perspektiver,
man bringer i spil. Det er ofte en fordel at kunne se en problematik badde ud fra
en padagogisk faglighed og ud fra en leererfaglighed, sddan at man sa at sige ser mest
muligt. Ligeledes er det en pointe, at man ser problematikken fra flere sider, fx
béade fra barnet/bernenes, ledelsens, foreeldrenes og teamets perspektiver.
Morin advarer imod at lade det modstillede paradigme, simplifikationspara-
digmet, rdde, nar man har at gere med komplekse problemer. Simplifikationspa-
radigmet er baseret pa, at man konkret og specifikt kan afgreense en problematik
og isolere den fra dens systemiske sammenheenge. Dvs. det, vi ovenfor har kaldt
for simple problemer, og som man relativt nemt kan treeffe beslutning om uden

at veere undersggende eller kompleks.

Mal/

Problem Lgsning

Uklarhed
Frustrationer Handlende
Common sense
Undersggende Planlaeggende

Besluttende

Figur 10.1. U'et. Modellen illustrerer forskellen pa Igsninger af simple problemer (den gverste
pil direkte fra problem til lasning) og komplekse problemer, som kreever en proces med
undersggelse, beslutning og planleegning forud for handling, som maske farer til lgsning.
Inspireret af Scharmers "Teori U’ (2010).
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Den anden teoretiske pointe er, at man ferst kan treeffe robuste, fagligt fun-
derede beslutninger, nar man har opnaet en hgj grad af klarhed over problema-
tikken og en hgj grad af social enighed om, at den ber hdndteres, og hvordan
den ber handteres - dvs. beslutningskapitalens ressourcer. Men man skal forst
sikre sig, at man har faet 4bnet problemstillingen og faet den belyst og undersogt
gennem faglige perspektiver og personlige erfaringer, dvs. den humane kapitals
ressourcer. Samt at man skaber opbakning til beslutningen gennem social kapital
og fokus pa feelles mal. Vi foreslar derfor en faciliteret proces, hvor man sikrer sig,
at man 1) undersgger problematikken fra mange vinkler, 2) drefter og 3) beslutter.

I projektet har vi udarbejdet nedenstdende model pa baggrund af ovenstaen-

de teoretiske forstdelser.

Definér (eller
redefinér)
udfordring

Skab feelles
forstaelses-
ramme

Afpragv
beslutningen

Prioritér Droft/reflektér
indsats problemfelter

Figur 10.2. Beslutningsprocessen, nar det er komplekst. Figuren illustrerer, hvordan en be-
slutningsproces kan foregd mere systematisk i fem faser, selvom problemet er komplekst
(egen tilvirkning).
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Refleksion af problemstillingen

I den forste del af processen (den gverste og de to neaeste bobler mod hgjre) er der fokus
pa at definere, underspge og reflektere over problemstillingens karakter, drsager
og virkninger. Det er vigtigt at dveaele ved den indledende fase, hvor man skaber en
aben og tillidsfuld dialog. I denne del er et vigtigt procesmeessigt greb, at man ikke
ma drofte lgsninger. Man skal holde hesten og give tid til at foretage undersegelser,
inden man tyr til at tale om lgsninger. Det er en meget sver frem- gangsmade for
nogle mennesker, der har nemt ved at fa ideer og som teenker i lgsninger, og
derfor skal der ogséa opfordres til, at man virkelig forseger at ‘blive i det” og sa senere
arbejder med mulige lgsninger. Denne anvisning om at afholde sig fra at teenke i
losninger, opfordrer altsa teamet til at dveele ved problemstil- lingen for at skabe
indsigt og forstaelse og ikke lade sig forstyrre af at skulle lgse problemstillingen
i forste omgang. I denne fase er det vigtigt at veere dben for uenigheder og
forskellige tilgange - her handler det ikke om at diskutere eller blive enige, men
om at udfolde punktet og fa nuancerne og en dybere forstaelse frem. Det er ikke
afgerende, om alle har sagt noget, men det er vigtigt, at alle synspunkter og al
viden er repreesenteret. Udfordringen er, hvordan man sikrer sig dette. Det kan
gores gennem ‘runder’, hvor alle praesenterer deres synspunkt, eller ved at deltagerne
summer sammen to og to, for man tager den feelles dialog. Det kan eventuelt ogsa

veere nedvendigt at undersegge noget neermere, hvis man mangler viden.

Observation: Undersogende dialog om handtering af vold og trusler

Under en session arbejdede et team fra en specialklasse med problem-
stillingen: "Hvordan kan jeg som lzerer eller peedagog forholde mig til vold
og trusler?”. Det viste sig, at det ikke var et spgrgsmal, de havde arbejdet
eksplicit med tidligere, men ikke desto mindre var det et spargsmal, der ofte

var pa spil for den enkelte. En problematik handlede om, at man kun- ne

blive i tvivl, om hvorvidt en haendelse egentlig var vold/trussel: Var det blot
en seerlig jargon, nar en elev kaldte en laerer/paedagog for ’luder’ eller
‘keelling’? Var det bare en seerlig facon, nar en elev stillede sig helt teet pa
en lerer/paedagog og rabte hende i ansigtet? Var det udtryk for elevens

afmagt, nér han smed med stole i klasselokalet? | praksis havde teamet
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handteret dette individuelt og for det meste uden at definere det som epi-
soder, der kreevede indberetning eller andet. En anden problematik hand-
lede om, at det var sveert bade at overskue sine egne reaktioner og, hvis
man fglte grund til, at det blev fulgt op formelt, at finde ud af, hvordan man
falger op. Det kunne veere en overreaktion at indberette formelt, men hvad
var alternativet? Og hvis man fandt grund til at indberette formelt, hvordan
skulle man sé beskrive og dokumentere haendelsen? Spgrgsmaélet om man
selv var for sart eller ude af stand til at handtere eleverne, som man burde
kunne, blev ogsa italesat. Ville andre synes, man ikke var god nok til sit ar-
bejde? Deltagerne skulle bevidst ikke finde lgsninger ved dette mgde, men
holde sig til at belyse problematikken. Ikke alle talte lige meget, men ved

minievalueringen af seminaret kom det frem, at alle havde oplevet genken-

delse i det sagte og en lettelse ved at saette ord pa.

Formélet med modellen er at opfordre til at blive i det undersegende felt og give
sig selv mulighed for at finde mange nuancer, mange édrsager og mange virknin-
ger af problematikken og dermed kvalificere grundlaget for at danne mening og
lgsninger. En anden model, som med fordel kan supplere modellen: Fiskebenet
(se nedenfor) kan bruges som et struktureret redskab til at identificere proble-

matikkers arsager og konsekvenser.

X L
AN

Konsekvenser

Figur 10.3. Fiskebenet. Til undersggelse af arsager og konsekvenser.
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Fiskebenet (figur 10.3.) er en model, som man kan bruge til at understatte under-
sogelse af mulige arsager og mulige konsekvenser af en problemstilling neermere -
gerne via feelles dialog i en gruppe. Pointen er, at man over rygraden (den vand- rette
streg) danner en reekke ben - et for hver arsag, man kan finde til problem-

stillingen. Analysen bliver mere kvalificeret, hvis man ogsa sgger at finde arsager

Et team har modtaget forzeldrekritik pa grund af bekymringer over, at der
er uro og darlige leeringsvilkar i klasserne. Foreeldrene henvender sig til lae-
rere og til ledelse med bade vrede, bekymrede og kritiske tilgange. Bade
per telefon og mail, af og til ogsa ansigt til ansigt. Det er altsa en ad hoc-
kritik i hverdagen. Teamet faler sig urimeligt angrebet, og det er sveert at fa
en ordentlig snak med forzeldrene. Teamet er i tvivl om, hvordan de pa den
ene side kan sikre en god dialog og pa den anden side undga at blive
‘skraldespande’ for al mulig kritik. Teamet gnsker at finde frem til en feelles
og god made at handtere situationen pa som team.

Teamet bruger fiskebenet til at f& udfoldet mulige arsager:

Problemstilling: Foraeldrekritik

Arsager

Forzeldre oplever Foreeldre er bekymrede

i i Foraeldre
uro for leering og trivsel Forzeldre mangler

kendskab mangler tillid

Elever oplever
staj

Mal og Foreeldre oplever sig

paedagogiske ikke imgdekommet

metoder er N/

ikke forklaret A a
Mangelfuld ‘ Der er opstaet

Darlig akustik filstraekkeligt kommunikation misforstaelser

Konflikter
v mellem elever /|

Leererne mister
foraeldrenes Stress
\ opbakning

Ledelsen bliver
Utilfredsheden usikker pa Dérligt samarbejde Forhgjet
breder sig kvaliteten leerere/foreeldre arbejdspres

Konsekvenser
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til &rsagerne (sideben pa rygraden). Under rygraden skriver man konsekvenser
af problemstillingen og igen meget gerne ogsa konsekvenser af konsekvenserne. Det
handler om at sette mange ben pa fiskeskelettet, s man far udfoldet sin pro-
blemstilling. De mange skitserede arsager giver viden om, hvor mulige lgsninger kan
eller skal findes, og de mange forskellige konsekvenser udvikler forstaelse for,

hvad problemstillingen betyder for arbejdspladsen eller gruppen.

Prioritering og afprgvning af mulige indsatser

Den neeste fase (i figur 10.2.) fokuserer pa at analysere og vurdere hvilke dele af
problematikken, det er mest fordelagtigt at rette en indsats imod. Indsatserne
kan veere mangfoldige, men man vaelger de tilgange, som man vurderer har mest
veerdi, og som der kan findes feelles opbakning til. Man kan samtale sig frem til
enighed, men man kan ogsa stotte sig til og bruge et prioriteringsveerktegj, som

eksempelvis dette:

PRIORITERING
Stor effekt
A
Besveerligt < > Let
(ressourcekreevende) (kreever fa ressourcer)
 /
Lille effekt

Figur 10.4. Prioriteringsskema. Kan bruges ved prioritering af indsatser ud fra, hvor stor en
effekt de forventes at have pa problemet, og hvor lette eller besveerlige de er at gennemfare.
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Prioriteringsskemaet hjelper til at overskue deltagernes forslag og vurderinger, og
hvilken indsats der kreeves for at opna den gnskede effekt. Formalet er at
overskue de forslag, der er kommet frem for at fa se nermere pa, om man har 'fat
iden lange ende’, og om det er realistisk og vil fore frem til den gnskede effekt.

I boblen ’Afprev beslutningen’ i figur 10.2 er der indeholdt en meget veesentlig
pointe. For en ting er at undersgge og blive enige her og nu. Noget andet er, hvor-
dan beslutningen virker i praksis. Et velkendt problem med at skabe forbedringer
og forandringer i praksis er, at man tager beslutningen om forbedringer ud fra den
bedst kendte viden og erfaring, men ofte er der forhold, der alligevel gor, at
beslutningen ikke virker i praksis. Derfor er det s& afggrende, at man en tid
afprover beslutningen og har opmeerksomhed pa behovet for at justere eller helt
forkaste den til fordel for noget andet. En fordel ved at genbesoge en beslutning
er, at man far mulighed for at tage stilling til, om den virker, som man habede, og
om der er grunde til at eendre den. Hvis man ikke pa denne made genbesoger
beslutningen, kan det godt veere, at den 'bare fungerer’. Men det kan ogsa veere,
at den taber pusten, og de gode intentioner ikke bliver realiseret. Lebende vur-
deringer af, om det stadigveek er den bedste beslutning, og/eller om den treenger
til at blive forbedret, kan gere forskellen pa, om man lykkes med at skabe ny

praksis eller ej.

Nar grundliaeggende forskelle

gor det sveert at finde faelles forstaelse

En ting er, at man kan arbejde med metoder, der sigter pd at undersoge og opklare en
problematik og derefter tage stilling til, hvilke beslutninger og handlinger man vil
folge op med. Men i praksis er der ogsa mere grundleeggende forskelle, der kan gore
det vanskeligt at na frem til en feelles problemforstaelse og dermed ogsa af,
hvordan en problematik kan héndteres. Det kan fx veere forskelle, der handler
om forskellige peedagogiske forstaelser af, hvordan lering og dannelse kan/ber
forega. Skal man forvente, at eleverne mgder i skolen, at de er velforberedte, ud-
sovede og meette? Og hvis ikke det er tilfeeldet, hvad sa? Skal man forvente, at
eleverne er parate til selvsteendigt gruppearbejde og hvis ikke, hvad s&? Eller det kan
veere forskelle, der handler om, hvordan man mener, det er bedst at agere som
leerer/peedagog i forhold til foraeldrenes forventninger. Sddanne forskelle har
ingen korrekte og definitive lesninger, men man kan bruge tilgangen (at un- dersgge
en problematik inden man traeffer beslutninger) til at blive klar over forskelle

mellem deltagernes mere grundlaeggende tilgange.
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Som neevnt i kapitel 2 vil det understette dialog og beslutningskapital i skolen, hvis
der pa arbejdspladsen er et feelles tanke- og veerdiseet, der kan fungere som "det
feelles tredje’ i dialogen (Majgaard & Arnmark, 2020; Hargreaves & O’Conner, 2019).
Det er dog langt fra altid, at der er en sadan feelles platform at tale ud fra, og
selvom skolen maske har et formuleret tanke- og veerdiseet, er det ikke sikkert, at
alle de ansatte er lige enige i det, eller oplever at det er i overensstemmelse med
deres egne overbevisninger. I nogle tilfeelde vil deltagerne ligge langt fra
hinanden i deres mere grundleggende overbevisninger. Men det kan bidrage til
en pget tolerance mellem deltagerne, nar de kender hinandens grundleeggende
opfattelser. Maske kan det gore det nemmere at acceptere og leve med de forskel-

le i lesningsstrategier, det giver anledning til.

Beslutningskapital og handlekompetence i team

Som sagt er der mange grunde til at undersege en problematik fra flere vink-
ler og derefter forsege at vurdere, hvilken beslutning man gnsker at realisere.
Ligesom der ogsa er mange grunde til, at der ikke er en lineser sammenhaeng
mellem beslutninger og handlinger. Det er en kilde til meget frustration - bade
individuelt og kollektivt - nar beslutninger lgber ud i sandet. I projektet spurgte
vi deltagerne, hvad der typisk ger, at beslutninger ikke bliver fulgt op af handling.

Hvad kan hindre, at beslutninger bliver til handling med reel effekt?

(erfaringer fra deltagerne pa en af skolerne)

"Det bliver glemt. Der er mange mgder, hvor det, der besluttes, bliver
samlet i en mappe, og sa ligger det der, og der er ikke rigtig nogen, som
tager det derfra ... det bliver glemt”.

"Man kan ikke se vigtigheden af det. Sddan: Jeg gar med til det, men
tager ikke ejerskab”.

"En prioritering, hvor man synes, der er andre ting, som er vigtigere”.

”"Man far ikke gjort det. | dag med alle de opgaver tror jeg, folk fortreen-

ger det”.
"Det er ikke mit ansvar — man tager ikke ansvar for helheden”.
"Udvanding, man begynder med at gare det aftalte, men fokus skifter.

Nogle gange fordi det kgrer godt”.
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"Manglende ansvarsfordeling. Hvis man ikke har en tovholder p3, sa bli-
ver det sveert”.

"Tilgeengelighed. Fx en problemstilling som har veeret der far, men be-
slutningen om den kommer ikke med videre — manglende vidensdeling”.
"Nogle gange viser det sig, at det har veeret en darlig beslutning, som
man har taget”.

"Vi er jo forskellige, sa der er nogle ting, som virker for nogle, men ikke
virker for andre. Det har meget med relation til barnet at ggre. Fx hvis jeg

har et seerligt forhold til barnet, sa virker det. Men s& kommer tysklzere-

ren, som er ugens geest, og sa virker det ikke”.

Som det ses af disse eksempler, er det virkelig mange aspekter af samarbejdet, der
giver anledning til bade sma og store knaster, som hindrer, at beslutninger bliver
indarbejdet som ny praksis. Nogle arsager har at gore med manglende klarhed
over, hvad der rent faktisk blev besluttet. Andre arsager vedrerer, at man ikke
naede frem til social enighed om beslutningen, og atter andre arsager er, at man
ikke selv ved, hvordan man skal udfere beslutningen i praksis, og s& bliver den
nemt fortreengt eller glemt.

For at understotte at beslutninger ogsa bliver omsat i handling, er der en
reekke metoder, man kan stette sig til. De kan virke "kasseagtige’ og “instrumen-
telle’, og det er de ogsa. Men kasser og instrumenter har ogsa sin berettigelse,
hvis forarbejdet er gjort. Hvis beslutningerne er baseret pa, at man har overve-
jet, undersogt, prioriteret og besluttet, sa kan man sige, at den sociale og faglige
proces med at skabe opbakning og klarhed er foregaet i en dialogisk proces. Med
feromtalte teori om komplekse processer kan man sige, at nar man har veeret
igennem den faglige dialog i en undersogende proces og er blevet enige om en
prioritering, sa er man klar til at realisere beslutningen. Nogle beslutninger kan
udmentes i konkrete, praktiske handlinger. Andre beslutninger kan handle om
at agere pd nye mader over for eleverne og atter andre om, hvordan man kan
forholde sig til teamsamarbejdet, fx handtering af uenigheder i teamet. Der er
med andre ord forskel pd, hvilken type beslutninger der er tale om og derfor ogsa pa,
hvordan man kan konkretisere, hvad der egentlig skal til for at realisere og
efterleve de beslutninger, man har taget. Men selvom det umiddelbart kan veere sveert

at omseette beslutninger til noget konkret, sa er det alligevel ofte en rigtig
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god gvelse, der synligger, hvad man egentlig onsker at opnd. Hermed styrkes den
kollektive evne til at bruge beslutningskapitalen til bade at tage beslutninger og
udvikle handlekompetence. Ved at koble handlingsdelen tydeligt pa beslutninger,
oges ogsa sandsynligheden for, at opgaverne faktisk bliver gjort med den kvalitet,
man har sat sig for.

En made at arbejde med realisering af beslutninger pa er ved et sakaldt mal-
hierarki og ved at arbejde med begreberne "store mal’ og ’sma mal’.

Det store mal er det, man beslutter sig for at ville opna og som bidrager til at
lgse kerneopgaven bedst muligt. De sma mal er vigtige, fordi de er skridt pd vejen,
som samtidig ogsa er en erfaringsgivende proces: Hvad viser sig opnaeligt og kon-
struktivt undervejs og hvad ger ikke? Hvilke sma mal er nyttige og virksomme, og
hvilke fungerer ikke? Samtidig er det ogsa motiverende at holde fokus pa store
mal, fordi det skaber en retning. Som facilitator har man her en opgave i at serge
for, at der lgbende sker en evaluering og vurdering af, om "vi er pa rette spor” ved

lobende at tage det op pa teammeder.

Overordnet mal/store mal

Delmal: Delmal: Delmal:
Minimal Minimal Minimal

Aktiviteter Aktiviteter Aktiviteter

Hvordan

Evaluering/justering

Figur 10.5. Malhierarki (Mac & Hagedorn, 2018).
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Et eksempel kan veere, at teamet er blevet enige om at arbejde med kollegial spar- ring
om handtering af sveere situationer i klasserne. Det er problematikker, alle
kender til, og som ofte handteres individuelt, og som ofte er er forbundet med
frustration, tvivl og magteslgshed. Teamet beslutter, at det er et forseg veerd at
forsgge at belyse dette kollektivt, for at paedagoger og leerere far et bedre arbejds- miljo
og for at leere af hinandens erfaringer, sddan at leeringsmiljoet i klasserne bliver
bedre. Med inklusionslovens fordring om at flest mulige bern skal rummes i
klasserne er de sveere situationer blevet hyppigere og vanskeligere, og adgangen til
stottetimer er bredt set blevet mindre. Teamet er efter leengere diskussioner naet
frem til at afprove kollegial sparring som en metode, og de er opmeerksom- me
pa, at det kreever en hgj social kapital, for uden et tillidsfuldt milje er det
umuligt at vise sig sarbar og tvivlende. De vurderer, at de godt ter vove pelsen og vil
afpreve metoden: reflekterende team.

For at komme godt i gang og etablere en feelles forstdelse af, hvordan de skal
realisere beslutningen, arbejder de med store og sma mal.

Store mal: En praksis med systematisk kollegial sparring om sveere situationer i
klasserne med henblik pa at skabe bedre forudseetninger for at kunne mestre
de sveere situationer.

Sma mal: (1) Skabe struktur og rammer om kollegial sparring i teamet, (2) opna
feelles viden om metoden reflekterende team og tilpasning til teamet, (3) afprove
kollegial sparring tre gange, samt (4) planlaegge evaluering af metodens effekt
pa savel team som den enkeltes kompetencer til at hdndtere sveere situationer.

Selv om vi tidligere konkluderede, at man typisk bruger sidanne handleorien-
terede veerktgjer, ndr man har taget beslutningen - sa viser det sig ofte i praksis,
at der maske alligevel ikke er tilstraekkelig enighed og/eller klarhed. For nar man skal
formulere de konkrete indsatser og nye mader at handle pa, bor man netop veere
konkret, og konkretiseringen kan tydeliggore noget, der ikke tidligere var helt
tydeligt, eller der kan opsta tvivl eller nye ideer, nar man arbejder med me-
toden. Det kan veere frustrerende for dem, der fgler, at beslutningen ligger klar,
og at man selv er handleparat, at man kan risikere at abne boksen for overvejel-
ser igen. Men det er pd den anden side en mulighed for endnu en kvalificering
af beslutningen. Det er ogsa vigtigt hele tiden at holde sig for gje, at veerktgjer
til planleegning er hjeelpemidler, og at de ikke skal opfattes som andet end det.
Man kan bruge dem mere eller mindre, lade sig inspirere og omforme dem, sa de
passer i konteksten. Ikke mindst i forhold til de her naevnte plan-metoder, som

kan virke meget som ’kasser’ uden den naturlige dynamik, der altid er i praksis.
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I praksis har de ofte en god virkning bade til at fa talt rigtig godt igennem, hvad
en beslutning egentlig indebeerer at realisere og til at skabe overblik. Men for det
meste er planer midlertidige og ma eendres hen ad vejen. Dette er ment som en
opfordring til, at man ikke lader vaerktgjer og metoder blive til magtfulde midler, men

bruger dem som hjeelp og stotte, nar det skonnes relevant.

Sammenfatning med hensyn til 'undersggende

- besluttende - handlende’

Nu har vi diskuteret behov for struktur og rammer om teamets samarbejde og
ogsa behov for at kunne arbejde fagligt fordybet med emner, der ikke forst og
fremmest er praktiske. Endelig har vi diskuteret den vigtige pointe, at der ofte er langt
imellem "beslutning’ og "handling’ og herunder ogsa, at det styrker samar- bejdet og i
sidste ende kvaliteten af opgavelgsningen, nar man kollektivt erfarer, at
beslutninger faktisk bliver omsat til kollektiv handling. Der vil uveegerligt
opsta uenigheder, forskellige prioriteringer og mangfoldige perspektivet - det er en
del af et levende arbejdsfaellesskab. I det folgende fokuserer vi pa netop denne

dimension af teamsamarbejdet, at der altid vil opsta uenigheder.
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KAPITEL 11

Uenigheder som naering for
faglig udvikling

Vi omtalte tidligere, i kapitel 2, betydningen af, at relationerne i teamet er preeget
af tillid og en folelse af retfeerdighed, for pa den made at skabe en god samar-
bejdskultur. Ligeledes, at den enkeltes viden og feerdigheder (human kapital)
far mulighed for at komme i spil i samarbejdet. Det er imidlertid et vedvarende
arbejde at vedligeholde og uddybe relationerne, sddan at tillid og retfeerdighed
lebende bliver bekreeftet, og at den enkelte oplever at kunne bidrage med no-
get veerdifuldt til samarbejdet. Selv om teamet er preeget af velvilje i forhold til
samarbejde, er det ikke ensbetydende med, at det er gnidningsfrit. Neesten
tvaertimod. En kultur, hvor man er "for enige” om arbejdspladsens opgavelgsning, kan
veere udtryk for inerti eller for misforstaet konfliktskyhed. Med misforstaet
mener vi, at man for at undga ubehag ved uenigheder helt undgar at tale om
dem, forskelle i synspunkter og praeferencer og andre vinkler pa denne problem-
stilling. Dermed bevarer man et tilsyneladende gnidningsfrit samarbejde, men
der er stor risiko for, at man enten ikke far skabt nogen god udvikling, og/eller at man
far dannet subgrupper, der opstar irritationer, og i uformelle sammenhaenge taler
man om frustrationer i stedet for at lgse problemerne kollektivt. Vi har i
projektet formuleret det sadan, at de fleste mener, at det er klogt og fornuftigt
at italeseette uenighederne og lose dem sammen, men at de fleste mennesker i
praksis alligevel har et ubehag ved at veere den, der seetter ord pa uenigheder,
iseer hvis man oplever, at dette potentielt er socialt konfliktfyldt.

Det er en erfaring fra projektet og ogsa mere alment, at det er mere alminde-
ligt, at man er konfliktsky, end at man er konfliktsggende. Der var en hgj grad af
genkendelse af, at man ikke onsker at veere uenige. Man ensker en venlig og rar
atmosfeere. Lise Tingleff Nielsen har beskrevet denne kultur som en "familiekul-
tur’, hvor der leegges meget veegt pa at have det rart sammen med kollegaerne

(Tingleff Nielsen, 2013). S& sporgsmalet i det fglgende er, hvordan man pa samme
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tid kan opretholde gensidig respekt og en god atmosfeere og handtere uenighe-
der, konflikter og divergerende synsvinkler?
Nedenstdende boks viser eksempler fra projektet pa, hvordan deltagerne for-

holder sig til konflikter og eksempler pd, hvad der kan veere konfliktstof:

Eksempler pa konflikter og tilgange til konflikter i teamsamarbejdet, fra

deltagere i projektet

Langt de fleste konflikter, deltagerne neevnte, handlede om konflikter mel-
lem medarbejderne om opgavelgsningen og adfeerd. Dertil kom konflikter
om fordeling af opgaver og endelig konflikter i forbindelse med mader.
Konflikter med elever, foreeldre og ledelsen blev ogsa naevnt, men ikke
konkretiseret yderligere, hvilket ikke er s& underligt, da vi havde fokus pa

teamsamarbejde.
Uklare mal og rammer - forskellige forventninger - opgavelgsningen

Forventningsafstemning. Nar vi arbejder hen mod noget, har vi ikke de
samme forventninger til, hvordan det skal veere.
Menneskesyn — made at mgde barnet pa.

Forskellige peedagogiske opfattelser af en elev.

Forskellige syn pa bgrns udfordringer/handtering af barns udfordringer.

Forskellig handtering af elever.

Ikke-afstemt struktur omhandlende klassen.

Manglende klarhed om organisering af klasserumsledelse.
Forskellige sprog.

Treede ind i andres professionelle rum — eller hvis man ikke gar det.
Forskelligt fokus hos leerere og paedagoger.

Uklarhed i aftaler.

Personlige opfattelser af beslutninger.

Manglende forventningsafstemning.

Forskellige fortolkninger.

Forskellige forventninger til arbejdsindsats, roller og opgaver.
Uenighed om, hvor meget tid man har.

Manglende samarbejdstid.
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Adfaerd - generelt

Man siger noget og ggr noget andet.

Faglige retningslinjer overholdes ikke.

Mgdestabilitet, fremmgde.

Forskelle i engagement, manglende ansvar, at lgfte feelles.
Manglende respekt for akutte beslutninger.

Primadonnaer i teamet/andre roller/personligheder.

Man gar bagom de involverede.

Manglende rummelighed/forstaelse for hinandens situation.
Feelles fodslag bliver ikke fulgt.

Aftaler overholdes ikke.

Nogle har ikke lavet deres del.

Mgader

Hvis der blandt deltagerne ikke leegges samme engagement i punkterne

pa dagsordenen, kan det skabe en konflikt, hvis den ene og den anden

ikke veelger at byde ind med noget.

Der er ikke nok tid til at na det hele, sa hvor meget skal de forskellige
punkter fylde?

Uklarhed om spilleregler.

Punkt pa dagsorden traekker ud.

Fokus pa det faglige eller det sociale.
Fordeling af opgaver

Uenighed om fagfordeling.

Oplevelse af uretfeerdighed, eksempelvis ved opgavefordeling, tilbage-
holdenhed i gnsker til opgaver versus ’ret til' opgaver.

Fordeling af opgaver/kontaktelever.

Det er oplagt, at flere af de neevnte konfliktpunkter i hoj grad beror pa, at beslut-
ningerne reelt ikke har veeret preeget af faglig klarhed og social enighed og ogsa
af, at der ikke er skabt tydelighed om, hvordan beslutningerne skal udmentes i

handling og praksis. Andre konfliktpunkter baerer mere preeg af, at irritationer
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ikke bliver italesat og lost, og atter andre beerer preeg af faglige forskelle, hvor
man ikke finder et feelles fodslag. Konfliktpunkterne vil formentlig i praksis flette sig

ind i hinanden.

Konflikttrappen
Vi ser forst pa den efterhdnden klassiske model over, hvordan saglige uenigheder

kan udvikle sig til at blive til store og uoverkommelige polariserede situationer.

FORSTA MEKANISMER PA MODET
KONFLIKTERS UDVIKLING — KONFLIKTTRAPPEN

Polarisering

Aben
fiendtlighed

Fjende-
billeder

Samtale

opgives
Ignorerer,
himmel-
Problemet vendte gjne:
, Takegire "Jeg gider
Personi- .

R oplevelser ikke hare pa
mé det | pyskes: det mere"
personlige: “Sadan
Trvaier gjorde Kropssprog
b'landerdu duogsd

Fokus pa sag: Al ) dengang ..."

'l'}éint?r#géﬁge ;Zhr’]fg?;"g "sédan ger

om noget" du altid"
sadan"

Figur 11.1. Konflikttrappen (Arbejdsmiljgweb, 2020).

Et teenkt eksempel kan vaere en konflikt om, hvordan man mener, emnet 'larm og lgb
pa gangene’ skal handteres. Det begynder med at blive italesat af kolleger, der er
irriterede over larm og lgb. Deres holdning er, at der skal seettes klare graenser og
gribes tydeligt ind, sddan at der skabes en erfaring blandt eleverne om, at lgb og
larm foregar udenders. Nogle kolleger er ikke enige. De synes egentlig ikke
problemet er sa stort, men i stedet for at give stemme til dette perspektiv, tier
de og bakker derfor kun tilsyneladende op om beslutningen: At man skal gribe

effektivt ind ved lgb og larm. Ved et senere mede tager kollegerne igen problemet op,
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da de nu er blevet endnu mere irriterede over, at flere kolleger ikke handhee-
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ver beslutningen om at gribe ind. Det er nogle bestemte kolleger, de er irriteret
pa, og problemet vokser til neaeste trin pa konflikttrappen; personificeringen, og
tankerne i den forbindelse kan fx veere: “Det er typisk for X og Y, at de lader sta
til”. Dermed er problemet nu vokset, og hvis det far lov at udvikle sig herfra til
de folgende trin pa konflikttrappen, kan det ende med, at man opgiver at tale om
det og der opstar aben mistillid og fjendtlighed. Logikken i modellen siger altsa,
atjo mere man lader st3 til og ikke handterer problemer sagligt og ud fra sagen i
sig selv fremfor ud fra personlige opfattelser af andres handtering af sagen, desto mere
er der risiko for, at problemet eskalerer til et niveau, som det er sveert at "komme
tilbage fra’. Men det er muligt at nedskalere konflikter, ved at ‘gd ned” ad
konflikttrappen, idet parterne sgger at deempe personificering og generalisering og
forholder sig til sagen i sig selv. I det teenkte eksempel kunne dette ske ved, at teamets
facilitator greb ind. Det kunne veere ved abent at italeseette problema- tikkens
historik og status og derefter invitere til dialog om sagens indhold. Det ville
naturligt kunne gores ved en styret dialog, hvor parternes standpunkter ita- leseettes
sagligt og det sikres, at alle tilkendegiver deres holdning ud fra saglighed: Hvad er
dit synspunkt om sagen, og hvordan ensker du at vi leser problemet? Dvs. ved
at facilitator sikrer, at deltagerne undgar, at rollerne (jvf. figur 9.4, kapitel 9)
‘tilpassende’, ‘ligegyldighed” og "konkurrerende’ dominerer. Facilitator kan veje
synspunkterne og opfordre til en beslutning. Beslutningen afproves et stykke tid og
justeres derefter, hvis den ikke lever op til malene. Som neevnt i afsnittet om
beslutningskapital og handlekompetence (kapitel 10) ber beslutninger ofte anses for
midlertidige lesninger, der kan veere behov for at justere. Dels fordi lgsningen kan
vise sig uhensigtsmeessig i praksis, dels fordi det problem, man gnskede at lose,

kan eendre karakter og betydning med tiden.

Konflikskyhedstrappen

Som neevnt indledningsvis er det mere almindeligt, at uenigheder undgas, end at
de ender med kollektiv dialog og lesning. Hvad enten det er sma irritationer eller
andre mader at se en situation pa eller storre problematikker, kan det foles ube-
hageligt at italeseette dette. I projektet var der eksempler pa, at deltagerne ansa
et godt team for at veere et team uden uenigheder og konflikter. Det er meget
meningsfuldt, nar man forbinder konflikter med negativitet og kritik, som kan
virke truende pa samarbejdet. Men konsekvenserne af at undga konflikter, kan

beskrives med konfliktskyhedstrappen:
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FORSTA MEKANISMER PA MGDET
KONFLIKTERS UDVIKLING — KONFLIKTSKYHEDSTRAPPEN

Uenighed
Fokus pa sag:
"Vi er uenige"
Indre billeder
Siger ikke
noget, men
danner selv Treekker sig
indre billeder af R
Undgar helt at
modparten: snakke Feelles
Det. e, —magteslgs: fiendebilleder
der ikke har e el
forstaet, : Bagtaler/sladrer
hvordan stedetforja...” med andre Intet er
det haenger leengere muligt
sammen” Al energi
bruges pa at
kontrollere,
hvad man siger

Figur 11.2. Konfliktskyhedstrappen (Arbejdsmiljgweb 2020).

Konfliktskyhed ger, at problemer kan vokse sig storre end nedvendigt er, og det
er velkendt, at problemer neesten aldrig forsvinder, fordi man undgar dem. Man
skaber heller ikke kvalificeret udvikling af praksis ved at holde sig til det, man
allerede er helt enige om. Sa begrundelserne for at turde vise uenighed og hand- tere
konflikter er mangfoldige.

Hovedbudskabet i forstaelserne af konflikttrapperne (begge to) er, at jo mere
man kan forholde sig til sagen frem for personen, og jo mere man kan udtrykke
sine holdninger sagligt, desto mere produktive kan uenigheder veere. Det er nem- mere
sagt end gjort, og alene det at formulere en uenighed kan afholde mange fra at gore

det og i stedet leve med det, som det er.

Produktive uenigheder
Tidligere belyste vi, at man iseer ved komplekse problemstillinger med fordel kan
vente med at treeffe beslutninger og udfere handlinger, til man har undersegt

problemstillingen naermere. Denne metode er i sig selv dbnende for deltagernes
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forskellige perspektiver og holdninger, og ofte bliver det nemmere at udtrykke
divergerende synspunkter, ndr man ligefrem opfordres til det. Facilitator kan
ogsa ved mindre komplekse problemstillinger invitere til at fremkomme med
alternative perspektiver. Bordrunder kan veere en god metode, der sger mulig-
heden for at alle, der har noget pa hjerte, far udtrykt sig og tilkendegivet sine
tanker og holdninger.

Facilitator kan ogsa selv bevidst indtage et synspunkt, der sd at sige forstyr-
rer den konsensus, der er, for at motivere til debat og refleksioner. I teori om
meningsskabelse er det en pointe, at man har brug for forstyrrelser af allerede,
etablerede synspunkter som udgangspunkt for at reflektere over sit synspunkt
og eventuelt revidere det. Det er en vigtig grund til, at det er sa vigtigt at fa flere

synspunkter og perspektiver i spil.

Pa et mgde drgfter man handtering af vold og trusler, og der er i starten et
synspunkt fra erfarne leerere om, at det er en del af jobbet pa en skole at
kunne holde til vold og trusler fra elevernes side, og at eleverne ikke mener
noget ‘'ondt’ med det. Det handler om jargon og magteslgshed. For at udfor-
dre denne opfattelse forstyrrer’ facilitator ved at sige: "Mener | sa, at man

ikke bliver belastet af vold og trusler fra elevernes side?”

Denne bemeerkning ger det muligt for andre at byde ind med oplevelser
og synspunkter om, at man bliver belastet, og samtalen kan g& i retning af,
hvordan man kan statte op om hinanden, nar der er belastende oplevelser.

Dermed udfordres og forstyrres det synspunkt, der var dominerende, og

det giver inspiration til at se flere perspektiver pa emnet.

Aben dialog og forskellige vinkler og perspektiver er ogsa en vaesentlig forudsat- ning
for det, Parker Follet (1926) kalder for "det feelles tredje’. Med dette menes, at parterne
godt kan begyndte med at have modsatrettede og tilsyneladende ufor- enelige
synspunkter, men idet man abent debatterer dette, kan der synliggores
losninger og perspektiver, som hverken er den ene eller anden parts udgangs-
punkt, men som er noget tredje, ingen af deltagerne fra start af var bevidst om.

Men det forudseetter, at forskelle i perspektiver kommer til 4ben dialog.
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Endelig vil vi igen neevne minievalueringerne som en teknik til at reflektere
over mgdets kvalitet, herunder at deltagerne kan udtrykke deres oplevelse af
stemningen, lytteniveauet m.v. Alene det at f mulighed for at udtrykke sig om
noget, der har vakt en frustration eller irritation hos en, kan forebygge, at fru-

strationer og irritationer vokser.

Teamsamarbejdet og den professionelle kapital

Kapitlerne 8-11 har fokuseret pa teoretiske begrundelser for faciliteringsprincip-
per og konkrete metoder, der kan bruges til at styrke teamsamarbejdet. Mere
konkret er det metoder, der kan bruges til at styrke struktur og rammer for sam-
arbejdet, og metoder til faglig fordybelse i komplekse problemstillinger. Ogsa
betydningen af, at teamet treeffer beslutninger, der kan handles p3, er adresseret,
ligesom metoder til at arbejde konstruktivt med divergerende veerdier og hold-
ninger i teamet er belyst. Professionel kapital er pa en gang bade en forudseetning
for og en konsekvens af de handlinger og holdninger, der praeger teamets praksis.
Man kan sige, at nar teamet formar at skabe gode rammer og relevante og fagligt
berigende samtaler, sa kan den humane kapital udfolde sig og blive en feelles
ressource i et miljo preeget af tillid og retfeerdighed. Samtidig aktiveres og styrkes
beslutningskapitalen, nar teamet gennem droftelser af forskellige perspektiver nar
frem til fagligt robuste lgsninger pa spergsmal vedregrende lgsningen af ker-
neopgaven. Pa den made bruger teamet den professionelle kapital samtidig med,
at denne ogsa styrkes ved et godt teamsamarbejde. Men som vi ogsd har belyst, s
er det i praksis kreevende og kreaever gvelse af savel facilitator som af deltagerne at
finde frem til, hvordan man kan bruge tankegange og metoder, herunder ogsé at
balancere mellem for lidt og for meget styring af samarbejdet.

Et godt samarbejde er veerdifuldt i sig selv og berigende for arbejdsmiljeet.
Men det er naturligvis afgerende, at samarbejdet er rettet mod at lgse, udfordre,
udvikle og forbedre lgsningen af kerneopgaven, og at man formar i feellesskab at saette
et godt ambitionsniveau. Derfor er det heller ikke tilstreekkeligt at finde
losninger, som man kan enes om. Det er implicit i faciliteringstilgangen, at man
arbejder pa at finde losninger, der er fagligt velfunderede, og at faglige argumen-
ter baseret pa savel teoretisk som erfaringsbaseret viden er betydningsfulde i

beslutningsprocesserne.
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KAPITEL 12

Konklusion og perspektivering

Vi har igennem denne bog udfoldet nogle konkrete méder til og rammer for ud-
vikling af fundamentet for samarbejdet i folkeskolen, baseret pd de erfaringer vi
har gjort os i projektet, og ud fra en overordnet intention om at indsatserne skulle
styrke den professionelle kapital.

Vi har konkluderet, hvordan teamsamarbejdet og TRIO-samarbejdet om fag- og
opgavefordelingen udger vigtige samarbejdsarenaer, hvor den professionelle kapital
bruges og investeres, og vi har udfoldet, hvordan vi har arbejdet med at styrke
fundamentet for samarbejdet i disse fora. Det er vores hédb, at de indsatser, vi har
gennemfert pa skolerne, har rustet dem til fremadrettet at kunne tage endnu
bedre hand om fag- og opgavefordelingsprocessen og teamsamarbejdet.

I praksis arbejdede vi med udvikling af fundamentet for samarbejdet pa fire

centrale omrader:

1. Struktur og rammer om samarbejdet satte vi bl.a. fokus pa med opdelingen i
generiske faser og beslutningsniveauer i fag- og opgavefordelingsprocessen og i
mgdestrukturen om teamsamarbejdet og pa det enkelte teammeode.

2. Felles forstdelse, begreber og veerdier. Gennem refleksive dialoger - i histo-
rieveerkstedet, i arbejdet med kendte og ukendte principper for fag- og opga-
vefordelingen og igennem veerktgjer til at understotte og udfolde refleksiv
dialog i teamsamarbejdet - sggte vi at understotte udviklingen af feelles veer-
di- og tankeseet.

3. Beslutnings- og handlekraft sogte vi at understotte gennem arbejdet med en
reekke veerktgjer til at handtere uenighed og styrke beslutnings- og handle-
kompetence i teams og igennem etablering af et grundlag for beslutninger
om aendringer i eksisterende praksis om fag- og opgavefordelingsprocessen.

4. Effekt pd hverdagens praksis sggte vi at understotte igennem afprgvning af
metoder i praksis imellem de enkelte treeningssessioner og igennem planleg-

ningen af det kommende skolears fag- og opgavefordeling.
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Disse fire omrader kan styrkes igennem TRIO- og teamsamarbejdet, men uden
opbakning fra skolens ledelse er det sveert for alvor at skabe forandringer. Det er
forst og fremmest ledelsen, som seetter de overordnede rammer og den overord- nede
retning. Men ledelsen kan aldrig gore det alene. Tillidsvalgte, teamkoordi- natorer og
ovrige medarbejdere kan pa afgerende mader fungere som med- eller modspillere -
og bidrage til at holde dialogen levende i organisationen. Vi har igennem
projektet faet bekreeftet, at opmeerksomhed pa de fire dimensioner struktur og
rammer, feelles tanke- og veerdiseet, beslutnings- og handlekraft og effekt pa
hverdagens praksis kan styrke fundamentet for samarbejdet bade i TRIO og
teams. Vi teenker, at de samme dimensioner er relevante og vigtige set i relation til
ledelsen af en skole.

Begrebet professionel kapital kan veere med til at seette ord pa nogle af de
tildragelser, relationer og oplevelser, som hele tiden skaber og udfordrer det tan-
keseet og de veerdier, som kendetegner den enkelte skole.

Vi vil i dette afsluttende kapitel dels samle op pa nogle af de vigtigste pointer
fra bogen og dels supplere med nogle perspektiverende overvejelser over mulig-

hederne for udvikling af professionel kapital pa en skole generelt.

Samarbejdet om fag- og opgavefordelingen
Fag- og opgavefordelingen pa en skole er en arligt tilbagevendende proces, som
kan beskrives igennem en reekke delvist overlappende faser; fra forberedelse,
fastleeggelse af procedurer over indsamling af gnsker til udmelding af plan og
efterfolgende justering og tilpasning. Hver af faserne er betinget af beslutninger, som
treeffes pa forskellige organisatoriske niveauer; 1) skolens ydre vilkar og ram- mer, 2)
de principper, procedurer og retningslinjer den enkelte skole fastleegger og
folger, og 3) de relationer og den arbejdspraksis der skaber hverdagen for den enkelte
leerer, paedagog og leder. Skolerne udfylder rammerne meget forskelligt, og
udfordringerne forbundet med processen er forskellige fra skole til skole, men kernen
i modellen har vist sig at holde. De fem faser og de tre beslutningsniveau- er gav
mening i alle de forleb vi fulgte, og modellen kan bruges bide i relation til
planleegning og til feelles afklaring af knaster og udfordringer i processen.
Fag- og opgavefordelingen seetter nogle afgerende rammer for en skoles opga-
velgsning og for samarbejdet pa skolen - imellem leerere og peedagogisk perso-
nale og imellem skolens forskellige teams og afdelinger. Et godt samarbejde om
tilretteleeggelse og gennemforelse af processen om fag og opgavefordelingen vil

derfor pé én gang traekke pa skolens professionelle kapital og har samtidig po-
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tentiale for at bidrage positivt til udviklingen af den. Tillid og beslutningskapital er
afgerende for, at ledere, tillidsvalgte og medarbejdere i feellesskab kan opna en
fagfordeling med den bedst mulige udnyttelse af de humane ressourcer pa skolen, og
oplevelsen af retfeerdighed i bade proces og resultat er afgerende for, om det
Iykkes uden at skabe mistrivsel og modstand blandt medarbejderne.

TRIO’en - det uformelle lgbende samarbejde mellem leder, tillidsrepreesentant og
arbejdsmiljerepraesentant - har vist sig at have seerlige forudseetning for at sikre
balancen mellem medarbejdernes interesser og optimal brug af ressourcer- ne i
forhold til lgsning af kerneopgaven og ikke mindst i forhold til at dele den
indsigt i skolens hverdag, de tre aktorer har pa hver deres made. Derfor ser vi
TRIO’en som en central akter, der kan pétage sig opgaven med at skabe det bedst
mulige grundlag for den kommende fag- og opgavefordeling. En vellykket proces
indebeerer, at leerere og paedagoger foler sig hort, og at den resulterende plan er
velbegrundet i forhold til ressourcer og opgaver. Men for at det skal lykkes, kree-
ver det, at der kan opnés enighed om malet med TRIO-samarbejdet, respekt for
hinandens forskellige roller og villighed til at indgd kompromisser. Er deltagerne i
stand til det, sa er det sandsynligt, at samarbejdet i TRIO en ogsa vil bidrage til at
styrke skolens professionelle kapital.

Vi har afpreovet og udviklet metoder til at udvikle en feelles forstdelse af
knaster og muligheder i relation til fag- og opgavefordelingen og med sigte pa at
styrke skolens professionelle kapital. Igennem historieveerkstedet har vi arbejdet
med at skabe en feelles forstaelse af den udvikling, skolen har veeret igennem. Det
er afggrende vigtigt at have et feelles udgangspunkt og en feelles forstéelse af,
hvor skolen kommer fra, for at kunne udvikle kulturen i en feelles retning frem-
over. Hargreaves & O’Conner taler om at skabe ”feelles mening og formal” og at
anerkende, at det tager tid at opna dette. Historieveerkstedet er én mulig made at
arbejde med at skabe en feelles forstdelse af for, nu og fremover og dermed fa sat
fokus pa spergsmalene: “Hvad ber vi holde op med at gore? Hvad ber vi fortseette
med at ggre? Og hvad ber vi begynde at gore?” (Hargreaves & O’Conner, 2019).

Baseret pd arbejdet med historieveerkstederne udviklede vi modellen over de
generiske faser i processen med fag- og opgavefordeling. Denne dannede grund-
lag for dialogen i TRIO erne om, hvordan og hvornar de konkrete problemer -
primeert i relation til tillid og retfeerdighed - udspillede sig pa den enkelte skole.
Det at fa skabt et rum for at drefte problemerne pa et tidspunkt, hvor de ikke
var akutte og skulle lgses i al hast her og nu, gav mulighed for at lefte dialoger-

ne til et mere refleksivt og undersggende niveau, end der normalt var plads til
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i hverdagen. Det bidrog til et detaljeret billede med inddragelse af alle parters
synsvinkler og dermed et godt grundlag for at tage stilling til, om der var brug
for eendringer. Det er den type af dialog, som er kendetegnede for en kollektiv
refleksiv praksis, og som ifelge Hargreaves & Fullan (2012) skaber grundlaget for
beslutningskapitalen.

Arbejdet med principper og procedurer bag fag- og opgavefordelingen bidrog
til at understotte forstaelse for sammenhaengen imellem den overordnede mal-
seetning om at styrke lgsningen af kerneopgaven, og de handlinger og den praksis
i hverdagen, som bidrager til dette. Altsa at fa skabt forbindelse imellem visio-
ner og overordnet retning for skolen pa den ene side og pa den anden side den
made, man veelger i praksis at organisere fordelingen af arbejdet pa, og som skal
muliggere, at hverdagens beslutninger og handlinger kommer til at understotte

visionerne.

Facilitering af teamsamarbejdet

I denne del af projektet satte vi fokus pa at styrke den professionelle kapital
igennem teamsamarbejdet. Vi antog, at teamsamarbejdet kan udgere en vigtig
arena, hvor medarbejderne omseetter skolens overordnede forstdelse af retning
og kvalitet i kerneopgaven til hverdagens praksis og opgavelgsning. Hvad inde-
beerer det fx for organiseringen af danskundervisningen i 6. C, at skolen har en
overordnet malsaetning om, at “alle elever skal understottes i at udfolde deres
udviklingspotentialer bedst muligt”? Hvordan kan den arlige idreetsdag bidrage
til, at eleverne “udvikler sig til sociale og demokratiske borgere”? Vi antog ogsa,
at teamsamarbejdet pd mange mader treekker pa den professionelle kapital bade
internt i teamet og pa hele skolen, og at teamet, nar det fungerer godt, kan fun-
gere som et sted, hvor der bliver truffet beslutninger af relevans for elevernes
leering og trivsel og skabt input til beslutninger, som skal treeffes i skolens gvrige
organer eller i ledelsen. Vi ansa god facilitering af teamsamarbejdet som afgo-
rende for, at teamet kommer til at udfylde denne funktion og dermed bidrage til
udvikling af den professionelle kapital.

Erfaringerne fra arbejdet med teamene pegede pa, at teamets samarbejde blev
understottet af, at skolen havde nogle tydelige og feelles mal og strukturer om
teamsamarbejdet. Det handlede bade om feelles forstaelse af mélet med teamets
arbejde og om de organisatoriske strukturer omhandlende teamets arbejde, fx
klarhed over, hvor og hvornar teamet skulle medes, og hvem der skulle facilitere

mederne. Erfaringerne pegede endvidere pa, at det havde en positiv betydning,
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nér teamets meder blev faciliteret af en fast facilitator, og der bade var et formelt
mandat (fra ledelsen) og et reelt mandat (fra teamets deltagere) til denne rolle.

I et kursusforlgb over fire sessioner arbejdede vi med, hvordan kvaliteten af
teammederne kunne blive understgttet internt i teamet igennem en klar og ty-
delig facilitering og brug af nogle enkle redskaber til at styrke teamets kapacitet
til at tage indflydelse og til at treeffe og gennemfore kvalificerede beslutninger i
praksis.

Vi arbejdede bl.a. med brug af en udvidet dagsorden, som kan skabe bevidst- hed
og opmaerksomhed om bade indhold og form i teammedet, hvordan man sik- rer, at
medet kommer til at handle om det rigtige, at der bliver skabt rum og ro til de
vigtige spergsmal og at droftelserne far en meningsfuld form i forhold til ind- holdet.
Viarbejdede med at skabe forstaelse og respekt for facilitators rolle. For at styrke
teamets beslutningsprocesser arbejdede vi med veerktgjer til at under- stotte
refleksion og fordybelse i en problemstilling og udfoldelse af alle de vigtige aspekter,
for man tager beslutninger. For at understotte at beslutningerne ogsa blev omsat
til handling, arbejdede vi bl.a. med milepeelsplaner og maélhierarkier. Vi arbejdede
med at udvikle forstielsen for de mange forskellige perspektiver, der altid vil veere
til stede i relation til komplekse problemstillinger, kapaciteten til at handtere
uenigheder, konflikter og konfliktskyhed i teamet samt vigtigheden af og
mulighederne for lebende at evaluere samarbejdet. Imellem sessionerne
afprovede deltagerne veerktgjerne i deres egen dagligdag, der hvor det forekom
relevant.

Erfaringerne fra forlgbet pegede pa, at deltagerne oplevede emnerne som rele-
vante og vedkommende. Forst og fremmest var det seerdeles relevant for dem at
fa skabt tid og rum for dialog om faglige og didaktiske problemstillinger. Derfor
var den udvidede drejebog ogsa et af de redskaber, som mange havde positive
oplevelser med at bruge netop til at fa gennemfort en mere bevidst prioritering
af indholdet pd teammederne. Ogsa arbejdet med konstruktiv handtering af
uenighed og konflikter blev oplevet som meget meningsfuldt. Desuden oplevede
deltagerne, at forlebet bidrog til bedre struktur pa mederne, bedre styring af

tiden, og at beslutninger i hgjere grad munder ud i handlinger.

Virkede det?

Hyvilken veerdi kan man sa tilleegge disse resultater og erfaringer? At deltagerne
har positive erfaringer med et forlgb eller med brugen af en metode, er ikke ens-

betydende med, at der er sket vaesentlige forandringer, hverken for deltagerne
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eller for skolen som sddan. Vi har ikke malt den professionelle kapital pa skolerne for
og efter indsatsen, og havde vi gjort det, anser vi det for usandsynligt, at vi
havde fundet veesentlige forandringer i den professionelle kapital fra for til efter. I
hvert fald neeppe forandringer, som med nogen storre sikkerhed ville kunne
tilskrives vores udviklingsforleb med skolerne. Indsatserne har, set i relation
til skolernes samlede drift, veeret af et beskedent omfang og har alene omfattet
en mindre gruppe af medarbejdere. Resten af medarbejderne pa de deltagende
skoler har muligvis - og muligvis ikke - oplevet forandringer i praksis, i team-
samarbejdet eller i relation til forlgbet af det neaeste skolears fag- og opgaveforde-
lingsproces. Men naeppe tilstreekkeligt til, at det havde givet sig udslag i malbare
forandringer. Som beskrevet i indledningen var det heller ikke hensigten med
projektet at undersoge effekten af specifikke metoder eller treeningsforlgb. Det
var heller ikke hensigten at hjeelpe skolerne med at overkomme specifikke sam-
arbejdsproblemer eller konflikter i deres samarbejde. Hensigten var at udvikle og
afpreve metoder, som kunne skabe et bedre fundament for samarbejdet i TRIO
og teams og dermed ruste skolen til fremadrettet at tage hand om fag- og opga-
vefordelingsprocessen og teamsamarbejdet pa mader, som i hgjere grad kunne
understotte den professionelle kapital og kvalitet i opgavelgsningen.

Det var magtpaliggende for os fra begyndelsen af projektet, at indsatserne
pa skolerne og professionel kapitaltilgangen hang sammen med skolernes aktu-
elle behov og ensker til strategisk udvikling. S& indsatsen ikke skulle ende som
endnu en udefrakommende forstyrrelse eller endnu et krav, der tog tiden fra
kerneopgaven. Vores ambition var, at samarbejdet med skolerne kunne bruges
af skolerne som et ud af en reekke af de pejlemeerker, de selv var i gang med at
leegge for skolens videre udvikling. Denne ambition er det vores vurdering, at
vi levede op til i samarbejdet med nogle af skolerne, hvor deltagerne oplevede
forlgbene som meningsfulde og inspirerende og som aktiviteter, der bidrog til at
understotte deres samarbejde om kerneopgaven. Pa andre skoler har forlgbene
trods de gode hensigter ikke passet seerlig godt til skolernes aktuelle situation
eller til den struktur, der var, og vi har ikke formaet at tilpasse dem pa mader, der var
optimale for skolerne. P& de skoler er det sandsynligt, at projektet er blevet

endnu en tidsrgvende belastning (Albertsen et al., 2021).
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At understotte fundamentet for

samarbejdet om kerneopgaven

Overordnet har udviklingsforlobene bekreeftet antagelsen om, at fundamentet
for samarbejdet om kerneopgaven, den professionel kapital, meningsfuldt kan
understottes bade igennem TRIO- og team-samarbejdet, og at det for nogle skoler
er seerdeles relevant at arbejde med en indsats pa disse omrader. Men som sagt
geelder det ikke for alle skoler. Det er ikke nedvendigvis team- eller TRIO-sam-
arbejdet, som enhver skole skal begynde med. Andre omrader kan veere mere
aktuelle og presserende. Erfaringerne fra projektet pegede pa, at det ofte vil veere
meningsfuldt at styrke struktur og rammer om samarbejdet og udvikling af et
feelles tanke- og veerdiseet. Opmeerksomheden skal vaere pa, hvordan beslutnin-
ger og handlinger kan fa effekt pa hverdagens praksis.

Inden for de rammer og vilkar som udstikkes af skonomien, lovgivningen
og de kommunale forvaltninger er det vores overbevisning, at det bor veere op
til ledere og medarbejdere pa den enkelte skole at tage stilling til om og i givet

fald hvordan, det giver mening at eendre pa strukturer eller praksis pa netop
den skole for at opna den mest optimale lgsning af kerneopgaven. Det er dog
ikke ngdvendigvis ligetil eller enkelt at finde ud af, hvordan det kan ske, og hvor
der bor seettes ind. I projektet arbejdede vi bl.a. med historieveerkstedet som en
kvalitativ metode til at fa skabt et feelles billede af, hvor skolen kommer fra, og
hvor den aktuelt star (her med fokus pa fag- og opgavefordeling). Metoden har
mange styrker, men ogsd den svaghed, at den primeert afdeekker det sporgsmal,
man fokuserer pa, og at det alene er deltagerne i veerkstedet, der kommer til orde.
Som neevnt i indledningen til bogen har mange danske kommuner igennem

de senere ar indgaet aftaler med Danmarks Leererforening om en indsats tilret-
telagt som et forleb, hvor en kommune gennem sporgeskemaer far malt profes-
sionel kapital (Kristensen et al., 2020) pa alle kommunens skoler*. Resultaterne
formidles pa et todages kursus til repraesentanter fra ledelse og medarbejdere pa hver
af skolerne. Pa samme kursus far deltagerne en grundig introduktion til be- grebet om
professionel kapital, og de far hjeelp til at tolke og analysere resultater- ne, og hvad
de eventuelt peger pd som mulige omrader for forbedringer. Skolerne stottes efter
behov i at udvikle handleplaner for indsatser pd omrader, som er meningsfulde
for hver enkelt skole. Der er pd den made ikke tale om en ensartet intervention

pa skolerne, men derimod om forskellige indsatser tilpasset den

4 Se: dlf.org/dlf-mener/profession-og-kompetence/ professionel-kapital.
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enkelte skoles behov ud fra en feelles retningsgivende forstéelsesramme. Hvilke
indsatser, der konkret er brug for, og der bliver taget beslutning om pa den enkel-
te skole, athaenger helt af skolens specifikke situation og behov. Malingerne kan
eventuelt erstatte den lovpligtige APV af det psykosociale arbejdsmilje. TRIO erne
oplever pa mange skoler, at malingen giver et godt grundlag for at finde frem til, hvor
problemerne er. Malingen kan dog pa ingen made erstatte dialogen blandt ledere
og medarbejdere pa skolen om, hvordan det giver mening i den aktuelle
kontekst, historie og kultur at seette ind (eller lade veere med at seette ind). Nogle skoler
veelger at arbejde med forstaelsen af kerneopgaven, og hvad man opfatter som
kvalitet i opgavelgsningen. Andre seetter fokus pa samarbejdsrelationerne
imellem medarbejdere og ledere eller imellem medarbejderne indbyrdes. Pa nogle
skoler er der konflikter eller mobning, som der skal tages hand om som noget af
det forste. Det kan veere, at der efterlyses mere anerkendelse, eller at der er brug
for at arbejde med vidensdeling, sparring og muligheder for feedback. Denne bog kan
veere en hjeelp for dem, der vil seette fokus pa teamsamarbejdet eller proces- sen
om fag- og opgavefordelingen. Det afgerende er ikke, hvor skolerne specifikt veelger
at seette ind, men at de igennem en forstaelse af professionel kapital kan finde en
retning for den langsigtede udvikling af skolen og en feelles intention om at styrke
skolens udvikling i den retning.

Der findes fremragende skoler, som aldrig har hert om eller anvendt begrebet
professionel kapital. Begrebet er ikke afgorende for, om en skole kan kombine-
re et hejt niveau af viden og erfaring med fagligt udviklende samarbejde og en
anerkendende og inddragende ledelse. Det er der skoler, som kan og gor uden at kalde
det professionel kapital. Men begrebet kan bidrage til et feelles sprog og give

storre klarhed om retning og intention.
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APPENDIKS

Folkeskolen i forandring

- samarbejdet som ressource
(FIF)

Projektet var finansieret af Arbejdsmiljeforskningsfonden og er gennemfort i
samarbejde mellem forskere fra Roskilde Universitet og TeamArbejdsliv ApS.
Det begyndte i 2018 og sluttede med udgangen af 2020. Projektet afrapporteres

til Arbejdsmiljeforskningsfonden i en slutrapport.

Formal

Formalet med projektet var at udvikle forebyggelses- og handteringsstrategier
over for konsekvenser af eendringerne i folkeskolen for de ansattes psykiske ar-
bejdsmilje. Projektet fokuserede pa forebyggelsesstrategier, der kunne integreres med
den ovrige faglige og organisatoriske udvikling af skolerne. Malet var at styr- ke den
professionelle kapital og mindske de psykosociale belastninger blandt leerere,
peedagoger og ledere.

Projektet byggede pa den grundantagelse, at et godt psykisk arbejdsmiljo i
folkeskolen bdde er en forudseetning for og en konsekvens af, at forvaltning,
ledelse, leerere og peedagoger kan samarbejde om udvikling af skolen (Limborg
et al., 2012). Gennem to udviklingsprojekter har vi undersggt, hvordan centrale
samarbejdsrelationer i skolen kan understottes.

Delprojekt 1 udviklede metoder til at understotte TRIO-samarbejde om fag- og
opgavefordelingsprocessen med henblik pa at bidrage til mindre belastende
psykisk arbejdsmiljo som fglge af samarbejde om og inddragelse i arbejdstidens
tilretteleeggelse.

Delprojekt 2 udviklede metoder til at styrke teamsamarbejde, bl.a. igennem
kompetencer til at skabe struktur og rammer, reflekterende dialoger og handte-

ring af uenigheder.
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Rekruttering
I projektets forste fase blev der rekrutteret skoler til at deltage i projektet. Det
skete under forhandlingerne af OK-18, hvilket viste sig at veere et meget vanske-
ligt tidspunkt. Ferst efter at disse forhandlinger var faldet pa plads, lykkedes det
at rekruttere seks skoler (heraf fire 'klyngeskoler, sammensat af skoler fra to-tre
matrikler). Alle seks skoler deltog i delprojekt 1. Fire skoler deltog i delprojekt 2.
I udveelgelsen af deltagende skoler blev der lagt veegt pa, at udvikling af
professionel kapital 13 i forleengelse af kommunernes og skolernes overordnede

strategi for udvikling.

Evaluering

Projektet benyttede sig af realistisk evaluering (Pawson, 2006), som seetter fokus
pa, hvilke mekanismer, der i samspil med konteksten kan fore til et bestemt resul- tat.
Dermed bliver det muligt at vurdere, hvad der virker, og hvordan det virker i en
konkret kontekst, og ved at samle erfaringer fra flere parallelle cases kan
forstaelsen af mekanismerne vurderes ud fra, om der er tale om 'regularitet’, der
kan overfores til andre sammenhaenge.

De to delprojekter bygger pa hver sin programteori om virksomme meka-
nismer i interventionen (se disse nedenfor). For interventionernes start blev
skolernes eksisterende praksis i relation til teamsamarbejde og samarbejde om
fag- og opgavefordelingen afdeekket gennem kvalitative interviews med negle-
informanter. De primeere informanter var skoleledelsen, TR og AMR for leerere
og peedagoger samt teamkoordinatorer. Hver treeningssession i interventionerne
begyndte med en mundtlig evaluering af det hidtidige forlob med deltagerne. Der
blev taget referat af sessioner og evalueringer. Desuden blev der lgbende fort
logbager over kontakter og sessioner pa hver skole.

De kvalitative data fra skolerne blev i flere tilfeelde suppleret med data fra
skolernes arbejdspladsvurderinger. Desuden blev der gennemfert kvantitativ
efterevaluering blandt deltagerne i delprojekt 2. Evalueringen afrapporteres i

slutrapporten.
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Delprojekt 1: TRIO - Samarbejdet og det psykiske
arbejdsmiljg i folkeskolen

Formalet med dette delprojekt var at udvikle erfaringer med og anbefalinger
til, hvordan man péd den enkelte skole gennem TRIO-samarbejdet kunne styrke
skolens evne til at oge den professionelle kapital og derigennem gge trivsel og til-
fredshed set i lyset af de udfordringer for skolernes trivsel, som implementering
af arbejdstidsregler, opgavefordeling og planleegning af arbejdstiden giver. Vi an-
tog, at bedre rammer, metoder og viden om det daglige samarbejde mellem laerere
og ledelse ville styrke mulighederne for at forebygge belastninger og mistrivsel
knyttet til reduceret indflydelse, lav forudsigelighed, stor arbejdsmeengde og op-
levelse af lav retfeerdighed og tillid.

Projektplan
Det blev antaget, at indsatsen ville virke pa forskellige niveauer, som pa samme
tid ville understotte skolens kapacitet til at handtere tilretteleeggelsen af arbejds-

tiden og skolens professionelle kapital.

A. Vi antog, at treeningssessionerne i TRIO en ville bidrage til at lose op for fast-
ldste myter og polariseringer om arbejdstidens tilretteleeggelse, som bl.a. har

begreenset TRIO ens handlingsrum.

B. Viantog, at kompetencer, veerktgjer og begreber om social- og professionel
kapital ville bidrage specifikt til bedre beslutninger vedrerende arbejdstidens
tilretteleeggelse og generelt til understattelse af social- og professionel kapital pa

skolen igennem TRIO-samarbejdet.
C. Viantog, at oplevelsen blandt leerere og peedagoger af, at TRIO’en har handte- ret

og tilrettelagt arbejdstiden pa en ordentlig og retfeerdig méde, ville bidrage til
oget tillid og hejere social kapital generelt pa skolen.
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Nye arbejdstids- Rammerne for Statte til TRIO'ens Forandring af
y ) . Fastholdelse
regler TRIO'ens opgaver arbejde praksis
Handtering af nye * Programteori Bedre
vilkér defineret af bag styrket TRIO samarbejde i
« fuld tilstede- * Viden om social * TRIO
veerelse Tradition og kapital * Oplevelse * mellem
« starre ledelses- erfaring med « Beslutnings- af retfeerdig forvaltning og
befajelser samarbejdet evne, social fordeling og skoler
- gget undervis- i TRIO om dialog, roller indflydelse « forvaltning og
ningstid opgavefordeling, « Udvikling og * Qget social leererkreds
« rammer for daglig varetagelse implementering kapital « mere tilfredse
hjemmearbejde af arbejdstiden, af ny praksis * @get motivation leerere
m.m. forberedelse m.m. vedrgrende og jobtilfredshed
opgavefordeling,
— arbejdstid —
« Egen evaluering

Figur 1. Oversigt over projektplan og programteori.

Trioerne fra de medvirkende skoler samledes, og der blev lagt planer for projekt-

forlgbet.

Treeningsforlebet for TRIO erne forlgb over fire sessioner:

Pa den forste session blev skolernes feelles historie om fag- og opgaveforde-
lingsprocessen fortalt af deltagerne igennem et historieveerksted.

I den anden session formidlede forskerne indsigt i social og professionel kapi-
tal. Sammenheengen mellem oplevelse af retfeerdighed og tillid og de problem-
stillinger, der var kommet frem under historieveerkstedet, blev undersogt.
Pa den tredje session arbejdede vi med hvilke principper, regler og retningslin-
jer, der 14 til grund for fag- og opgavefordelingen, om de var tilstraekkelige og
deekkende, eller om der var brug for justeringer og maske tilfgjelser.

Den fjerde session blev afholdt efter begyndelsen af det nye skoleédr og fun-
gerede som en evaluering - bade af forlobet, men ogsa af, hvordan dette ars

fag- og opgavefordelingsproces var forlgbet.

Delprojekt 2: Styrkelse af de professionelle
teams i skolen

Formaélet med dette delprojekt var at udvikle erfaringer med og anbefalinger til,

hvordan kompetencer til at skabe struktur og rammer om teamsamarbejdet kan

udvikle professionelle leeringsfeellesskaber og styrke den professionelle kapital.
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Projektet byggede pa den antagelse, at praksis i teams kan styrkes ved, at sédvel
deltagere som facilitator har kendskab til og indsigt i metoder til at skabe gode
samarbejdsprocesser (Mac & Madsen, 2017).

Projektplan

I projektets forste fase blev der pa hver af skolerne etableret en arbejdsgruppe
med repreesentanter fra leerere, peedagoger, ledere samt forskere. Der blev afholdt
et mpde med teamkoordinatorer og ledere, og pa nogle af skolerne et opstartsmeo-
de med alle skolens ansatte, hvor projektet og begrebet om professionel kapital
Ppreesenteres.

Arbejdsgruppens formaél var at sikre integration af perspektiver fra leerere,
peedagoger og ledelse og information af skolens evrige medarbejdere. Gruppen
medtes for, under og efter interventionen. Teamkoordinatorerne og deres umid-
delbare ledere var de mest centrale aktorer i indsatsen.

I projektets anden fase deltog teamkoordinatorer og ledere i fire gange tre

timers videns- og treeningsforleb i facilitering og ledelse af teams.

1. Struktur og rutiner om leeringsfeellesskabets aktiviteter. Teori om faciliterin-
gens krav til koordinator og deltagerne, fokus pa tre strukturerende metoder:
drejebog, medediamant og handtering af mederoller med henblik pa at skabe
involvering, ansvar og engagement.

2. Beslutningsprocesser og -resultater. Viden om komplekse processers styrbar- hed
og skelnen mellem ‘enighed og klarhed’. Modellen afprgves med case om
héndtering af kollegial sparring om inkluderende bornefeellesskaber.

3. Konflikthdndtering i leeringsfeellesskaber. Konflikter defineres og en case om
forskellige syn pd, hvordan inkluderende bernefeellesskaber ber understottes,
anvendes.

4. Opfelgning og handleparathed, justering af handleplaner, refleksiv og situa-
tionsbestemt demmekraft. Her praesenteres bl.a. mélhierarki som konkretise-
ringsredskab, ansvar, motivation og interesse, tids- og ressourceplanleegning samt
agile principper til opfelgning, understottelse og forankring af handle-
bredskab.

Efter hver treeningssession blev der lagt op til, at teamkoordinatorerne brugte

metoderne pa efterfolgende mode(r) i teamet, under forskerobservation.
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Antagelser om virkningsmekanismer

Vi antog, at indsatserne virkede pa forskellige niveauer, som pa samme tid under-

stottede teamsamarbejdet og skolens professionelle kapital.

1. Viantog, at treeningssessionerne bidrog til udvikling af den humane kapital
(kompetencer til teamsamarbejde) i forste omgang blandt deltagerne, i anden
omgang ogsa i de teams, som understottes.

2. Viantog, at kompetencer, veerktgjer og begreber om teamsamarbejde bidrog
specifikt til bedre beslutninger vedrgrende inklusionsopgaven og generelt til oget
beslutningskapital for den enkelte og feellesskabet.

3. Viantog, at arbejdet i teamene imellem treeningssessionerne bidrog til udvik- ling
af teamene som professionelle leeringsfeellesskaber om inklusionsopga- ven,
som derved ville blive bedre koordineret og handteret og pa sigt dermed ville fore
til feerre folelsesmeessige belastninger i arbejdsmiljoet.

4 Vi antog, at feelles fokus pa samarbejdet om inklusionsopgaven og deprivati-
seringen af praksis ville bidrage til social kapital gennem bedre samarbejds-
relationer og eget tillid mellem medarbejderne indbyrdes.

Udgangspunkt Intervention Udbytte pa kort Udbytte pa Udbytte pa langt
sigt mellemlangt sigt sigt

TR

* Sveert at * Teamkoor- * Bedre inklusion
handtere dinatorer og * Feerre
inklusion som ledere bedre til belastninger fra
en opgave for 1. Struktur og at understotte * Teamene folelsesmaessige
teamet rutiner teamenes fungerer som krav
2. Beslutnings- arbejde professionelle * Bedre
processer og leerings- teamsamarbejde
resultater feellesskaber i generelt
3. Konflikthand- inklusion
tering
4. Opfelgning og
handleparathed

Figur 2. Oversigt over projektplan og programteori.
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