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Forord  

 

Denne bog er et bidrag  til  at sætte gang i en proces på den enkelte skole i forhold 

til at styrke lærerprofessionen. Faglighed og samarbejde er centrale omdrejnings- 

punkter  i bogen. Den kan bruges i det enkelte team eller af hele skolen. Bogen 

rummer en õvÞrktßjskasseõ, modeller og metoder, gode eksempler, masser af 

inspiration  og et teoretisk fundament  med professionel kapital  som bagtæppe. 

I mange kommuner i Danmark arbejder lærere og ledere målrettet med at 

styrke kerneopgaven med afsæt i professionel kapital, men der har manglet 

litteratur,  der kan inspirere og være handleanvisende i udviklingen  af kerneop- 

gaven med afsæt i den professionelle kapital. Forfatterne har valgt at slå ned 

på to områder af skolens virke ð fag- og opgavefordelingen og teamsamarbejdet. Man 

kunne sagtens have valgt  andre områder, men netop de valgte områder er 

meget centrale i skolens hverdag, og gennem arbejdet med dem kan bogen også 

inspirere til at gribe fat i andre hjørner af skolens virksomhed.  

Bogen tager afsæt i forskningsprojektet  õFolkeskolen i forandring  ð samarbej- 

det som ressourceõ, hvor  der deltog seks skoler fordelt  på tre kommuner.  Det er 

den systematiske erfaringsopsamling  og intervention  på disse skoler gennem tre år, 

der har givet indholdet til bogen.  

Professionel kapital  er en ressource, der er afgørende for, hvordan  lærerpro- 

fessionen bedst løser sine opgaver. Professionel kapital giver dermed et godt ud- 

gangspunkt  for at kunne tale om, hvordan  der skabes god undervisning,  der har 

øje for både lærernes faglige og personlige kompetencer, samarbejdsklimaet på 

skolen og de rammer, lærerne har for  at bruge deres professionelle dømmekraft 

i deres arbejde. Social kapital  er fundamentet  i professionel kapital.  Det bygger 

på et tillidsfuldt  og respektfuldt  arbejdsfællesskab, hvor  de ansatte oplever høj 

grad af retfærdighed og transparens i ledelsesbeslutningerne. 

Hargreaves og Fullan1 går så vidt, at de tillægger graden af social kapital af- 

gørende betydning  for  succes i enhver innovativ  sammenhæng: De skriver,  at 
 

1 Andy  Hargreaves og Michael Fullan: Professionel kapital ð en forandring af undervisnin- 
gen på alle skoler. 
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undervisning  er arbejdet, og social kapital  er brændstoffet. Hvis  der ikke er ret 

meget social kapital, så er alt dømt til at mislykkes.  

Det er afgørende for  udviklingen  af den professionelle kapital  på skolen, at 

ledelsen i samarbejde med de ansatte formår  at skabe fælles retning  for  skolens 

udvikling. På Danmarks Lærerforenings kurser bruger vi ofte metaforen, at man  skal 

vide, hvor det fÞlles õnordõ ligger. Det betyder bestemt ikke, at man skal mar- chere i 

takt. Kritisk  stillingtagen  og refleksion, engagement og høj faglighed  er vigtige  

elementer hos de ansatte, for  at de kan lykkes med deres opgaver, men uden 

fælles retning risikerer man at fare vild.  

Mange ansatte i folkeskolen har måske i deres første møde med begrebet pro- 

fessionel kapital  tænkt, at det er et lidt  abstrakt begreb. Alene talen om kapital 

som metafor for  menneskelige ressourcer kan i første omgang virke  fremmed - 

gørende for nogen. 

Set i det lys er denne bog et vigtigt  bidrag  til  at sætte begrebet professionel 

kapital ind i en daglige praksis på skolerne. Forfatterne beskriver to helt centrale 

områder i skolernes arbejde. Det er TRIO2-samarbejdet om fag- og opgavefor- 

delingsprocessen og metoder til at styrke teamsamarbejdet. De to områder er 

centrale, fordi de på hver deres måde 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. På 

den måde får bogen på en meget fin  måde sat kød og blod på begreberne. 

I Danmarks Lærerforening har vi igennem en årrække arbejdet målrettet 

med professionel kapital.  Vi  har udviklet  et forløb, som vi  tilbyder  kommuner 

i samarbejde med de lokale lærerkredse med titlen:  Professionel kapital  ð en ny 

vej til at arbejde med skolens kerneopgave. Forløbet indeholder en afdækning af den 

professionelle kapital  på samtlige skoler i kommunen  og et todages kursus for  

skolernes trioer.  I skrivende stund har ca. en femtedel af landets kommuner 

gennemført forløbet. 

Inden for kommunegrænsen er der meget store forskelle fra skole til skole 

på, om man har høj eller lav professionel kapital.  Professionel kapital  er således 

ikke en egenskab ved det at være lærer, men en egenskab ved den skole, man er 

lærer på. Det peger på, at den enkelte skole har store muligheder  for  at påvirke  
 

2 TRIO er en betegnelse for  samarbejdet mellem skoleleder, tillidsrepræsentant  og arbejds- 
miljørepræsentant. 
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sin egen professionelle kapital.  De afgørende faktorer  er ledelseskvaliteten og 

samarbejdsklimaet på skolen samt en vilje til at gøre noget ved tingene. 

Netop det faktum,  at man lokalt  har store muligheder  for  at gøre en forskel, 

gør denne bog både vigtig og interessant. Bogen giver gennem sit fokus på 

TRIO-samarbejdets fokus på fag- og opgavefordelingen  og på at udvikle  metoder 

til  at styrke teamsamarbejdet mange konkrete bud på, hvordan  samspillet mel- 

lem den sociale kapital,  den humane kapital  og beslutningskapitalen  kan være 

med til at øge kvaliteten af arbejdet i skolen og dermed også styrke kerneopgaven og 

elevernes undervisning  til  glæde for  eleverne, for  skolen og for  lærerne selv. 

 
Carsten Freundt  

Organisationskonsulent i Danmarks Lærerforening  og lærer 
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KAPITEL  1 

Folkeskolen  i  forandring  

ð samarbejdet  som  ressource  
 

Denne bog handler  om at arbejde på en skole, selvom den slet ikke handler  om 

pædagogik eller om at undervise. Den handler  om skolen som arbejdsplads og 

hvordan skoleledere, tillidsvalgte sammen med lærere og pædagogisk personale hver 

eneste dag gør det muligt at modtage en stor gruppe vidt forskellige børn og efter 

hver skoledag ð og efter hvert  skoleår ð 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 på en skole er på mange måder anderledes end mange andre arbejds- 

pladser. Som lærer står man ofte alene med opgaverne. Fx når man står i klasse- 

rummet  og opdager, at det man havde planlagt,  slet ikke ser ud til  at kunne lade 

sig gøre. Så kan man ikke indkalde  til  et teammøde og drøfte alternativerne,  man 

må træffe den bedst mulige  beslutning  ð her og nu. Imidlertid  er man som lærer 

eller pædagog på en folkeskole afhængig af andres arbejde og af at kunne samar- bejde 

om planlægning en af undervisning og andre opgaver. Man er samtidig hele tiden i 

kontakt  med elever, forældre og kolleger og skal forholde  sig til,  hvordan andre 

oplever den måde, man vælger at udføre opgaverne på. 

Det har tidligere været endnu mere alenearbejde, men i dag har den klassiske rolle 

som õden privatpraktiserende  lÞrerõ fået nye rammer gennem teamsamar- bejde 

på mange niveauer. Relationerne har i dag meget stor betydning  for  den enkelte 

lærers oplevelse af at være rustet til at møde udfordringerne i under - 

visningsopgaven. Det gælder relationer  mellem lærerne indbyrdes,  mellem læ- 

rere og pædagoger, mellem skoleledelsen og medarbejderne og mellem lærere og 

pædagoger og de kolleger, de har valgt som arbejdsmiljørepræsentant (AMR) og 

tillidsrepræsentant (TR). For at disse relationer kan udfoldes og udvikles, kræver  det, 

at alle på 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  håndteringen  af den fælles ud- 

fordring det er, hvert år at få skabt en plan for en fordeling undervisningen, det 

pædagogiske arbejde og alle de andre arbejdsopgaver, en plan der både fungerer 

og opleves rimelig af alle. 

Bogen samler en række konkrete erfaringer fra seks skoler med nogle vel- 

afprøvede metoder og et teoretisk blik på, hvordan man på tværs af skoler kan 

forstå de udfordringer,  man møder, og blive  klogere på, hvad der kan gøres for  at 

møde dem. 

Folkeskolen  i  forandring  

Folkeskolen er, som en af de centrale samfundsmæssige institutioner  i Danmark, til  

stadighed underlagt  politisk  bevågenhed, interesser, forventninger,  holdninger og 

meninger fra en lang række interessenter, lige fra børn og forældre 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 2000õerne blev der fra nationalt hold indfßrt nationale tests og doku- 

mentationskrav, bl.a. i form af kvalitetsrapporter og elevplaner. Hvor der i forrige 

århundrede  ofte gik  flere årtier  mellem ændringer i folkeskoleloven, har der siden 

år 2000 været talrige grundlæggende ændringer. I 2012 trådte õinklusionslovenõ 

(Lov 379) i kraft  med det formål,  at flere elever med særlige behov inkluderes 

i den almindelige  undervisning.  I 2014 indgik  regeringen en række aftaler, der 

normalt  omtales som folkeskolereformen.  Der blev stillet  en række nye krav  og 

præmisser for  arbejdet i skolen. Folkeskolereformen forudsatte en justering  af 

arbejdstidsaftalen i forhold til de nye rammer for lærernes tilstedeværelse på 

skolen, skoledagens længde og fordeling af opgaver ud over undervisning. Som 

bekendt lykkedes det ikke dengang for  KL og Danmarks Lærerforening  at indgå 

en aftale om lærernes arbejdstid, lærerne blev lockoutet af KL, og konflikten blev bragt 

til ende af et lovindgreb (Lov 409). I perioden 2013-2020 har det ikke været muligt at 

opnå en forhandlet arbejdstidsaftale for ansatte på Lov 409-underviser - området. 

Arbejdstiden har der for i den periode været reguleret af de arbejds- tidsregler,  

der fremgår af Lov 409, som bl.a. gav skoleledelsen en udvidet  ret til at forvalte 

tids- og opgavefordelingen samt ret til at fastlægge rammerne for lærernes 

tilstedeværelse på skolen. 

På trods af denne lange række af forandringer,  der har krævet nye måder at 

fordele arbejdstiden på, nye pædagogiske og didaktiske  tiltag,  omfattende om- 

bygninger,  der kunne sikre lærerne fysiske arbejdspladser på skolen og mange 
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andre tiltag,  har skolens aktører ð lærere, pædagogisk personale og ledelse ð til 

stadighed formået at få skolen til  at fungere. Nye elever starter hvert  år, og hvert 

år sendes mange elever med folkeskolens afgangsprøven i ryggen videre ud i 

samfundet. Eleverne er blevet undervist, har fået tilbudt fritidsaktiviteter, er 

gået til  eksamen osv. Det er lykkedes gennem et dynamisk  samarbejde, der er 

blevet varetaget mellem ansatte og forældre og skoleforvaltning, imellem lærere, 

pædagoger, ledere og øvrige ansatte på skolerne. 

I 2018 blev der som led i overenskomstaftalen mellem KL og LC nedsat en 

lÞrerkommission, som havde til opgave at bidrage til óat løse op for den fastlåste 

situation mellem parterne, som hverken i 2013, 2015 eller 2018 havde kunnet blive 

enige om en ny arbejdstidsaftale for lÞrerneó (LÞrerkommissionens rapport, 

2019). Kommissionen havde som en del af sit mandat at ófremlÞgge anbefalinger 

og forslag til  løsninger med det formål  at skabe størst mulig  kvalitet  i undervis - 

ningen, understøtte et godt arbejdsmiljø og styrke den professionelle kapitaló, 

samt at komme med anbefalinger og forslag, der kunne indgå i en ny arbejds- 

tidsaftale. Kommissionen fremlagde sin rapport i udgangen af 2019, hvor de bl.a. 

anbefaler styrket samarbejde på skolerne og styrket samarbejde med lærerne 

om ledelsesopgaven. De beskriver desuden, hvordan der er store forskelle på de 

måder, der bliver samarbejdet på i forskellige kommuner og kredse og på forskel - lige 

skoler (ibid.).  Anbefalingen  om at styrke samarbejdet i såvel kommunerne som 

på skolerne byggede blandt  andet på, at der i perioden fra vedtagelsen af Lov  

409 frem til  kommissionens arbejde var indgået lokale aftaler om arbejdstid og om 

rammerne for  tilrettelæggelsen af skolernes arbejde i en meget stor del af landets 

kommuner.  

I august 2020 blev der indgået en ny aftale mellem KL og DLF om lærernes 

arbejdstid. Aftalen tager udgangspunkt i, at arbejdstiden skal tilrettelægges i 

et tæt samarbejde på alle niveauer: imellem  kommunerne  og lærerforeningens 

kredse, på tværs af kommune- og skoleniveau og på skoleniveau mellem ledelse, 

tillidsrepræsentanter  og lærere. Det fremgår  af aftalen, at erfaringer  fra det lo- 

kale arbejde på skolerne skal opsamles og bringes videre op på det kommunale 

niveau, så kommunernes prioritering  af lærernes arbejdstid kan hvile  på dette 

grundlag. Desuden forpligter aftalen til fælles drøftelser af målsætninger og pri - 

oriteringer  imellem  ledelsen og tillidsrepræsentant(erne)  på den enkelte skole, og 

på at lærerne inddrages og høres i denne proces. Aftalen  tager eksplicit  afsæt i, 

at den skal understøtte en ófÞlles målsætning om at skabe størst mulig  kvalitet  
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i undervisningen, understøtte et godt arbejdsmiljø og styrke den professionelle 

kapitaló (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 først til  hjemmeundervisning  og siden 

til en lang række sikkerhedsmæssige krav og retningslinjer til genåbning fra 

myndighederne, og efter genåbningen og fra december 2020 og i starten af 2021 

igen tilbage til hjemmeundervisning. Også i den sammenhæng har der vist s ig en 

stor fleksibilitet  og vilje  fra skolernes side til  at tilpasse sig situationen og få 

hverdagen til at fungere under udfordrende vilkår. Nogle skoler har endda kunnet 

fortælle om positive gevinster for undervisning og elever ved de coro - na-

relaterede omstillinger (folkeskolen.dk, 2020).  

I en del kommuner blev der, som nævnt, i årene under Lov 409 indgået lo- 

kalaftaler mellem kommunen og den lokale lærerkreds, og meget tyder på, at disse 

lokalaftaler har bidraget til et positivt samarbejde om arbejdst iden på de enkelte 

skoler. Men selv inden for samme kommune kan der være meget store forskelle 

på, hvordan samarbejdet fungerer fra skole til skole (Kristensen et al., 2013, 

Limborg et al. 2012), og meget tyder på, at disse forskelle hænger sammen med 

oplevelsen af arbejdsmiljøet og med kvaliteten af det arbejde, der udføres. På nogle 

skoler har der været ð og er der fortsat ð store udfordringer i samarbej - det, og 

arbejdsmiljøet er belastende for medarbejderne. På andre skoler er det lykkedes, 

på trods af de mange forandringer,  som skolerne har været igennem, at bevare, 

skabe eller genskabe gode relationer  og et godt  samarbejde, som med stor 

sandsynlighed har kunnet fungere som en væsentlig buffer ift. belastningerne i 

arbejdsmiljøet (Limborg et al., 2012). 

Behov  for  styrkelse  af  samarbejdet  

Det er ikke alene samarbejdet om arbejdstidens tilrettelæggelse, som på mange 

skoler er blevet udfordret.  Forandringerne har bl.a. også medført  øgede krav til 

samarbejde mellem lærere og pædagogisk personale, og til samarbejdet i forskel- lige 

typer af teams; fx klasseteams, årgangsteams og fagteams. 

Dertil  skal lægges inklusionslovens  intentioner  om, at klasserne skal kunne 

rumme i princippet óalle bßrnó, uanset at nogle bßrn har sÞrlige behov, og at sko- 

ledagenes længde er udvidet. 
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Faktaboks  I 

Folkeskolen  i  forandring  ð samarbejdet  som  ressource  

 

Formål 

 
Projekt finansieret af Arbejdsmiljøforskningsfonden (bevilling nr. 2017- 

5100948), gennemført i perioden 2018-2020 af forskere fra TeamArbejdsliv 

og Roskilde Universitetscenter. 

Formålet var at forebygge psykosociale belastninger blandt ansatte i folke- 

skolen gennem udvikling af metoder og strategier til at understøtte sam- 

arbejdsrelationerne. Det var dermed ikke de ansattes trivsel som sådan, 

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 løsningen af kerneopgaven. Og samarbejde blev i 

projektet forstået som en central og integreret del af skolens professio- 

nelle kapital. 

Projektet omfattede to delprojekter, som satte fokus på at udvikle meto- 

der til at understøtte henholdsvis TRIO-samarbejdet om fag- og opgave- 

fordelingsprocessen og metoder til at styrke teamsamarbejdet. Disse to 

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

len havde været igennem: Fag- og opgavefordelingen, fordi den afstikker 

rammerne om arbejdet og samarbejdet på skolen, og fordi samarbejdet 

om den på mange skoler var udfordret efter ændringerne i arbejdstidens 

tilrettelæggelse. Teamsamarbejdet, fordi det potentielt udgør en vigtig are- 

na for det faglige samarbejde om elevernes læring og udvikling, som på 

mange skoler var udfordret bl.a. af ændrede krav til inklusion og special- 

undervisning. 

Det samlede projekt er afrapporteret i en slutrapport til Arbejdsmiljøforsk- 

ningsfonden (Albertsen et al., 2021). 
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Der er således bred enighed om, at der er et stort behov for  udvikling  og under - 

støttelse af samarbejdet i og omkring  folkeskolen. Men hvad kan man konkret 

gøre på skolerne for at understøtte samarbejdet? Hvordan skal man overhovedet 

forstå, hvad der ligger  i gode samarbejdsrelationer? Og hvordan  kan ledelse og 

medarbejdere arbejde med det i en travl  skolehverdag? Det var nogle af spørgs- 

målene der lå bag forsknings - og udviklingsprojektet  õFolkeskolen i forandring 

ð samarbejdet som ressourceõ (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 Lærerforening,  Uddannelsesforbundet  og Danmarks Lærerforening  har 

gennemført på en række skoler omhandlende måling og udvikling af professionel 

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

Professionel  kapital  i  TRIO - og  teamsamarbejdet  

Projektet bygger på den grundantagelse, at et godt psykisk arbejdsmiljø i folke - 

skolen både er en forudsætning for og en konsekvens af, at forvaltning, ledelse  og 

lærere 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 sa mar- 

bejdsrelationer til kolleger og ledelse (Kristensen, 2017). Med andre ord, at fag- 

professionelle vil  trives godt med deres arbejde, når de får mulighed  for  at bringe 

deres viden,  erfaringer  og engagement i spil  på meningsfulde  måder i forhold 

til løsning af den fælles kerneopgave og i et godt samarbejde med kolleger og 

ledelse. Hvis dette skal lykkes, er det afgørende vigtigt, at de organisatoriske og 

fysiske rammer skaber gode og udviklende muligheder for at kunne udføre de 

opgaver, der kræves i samarbejde med andre. 

I projektet  õFolkeskolen i forandringõ (se Faktaboks I og II)  arbejdede forfat - 

tergruppen som et forskerteam, der havde det mål at undersøge 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 f okus på 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 præcis det, som professionel kapital  handler  om; 

at man samarbejder i et tillidsfuldt  og reflekterende miljø,  hvor  de fleste oplever 

en udbredt  grad af retfærdighed  og har mulighed  for  at påtale, hvis det ikke er 

tilfældet  (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 

træffe velunderbyggede beslutninger og føre dem ud i livet (beslutningskapital). 

Begrebet er opstået i uddannelsessektoren (Hargreaves & Fullan, 2012 og 2017), 

men kan sagtens bringes i spil i andre sammenhænge, hvor fagpersoner skal sam- 

arbejde i en kompleks hverdag, for at finde  veje og løsninger. Begrebet defineres 

og diskuteres grundigere  i kapitel  2. De problemstillinger  begrebet professionel 

kapital  søger at indfange er velkendte på de fleste skoler, der er således ikke tale 

om at finde nye problemstillinger, men om at sætte ord på noget velkendt. Teori - 

rammen kan give et fælles grundlag  for  at drøfte og håndtere de problemer, der 

knytter  sig til  oplevelsen af uretfærdighed,  manglende fælles mål i arbejdet og 

gensidig tillid ð fx udfordret af lovgivning, ændrede retningslinjer og mangel på 

aftaler om arbejdstid. Første skridt  var således at skabe en fælles erkendelse og 

en fælles evne til  at tale om relationer  og udfordringer,  der i sig selv er ganske 

komplekse, hvad enten de foregår i det enkelte team eller i TRIO-samarbejdet 

mellem ledere, tillidsrepræsentanter  og arbejdsmiljørepræsentanter. Teorien om 

professionel kapital  er ikke specifikt  handling sanvisende, og der er ikke koblet 

specielle metoder til at udvikle den professionelle kapital.  

I projektet õFolkeskolen i forandringõ satte vi os for at undersßge, om det er 

muligt at styrke kapaciteten til samarbejde, ved at skabe rammer for en reflekte- 

rende dialog om de konkrete udfordringer og deres årsager, og derefter udvikle 

måder at håndtere dem på. Projektet blev gennemført i et aktivt samarbejde med 

skolerne. Målet var ikke at gennemføre en undersøgelse af effekten af en eller flere 

specifikke metoder, men i samarbejde med skolerne at udvikle deres egen praksis, 

og i dette forløb at få viden om, hvordan dette kan gøres. Arbejdet med skolerne 

har bekrÞftet vores antagelse om, at der ikke findes õden rigtige m¬deõ at være 

skole på, at lave teamarbejde på eller at gennemføre fag- og opgaveforde- ling på. 

Skoler har, som arbejdspladser, altid været meget forskellige, selvom de laver 

næsten det samme. Det tror  vi  ikke, der skal ændres på. Men alle skoler kan lære 

af deres egen praksis gennem systematisk undersøgelse 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 sætter vi  fokus på, hvordan  man på skolerne kan arbejde med 

at udvikle den professionelle kapital på to forskellige områder: 1) igennem det 

lokale samarbejde om fag- og opgavefordeling  og 2) i relation  til  teamsamarbejdet. 

Det er dog ikke nødv endigvis sådan, at det er de eneste eller for alle skoler de 

bedste eller de mest relevante veje til at styrke den professionelle kapital. Andre 

områder kunne have været valgt,  og andre områder vil  for  nogle skoler være mere 

relevante at arbejde med. Først og fremmest er der ingen tvivl om, at god ledelse 

er af afgørende betydning for samarbejdet og for mulighederne for udvikling af 

den professionelle kapital på skoler såvel som på andre arbejdspladser. Ledelse, 

der skaber rammer for og understøtter samarbejde baseret på tillid og retfærdig - 

hed, og som derigennem skaber undervisning af høj kvalitet (Kristensen, 2015). Vi 

arbejdede i projektet ikke direkte med ledelse og lederne. Vi arbejdede med 

TRIOõens rolle i samarbejdet imellem ledere og medarbejdere og med, hvordan 

teamet kan tage mere styring  og ledelse over teammøderne som to mulige  veje til 

at styrke den professionelle kapital. Begge tilgange forudsætter dog, at ledelsen 

har øje for at skabe rammer for og understøtte et samarbejde baseret på tillid og 

retfærdighed, og at samarbejdet mellem ledere og medarbejdere grundlæggende 

fungerer. TRIOõen kan med sin reprÞsentation fra ledelse og medarbejderside i 

nogle tilfælde netop bidrage til, at samarbejdet bliver styrket. Konfliktniveauet kan 

dog være så højt, at dette ikke er nogen farbar vej. Så er det der, der skal tages fat 

først, og nogle gange kan det kræve hjælp udefra. Teamsamarbejdet kan udgøre 

en vigtig ramme om drøftelse af faglighed og kvalitet i arbejdet, tæt på 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 områder, som vi i bogen  har fokus på, kan illustrere, hvad dvs. at 

have øje for tillid og retfærdighed i samarbejdet med henblik på at skabe kvalitet i 

løsningen af kerneopgaven. 

Vi præsenterer i bogen konkrete metoder, som er udviklet og afprøvet i samar - 

bejde med lærere, ledere og tillidsvalgte, og som alle skoler, der finder det relevant 

med en indsats på disse områder, kan anvende til at understøtte udvikling af 

professionel kapital i TRIO og teams. De fleste af metoderne kræver, at der vælges 

enten en intern eller en ekstern person til at facilitere processen. 
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Faktaboks  II  

Folkeskolen  i  forandring  ð samarbejdet  som  ressource  

 

Deltagere og forløb 

 
I projektet deltog seks skoler fordelt på tre kommuner. Fem af skolerne var 

organiseret som ôklyngeskolerô, sammensat af skoleafdelinger p¬ 2-3 ma- 

trikler. Alle seks skoler deltog i delprojekt 1 om TRIO-samarbejdet om fag- 

og opgavefordelingen. Tre skoler deltog også i delprojekt 2 om team-sam- 

arbejdet. På en af disse skoler blev indsatsen på grund af skolens størrelse 

delt op i to forløb med hver sin skoleafdeling, og delprojektet om teamsam- 

arbejde blev dermed gennemført i fire selvstændige forløb. 

Hvert delprojekt blev gennemført som trænings- og udviklingsforløb over 

fire sessioner fordelt over et par måneder. I delprojekt 1 deltog skolernes 

TRIOôer (ledere og medarbejderreprÞsentanter). Skolerne var selv med til 

at bestemme, hvilke medarbejdere, det var relevant at inddrage. På to af 

skolerne omfattede dette både ledere og medarbejderrepræsentanter for 

pædagogisk personale og lærere, på de resterende fire skoler alene for 

lærerne. TRIOôernes størrelse varierede fra 5 til 17 personer. I delprojekt 2 

deltog mellem 15-20 teamkoordinatorer og afdelingsledere i hvert af træ- 

ningsforløbene. Der var ingen pædagogiske medarbejdere blandt team-ko- 

ordinatorerne. 

Træningsforløbet for TRIOôerne omfattede: 

 
Å På den første session blev skolernes fælles historie vedrørende fag- og 

opgavefordelingsprocessen fortalt af deltagerne igennem metoden 

ôHistorievÞrkstedetô. Her fik deltagerne mulighed for at se tilbage på 

deres egen udviklingsproces, og reflektere over, hvad der fungerede og 

ikke fungerede i fag- og opgavefordelingsprocessen på skolen. 

Å I den anden session dykkede vi dybere ned i de problemstillinger, der 

var kommet frem under historieværkstedet og undersøgte, hvordan 

bl.a. retfærdighed kom i spil i relation til de konkrete problemstillinger. 

Som en del heraf formidlede forskerne indsigt i ôsocialô og ôprofessionel 

kapitalô. 
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Å På den tredje session arbejdede vi med, hvilke principper, regler og 

retningslinjer der lå til grund for fag- og opgavefordelingen, om de var 

tilstrækkelige og dækkende, eller om der var brug for justeringer og 

måske tilføjelser. 

Å Den fjerde session blev afholdt efter starten af det nye skoleår, og fun- 

gerede som en evaluering ï både af træningsforløbet, men også af den 

fag- og opgavefordelingsproces, som netop var gennemført. 

Træningsforløbet med teamkoordinatorer og ledere omfattede: 

 
Å Struktur og rutiner. Teori om faciliteringens krav til koordinator og 

deltagerne, fokus på tre strukturerende metoder: drejebog, mødedia- 

mant og håndtering af møderoller med henblik på at skabe involvering, 

ansvar og engagement. 

Å Beslutningsprocesser og -resultater. Viden om komplekse processers 

styrbarhed og skelnen mellem ôenighed og klarhedô. Arbejde med cases. 

Å Konflikthåndtering i læringsfællesskaber. Arbejde med cases. 

Å Opfølgning og handleparathed, justering af handleplaner, refleksiv og 

situationsbestemt dømmekraft. 

Efter hver træningssession blev der lagt op til, at teamkoordinatorerne 

brugte metoderne på efterfølgende møde(r) i teamet. 

For nærmere beskrivelse se appendiks samt slutrapport (Albertsen et al., 

2021). 

 

 
Bogen bygger på de erfaringer, forfatterne fik gennem arbejdet med disse to tema- er, 

på seks skoler, fordelt på 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 

ð som på mange andre skoler ð at indsatser og udviklingsprojekter meget let kan 

ende med at blive spild af tid eller endnu værre, en belastning for de 

involverede arbejdspladser, fordi det ikke i tilstrækkelig 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 understøtte et fælles værdi - eller tankesæt på skolerne, som igen 
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kunne danne referenceramme for fastholdelse af beslutninger og udvikling, også efter 

at projektet var udløbet.  

De to temaer: õFag- og opgavefordelingõ og õteamsamarbejdetõ berßrer to for- 

skellige rammer for  skolens daglige arbejde, og derfor  bliver  de i bogen beskrevet 

hver for sig.  

I den første del ð processen om fag- og opgavefordelingen  foreslår vi  skoler at 

vende blikket  indad  og betragte den måde, de fastlægger fag- og opgavefordelin - 

gen, hvad der ligger til grund for, at det netop er sådan de gør det, og om noget 

evt. kan gøres på en anden og bedre måde. 

Vi havde i projektet en antagelse om, at samarbejdet mellem ledelse og 

medarbejdere er afgørende for, at processen med at fastlægge det kommende 

års fag- og opgavefordeling  forløber, så den opleves retfærdig,  og at det igen er 

afgørende for, at resultatet opfylder målene. Det lyder simpelt, men i lyset af 

den forstyrrelse i samarbejdet, der blev skabt af forløbet i forbindelse med Lov 

409, var samarbejde mange steder noget, der skulle genopfriskes. Derfor  antog 

vi  også, at det at skabe gode rammer for  samarbejdet er afgørende, det kommer 

ikke af sig selv. Vi  anså TRIO- samarbejdet mellem leder, tillidsrepræsentant  og 

arbejdsmiljørepræsentant for  en vigtig  samarbejdsarena, og vi  så processen om 

fag- og opgavefordelingen på skolen som en af de vigtige opgaver at samarbejde om. 

Gennem sin repræsentation af såvel ledelse- som medarbejdersynsvinklen har 

TRIOõen mulighed for at tage hßjde for opgavens kompleksitet i udvikling af 

løsningsmuligheder for at unde rstøtte legitimitet, transparens og oplevelse af, at 

tingene går ordentligt for sig på skolen.  

Det handler om spillereglerne for, hvordan beslutningsprocesserne om fag - og 

opgavefordelingen  mellem lærere og ledere bliver  tilrettelagt  og organiseret. Med et 

udtryk  hentet fra Majgaard og Arnbak  (2020) kan man kalde dette for  õbeslut- 

ningsarkitekturenõ. I samarbejde med skolernes TRIOõer tilrettelagde vi et forlßb, hvor  

vi  først afdækkede skolernes egen eksisterende praksis, og de problemer og 

muligheder de kendte. P¬ den baggrund undersßgte TRIOõerne, hvorn¬r og hvordan 

deres gældende praksis kunne udfordre  lærere og pædagogers oplevelse af 

retfærdighed.  I nogle tilfælde  var det selve fordelingen,  der blev udfordret, 

men alt overvejede var det måden opgavefordelingen  blev til  på, der viste sig 

udfordrende. Bag den l¬ en rÞkke principper og traditioner som TRIOõerne her- efter 

undersøgte og diskuterede i forhold  til  deres hensigtsmæssighed til  at skabe en 

oplevet retfærdighed.  TRIOõens nye indsigt  blev herefter bragt i spil  under 

fastlæggelsen af det efterfølgende års opgave- og fagfordeling.  
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I den anden del ð om teamsamarbejdet ð var omdrejningspunktet udvikling af  det 

samtalerum og mødeforum, som teamet udgør. Gennem etablering af struk- turer og 

arbejde med faciliteringsmetoder, arbejdede vi med understøtte dialog, udveksling  

og afstemning af synspunkter,  så teamsamarbejdet kan udvikles  til at blive et 

rum for refleksion over praksis, der kan støtte de enkelte lærere og pædagogers 

opgaveløsning. Vi har sammen med arbejdsgrupper på skolerne til - rettelagt forløb, 

der har taget sigte på at kvalificere  teamkoordinatorer  til  at kun- ne facilitere 

teamsamarbejdet. Herefter  har de medvirkende  team haft mulighed  for at bruge og 

tilpasse metoderne, med det mål at udvikle deres beslutnings- og handlekompetence. 

En samarbejdsudfordring,  som i årene efter skolereformen har fyldt  meget 

på en del skoler, og stadig gør det på nogle, er det fagprofessionelle samarbejde 

imellem lærere og pædagogisk personale. I projektet deltog primært uddannede 

lærere (se faktaboks II).  I to ud af de i alt seks TRIOõer, som vi  arbejdede med, var 

der ogs¬ reprÞsentanter for det pÞdagogiske personale. Og i disse to TRIOõer, 

kom netop denne samarbejdsrelation og de skemamæssige muligheder og be- 

grænsninger 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 pædagogiske medarbejdere deltog i det omfang, de havde en af disse 

roller, og det var der i praksis kun ganske få, der havde. Der indgik pædagoger i 

mange af teamene, men det var sjældent 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 pædagogiske personale, der 

arbejder i teams, end det er for lærerne. 

Hvordan  skal  bogen  læses?  

Med bogen her er det vores intention  at give indsigt  i og inspiration  til,  hvordan 

man på en skole kan arbejde med udvikling  af rammer og kompetencer til  for - 

bedring af samarbejdet og den professionelle kapital igennem TRIO og teams. Vi 

ønsker med bogen at: 

 
Å Pege på specifikke udfordringer  for  samarbejdet i skolen og give inspiration 

til, hvordan de kan håndteres på måder, som på en gang kan understøtte kva- litet 

i kerneopgaven og arbejdsmiljø. 
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Å Give indsigt  i, hvordan  samarbejdet i TRIO og teams kan spille sammen med 

og bidrage til  udvikling  af skolens professionelle kapital,  og herunder  i sær- 

deleshed beslutningskapitalen.  

Å Give inspiration  og konkrete eksempler på metoder og redskaber til  udvikling 

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

 
Bogen bygger på et stort empirisk  udviklingsarbejde  i seks skoler fordelt  på 14 

skoleafdelinger. Det er vores vurdering,  at denne omfattende empiri  har leveret 

brugbare erfaringer og resultater, som er relevante på arbejdspladser for fagpro- 

fessionelle også udenfor  skoleverdenen. Projektets specifikt  forskningsrettede 

resultater formidles andre steder (Mac & Albertsen, 2020; Albertsen et al., 2021), i 

denne bog lægger vi  vægt på de praksisrettede pointer.  Vi  håber, at skoleledere, 

lærere og pædagoger på efteruddannelse, tillids - og arbejdsmiljø-repræsentan- ter 

og andre aktører som for  eksempel kommunernes skoleforvaltninger,  kan få 

inspiration  til  at møde hverdagens udfordringer  ved at opnå indsigt  i veje til  at 

udvikle samarbejdes ressourcer i folkeskolen. 

Bogen er ikke en antologi,  men en sammenhængende forskningsfagligt  fun - 

deret bog. Vores håb er, at den vil  kunne bidrage til  udvikling  først og fremmest 

af skoleområdet, men forhåbentlig også af andre områder, 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 hænger social -, human- og 

beslutningskapital  sammen, og hvordan  giver  begreberne mening i forhold  til 

de komplekse opgaver og forandringsprocesser, som præger en skole? I kapitlet 

præsenterer vi facilitering som et paraplybegreb for t ilgange, der kan understøtte 

meningsskabelse og beslutninger i fællesskab. 

Derefter følger kapitlerne 3 -7, som præsenterer metoder og erfaringer fra 

arbejdet med TRIOõens h¬ndteringen af fag- og opgavefordelingen på skolen, og 

hvordan dette arbejde kan trække på og bidrage til den professionelle kapital på 

skolen. 

I kapitel 3 udfolder vi, hvordan både social, human og beslutningskapital har 

betydning for, at processen og resultatet af fag- og opgavefordelingen opleves fair  og 

retfærdig  og samtidig  giver  en hensigtsmæssig ramme for  det efterfølgende 

skoleår. Kapitlet  byder på en generisk model  for  de forskellige  faser og beslut- 

ningsniveauer  i fag- og opgavefordelingen  på en skole. 
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I kapitel  4 beskriver vi,  hvad en TRIO er, og hvilken  funktion  den har på en ar- 

bejdsplads set i forhold  til  det formelle  samarbejdssystem. Vi  diskuterer  desuden, 

hvordan samarbejdet i TRIOõen kan bidrage til at skabe indflydelsesmuligheder 

og balancere de forskellige aktørers 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  både udenfor  skolen, på skolen og i den daglige praksis. Kapitlet  er baseret 

p¬ erfaringerne fra de TRIOõer, der deltog i projektet. 

I kapitel 6 gennemgår vi den generiske model, som blev præsenteret i kapitel 

3, som et redskab, skoler kan bruge i deres fag- og opgavefordeling  ð dels til  evalu- 

ering af tidligere fag - og opgavefordelinger, dels til planlægning af næste fag- og 

opgavefordeling.  

I kapitel 7 prÞsenterer vi metoder, som skoler og TRIOõer kan bruge til 1) at 

skabe et fælles billede af skolens historie som afsæt for planer om fremtiden, 2) at 

understøtte sammenhængen imellem visioner og hverdagens praksis gennem 

arbejde med principperne  bag fag-og opgavefordelingen,  3) at undersøge hvor  og 

hvorfor processen kan blive uigennemskuelig, og hvor opl evelsen af retfærdig- 

hed bliver  sat på prøve, og 4) at afstemme forventninger  til  de forskellige  roller 

i trioen.  

Kapitlerne 8-11 handler om, hvordan teamsamarbejdet kan trækker på og 

bidrage til den professionelle kapital på skolerne, og hvordan god faci litering af 

kan understøtte det. 

I kapitel  8 sætter vi  fokus på, hvorfor  facilitering  af teamets samarbejde styr- 

ker samarbejdet og på betydningen  af, at der er klare rammer om teamets opga- 

ver og ansvar. Vi beskriver også, hvordan teamet kan strukturere samarbejdet, så der 

bliver fagligt og socialt rum for velfunderede beslutninger  

I kapital 9 præsenterer vi en række metoder, som kan skærpe opmærksomhe- den 

på indhold og form i teammødet, prioritering af tiden til de vigtige drøftelser, skabe 

bevidsthed og respekt om forskellige møderoller, og indføre en praksis med løbende 

minievalueringer af teamets møder.  

I kapitel  10 fremhæver vi,  at gode beslutninger  beror på, at teamet har brugt 

faglighed  og erfaringer  til  at undersøge problemstillingerne  fra flere vinkler  og 

sørget for, at der er en faciliteret proces hertil. Beslutningskapital er central i 

forhold til at tage beslutninger, og handlekompetence sætter yderligere fokus på, 

hvordan beslutninger kan gøres praktisk håndterba re. 
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Kapitel  11 beskriver, hvordan  uenigheder opstår i teamsamarbejdet, fordi  man 

har forskellige  synsvinkler,  erfaringer  m.v., og hvordan  disse forskelle kan bidrage 

til  udvikling,  hvis man kan håndtere dem konstruktivt,  og undgå at uenighederne 

vokser til uoverkommelige konflikter.  

Kapitel  12 samler trådene fra de foregående kapitler.  Hvordan  vi  i projektet 

har søgt at styrke fundamentet  for  samarbejdet i TRIO og teams ved at arbejde 

med struktur  og rammer, fælles tanke- og værdisæt, beslutnings- og handlekraft og  

effekt på 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 på andre skoler. 

 
Det er muligt at læse bogens to dele med fokus på henholdsvis TRIO og teams 

uafhængigt  af hinanden. Kapitel  2, som giver  et indblik  i det teoretiske grundlag, 

bør dog læses som baggrund for begge de to andre dele. Alle metoder og redska- 

ber, der præsenteres i bogen, har været anvendt i projektet. Flere af redskaberne 

er hentet fra og har også været anvendt i andre sammenhænge. Metoder og red- 

skaber kan naturligvis  godt  tages ud og anvendes i andre sammenhænge, og uden 

at man refererer til bogens teoretiske ramme. Det er dog vores klare anbefaling, at 

man forstår og anvender dem med baggrund i den forståelse af professionel 

kapital  og af facilitering,  som vi  også præsenterer i bogen. Redskaber gør sjældent 

den store forskel i sig selv. Forståelsen for hvorfor og hvordan de bruges, er som 

regel afgørende for resultatet. 
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KAPITEL  2 

Professionel kapital og 

facilitering  
 

Introduktion  

Formålet med dette kapitel  er at give viden  om og baggrundsforståelse for  den 

teoretisk ramme, projektet indskriver sig i. Kapitlet begrunder dermed de indsat - ser, 

vi  beskriver i de følgende kapitler,  og sætter dem ind  i en bredere, teoretisk 

forståelsesramme. Vi starter med at beskrive, hvordan skolen og forandringspro - 

cesser i skolen grundlæggende kan forstås som komplekse ð dvs. processer uden 

entydig årsag forbundet med entydig virkning.  

Projektet õFolkeskolen i forandringõ byggede på nogle centrale antagelser, som 

har været vejledende for den måde vi  har tilrettelagt  og gennemført projektet  på: 

 
Å At  begrebet om professionel kapital  kan bidrage til  at sætte fokus på, hvordan 

de forskellige  sociale, faglige og organisatoriske ressourcer på en skole bedst 

muligt  kan understøtte og forstærke hinanden i løsningen af kerneopgaven. 

Å At udvikling af den professionelle kapital kan ske igennem et bevidst og 

målrettet  arbejde med praksis i centrale samarbejdsarenaer på en skole, fx i 

teamsamarbejdet og i TRIO-samarbejdet. 

Å At  fælles mål og retning  kan styrkes af klare strukturer  om samarbejdet, og 

af viden  om õhvordanõ. Fx igennem udvikling  af mødestruktur  og viden  om 

facilitering.  
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Skolens  kontinuerlige  forandringsprocesser  

Skolen er i forandring  og har kontinuerligt  været det igennem mange år. Skolen 

leverer dagligt  et fagligt  og personligt  stykke arbejde for  at skabe gode lærings- 

vilkår for eleverne. Samtidig har mange andre aktører interesser i skolen, og for- 

ventninger  og krav  fra disse andre aktører skal også løbende indfries.  De seneste 

års omfattende forandringer  har givet  mange ansatte en oplevelse af, at stadig 

flere forventninger og krav skal imødekommes, samtidig med at indflydelse og 

faglighed har trange kår. Der er en betydelige grad af uforudsigelighed forbundet med 

forandringsprocesserne og med, hvordan de forløber, både på det nationale plan, og 

i mindst  lige så høj grad på det lokale, organisatoriske plan. Der er fra nationalt 

hold sat nogle rammer for udviklingen igennem reformer og lovgivning, men  hvordan  

forandringsprocesserne former  sig på den enkelte skole, afhænger af en 

mangfoldighed  af forskellige  forhold  internt  på skolen og i relation  til  den 

kommunale  forvaltning.  Der er næppe heller nogen enkle eller simple svar på, 

hvordan  udviklingen  skal eller bør håndteres og forløbe. Derimod  er der et utal 

af forskellige  bud, som knytter  sig til  de konkrete og lokale erfaringer  og histori - 

er på skolerne og i kommunerne.  Det er med udgangspunkt  i denne komplekse 

kontekst, at vi  ønsker at bidrage med forslag til  indsatser, der kan inspirere og 

understøtte samarbejde og dialog  om udviklingen.  

 

Kompleksitet  i  praksis  og  forandringer  

Ikke alene må forandringsprocesserne knyttet  til  skolens overordnede retning 

og udvikling forstås som grundlæggende komplekse (Snowden & Boone, 2007; Stacey, 

2012), men også problemstillinger knyttet til løsningen af kerneopgaven i skolernes 

hverdag er komplekse. Spßrgsm¬l som óhvordan stßtter vi elever med sociale eller 

psykiske problemer?ó eller óhvordan sikrer vi et hßjt niveau af lÞring blandt alle 

elever?ó, óhvordan understøtter vi elevernes konfliktløsning i skole - g¬rden?ó og 

óhvad ßnsker vi at prioritere som de vigtigste m¬l for klasserumsun- dervisningen?ó 

er spørgsmål, som ikke har simple, korrekte  eller definitive  svar. De kalder på 

overvejelser over, hvilke mulige tilgange der vil være mest hensigts - mæssige i den 

aktuelle situation  og inden for  de ressourcer, der er til  rådighed.  

Mere begrebsmæssigt kan kompleksitet  forstås som de opgaver, situationer 

eller relationer, hvor  mange faktorer  spiller  ind,  og hvor  der er flere mulige  måder 

at forholde sig til opgaven, situationen eller relationen. Det kræver, at man er 

undersøgende om problemstillingens mange mulige årsager og løsninger. Det er ikke 

alle problemer, der er komplekse, fx spørgsmålet om, hvordan  man indberet- 
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ter trusler  og vold.  Det kan være kompliceret  med hensyn til  hvilke  informatio - 

ner, der skal gives, men der findes et svar i regelsættet. Derfor er det kompliceret, men 

ikke komplekst.  Kompleksitet  er tæt koblet til  uklarhed  ð altså, at man ikke på 

sikker grund  kan definere klare årsager og klare løsninger. Derfor  bør man 

anlægge et mere undersøgende blik  og bruge sin faglighed  til  at tage stilling.  Et 

undersøgende blik  vil  sige, at man overvejer forskellige  og samvirkende årsager 

til  et problem eller en situation  og ser helhedsorienteret på det. I sin faglige stil - 

lingtagen er det summen af ens viden og erfaring, der gør, at man kan og tør 

tage stilling  til,  hvordan  problemet  eller situationen ð alt andet lige ð bedst kan 

håndteres. 

De indsatser, vi  har gennemført som en del af projektet,  har haft til  formål  at 

styrke intentionaliteten/  beredskabet blandt  skolens ansatte til  at træffe beslut- 

ninger  og sætte en retning  for  den fortsatte udvikling  i henholdsvis  TRIO-sam- 

arbejdet og teamsamarbejdet, under forhold hvor der er en høj grad af komplek - sitet, 

usikkerhed, uvished og uforudsigelighed, og hvor vejen skabes, mens den betrædes 

(Shaw, 2002). 

Professionel  kapital  ð hvad  er  det,  og  hvad  kan  det?  

Professionel kapital på en skole handler netop om, at de ansatte har en fælles 

forståelse af, hvilken retning skolen skal udvikle sig i (eller fastholde), og hvordan  de 

hver for sig og tilsammen kan bidrage til, at det sker både i det lange stræk og i 

hverdagen. Fælles 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 få ressourcerne på skolen til  at hænge sammen og understøtte hinanden 

i en fælles bestræbelse på at udføre kerneopgaven på skolen på den bedst mulige 

m¬de inden for de givne rammer og vilk¬r. Ved kerneopgaven forst¬s óDen over- 

ordnede opgave, som en organisatorisk enhed varetager og udfører  for  at skabe 

langsigtede effekter i form  af værdi  for  og med borgerneó (Sørensen et al., 2016). 

Ud over de økonomiske ressourcer, er der tre andre former  for  ressourcer, som 

er afgørende for, hvordan  skolen løser kerneopgaven: 

 
Å kapaciteten til  at samarbejde (den sociale kapital) 

Å den samlede fagprofessionelle viden  og kompetencer (den humane kapital) 

Å evnen til  at træffe kompetente beslutninger  i komplekse situationer  (beslut- 

ningskapitalen) (Hargreaves & Fullan, 2012, 2017). 
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Samspillet imellem  de sociale og faglige ressourcer på skolen ses som afgørende 

for  kvaliteten  af de beslutninger, der træffes og for  kvaliteten  af løsningen af ker- 

neopgaven. Derudover  antager teorien om professionel kapital,  at medarbejdere på 

skoler med høj professionel kapital  har større engagement og arbejdsglæde 

samt mindre stress og udbrændthed. 

Hargreaves og Fullan illustrerer  professionel kapital  gennem en figur  med 

tre ben (figur  1), som hver repræsenterer en af de tre dimensioner  og tilsammen 

udspænder omridset af et areal. 

 

 

 
 

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 afhængige af, at der er nogenlun- 

de balance mellem de tre kapitaler. Er en af kapitalerne meget lav, vil det inds- 

nævre de samlede ressourcer væsentligt. Hvis organisationen fx alene har fokus 

på den humane kapital, dvs. den enkeltes kompetencer og kvalifikationer, er der 

ikke nødvendigvis  nogen garanti  for, at de ansatte kan samarbejde, dele viden  og 

 

 

 

 



PROFESSIONEL KAPITAL OG FACILITERING  | 33   

erfaringer  og dermed høste fælles fordele af de gode kompetencer. Omvendt  vil 

et ensidigt  fokus på den sociale kapital  ikke i sig selv sikre, at de tilstrækkelige 

faglige kompetencer er til  stede, hvilket  vil  svække evnen til  at træffe 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 sammenhængen imellem  de tre delkapitaler  på denne måde: óDe tre 

delkapitaler  hænger i praksis tæt sammen og forstærker hinanden gensidigt.  I 

forenklet form kan man sige, at den humane kapital er forudsætningen for at 

løse kerneopgaven kvalificeret,  mens den sociale kapital  skaber forudsætninger 

for, at den enkeltes viden og kompetence kommer i spil i et kollegialt fællesskab. 

Endelig, så er beslutningskapitalen betinget af et forpligtet samarbejde, hvor 

videndeling, sparring og fælles læring kvalificerer lederes og medarbejderes 

individuelle og k ollektive beslutningstagning i en kompleks og omskiftelig hver - dag 

ð alt sammen til gavn for elevernes lÞring, udvikling og trivseló (Majgaard & Arnbak,  

2020). 

õKapitalõ henviser til,  at der er tale om ressourcer, som kan investeres, og som 

kan give flere ressourcer (afkast) af at blive investeret. Man kan også tære på 

ressourcerne og på den måde komme til  at nedbryde dem. På en arbejdsplads er 

det ikke alene den økonomiske kapital, der er vigtig for at vedligeholde og udvikle 

arbejdspladsen, men i lige så høj grad de andre former  for  ressourcer, som også 

hænger sammen indbyrdes og kan forstærke hinanden både i positiv og i negativ 

retning.  Den samlede professionelle kapital  på en skole er i høj 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  værdi.  

Teorien udspringer internationalt fra undervisningssektoren, og også i Dan - 

mark  har interessen for  teorien hidtil  været størst på uddannelsesområdet, 

hvor bl.a. Gymnasieskolernes Lærerforening og Danmarks Lærerforening har 

gennemført udviklingsprojekter om professionel kapital (Kristensen 2015, 2017; 

Kristensen et al., 2020). Danmarks Lærerforening, BUPL og KL har med sparring 

fra Skolelederforeningen taget initiativ til undersøgel ser af, hvilke organiserin - 

ger, processer og dialogformer som fremmer en tillidsbaseret dialog - og feed- 

backkultur om skolens pædagogiske udvikling. Også disse refererer til og taler ind  

i tænkningen, der handler  om professionel kapital  (Arnbak,  2018; Majgaard & 

Arnbak,  2020). Desuden har begrebet, som nævnt i kapitel  1, haft en central pla- 
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cering i kommissoriet og den efterfølgende udarbejdelse af Lærerkommissionens 

folkeskoleundersøgelse (2019). I det følgende uddyber vi begreberne i teorien om 

professionel kapital og diskuterer nærmere, hvordan den supplerer det efterhån - den 

velkendte begreb: social kapital. 

 

Social  kapital  

Selvom de tre dimensioner  i professionel kapital  er indbyrdes  forbundne,  bliver 

social kapital  anset for  at være den mest afgørende (Hargreaves & Fullan 2012; 

Kristensen, 2015). Hvis  den sociale kapital  på 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 påvirke skolens 

mulighed  for  at udnytte  den humane kapital  og beslutningskapitale n. Specielt 

den del af beslutningskapitalen,  som vedrører  evnen til  i fællesskab at træffe 

kompetente beslutninger.  

Begrebet social kapital  har rødder 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 primært  med hensyn til,  om de opfatter  social kapital  som en individuel 

ressource, en kollektiv  ressource eller en kombination  (Claridge, 2020). Fælles er, 

at sociale netværk med fælles normer  og gensidighed i relationer  opfattes som 

noget værdifuldt,  som ressourcer (Putnam, 2001). Ifølge Hargreaves og Fullan 

refererer social kapital  til:  óHvordan kvantiteten  og kvaliteten  af interaktioner 

og sociale relationer mellem mennesker påvirker deres adgang til viden og infor - 

mation; deres forventninger, ansvarlighed og tillid; og i hvilken grad d e følger de 

samme normer og koder for adfÞrdó (Hargreaves & Fullan, 2012, s. 90) [forfatte- rens 

oversættelse]. I projektet  har vi  i vores forståelse 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  õkapitalõ som en metafor for  

ressourcer. Inden for  denne tradition  er social kapital  blevet defineret  som: 

óDen egenskab, der sætter organisationens medlemmer i stand til  i fællesskab at 

løse organisationens kerneopgave. For at kunne det er det nødvendigt,  at de an- 

satte evner at samarbejde, og at samarbejdet er baseret på et højt niveau af tillid 

og retfÞrdighedó (Olesen et al., 2008; Kristensen, 2017). Denne definition lægger  vægt 

på, at oplevelsen af tillid og retfærdighed udgør to væsentlige kvaliteter ved 

samarbejdsrelationerne i en organisation med en høj social kapital. 
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Den sociale kapital  er ikke nødvendigvis  lige høj i alle samarbejdsrelationerne i 

en organisation. Den kan fx være høj internt  i et team eller i en afdeling,  men 

ikke på tværs 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. Når man taler om samarbejdsrelationer mellem per - soner, 

som formelt  er på forskellige  niveauer i et magthierarki  i en organisation, fx 

imellem medarbejdere og ledere, taler man om õforbindende social kapitalõ. N¬r det 

handler  om samarbejdsrelationerne imellem  personer som tilhører  samme 

gruppe, fx medarbejderne i et team eller i en afdeling,  taler man om õsamlende 

social kapitalõ. Og endelig, når det drejer sig om samarbejdsrelationer imellem 

forskellige  grupperinger  ð fx teams eller afdelinger, taler man om õbrobyggende 

social kapitalõ (Szreter & Woolcock, 2004). Der er kun f¬ undersßgelser, som i prak- sis 

har skelnet imellem  de tre forskellige  typer  af relationer  i målinger  af social 

kapital  (Borg og Andersen, 2017). 

På trods af at definitionerne har varieret, har forskning fra en lang række 

undersøgelser kunnet  vise, at højere social kapital  hænger sammen med bedre 

fysisk helbred (Rodgers et al., 2019), fx bedre selvvurderet  helbred (Oksanen et 

al., 2008), større sandsynlighed for  rygeophør  (Kouvonen  et al., 2008) og lavere 

dødelighed (Oksanen et al., 2011). Social kapital har også vist sig at hænge sammen 

med bedre velbefindende blandt  medarbejdere, fx mindre  depression (Kouvonen et 

al., 2008; Jensen 2020) og stress (Egushi et al., 2018), og lavere sygefravær (Rugu- lies 

et al., 2016). 

I en sammenligning imellem amerikanske stater har Robert Putnam sam- 

menholdt  et index over social kapi tal i hver stat med et index over kvaliteten  af 

uddannelsesinstitutionerne (karakterer, testscore, drop-out rater osv.) i de pågæl- 

dende stater og fundet en meget tæt og meget robust sammenhæng (Putnam, 

2001). En anden stor undersøgelse har sammenlignet graden af professionelle 

fællesskaber (defineret ved fælles værdier, fokus på elevernes læring, samarbejde, de-

privatisering af praksis og refleksiv dialog) blandt lærerne på 24 amerikanske skoler. 

Forskerne fandt, at der var en betydelig forskel på graden af professionelle 

fællesskaber imellem  skolerne indbyrdes,  og at den kunne forklare  en væsent- 

lig del af f orskellene imellem lærernes ansvarlighed over for elevernes læring 

(Louis, Marks & Kruse, 1996). Samme undersøgelse pegede på, at skemalagt tid  til 

at lærerne kunne planlægge sammen havde væsentlig betydning  for  graden af 

professionelt fællesskab blandt  lærerne. Andre  undersøgelser har vist, at social 

kapital  blandt  lærerne hænger sammen med højere elevpræstationer (Leana & 



36  | KAPITEL 2  

Piil, 2006; Thörnfelt, 2014), og at professionel kapital fremmer skolernes evne til at 

skabe lighed igennem uddannelse (Sanders et al., 2018; Chapman et al., 2016). 

Undersøgelser har desuden fundet, at niveauet af social kapital er afgørende for 

en skoles evne til at finde deres egen måde at håndtere reformkrav på, så de for- 

styrrer mindst muligt i forhold til den ret ning, skolen selv har sat (Penuel et al., 

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

 
Om kerneopgave og fælles retning 

Social- og professionel kapital  er ikke som sådan noget mål i sig selv. Men det er 

en ressource, der fremmer høj kvalitet i løsningen af kerneopgaven, og højere 

trivsel og bedre helbred blandt de ansatte (se forrige afsnit). Kerneopgaven for en skole 

kan forstås som den opgave, skolen udfører for at skabe værdi og langsigtet effekt ð 

for  elever og samfund (Sørensen et al., 2016). Undervisning  er en af de 

funktioner,  som skolens ansatte yder for  at løse kerneopgaven. Det kan forstås 

som kerneydelsen, men er ikke det samme som kerneopgaven. Man kan sige, at 

kerneopgaven udgør  grunden  til,  at der bliver  undervist  i skolen. Den vil  ofte 

blive  beskrevet som noget, der har med læring, dannelse og udvikling  at gøre 

(Kristensen et al., 2020). Det er ikke de ansatte, der bestemmer, hvad kerneop- 

gaven er, men de er kompetente til  at løse den ð med hver deres faglige tilgang. 

Ansatte i forskellige  jobfunktioner  er ikke lige tæt på eleverne (dem, der skabes 

værdi for). Men alle job -funktioner skal kunne relatere sig til kerneopgaven i 

deres opgaveløsning. Det gælder også de støttefunktioner,  der er afgørende for, 

at organisationen kan fungere, fx administration og rengøring. De er ligesom 

underviserne: lærerne og pædagogerne afgørende for, at skolen fungerer og når 

sine mål, men de kan nogle gange blive  overset. Det er vigtigt,  at ansatte i disse 

funktioner  kender organisationens kerneopgave, så de bedst muligt  er i stand 

til  at støtte op om løsningen af den. Og det er vigtigt,  at de anerkendes for  deres 

bidrag til kerneopgaven (Sørensen et al., 2016). Det er ledelsens opgave at sikre, at 

kerneopgaven konkretiseres og tydeliggøres på en måde, så den kan fungere som 

et fælles pejlemærke for  organisationen (Seneca & Christensen, 2012). Ledelsen 

skal sørge for at både ledere og medarbejdere inddrages i processen med at tyde- 

liggøre kerneopgaven (ibid.). Men tydeliggørelse af kerneopgaven er ikke i sig selv 

tilstrækkeligt. Det af gørende er, hvordan den løses i hverdagens praksis. Hvad er det 

grundlæggende, arbejdspladsen skal bidrage med? Og hvordan gør man det bedst 

muligt  i praksis? (Seneca & Christensen, 2018). 
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Folkeskoleloven fastslår, at en skole skal ógive eleverne kundskaber og fær- 

digheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, 

gør dem fortrolige  med dansk kultur  og historie, giver  dem forståelse for andre 

lande og kulturer, bidrager til deres forståelse for m enneskets samspil med naturen og 

fremmer den enkelte elevs alsidige udviklingó (folkeskoleloven). Den fastsl¬r videre, 

at det skal ske i samarbejde med forældrene. Dette er den formelle formulering  af, 

hvad kerneopgaven går ud på. Den stemmer dog ikke nødven- digvis  overens 

med den opgave, de ansatte i praksis mener, at de løser eller er i stand til at løse 

inden for de givne rammer. Det stemmer heller ikke nødvendigvis overens med, 

hvordan andre m ener, at de ansatte løser opgaven (forældre, elever, samfund). 

Selvom folkeskoleloven  angiver en overordnet  forståelse af målet for skolen, så 

er der rig  mulighed  for  at fortolke  kerneopgaven på forskellige  må- der og med 

forskellige  pædagogiske tilgange. Dette fremhæves ofte som en stor kvalitet. 

Forskelligheder og uenigheder kan dog også være så store, at de gør det vanskeligt at 

finde  en fælles retning  for  samarbejdet. Majgaard og Arnbak  (2020) har peget på, 

hvordan et fælles værdigrundlag elle r tankesæt er med til at under- støtte dialog- og 

beslutningsprocesser i skolen. De beskriver, hvordan ódet bliver virksomt,  fordi  det 

optræder som et slags õfÞlles tredjeõ, som dialog -deltagerne måler deres adfærd 

og beslutninger op imod. På denne måde bliver referencen til  det fælles 

værdigrundlag  en væsentlig legitimeringsplatform  for  dialogens par- ter ð både i 

forhold  til  hinanden som dialogpartnere  og i relation  til  den bredere kontekst, som 

dialogprocessen foreg¬r ió. Hargreaves og OõConner (2019) fremhæ- ver ligeledes, 

hvordan fælles forståelse af mening og formål er afgørende for det kollaborative 

professionelle samarbejde. Hvis der ikke er et fælles værdimæssigt grundlag, er det 

svært at se, hvordan uenigheder skal kunne løses på måder, som giver mening og 

udvikling for organisationen.  

Et fælles værdimæssigt grundlag er ikke ensbetydende med, at der skal være 

enighed om forståelsen af kerneopgaven eller af de kerneydelser, der fører til løs- 

ningen af kerneopgaven. Kerneopgaven kan ændre sig over tid, fx kan sammen- 

sætningen af elever på en skole ændre sig så meget, at forståelse af kerneopgaven 

og hvordan den skal løses må revideres. Der vil altid være forskellige synsvinkler, 

prioriteringer og erfaringer, og der vil være forskel på, hvad de ansatte vil lægge vægt 

på i løsningen af kerneopgaven. 

Man kan sige, at et fælles værdimæssigt grundlag  og en fælles forståelse af 

kerneopgaven giver  et langt bedre udgangspunkt  for at drøfte faglige uenigheder. 
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Det giver en fælles referenceramme, som uenighederne kan relateres til og disku- teres 

op imod. Faglige uenigheder kan i høj grad være konstruktive og udviklende  for 

praksis og kan netop give anledning til refleksion og nye indsigter, mens uenig - heder 

på det helt grun dlæggende plan om forståelsen af skolens kerneopgave, 

værdier  og retning  vil  oftere føre til  splittelse og personrelaterede konflikter.  

 
Om retfærdighed og tillid 

I den definition  af social kapital,  som vi  har taget udgangspunkt  i, er oplevelse 

af tillid  og retfærdighed  centrale kvaliteter  ved samarbejdsrelationerne. Det har 

helt fundamentalt  at gøre med, at mennesker er sociale væsner, som er afhængige 

af hinanden for  at overleve. Derfor  er det også afgørende for  os som mennesker, 

at vi  kan have tillid  til  de andre i fællesskabet (her arbejdspladsen). Hvis  denne 

tillid  trues, fx fordi  vi  oplever at tingene foregår på en uretfærdig  måde, vil  det 

skabe tvivl  om, hvorvidt  vi  (eller andre) bliver  respekteret og værdsat som en 

integreret del af fællesskabet. Det vil  derfor  opleves som en trussel imod  vores 

sociale værdi, hvilket er en af de meget væsentlige kilder til stress (Semmer et al., 2007, 

2010 og 2019). 

Tillid  og retfærdighed  er i praksis tæt forbundne.  Hvis  medarbejderne på en 

skole fx oplever, at fag- og opgavefordelingen  på skolen overvejende foregår på 

en retfærdig  måde, er der meget stor sandsynlighed for, at de samtidig  nærer en 

høj grad af tillid til ledelsen ð og at denne tillid bliver styrket igennem processen. 

Oplever medarbejderne omvendt,  at processen eller resultatet er uretfærdigt,  vil det 

tære på tilliden  til  ledelsen. At  resultatet også skal være retfærdigt  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 løb negativt  for  den oplevede retfærdighed.  Det handler  om trans- 

parens og legitimitet.  

Hvis deltagerne i et team grundlæggende oplever, at relationerne i teamet er 

præget af tillid,  vil  det styrke mulighederne  for  at vise sårbarhed, og det vil  styrke 

chancerne for, at feedback fra kollegerne vil blive opfattet som en velkommen og 

konstruktiv håndsrækning snarere end en urimelig og uretfærdig 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 forsøg på at bidrage til 

bedre løsning af kerneopgaven. 
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Både ledelse og medarbejdere kan bidrage til  oplevelsen af tillid  og retfær- 

dighed i en organisation, men ledelsen spiller altid en særligt væsentlig rolle. 

Ledelsen kan styrke oplevelsen af tillid  og retfærdighed  ved at: 

 
Å Være konsistent: sige hvad man vil gøre, og gøre hvad man siger ð hvis noget er 

stillet i udsigt, så bliver det også sådan. Desværre er dette jo ikke altid muligt. 

Lederen kan godt have stillet  en medarbejder eller en gruppe medarbejdere 

noget i udsigt  i forhold  til  næste års skema. Men så sker der noget, lederen 

ikke havde taget højde for ð en medarbejder siger op, ressourcetildelingen 

fra kommunen  bliver  anderledes, færre elever ð og lederen kan ikke opfylde 

ønskerne alligevel.  

Å Gøre beslutninger gennemskuelige og transparente ved tydeligt at forklare 

grundlag og hensigt med beslutninger. Derudover er det vigtigt at være åben over 

for, hvorfor  tingene alligevel  ikke blev, som planlagt,  og at være forstå- ende 

over for  at nogle medarbejdere er frustrerede over, at det ikke blev som 

forventet.  

Å Inddrage berørte parter. Dvs. sikre at medarbejdere oplever en vis grad af 

indflydelse  på proces og resultat, særligt i forhold  til  beslutninger,  som har 

indflydelse på deres eget arbejde. 

Å Sikre at der ikke er systematiske skævheder. Fx at en forskelsbehandling ikke 

bunder  i, at nogle har bedre adgang til  ledelsen, eller at ledelsen fortrækker 

nogle medarbejdere frem for andre (Kim & Mauborgne, 2003; Leventhal, 1977 

citeret efter Kristensen, 2017). 

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

2001): 

 
Å Fordelingsretfærdighed: Handler om, hvorvidt fordelingen a f goderne, fx 

fordelingen af fag og opgaver, opleves som rimelig. Det betyder ikke nødven - 

digvis,  at fordelingen  er ligelig,  men at den er foregået efter principper,  som 

opfattes som rimelige. 

Å Processuel retfærdighed: Handler  om i hvilken  grad processen, som har ført 

til fordelingen af goderne, opleves som rimelig. Blev principperne brugt på  en 

konsistent måde i forhold til forskellige personer, og skete det på et oplyst 

grundlag? Blev de berørte parter hørt? 
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Å Interpersonel retfærdighed: Handler  om, i hvilken  grad de involverede  parter 

oplever, at de bliver behandlet med værdighed og respekt, af dem der gennem- 

fører procedurer og beslutninger.  

Å Informativ retfærdighed: Handler  om i hvilken  grad man får forklaret,  hvorfor 

procedurer blev brugt på en bestemt måde, eller hvorfor fordelingen blev, som den 

blev. 

 
Når det drejer sig om fag- og opgavefordelingen, er alle retfærdigheder på spil, 

dvs. 

 
Å Bliver  klasser, timer,  opgaver og tid  nogenlunde ligeligt  fordelt? 

Å Er det gennemskueligt  hvilke  principper,  der ligger  bag fordelingen? Og ople- 

ver jeg, at der bliver lyttet til mig?  

Å Føler jeg, at kommunikationen  om fag- og opgavefordeling  er respektfuld? 

Å Ved jeg, hvornår  jeg skal gøre mine behov og interesser klare, og får jeg de 

informationer, der gør mig i stand til det?  

 
Noget af det svære er, at det, der opleves som retfærdigt af den enkelte, ikke 

nødvendigvis er det for helheden. Hvis jeg som lærer ikke får de klasser og fag, 

som jeg ønsker og ikke kommer i team med min yndlingskollega, er det så uret - 

færdigt? Hvordan kan man balancere de individuelle hensyn med den samlede 

skoles behov og opgaveløsning? Set i relation til social og professionel kapital, skal 

retfærdighed  primært  måles op imod,  hvad der fremmer  kerneopgaven ð dvs. 

børnenes læring og dannelse. 

 

Human  kapital  

Begrebet human kapital  stammer oprindeligt  fra det økonomiske felt og under - 

streger vigtigheden  af at investere både i mennesker og i teknologi  (Kristensen, 

2015). Hargreaves og Fullan (2012) forstår begrebet bredere. Ud over uddannelse 

og kompetencer inkluderer  de i den humane kapital  også aspekter som medar- 

bejdernes talenter, erfaringer, sikkerhed, passion, empati, karisma og lederskab 

(Chapman et al., 2016). Mange undersøgelser har vist, at den humane kapital har 

væsentlig betydning  for  læreres effektivitet  (se fx Sanders et al., 2018). 

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

medarbejder, og som man kan forvente, at denne medarbejder omsætter i sit 
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arbejde, fx i undervisning  af høj kvalitet.  På den måde nyder  organisationen godt 

af den humane kapital, men den bliver ikke nødvendigvis en ressource, som hele 

organisationen kan trække på. 

Først når den humane kapital  bliver  delt, fx igennem professionel feedback 

eller i professionelle læringsfællesskaber (se afsnit om dette) kan den bidrage til 

en generelt øget kvalitet  i undervisningen  på skolen. Processen, hvorigennem 

den humane kapital  kommer  i spil,  vil  dog være afhængig af graden af tillid  og 

samarbejdsevne imellem de ansatte; vil de, tør de, og er de i stand til at dele erfa- 

ringer  og viden  med hinanden? Med andre ord afhængig af den sociale kapital.  

En høj human kapital kan øge den enkelte medarbejderes tiltro til, at ved - 

kommende er i stand til  at klare vanskelige situationer  i arbejdet ð self-efficacy i 

relation  til  arbejdet (Bandura, 1977). Det der sker, når den humane kapital  bliver 

delt ð eller gjort tilgængelig for fællesskabet på arbejdspladsen, er, at tiltroen 

til  de fælles ressourcer, den kollektive  efficacy, bliver  styrket.  Tiltroen  til,  at vi 

tilsammen er i stand til  at løse vanskelige opgaver på arbejdet, bliver  stærkere. 

Antagelsen om, at den sociale kapital kan øge værdien af den humane ka- 

pital  i forhold  til  at skabe bedre kvalitet  i uddannelsen for  hele organisationen, 

får empirisk  støtte bl.a. fra en undersøgelse fra USA, som fandt,  at tætheden af 

lærernes sociale netværk hænger sammen med lærernes forventninger  til,  hvad 

lærergruppen  tilsammen kan præstere (den kollektive  efficacy), og at dette igen 

hænger sammen med elevernes præstationer (Moolenaar et al., 2011). 

Forskning har peget på, at en af de afgørende forudsætninger for at en under- viser 

lykkes godt med sin undervisning, er relationskompetence (Klinge, 2016). Klinge  

definerer  relationskompetence som ódet at kunne etablere og fastholde 

relationer til elevern e individuelt og kollektivt, der understøtter klassens lærings - 

fÞllesskab og derigennem hver enkelt elevs trivsel og alsidige udviklingó (ibid). Hun  

beskriver yderligere,  hvordan  forudsætningerne for, at lærere kan handle 

relationskompetent  er, at de oplever selvbestemmelse, kompetence og samhø- 

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 først 

for  alvor  bliver  til  en kollektiv  ressource for  skolen via høj social kapital  og høj 

beslutningskapital.  
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Beslutningskapital  ð den  nye  elev  i  klassen  

Professionel kapital tilføjer 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 trække på kollegers 

indsigt  og erfaringer  (Hargreaves & Fullan, 2012). For at være professionel må 

man være i stand til  at træffe beslutninger  om handling  på et ofte ufuldstændigt 

grundlag.  En læge skal, ud fra symptomer  og undersøgelser, være i stand til  at 

vurdere og beslutte, hvilken behandling en patient skal tilbydes. En dommer skal være 

i stand til  at vurdere,  beslutte og udmåle straf, også selvom grundlaget  for 

vurderingen aldrig vil være fuldstændigt. En lærer skal væ re i stand til at vurdere  og 

beslutte, hvordan  en elev med indlæringsproblemer  bedst understøttes i sin 

læring. Jo mere komplekst  og usikkert  vidensgrundlaget  er, desto mere er der 

brug for den professionelle vurdering.  

Hargraves og Fullan definerer begrebet: óBeslutningskapital er den kapital, 

som en professions indehavere opnår gennem strukturerede  og ustrukturere - 

de erfaringer,  praksis og refleksion ð en kapital  der sætter indehaverne i stand 

til at foretage kloge vurderinger under omstændigheder, hvor der ikke er faste 

regler eller entydig evidens, der kan vejlede dem. Beslutningskapitalen øges ved 

at trække på kollegers indsigt og erfaring, som de har vundet gennem mange års 

praksisó (Hargreaves & Fullan, 2012, s. 93-94). 

Definitionen understreger på den måde, at udvekslingen af erfaringer og ind - sigt 

imellem kollegerne indbyrdes er en vigtig kilde til udvikling af beslutnings - kapitalen, 

som derfor  også er afhængig af, at samarbejdet er præget af en høj grad af tillid,  

gensidig  respekt og anerkendelse (Kristensen et al., 2020). 

Hargraves og Fullans definition  er ikke fuldstændig  klar  i forhold  til,  om der 

er tale om en ressource, som den individuelle professionelle medarbejder i større eller 

mindre  grad besidder i relation  til  faglige, didaktiske  beslutninger,  eller om der 

er tale om en organisatorisk ressource. I projektet har vi primært arbejdet med 

beslutningskapital  som en organisatorisk ressource, som kan være mere el- ler 

mindre  til  stede fx i teamet eller i TRIOõen. Beslutningskapitalen  er nødvendig  i 

relation  til  at træffe både faglige og organisatorisk  kompetente beslutninger, 

herunder  beslutninger  om, hvordan  arbejdet organiseres og planlægges bedst 

muligt i forhold til løsningen af kerneopgaven.  
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Handlekompetence 

Vi  har valgt  at udfolde  en dimension  af begrebet beslutningskompetence yder - 

ligere, nemlig spørgsmålet om handlekompetence. I teorien om professionel 

kapital  er handlekompetence implicit  i beslutningskapitalen,  men vi  mener net- 

op, at evnen til  at omsætte beslutninger  til  handlinger  fortjener  en grundigere 

uddybning.  Det er velkendt  fra både teori  og praksis, at beslutninger  ikke i sig 

selv fører til handlinger og/eller ny praksis. Der er forskel på at vide, hvad der er 

besluttet, og på hvordan  beslutningen skal udmøntes. 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 også med eksempler på, hvad der hindrer,  at beslutninger  bliver  til 

handlinger.  

Handlekompetence kan forstås som evnen til  at opstille  og realisere person- 

lige mål eller delmål i delvist uforudsigelige situationer (Albertsen & Andersen, 2001).  

Handlekompetence er afhængig af, at der er vilje,  motivation,  kompetencer og den 

nødvendige opbakning  til  stede, for  at beslutninger  også bliver  omsat til handling 

(ibid.). I en gruppe eller på en arbejdsplads kan man tilsvarende tale om 

handlekompetence som en evne til  at opstille  og realisere fælles mål. Når  man på 

en arbejdsplads i fællesskab træffer en beslutning, skal der både være de nødven- dige 

kompetencer og den nødvendige vilje  og fælles accept af beslutningen, for at den 

bliver omsat i handling. Med andre ord skal beslutningen hænge sammen  med den 

humane og den sociale kapital.  Man kan se handlekompetence som en 

forudsætning  for, at den enkelte ansatte kan udnytte  mulighederne  for indflydel - se 

i sit eget arbejde, og for  at medarbejdere og ledere kan udnytte  mulighederne for 

indflydelse på den eksisterende praksis på arbejdspladsen. Der skal ikke nød- 

vendigvis være enighed om beslutningerne, for at de kan blive omsat i handling. Men 

de skal accepteres og følges af medarbejderne som legitime beslutninger eller 

fælles etablerede praksisser. 

 

Professionelle  læringsfællesskaber  

Beslutningskapital bliver ifølge Hargreaves & Fullan udviklet igennem refleksiv, 

kollektiv praksis (Hargreaves & Fullan, 2012). Og denne praksis kan fx udvikles 

igennem professionelle læringsfællesskaber (Vescio et al., 2008; Albrechtsen, 

2013, 2017), som er baseret på: fælles vision og værdier, fokus på elevernes læring, 

refleksive dialoger, de-privatisering af praksis og samarbejde. Louis, Marks og Kruse 

(1996) beskriver essensen af de fem søjler: 
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Fælles vision og værdier handler om at have et fælles fundament af værdier og 

antagelser fx om børn, læring, undervisning, undervisernes rolle, hvordan men - 

neskelige behov, aktiviteter og relationer forstås ð og om organisationens rolle og 

betydning i en størr e samfundsmæssig sammenhæng. 

 
Fælles fokus på elevernes læring indebærer, at de fagprofessionelle har en konti- 

nuerlig opmærksomhed på og fælles drøftelse af, hvilken undervisning og hvilke 

didaktiske  valg, der skaber udvikling  og læring blandt  eleverne. 

 
Refleksive dialoger indebærer, at den enkelte underviser reflekterer over egen 

indsats, og at underviserne indbyrdes tager grundlæggende diskussioner af, hvad 

kvalitet  i læring og undervisning  er. Refleksion over praksis fører til  en dybere 

forståelse af, hvad der sker i undervisnings - og læringsprocessen. 

 
De-privatisering af praksis handler om at åbne for det, der sker i klasserummet, 

så det ikke alene bliver isolerede erfaringer for den enkelte lærer, men fx gennem 

klasserumsobservation kan gøres til  genstand for  refleksion, som kan forbedre 

undervisningen,  og samtidig  understøtte relationerne mellem underviserne. 

 
Samarbejde er det der opstår, når de professionelle læringsfællesskab deler eks- 

pertise og bruger hinanden til at diskutere, hvad er skal til for at forbedre praksis. 

Gennem samarbejdet udvikler  deltagerne fælles forståelser og fælles tilknytning  til 

hinanden og til skolen.  

 
Der er gennemført en del udviklingsprojekter  og udgivet  en del bøger både i en 

dansk og i en international  sammenhæng, der beskæftiger sig med udviklingen 

af professionelle læringsfællesskaber. 

Udviklingsprojekter gennemført med fokus på professionelle læringsfæl - 

lesskaber har søgt at udvikle  professionelle læringsfællesskaber om specifikke 

fagprofessionelle problemstillinger, fx matematik eller sprogundervisningen. Vi 

mener, at det snævre fokus på fagprofessionelle problemstillinger i professionelle 

læringsfællesskaber i nogen grad har begrænset mulighederne for at udnytte den 

dynamiske sammenhæng imellem human kapital, social kapital og beslutnings - 

kapital.  Det er netop dynamikken  imellem  de forskellige  kapitalformer,  som vi 

gerne vil  fremhæve ð og især dynamikkerne  mellem den sociale kapital  og be- 

slutningskapitalen.  
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Hargreaves og Oõconner (2019) beskriver udviklingen af professionelle lÞrings- 

fællesskaber igennem de seneste 20 år, som en proces med tre generationer af 

professionelle læringsfællesskaber: 

Den første generation slog fast, at professionelle læringsfællesskaber er fæl- 

lesskaber, hvor  professionelle har en fælles vision  for  elevernes læring, er enga- 

geret i deres egen fortsatte professionelle læring, og hvor  den faglige ekspertise 

tillægges værdi  og udvikles  igennem evidens og dialog  præget af ærlig feedback. 

Den anden generation tilføjede en række kerneprincipper for professionelle 

læringsfællesskaber, som satte fokus på specifikke elevmål og -interventioner, 

afprivatiseringspraksisser,  læring og resultater. Professionelle læringsfællesska- 

ber blev i samme periode ofte implementeret  med krav om hurtige  resultater og 

virkninger  på elevernes præstationer. Det blev til  et styringsværktøj  med krav 

om, at bestemte regler blev fulgt,  og at der kunne vises resultater. Professionelle 

læringsfællesskaber blev derfor  ofte styret ovenfra på måder, der var med til  at 

underminere  lærernes autoritet  og autonomi.  Hargreaves og OõConner argumen- 

terer videre for, at professionelle læringsfællesskaber er på vej ind i en tredje 

generation, hvor  der bliver  sat fokus på mere vedvarende systemiske kulturer, 

der understøtter  de professionelles samarbejde om en undersøgende praksis. De 

ansatte bliver  med denne generation af professionelle læringsfællesskaber selv 

ansvarlige for ledelsen og indholdet  i de professionelle læringsfællesskaber. 

Denne tredje generation af professionelle læringsfællesskaber harmonerer 

godt med en forståelse af professionelle læringsfællesskaber, som reflekterer õde tre 

dimensionerõ i professionel kapital.  Som vi  ser det, forekommer  muligheden for  

at udvikle  professionelle læringsfællesskaber til  3. generation, langt større, hvis 

det sker i sammenhæng med udviklingen af skolens samlede professionelle kapital.  

Vi  tænker her, at det også er vigtigt  at se indholdet  i de professionelle 

læringsfællesskaber som rettet mod andet og mere end de fag-faglige problem - 

stillinger. Professionelle læringsfællesskaber kan også udvikles i relation til 

håndtering  af de problemstillinger,  som ikke håndteres i fagteams, men fx i år- 

gangsteams eller klasseteams. Det kan her give mening at se på skolens formelle 

(fx LMU, SU osv.) og uformelle (fx TRIOõen) samarbejdsfora som mulige professio- 

nelle læringsfællesskaber med den fælles opgave at understøtte en hensigtsmæs- sig 

organisering og tilrettelæggelse af arbejdet på skolen. I den sammenhæng er 

omdrejningspunktet  ikke i første række et fælles fokus på elevernes læring, 

men at skabe nogle rammer om arbejdet på skolen, som understøtter  elevernes 

læring. Parallelt med de fag-faglige professionelle læringsfællesskaber, skal også 



46  | KAPITEL 2  

disse være båret af fælles vision  og værdier, refleksive dialoger  og samarbejde. 

Og også her vil  det være afgørende, at deltagerne i det professionelle fællesskab 

er med til  at bestemme, hvordan  skolen skal udvikles  og drives i retning  af de 

langsigtede målsætninger. 

Professionelle læringsfællesskaber i skolen kan i praksis omfatte lærere, 

pædagogiske medarbejdere og ledere, som har kerneopgaven som fælles fokus, 

fælles værdier og vision og kapaciteten til en refleksiv dialog. Ud over udgangs - 

punktet i en fælles vision og værdier, er der to forudsætninger, som kan anses for 

særligt afgørende for, at der kan opbygges professionelle læringsfællesskaber. 

For det første at der etableres strukturer/ mødefora, som læringsfællesskaberne 

kan udfoldes  i. For det andet at deltagerne har viden  og metoder til  at håndtere 

såvel de simple som de komplekse beslutninger,  som de har behov for  at blive 

enige om (Mac & Albertsen 2020). 

 

Eksempler  på  udvikling  af  den  professionelle  kapital  

Et stort interventionsprojekt fra Scotland (Chapmann et al., 2016) arbejdede med 

udvikling  af professionel kapital  på 50 skoler. I projektet  udviklede  de partner - 

skaber og netværk på alle niveauer; inden for den enkelte skole, imellem skolerne 

indbyrdes  og imellem  skolerne og eksterne interessenter (fx myndigheder,  for - 

ældre). Alle  partnerskaber arbejdede ud fra en fælles uddannelsesmæssig vision 

om at skabe en positiv  forskel for  eleverne. Arbejdet  var baseret på et program, 

der bl.a. skulle styrke samarbejdsrelationer igennem ßget õCollaborative inquiryõ. 

Colloborativ  inquiry  kan forstås som en form  for  fælles undersøgende aktivitet, 

hvor deltagerne i et team eller gruppe i en cyklisk og fortløbende proces arbejder 

sammen om vidensdeling  igennem dialog, handling  og refleksion (se DeLuca et 

al., 2015). Arbejdet  var tilrettelagt  som et forløb over tre faser. Første fase handle- 

de om at forberede og gøde jorden og omfattede analyse af konteksten, õhvor er 

vi nuõ? med afklaring af hvilke spßrgsm¬l/emner, som man ßnsker at undersßge 

grundigere, og afklaring af succeskriterierne. Den anden fase handlede om at 

undersøge og at udnytte  den eksisterende viden  ð både internt  i organisationen 

og eksternt. Desuden indsamlede de supplerende information  og forsøgte i fæl- 

lesskab at skabe mening af den indsamlede viden.  Den tredje fase handlede om 

at få forandringerne  til  at ske og måle, og det var lykkedes. Først besluttede de 

hvilke  forandringer,  der skulle ske og dernæst, hvordan  de skulle implementeres 

og måles/undersøges, så de kunne finde ud af, om der var sket en forandring. Pro- 

jektet indsamlede store mængder af både kvalitative  og kvantitative  data, som 
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i  mange af de partnerskaber, der var blevet skabt, pegede på positive  effekter 

på human-, social- og beslutningskapital. Desuden fandt de positive effekter på 

udbyttet af undervisningen for de socialt dårligst stillede elever (Chapman et al., 

2016). Pointen er, at skolerne ved at arbejde med vigtige  emner på en systematisk 

og undersøgende måde, med udgangspunkt i hvor de står her og nu, og hvor de 

gerne i fællesskab vil bevæge sig hen, er i stand til at skabe forandringer til gavn 

for  kerneopgaven. 

Hargreaves og OõConner har i bogen Kollaborativ professionalisme (2019) givet 

en række eksempler på skoler fra hele verden, som ud fra forskellige tilgange har 

arbejdet med at udvikle det professionelle samarbejde: 

 
Å En skole i Hongkong  har arbejdet med åbne lektioner  og lektionsstudier  med 

en integreret feed-back praksis. 

Å Skoler i et landdistrikt  i USA har etableret et netværk, som samarbejder om 

planlægning af læreplaner. 

Å En indskoling på en skole i Norge har arbejdet systematisk med udvikling 

af læring og interaktion  i elevgruppen og ð efter de samme principper  ð med 

læring og interaktion i lærergruppen. Fx inddrages medarbejderne i, hvordan 

skolen når de langsigtede kvalitetsmål  ð hvordan  de driver  og udvikler  skolen 

og dens retningslinjer. 

Å 25.000 skoler i Colombias landdistrikter  deltager i Escuela Nueva-netværket, 

som bygger på en stærk, fælles vision om læring, som er relevant, engagerende og 

fleksibel i forhold til det enkelte barns niveau.  

Å I nogle afsidesliggende skoledistrikter i Ontario i Can ada har de arbejdet 

med udvikling af õtredje generationsõ professionelle lÞringsfÞllesskaber, som 

indebærer mere samarbejde mellem lærerne, mere lærerstyring, bredere ind- 

dragelse af data og fokus på elevens samlede læring og udvikling og ikke alene 

kogni tive læring. 

 
Eksemplerne illustrerer,  at der er mange måder og veje til  udvikling  af den pro- 

fessionelle kapital,  og at forandring  altid  må tage udgangspunkt  i den kultur,  der 

er ikke alene i den pågældende nation, men også på den aktuelle skole. Fælles for 

eksemplerne er, at de alle har et væsentligt fokus på elevernes læring, og hvordan den 

kan understøttes. 
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Facilitering  i  kollektive  processer  

Teorien om professionel kapital peger på, hvordan de sociale og humane ressour- cer 

kan sættes i spil for at styrke løsningen af skolens kerneopgave. Men hvordan kan 

man organisere samarbejdet, så ressourcerne bliver  tilgængelige og udvikles  til  

gavn for  hele skolen? Facilitering  af samarbejdsfora er én mulig  tilgang,  der kan 

understøtte udnyttelse  og udvikling  af deltagernes ressourcer. 

Facilitering  bygger på princippet  om at guide og støtte. Dvs. facilitere faglige 

processer mellem mennesker ud fra den antagelse, at der altid  foregår en proces 

når mennesker samarbejder. Ved bevidst at facilitere denne proces, skaber man 

bedre betingelser for at alle kan bidrage konstruktivt  

Det er væsentligt at have en forståelse 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 begrænset omfang det teo - 

retiske grundlag. Vi har valgt at uddybe det teoretiske grundlag, da vi finder de t 

væsentligt for forståelsen af, hvordan facilitering indgår i dette projekt.  

Med facilitering  ønsker man at opnå involvering  og fælles opgaveløsning og 

samtidigt undgå nogle af de negative erfaringer, der ofte er knyttet til møder. 

Det er en nemlig en almen erfaring (Matson, 2002) at mange møder er præget 

af oplevet meningsløshed, spildtid og frustrationer. Facilitering tilstræber det 

modsatte. Faciliteringsteori koncentrerer sig derfor hovedsageligt om processer, som 

sætter deltagerne i stand til  at bidrage til  at dele viden  og skabe mening og 

forståelse om en bestemt opgave eller et bestemt problem. 

Som hovedregel foretages faciliteringen af en deltager, facilitatoren, der er 

udnævnt til at facilitere mødet eller mere omfattende til at facilitere tea mets 

samarbejde. Facilitatorens opgave er at få mødet til at fungere efter hensigten 

og at få deltagerne til at involvere sig i at belyse og beslutte det, der er på mødets 

dagsorden. I modsætning til den traditionelle mødeleder har facilitator ikke 

beslutningskompetence, men facilitatoren  skal sørge for, at teamet tager beslut- 

ninger. Ligeledes er det ikke facilitator,  der bestemmer, hvad teamet skal drøfte, 

men sørge for, at det man drøfter, bliver drøftet på en meningsfuld og produktiv måde. 

Denne tilgang stemmer overens med begrebet teamwork, som er det, der er óopn¬et, 

når medlemmer interagerer i en gensidig afhængighed og arbejder sam- men mod 

delte og værdifulde  m¬ló (forfatters  oversættelse af Salas et al., 2012). 

Facilitering  bygger på en tradition  for  demokratisk  deltagelse. I praksis indebæ- 

rer dette, at deltagerne er i stand til  og villige  til  at deltage aktivt  i at belyse og 

beslutte det, der er på teamets dagsorden. Det forudsætter selvfølgelig, at teamet 



PROFESSIONEL KAPITAL OG FACILITERING  | 49   

faktisk har råderum 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 værk - tøjer 

(Schwarz et al., 2005). I projektet trækker vi på sociologiske og organisa- 

tionspsykologiske antagelser om samarbejde i teams, og i det følgende vil vi kort 

beskrive de begreber, som vi  har valgt  at inkludere  som centrale til  forståelse af 

facilitering (se figur 2.2).  

 
Multivers (Maturana 2002). Selvom vi  tror,  at vi  tilskriver  den samme betydning 

til de samme ord, så beskriver begrebet multivers, at betydninger altid vil diverge - re 

mellem mennesker, og derfor  er der behov for  en indsats for  at sikre en høj grad af 

fælles mening. Man hører ikke andres budskaber uden at filtrere disse gennem ens 

egen forståelses- og erfaringshorisont, og det er et vilkår for kommunikation. Men 

man kan gøre noget aktivt  for  at skabe gensidig forståelse. Dette er vigtigt at  

være opmærksom på, når vi  er afhængige af hinanden i den daglige praksis, fx 

i relation til holdninger til elevers læring og adfærd (Ravn, 2011; Hernes, 2012). 

Facilitering  bestræber sig på at skabe en fælles forståelse af de opgaver, man er 

fælles om. Hvis man forudsætter, at andre tilskriver samme forståelse og mening som 

en selv, er risikoen for at tale forbi hinanden stor, men endnu værre, så er risi- koen, 

for  at man ikke har samme forståelse af det, man beslutter, stor og dermed at man 

i praksis handler forskelligt på beslutningen.  

 
Meningsskabelse (eller sensemaking) er ifølge Weick (1996) en social, vedvarende, 

retrospektiv  aktivitet.  

Det er en social proces, fordi  det at være 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/forståelse.  Enten bekræfter man sin forståelse, eller også overvejer man, 

om ens hidtidige  forståelse stadig er gyldig,  eller om man har brug for  at ændre 

mening. Tilsammen betyder dette, at meningsdannelse altid  er under  udvikling, 

er påvirkelig  og som sådan ikke stabil. For at sikre en fælles meningsforståelse er 

det med andre ord nßdvendigt, at man s¬ at sige lßbende forhandler õhvad menin- gen 

erõ. Sensemaking-begrebet indeholder  flere aspekter end de her nævnte, men de har 

mindre  relevans i forhold  til  begrebet facilitering.  Facilitering  har fokus 
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på at skabe mening og sikre, at meningsforståelsen tager udgangspunkt  i såvel 

opgaven som deltagernes perspektiver. 

 
Involvering. Til  forskel fra klassisk mødeledelse, hvor  lederen har beslutnings- 

kompetencen og til forskel fra møder, der er uformelt ledet, er faciliterede 

teammøder kendetegnet ved, at teamet har rimelig klarhed over opgaver og 

ansvar. Dermed også over hvad der kan besluttes af teamet. For at skabe kol- 

lektiv  meningsdannelse og træffe fagligt  og socialt robuste beslutninger,  er det 

nødvendigt,  at deltagerne er involveret  i de drøftelser, der fører 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. 

 
Værdiskabelse. Formålet med et team på en arbejdsplads er at skabe værdi for 

organisationen ved at bruge teamdeltagernes færdigheder. Det er indlejret i 

tankegangen om facilitering,  at værdiskabelse er formålet,  og at værdiskabelse 

kun er mulig, hvis medlemmerne aktiverer deres færdigheder, viden og erfaring 

(Schwarz et al., 2005). Faciliteringen  kan styrke, at teamet fokuserer på at skabe 

viden  og beslutninger,  der gør det muligt  at løse opgaverne i hverdagen. 

 
Gensidig tillid og social anerkendelse. En væsentlig forudsætning for teamets 

arbejde er evnen til at være kreativ i betydningen at kunne finde løsninger på 

komplekse problemer  og at kunne håndtere sårbare situationer.  Det sociale miljø  i 

et team skal helst støtte op om, at medlemmerne kan sætte den humane kapital (egne 

ideer, følelser og viden)  i spil  og til  at løbe en risiko  for  at mislykkes  ved at turde 

udvise sårbarhed og tvivl (Jagd & Fuglsang, 2016). Tillid blandt teamdelta - gerne og 

en kultur, som understøtter social anerkendelse, er væsentlige forudsæt- 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 sørge for en 

anerkendende tone i samtalerne. 

 
Kompleksitet: Vi  trækker på den forståelse af kompleksitetsbegrebet som Stacey 

(2012) og Snowden & Boone (2007) beskriver. Altså at komplekse problemer  kræ- 

ver analyse af mulige årsager og mulige effekter, selvom disse ikke med sikkerhed kan 

fastslås. Forhold  kan håndteres på mange måder ð og giver  dermed mange 

handlemuligheder.  Facilitering  kan aktivt  sørge for  processer, der gør, at delta- 
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gerne formår  at belyse en given problematik  fra flere vinkler  og får øje på flere 

muligheder,  end der umiddelbart  er synlige. 

 

 

 
 

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,  søgt 

at understøtte fælles meningsskabelse og forståelse i teamet ð baseret på ana- 

lyse og vurdering. Ofte træffes der på en arbejdsplads beslutninger, som ikke 

omsættes til  handlinger,  eller som bliver  omsat til  handlinger  på ikke-tilsigtede 

og ikke hensigtsmæssige måder. Er der fælles mening og fælles forståelse 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 måde at skabe struktur  og rammer om teamets samarbej- 

de, og det er en metode til  at sørge for  professionel stillingtagen  til  de opgaver, 

teamet skal arbejde med og til at forankre beslutninger i praksishandlinger. Faci - 

litering hjælper således til, at der kan tages faglig stilling til emner og problemer.  Men 

i samarbejdet vil der være individuelle holdninger og værdier, der vil være 

interesseforskelle, mangel på information,  uklarhed  om mandat, nye problemer 

der dukker op og õstjÞlerõ dagsordenen, Þndringer af personalesammensætning, 

ledelsesudskiftninger og andre forandringer. Alt dette påvirker teamets samar - 

bejde, og for at dette ikke er hindrende  og virker  negativt  på teamets samarbejde, 

er det afgørende, at faciliteringen  foregår med indføling  og forståelse for  såvel 

kontekst (det, der er omkring  teamet) som situation  (det, teamet aktuelt  arbejder 

med). Derfor  er facilitering  til  dels et spørgsmål om at kunne faciliteringsmetoder 

og -redskaber, og til dels et spørgsmål om at have en god forståelse for de sociale 

samspil, der virker ind i mødets praksis.  

 

Sammenhænge  mellem 

professionel kapital og facilitering  

Professionel kapital-begrebet sætter fokus på samarbejdet om kerneopgaven, 

den fælles forståelse af det fælles mål med arbejdet, og dermed på spørgsmålet 

om õhvorforõ arbejdspladsen eller organisationen har sin berettigelse. Hvorfor det 

overordnet er vigtigt, at arbejdet udføres, og hvorfor hvert enkelt bidrag er vigtigt  for 

det fælles mål. Herigennem åbnes også for  spørgsmålet om, õhvadõ man skal 

forstå ved faglig kvalitet i løsningen af kerneopgaven? Hvad er fx høj kvalitet i læ - 

ring, undervisning og udvikling af sociale færdigheder? Hvad skal arbejdspladsen 

sigte imod for at øge kvaliteten i opgaveløsningen? 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 fælles mål. 

Facilitering  understøtter  dannelse af gode strukturer  til  beslutningstagning 

ð spørgsmålet om, õhvordanõ gode beslutninger  kan træffes i en organisation. En 

god beslutning  er en beslutning,  der er godt  belyst ud fra faglig  viden  og forstået 

af deltagerne. Dette forudsætter ikke fuld  enighed, men at deltagerne kan beslut- te 

en måde at gøre tingene på. Det er ikke altid  den konkrete beslutning,  der er 

afgørende, men enigheden om, at det er den bedst mulige  beslutning,  og denne 

enighed er afgørende for, om den bliver  ført  ud i livet.  
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Ved at koble de to teoretiske rammer (professionel kapital og facilitering) 

mener vi,  at vi  kan præsentere en tilgang,  der understøtter  medarbejdere og le- 

dere i at øve indflydelse  på skolens praksis. Vi  antog forud  for  projektets start, 

at de ansatte på forskellige  skoler havde forskellige  erfaringer  med at udnytte 

deres handlerum,  fx i forhold  til  hvordan  frustrationer,  uenigheder og oplevelser af 

uretfærdighed  blev adresseret på skolerne. Går man fx som ansat direkte  til 

ledelsen og afventer ledelsens løsningsforslag? Arbejder  medarbejderne med at 

udvikle nogle mulige løsningsforslag, som ledelsen præsenteres for, eller samar- 

bejder medarbejdere og ledere om at udvikle  løsninger? 

Ifølge Hargraves og Fullan (2012) udvikles professionel kapital gennem normer og 

strukturer  på arbejdspladsen, der bevidst fremmer  en reflekterende praksis. En 

reflekterende praksis omfatter refleksion i handling såvel 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 

miljøet,  der distraherer  de ansatte fra det, der er vigtigt.  Facilitering  skal netop 

understøtte disse former for refleksion.  

Professionel kapital  kan ses både som en forudsætning  for  udvikling  af faci- 

literingskompetencer  og som et produkt  af god facilitering  af fælles beslutnings- 

processer. På den ene side er et vist  niveau af human og social kapital  (kompe- 

tencer, erfaringer  og gensidig tillid  og retfærdighed)  nødvendige ressourcer at 

trække på i faciliteringsprocesser. På den anden side kan god facilitering  bidrage 

til  udviklingen  af gode beslutninger  i det gensidige samarbejde og derved øge 

den professionelle kapital  såvel som kvaliteten  af arbejdet. Det gælder uanset, 

hvilke  samarbejdsfora der er tale om (team, TRIO, arbejdsmiljøorganisatio n osv.) 

Modellen (figur 3) illustrerer vores forståelse af sammenhængen imellem de 

forskellige  begreber, der er i spil.  Hvordan  strukturer  ð i  form  af både mentale, 

organisatoriske og processuelle rammer for  opgaveløsningen ð kan understøtte 

udviklingen af den professionelle kapital i form af samspillet imellem sociale 

ressourcer, professionelle kompetencer og evnen til  at træffe kompetente beslut- 

ninger  i organisationen. Den professionelle kapital  bidrager  til  bedre kvalitet  i 

kerneopgaven, både i form  af at eleverne lærer og udvikler  sig, men også fordi  de 

ansatte løbende lærer og udvikler  kompetencer. At  lykkes med det, man er der 

for, er både for  elever og for  ansatte en afgørende kilde  til  identitet  og stolthed. 

Hvis  det samtidig  sker på en ordentlig  måde, vil  det bidrage til  motivation  og 

engagement, bedre psykisk velbefindende og mindre stress og belastning. 
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Figur 2.3. Illustration af teoretisk sammenhæng imellem den understøttende kultur og 

struktur, den professionelle kapital, kvalitet i kerneopgaven og læring og trivsel blandt ele- 

ver og ansatte (egen tilvirkning). 

 

 
At  arbejde med udviklingen  af struktur  og kultur  handler  om ledelse. Ledelse 

forstået bredt som noget der udøves på alle niveauer i organisationen; af skole- 

chefen i kommunen, af den øverste skoleleder, af afdelingslederne, i samarbejds- 

organerne ð både de formelle og de uformelle ð og i hverdagens praksis, fx af 

teamkoordinatorerne og i klasserummet i form af klasseledelse (Trillingsgaard, 

2015). Det er i den forståelse af ledelse ikke forbeholdt skolelederen alene at 

lede. Men skolelederen spiller en meget central rolle, som den der på en gang 

skal kunne forene og forlige  hensyn opadtil  i det politisk -administrative  system 

i forvaltningen  og nedadtil  i den fagprofessionelle virkelighed  og praksis. Det 

er på mange måder en særdeles krævende opgave at bygge bro imellem  disse 

hensyn, og det er langt fra altid,  at det lader sig gøre (Nissen, 2011). Inden for  de 
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vilkår,  der afstikkes af det politisk -administrative  niveau, skal skolelederen være i 

stand til  at skabe motivation  og fælles kurs for  skolen. Samtidig skal skolelede- 

ren organisere nogle rammer om arbejdet, som kan understøtte denne retning, 

ved at skabe rum  for  processer og beslutninger  på mange niveauer. Fx er det af 

stor betydning for udbyttet og kvaliteten af teamsamarbejdet, at skolelederen 

sørger for rammer om teamsamarbejdet, ved at sikre at teammøder kan foregå på 

tidspunkter, hvor alle medlemmer kan deltage, og at der er klarhed over teamets 

mandat og opgaver. Herunder også at der er klarhed over, hvor teamet kan søge viden  

og afklaring  om problemer  og opgaver. 

Jævnlig dialog mellem team (evt. teamfacili tator/ koordinator) og ledelse (fx 

afdelingsleder) kan bidrage til,  at ledelsen får relevant information  om sko- len-

i-praksis og de udfordringer, der opstår løbende, og at teamet bliver støttet i at holde 

fokus og retning i teamsamarbejdet. Ledelseskvalitet kan vurderes på flere måder, 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 understøtte strukturer og ram - 

mer i en skolekontekst. På 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 trovær- 

dighed. På andre skoler er det vigtigt at få skabt en fælles forståelse af kerne- 

opgaven. Hvordan har den ændret sig over tid, hvad vil kvalitet i kerneopgaven 

sige, hvilke kriterier vurderes kvalitet ud fra, og hvad betyder forandringer for 

udførslen af kerneopgaven? Vi  har valgt  to nedslagspunkter: Samarbejde mellem 

kolleger, som det udspiller  sig skolens teams, og TRIOõens samarbejde om fag- og 

opgavefordelingen.  

Pointen er, at de forskellige  områder hænger sammen indbyrdes  og påvirker 

hinanden gensidigt. Det er ikke ligegyldigt, hvad man tager fat på at arbejde med, men 

hvis det lykkes at gøre det på en måde, som bidrager  til  mere professionel 

kapital,  vil  det smitte af på de andre områder. 
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KAPITEL  3 

Fag - og opgavefordeling i 

folkeskolen  
 

På alle skoler begynder skoleåret med õdet nye skemaõ. En ny fordeling  af elev- 

grupper,  opgaver og fag, eleverne er rykket  et trin  op, nogle er gået ud, andre er 

kommet  til,  og lærerstaben kan være ændret. Processen kan være langstrakt  ð 

den starter ofte et halvt år forud, da mange ting skal falde på plads. Klasser, fag og 

opgaver bliver fordelt mellem medarbejderne, og det bliver afgjort, hvordan ens skema 

ser ud med mødetider, mellemtimer og tid ti l forberedelse, hvem man skal arbejde 

tættest sammen med i hvilke  teams, hvordan  medarbejdere fordeles på 

årgangene, hvilke klasser man skal undervise, og hvilke opgaver man i øvrigt skal 

varetage, hvornår  man skal møde, hvornår  arbejdet på skolen slutter,  og hvornår 

der er mellemtimer. Der er meget på spil. Bliver kvalifikationerne fordelt på den  mest 

hensigtsmæssige måde i forhold  til  elever og undervisning?  Får medarbej- derne 

de opgaver, som de er kvalificerede  til  og motiverede for? Hvornår  er der tid  til  

forberedelse? Er fordelingen  retfærdig  i forhold  til  arbejdsbelastning og 

interesser? 

Fag- og opgavefordeling  er derfor  en central opgave på alle skoler. På den ene 

side kunne man tro, at det var enkelt. Det er overordnet set den samme opgave, 

enhver skole skal løse hvert år og den samme opgave som året før. Den kommer 

ikke bag på nogen, og i princippet kan man gå i gang i god tid.  

På den anden side er det et kompliceret  puslespil,  der skal gå 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 klasselærerfunktion, indkøb og ansvar for faglokaler, særlige opgaver som 

inklusionsansvarlige  og udvikl ingsprojekter.  Der skal helst tages højde for  det 

hele, når skemaet lægges, for det er svært at lave om, når det først en gang er 

lagt. En ændring  et sted for  én medarbejder får konsekvenser andre steder for 

andre medarbejdere. 
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Det er et særligt kendetegn ved skolen som arbejdsplads, at den må genopfin - 

de sig selv hvert  år. Og alle har interesser, der står på spil.  På de seks skoler, der 

var med i projektet,  fik  vi  bekræftet, at professionel kapital  er en væsentlig res- 

source i forløbet. Den er væsentlig for  skolens ledere og medarbejdere at trække 

på, når der skal træffes beslutninger om fordeling og plan. Den kan blive styrket 

gennem processen med at få årets skema og plan på plads, men den kan også 

blive  svækket. 

Opgaven er at få sammensat den fag- og opgavefordeling,  som på én gang 

udnytter skole ns 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 tilrettelæg gelse for  den enkelte lærer, pædagog og 

andre ansatte. 

Måden, denne proces forløber  på, er samtidig  betydningsfuld  for, om resul- 

tatet kommer  til  at understøtte udviklingen  af den professionelle kapital  frem- 

adrettet. Lykkes det at skabe en fag- og opgavefordeling, som giver gode rammer  om 

samarbejdet på tværs og god kvalitet  i løsningen af kerneopgaven? Har  de 

ansatte tillid til, at processen er forløbet retfærdigt, og at det endelige resultat 

er til at leve med? 

Kunsten er at få de tre kapitaler  i den professionelle kapital  til  at balancere på 

en fornuftig måde og ikke lægge for meget vægt på en af dem på bekostning af de 

andre. Nedenstående eksempel viser, hvordan  det let kan ske (se også kapitel  2). 

 
 

En skole har en stolt faglig tradition. De vægter et princip om at bemande 

med uddannede linjefagslærere meget højt. Samtidig bruger de mange res- 

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

så store bindinger på fastlæggelsen af skemaet, at det bliver svært at finde 

rum i skemaet, fx til samarbejde på tværs mellem lærere og pædagoger. 

Man kan overveje, om den humane kapital på skolen i nogen grad priorite- 

res på bekostning af den sociale kapital. 
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Dette og de næste fire kapitler bygger på erfaringer og konklusioner fra sam - 

arbejdet med TRIOõerne omhandlende fag- og opgavefordelingsprocessen (se 

faktaboks II i kapitel 1 og appendiks).  

I dette kapitel beskriver vi, hvordan fag - og opgavefordelingen foregår i fol - 

keskolen. På baggrund  af forløbene med de TRIOõer, der deltog i projektet,  har vi 

udviklet  en generisk model, der beskriver de afgørende faser i en fag- og opgave- 

fordeling. Faserne bliver i modellen sat i forhold til tre forskellige beslutningsni - 

veauer: ydre vilkår, skolen selv og den daglige praksis.  

Kapitlerne  er tænkt som inspiration  til,  hvordan  man kan arbejde med at styr- 

ke samarbejdet om fag- og opgavefordelingen på en skole. Det er ikke alle skoler, hvor  

det vil  være relevant at bruge tid  på 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 højere prioritet  for  TRIOõen. Men det er vores indtryk,  at 

mange skoler vil have glæde af at undersøge, i hvilken grad deres grundlæggende 

principper og  procedurer bag fag- og opgavefordelingen understøtter transparens og 

legitimitet i proces og resultat. Dette kan gøres med inspiration fra de følgende 

kapitler,  også uden at det nødvendigvis  vil  være meget tidskrævende. 

 

Fag - og opgavefordelingens centrale elementer  

ð en  generisk  model  

Der er store forskelle på, hvordan skoler griber fag- og opgavefordeling an, både 

med hensyn til  hvordan  og hvornår  processen forløber, hvornår  og hvordan  med- 

arbejderne inddrages, hvilke værdier o g principper, der ligger bag, og hvordan 

man løser eventuelle knuder og vanskeligheder i processen. Men på trods af 

forskellene er det muligt at beskrive en generisk proces, der omfatter de væsent- 

lige elementer i et fag- og opgavefordelingsforløb,  som går igen i de fleste skolers 

proces. Den generiske model er udviklet på baggrund af forløbene på de seks 

skoler. Modellen  anskueliggør hvilke  faser, der indgår  i en fag- og opgavefordeling, 

og hvordan processen er afhængig af beslutninger truffet på forskellige beslut - 

ningsniveauer. Uanset den konkrete variation af forløbet omfatter opgaven fem 

faser, og der træffes beslutninger, som er afgørende for resultatet på tre beslut- 

ningsniveauer (se figur 3.1.). 
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Figur 3.1. Model over fag- og opgavefordelingsprocessen med faser (orange) og beslutnings- 

niveauer (blågrå). Teksten giver eksempler på problemstillinger, som var aktuelle på de sko- 

ler, der var med i projektet (egen tilvirkning). 
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Tre beslutningsniveauer  

Beslutninger om de overordnede rammer træffes udenfor  den enkelte skole, fx 

i undervisningsministeriet  og skoleforvaltningen,  andre formelle  beslutninger 

træffes af skolens ledelse, skolebestyrelsen og skolens samarbejdsorganer, og 

endelig er der en lang række ting, der først reelt falder på plads i den daglige 

praksis besluttet af lærere og pædagoger i teams eller enkeltvis. De tre beslut- 

ningsniveauer i modellen er følgende:  

 
1. Vilkår og rammer ð beslutninger t aget udenfor skolens indflydelsesrum,  som 

har betydning for skolens opgavevaretagelse; fx lovgivning, kommunale budgetter 

og retningslinjer, skoledistrikt, andre skoler m.m. Her er aktørerne primært 

statslige og kommunale politikere, den lokale lærerkreds samt mini - sterie og 

forvaltning.  

2. Skolens egne principper og procedurer ð principper og procedurer, som den 

enkelte skole selv har råderum  til  at fastlægge som styrende for  opgave- og 

fagfordelingsprocessen og for resultatet. Aktørerne er ledelsen på skolen 

(herunder SFO-leder), Pædagogisk Råd, TR og AMR, skemaudvalg, teamkoor- 

dinatorer, skemalægger (administrativ) m.fl.  

3. Praksis og relationer ð alle de beslutninger,  som tages i den konkrete hverdag 

og på baggrund af de enkelte medarbejderes og lederes værdier, præferencer, 

relationer og oplevelser. Kendskabet til eleverne, klasserne og forældrene kan have 

betydning for vurderinger og prioriteringer. Her er aktørerne de enkelte ansatte, 

herunder også ledelse og medarbejderrepræsentanter. 

 

Fem  faser  

De vilkår  der fastlægges, og de beslutninger  der træffes, har forskellig  betydning 

alt efter, hvor  skolen er i processen med at fastlægge fag- og opgavefordeling. 

Modellen afbilder derfor også en dynamisk udvikling af processen i form af fem  faser 

i fag- og opgavefordelingsprocessen (de blå felter), som altid  vil  indgå: 

 
1. Forventninger og forberedelse. Allerede  inden den formelle  proces går i gang, 

vil der blandt ledere og medarbejdere være tanker, ideer og ønsker til den 

kommende fag- og opgavefordelingsproces, bl.a. baseret på de aktuelle 

erfaringer fra det igangværende skoleår. Gennem indledende sonderinger, 

afvejninger osv. vil skolen så småt tage fat på forløbet. Der kan være ændret i 

prioriteringerne  fra den kommunale  skoleforvaltnings  side, eller der kan være 
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formodninger om, at det vil komme. Elevgrundlaget kan ændres gennem æn - 

drede skoledistrikter,  skoler kan blive  sammenlagt, og man kan stå over for 

besparelser. 

2. Fastlægge procedurer. På et tidspunkt bliver det fastlagt, hvordan processen om 

fag- og opgavefordelingen  skal foregå, og det bliver  meldt  ud til  medarbej- 

derne. Måske skal processen forløbe ligesom sidste år, eller som den plejer at 

gøre, måske skal der ske ændringer i måden, det gøres på. 

3. Indsamling af ønsker. Derefter følger en fase, hvor  medarbejderne har mulig - 

hed for at melde deres ønsker ind til fag, opgaver og klasser. Det kan ske online 

eller i en mere håndholdt og åben proces. 

4. Fag- og opgavefordeling fastlægges og meldes ud. Som resultat af et større 

puslespil, hvor ønsker, behov, ressourcer og muligheder bliver koordineret og 

afvejet, kommer der på et tidspunkt en udmelding om planen for fag - og opga- 

vefordelingen for det kommende skoleår. Hvem der lægger puslespillet, er der 

også forskel på fra skole til skole. Nogle steder er det et udvalg sat sammen af 

ledelse og medarbejdere, andre steder er det ledelsen, der lægger puslespillet med 

større eller mindre  involvering  af medarbejderrepræsentanter. 

5. Justering og tilpasning. Herefter følger en fase, hvor planen justeres og til- 

passes. Ofte vil  der ske nogle tilpasninger  umiddelba rt  efter første forslag på 

baggrund af tilbagemeldinger fra medarbejderne. Derefter kan der ske juste- 

ringer  som følge af uforudsete begivenheder eller nødvendige hensyn, som 

opstår i løbet af skoleåret. 

 
Sat sammen kommer  beslutningsniveauer  og faser til  at udgøre en matrix,  der 

peger på forhold, som er afgørende for opgave- og fagfordelingsprocessen, og som 

skolerne kan forholde sig mere eller mindre bevidst og eksplicit til, når de træffer 

beslutninger om fag- og opgavefordelingen på skolen. Da vi arbejdede med mo- dellen 

på skolerne, blev den oftest suppleret med flere faser, og rækkefølgen blev undertiden 

udfordret. På nogle skoler var der overraskende nok ikke den samme opfattelse af, 

hvad der var den normale praksis på  egen skole. Men kernen i mo- dellen har vist  sig 

at holde. De fem elementer optrådte  i alle de forløb, vi  fulgte.  

Modellen kan bruges analytisk til at beskrive ligheder og forskelle mellem 

skoler, eller den kan bruges i praksis på den enkelte skole til at systematisere 

planlægning og dialog om fag - og opgavefordelingen (se kapitel 6). Modellen kan 

bidrage til  en fælles afklaring  af, hvilke  forhold  der bliver  truffet  beslutninger 

om på 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 bør 

besluttes. 

Ved at følge de seks skoler, fik  vi  en lang række konkretiseringer  af de enkelte 

felter i matrixen, fx grad af åbenhed, indflydelsesmuligheder, brug af it, fastlæg - 

gelse og gennemsigtighed af proces og hensyntagen til særlige behov, ønsker og 

udfordringer. Et tilbageblik på skolens metoder og procedurer viste sig at være en  

vigtig  øjenåbner for  den enkelte skole. Det gav mulighed  for  at give herskende 

ideer om, hvordan det bør gøres, et eftersyn, og det gav et nyt grundlag for at 

drøfte õhvordan det kan gßresõ. 
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KAPITEL  4 

TRIOõens funktion ð generelt og i  

fag - og  opgavefordelingen  
 

TRIOõen udgør  en uformel  ramme for  samarbejdet mellem leder, tillidsrepræsen - 

tant (TR) og arbejdsmiljørepræsentant (AMR),  og har som sådan fået en stigende 

opmærksomhed inden for  de senere år. Flere arbejdspladser har set en nytte i at 

samle de tre aktører om drøftelsen af arbejdspladsens udvikling  og udfordringer.  

I dette kapitel beskriver vi, hvilken rolle TRIOõen og de forskellige aktßrer i 

TRIOõen kan spille generelt og specielt i fag- og opgavefordelingsprocessen. Gen- 

nem repræsentation af såvel ledelses- som medarbejdersynsvinklen  har TRIOõen 

mulighed  for  at tage højde for  opgavens kompleksitet  i udvikling  af løsningsmu- 

ligheder.  TRIOõen kan derfor  bidrage til  at understøtte legitimitet,  transparens og 

oplevelse af, at tingene går ordentligt  for  sig på skolen. 

Skolerne har et formelt samarbejdssystem med medindflydelse og medbe- 

stemmelsesudvalg (MED-udvalg), samarbejdsudvalg (SU) og arbejdsmiljøorga- 

nisation (AMO). Det formelle samarbejdssystem (MED og SU) er etableret på 

baggrund  af aftaler mellem parterne: SUõs opgave er fastlagt gennem samarbejds- 

aftalen og MEDõs opgave gennem MED-aftalen. I disse udvalg  sidder repræsentan- 

ter for ledelsen og for medarbejderne via deres TR. Lærernes TR får opbakning og 

støtte fra den lokale lærerkreds under DLF især ved indgåelse af aftaler om løn, 

arbejdstid og afklaring af tvistigheder. Tilsvarende bakkes pædagogerne og 

pædagogmedhjælpernes TR op af henholdsvis BUPL og FOA. Lederen er ansat af 

den kommunale skoleforvaltning og refererer til den og til skolebestyrelsen. 

Medlemmerne i al le disse organer har fastlagte roller og opgaver, og deres fælles 

opgave er primært at lave aftaler om de overordnede forhold på skolen.  

Arbejdsmiljøorganisation (AMO) med arbejdsmiljøgrupper og arbejdsmiljø - 

udvalg  (AMU)  eksisterer i kraft  af Arbejdsmiljø loven, som fastlægger rammerne 

for  AMOõs arbejde og opgaver. Her sidder også repræsentanter for henholdsvis 
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ledelse og medarbejdere (arbejdsmiljørepræsentanter). Opgaven er at sikre et 

godt arbejdsmiljø. 

Som supplement til disse organer kan TRIOõen udgßre en uformel ramme for 

samarbejdet mellem leder, tillidsrepræsentant (TR) og arbejdsmiljørepræsentant 

(AMR)  på et mere lokalt  og dagli gt praktisk  niveau. 

Leder, TR og AMR mødes allerede i forskelligt omfang i de formelle organer 

som MED-udvalg, arbejdsmiljøgrupper, lokale forhandlinger mellem leder og  TR 

m.m. Der er derfor ofte et stßrre eller mindre personsammenfald mellem TRIOõens 

medlemmer og medlemmerne i de formelle organer. Det som er ander- ledes ð og 

det afgørende ð ved TRIO-samarbejdet er det lokale og det uformelle. En TRIO er 

således en ramme, inden for hvilken man kan drøfte udfordringer og finde 

løsninger på den enkelte arbejdsplads med fokus på de medarbejdere og ledere, 

som skaber hverdagen. Det uformelle ligger i, at der ikke bør være faste 

mødeplaner og fastlagte dagsordenpunkter; en TRIO mødes, når en eller flere af 

medlemmerne oplever, der er behov for det. TRIOõen er ikke defineret i arbejds- 

miljøloven  eller i en overenskomstaftale. Medlemmerne  optræder med den viden, 

status og kompetence, de har, men målet er ikke at varetage deres repræsentative 

eller ledelsesmæssige opgaver, målet er at udveksle opfattelser, dele viden  og øge 

indsigten, ikke at forhandle eller træffe beslutninger. Det gøres i andre fora. Den 

formalisering, der alligevel ligger i at omtale det som õTRIOõenõ, har til form¬l at 

give samarbejdet en tilstrækkelig legitimitet og seriøsi tet. 

På nogle skoler sætter man lighedstegn mellem TRIO og det lokale MED-ud- valg. 

Men styrken ved TRIOõen er netop det uformelle, og at det er en gruppe, der kan 

operere på lokalt niveau. Samarbejdet i TRIO skal og kan således 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 

fastlægges i hverdagen, hvor  TRIO kan medvirke  til,  at de sker på et mere oplyst 

grundlag o g frem for alt i en gensidig forståelse og viden om, hvad  der er 

baggrunden for  beslutningerne. På den måde er TRIO-samarbejdet ikke nyt  på 

skoler, der har en lang tradition  for, at ledelsen og de tillidsvalgte  mødes, når der 

er behov for  at drøfte de aktuelle udfordringer.  

Vi  vil  gerne sætte fokus på, at det stykke arbejde, der udføres 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 især 

beslutningskapital  og social kapital  afgørende ressourcer for, at TRIOõen kan fun- 
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gere og være med til  at skabe en god arbejdsplads. Formelt  er det ledelsen, der 

træffer beslutninger  for arbejdspladsen, men ved at inddrage  perspektiverne fra 

henholdsvis TR og AMR, kan ledelsen inddrage nyttig viden om den daglige opga - 

veløsning og medarbejdernes vilkår,  behov og interesser. Beslutningerne kan på 

den måde kvalificeres. Derudover  kan både TR og AMR  spille en væsentlig rolle  i 

formidlingen  af beslutninger. Det forudsætter dog, at de er blevet inddraget,  og at 

de har en grundig viden om baggrund og formål med en beslutning. På den måde  

kan et velfungerende samarbejde i TRIOõen bidrage til  at skabe større inddragelse 

af medarbejderperspektiver  og større fælles forståelse for  de beslutninger,  der 

træffes. Tilsvarende kan TRIOõen skabe en mulighed  for, at skoleledelsen får en 

bedre indsigt  i betydningen  af og ikke mindst  oplevelsen blandt  medarbejderne 

af de beslutninger,  de ønsker at træffe. Det er klart,  at en beslutning  vil  stå skar- 

pest, hvis der er enighed om den, men selv ved uenighed og forskellige  interesser 

kan TRIOõen være med til  at styrke beslutningskapitalen.  I TRIOõen kan deltager- 

ne igennem deres drøftelser gøre beslutningsgrundlaget  klart,  og de kan stræbe 

efter kompromisser. TR og AMR har efterfølgende et kendskab, der gør, at de kan 

forklare  baggrunden for kollegerne. På den måde styrkes chancerne for, at beslut- 

ningerne også bliv er fulgt  op af handlinger,  selvom der ikke er enighed om dem. 

Det er en delikat balancegang for især TR og AMR ð de er medarbejdernes 

repræsentanter og har til  opgave at bidrage til  at skabe en god skole, der både 

skaber trivsel  for medarbejderne og leverer gode resultater. Jo mere både leder og 

medarbejderrepræsentanter er i stand til  at respektere hinandens roller  og lytte 

til  hinanden, så medarbejderrepræsentanter og medarbejderne oplever de har 

reel indflydelse  og bliver  hørt ð desto nemmere bliver  det at finde  denne balance. 

Figur  4.1. illustrerer  den rolle, TRIOõen kan have som supplement til  de formel - 

le beslutningsfora, når der træffes beslutninger.  

 
 

 

Figur 4.1. TRIOôens mulige roller i en beslutningstagningsproces. 
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Der kan godt ð og vil ofte ð være flere end tre personer i en TRIO. Det væsentlige 

er, at de tre perspektiver er repræsenteret. Der kan være TR for både lærere, pæ- 

dagoger, pædagogmedhjælpere og teknisk administrativt personale, og der kan 

være AMR for forskellige afdelinger på store skoler. Endelig kan der være ledere 

fra flere afdelinger.  I projektet  samarbejdede vi  med både store og små TRIOõer, og 

TRIOõer med og uden reprÞsentation af pædagoger (se faktaboks II). 

Jo større TRIOõen er, desto sværere bliver  det at finde fælles fodslag og retning. 

Men samtidig  er en stor TRIO med til  at sikre en bred repræsentation. Det hand- 

ler om at finde den rette balance mellem det operationelle og repræsentation, 

herunder  også hvor  mange ressourcer det er hensigtsmæssigt at bruge. Jo mere 

både leder og medarbejderrepræsentanter er i stand til  at respektere hinandens 

roller  og lytte  til  hinanden ð så TR og AMR  og medarbejderne oplever, at de har 

reel indflydelse  og bliver  hørt ð desto nemmere bliver  det at finde  denne balance. 

I nÞste afsnit beskriver vi, hvilken rolle TRIOõen mere specifikt kan have i fag- 

og opgavefordelingen.  

TRIOõens rolle  i  fag - og  opgavefordelingen  

Det er ikke TRIOõen, der skal udarbejde den kommende fag- og opgavefordeling, 

men TRIOõen kan spille en vÞsentlig rolle i processen ved at skabe et grundlag, 

der giver gennemskuelighed i processen og forståelse for resultatet. 

I TRIOõen kan ledelse og medarbejderrepræsentanter i fællesskab drøfte og 

vurdere, hvorvidt proces og beslutninger er hensigtsmæssige, retfærdige og 

gennemskuelige. I processen skal der navigeres mellem fastlagte økonomiske 

rammer, regler og aftaler samt forventninger fra lærere og pædagoger. Det er 

her en styrke, at TRIOõen reprÞsenterer flere synsvinkler, som processen kan 

tilrettelægges efter. Det kan fremme, at medarbejderne oplever at blive  lyttet  til 

og taget seriøst ð også selvom det endelige resultat ikke er identisk med det, den 

enkelte kunne ønske sig. 

I sidste ende er det ledelsens ansvar at fordele opgaver og ressourcer. Derfor 

er det ofte lederen, der træffer den endelige beslutning  på baggrund  af oplæg 

fra skemalægger eller skemaudvalg. Har  TR og AMR  været involveret  og fået 

viden  om, hvordan  det er gået for  sig, kan de langt bedre forklare  baggrunden, 

når beslutningen udmøntes, og de kan dermed understøtte beslutningens gen- 

nemførsel. 
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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 hensigtsmæssig og fair  fordeling  af fag, opgaver og 

arbejdstid. 

 
Å Den sociale kapital er afgørende for, at ledere og medarbejdere i fællesskab 

kan skabe õden bedst muligeõ fagfordeling. Tillid er afgßrende for at indg¬ i et 

konstruktivt  samarbejde. Og oplevelsen af retfærdighed  er afgørende for, om 

det lykkes at udvikle  en ny fagfordeling,  og derefter implementere den uden 

at skabe modstand. 

Å Den humane kapital er den ressource, der skal fordeles via fag- og opgavefor- 

delingen. I fag- og opgavefordeling  skal den humane kapital,  skolen råder over, 

distribueres og udnyttes på den bedst mulige måde. Såvel til undervisning, 

pædagogisk arbejde som til alle de andre opgaver, der også skal varetages 

professionelt. 

Å Beslutningskapitalen er afgørende for, at der bliver truffet kvalificerede be - 

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

 
Den danske folkeskole bygger på en lang tradition for indflydelse på eget arbej - 

de og på en høj grad af autonomi i lærergerningen. På mange skoler har fag- og 

opgavefordelingen været gennemført som en helt åben proces, hvor alle lærere og 

eventuelt pædagoger giver udtryk for egne ønsker. Man har bygget skemaet op 

ved, at hver enkelt medarbejder har sat sedler op på en væg med sine ønsker. 

Efterfølgende har man i fællesskab nået frem til en fag- og opgavefordeling. Det er  

ikke en proces, der med sikkerhed skaber en oplevelse af retfærdighed.  Erfarne 

lærere, som har prøvet det før og har erfaring for, hvad de foretrækker, vil ofte 

have nogle fordele fremfor  unge, nyansatte lærere. Resultatet kan ende med, at de 

mindst erfarne får de sværeste klasser og de kedeligste opgaver, hvilket hverken 

er retfærdigt eller hensigtsmæssigt i forhold til kerneopgaven.  

Hvis fag - og opgavefordelingen gennemføres som en ren top-down beslutning, 

kan det godt tænkes, 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 uretfærdighed, som hæmmer implementering og funktionalitet. Blandt 

medarbejderrepræsentanter vil  der formentlig  være ringe grad af motivation  til 

at bakke op om beslutningerne og efterfølgende samarbejde om eventuelle nød- 

vendige ændringer i løbet af året. 
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Professionel kapital kan på den måde bidrage til en god proces om fag- og 

opgavefordelingen, men er samtidig også et resultat af en velplanlagt og vel- 

gennemført proces. En vellykket proces omfatter bl.a., at lærere og pædagoger 

føler, at de er blevet hørt, 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 skoleåret, når de enkelte teams planlægger 

arbejdet, når ændringer kræver justeringer af fordelingen, når nye små lok ale af- 

taler indgås. Det er evnen til at træffe kvalificerede beslutninger i en foranderlig 

hverdag, der udgør kernen i skolens professionelle kapital.  TRIOõen kan få en rolle, 

som den õaktßrõ der kan fastholde erfaringer  og opsamle læring om, hvad der virker 

og ikke virker.  Selve fag- og opgavefordelingen  er flygtig  og vil  være glemt allerede 

næste år. Men erindringen  om processen, der ledte frem til  den, skaber myter  om 

retfærdighed eller om det modsatte. Negative myter kan være vanskelige at imø - 

degå, især hvis de begrundes med anekdotiske erindringer.  TRIOõen har derfor  en 

vigtig opgave med at samle op på fag- og opgavefordelingsprocessen, hver gang 

den er gennemført og vurdere  den i forhold  til  den praksis, den skabte. For at ska- 

be en læring, der ruster TRIOõen til  næste gang at anvise andre veje end dem, der 

viste sig uhensigtsmæssige, at pege på ting  der er lykkedes og bør genbruges eller 

opsamle erfaringer med nye m¬der at samarbejde p¬. TRIOõen kan s¬ledes blive 

rammen for at øge den professionelle kapital og fastholde den, som allerede er. 

Vi  ser et stort potentiale i, at TRIOõen skaber sammenhæng mellem de tre be- 

slutningsniveauer: 1) de beslutninger, der træffes af aktører udenfor skolen om vil - kår 

og rammer, 2) de formaliserede beslutninger skolen selv træffer om, hvordan  ting 

skal foregå og 3) alle de små og store beslutninger, der hver dag træffes i teams, ved 

et tilfældigt  møde på lærerværelset og af den enkelte lærer eller pædagog. 

 
 

På en skole greb lederen chancen og talte for, at varslede besparelser og 

uklare meldinger fra forvaltningen om det kommende års økonomiske ram- 

mer skulle mødes i fællesskab, fremfor at polarisere yderligere. Lederen 

ønskede ikke at forsvare nedskæringerne, men han ønskede et sammen- 

hold om at h¬ndtere konsekvenserne af dem. Det lykkedes for TRIOôen at 

fortsætte arbejdet med denne målsætning. 
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Der er en risiko for, at forskellige holdninger til disse vil polarisere og handlings - 

lamme. De formelle  samarbejdsorganer kan være bundet af, at medlemmerne 

repræsenterer deres organisations synspunkter.  TRIOõen kan, når den fungerer, 

tage et andet udgangspunkt, nemlig skolens tarv. 

 

TRIOõens rolle  i  det  daglige  

I den daglige praksis bliver  der truffet  mange små, men betydningsfulde  valg, 

som berører opgavefordelingen, fx når to eller flere lærere mødes, drøfter en 

udfordring og træffer et valg. Det sker gennem de mange personlige samarbejds- 

relationer, som på godt og ondt er afgørende for, om skoledagen opleves god 

og undervisningen  fyldestgørende. Samarbejdsrelationerne påvirkes af alle de 

uskrevne regler og normer, man skal kende og orientere sig efter. Det er det, der 

får en skole ð og alle andre arbejdspladser ðtil at hænge sammen og fungere ð på trods, 

men mest fordi, det er det, man vil.  

Mange af disse õsm¬ ting i hverdagenõ er generelle udfordringer, som de fleste 

kender og ved opstår ð og de skal håndteres. TRIOõen kan spille en rolle  ved at 

forholde  sig proaktivt  til  disse õtilbagevendende udfordringerõ og vurdere,  hvor - 

når det er vigtigt,  at õskolenõ forholder  sig til  dem, og ikke overlade det til  den 

enkelte. På de deltagende skoler handlede det fx om, hvordan  man bedst støtter 

nyansatte og unge lærere, der ikke bare skal lære at undervise, men også lære at 

agere i skolens õkulturõ. Eller opgør med privilegiestrukturer,  hvor  mere erfarne 

lærere er blevet for magelige i forhold til, hvilke opgaver de ønsker at påtage sig. Eller 

team, der ikke ønsker at splitte  op, selvom deres fagkompetencer taler for det. 

Endelig pegede flere ledere på, at det undertiden kan være nødvendigt at tage særlige 

hensyn til enkelte lærere med fx helbredsmæssige eller sociale udfordrin- ger, uden 

at dette skal bringes ud i en større offentlighed.  

Denne type udfordringer  finder  oftest deres usagte løsninger. Vi  så flere ek- 

sempler p¬, at TRIOõen var en vigtig arena for at drßfte s¬danne udfordringer og finde  

frem til  løsninger, der kunne træffes ud fra en fælles forståelse af skolens tarv ð 

hvilket også kunne betyde, at alle ikke kunne stilles tilfredse. At få nogle af disse  

dagligdags udfordringer drßftet i TRIOõen var derudover med til at kvalifice- re 

skolelederens forståelse af modstand eller tavshed i forhold til de beslutninger,  der 

blev truffet.  

I nogle af TRIOõerne var der opmÞrksomhed p¬, at AMRõen kan spille en cen- tral  

rolle, som den der har fingeren på pulsen og evner at lytte  til  kolleger og til det, 

der õhßres på vandrßreneõ. Men det er en ny rolle  for  AMRõen, der adskiller  sig 
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meget fra den õgamleõ, klassiske AMR p¬ en skole, som en der kender til ventila - 

tionsanlægget og til udsugningen i kemilokalerne.  

 

 
Det er helt andre kompetencer, den nye rolle  fordrer.  Det førte til  drøftelser om 

behovet for  nye uddannelser af skole-AMRõer, netværk og vidensdeling  blandt 

AMRõerne. Det førte også til  drøftelser om, hvad hele lærerkollegiet  og det pæ- 

dagogiske personale lagde vægt på op til  valget af AMR.  Det var ikke altid  let at 

stille op til valget og redegßre for denne nye rolle. Men de TRIOõer, hvor AMR gik ind  

i arbejdet med denne tilgang,  drog stor fordel  af det. 

Sammenfatning  om  TRIOõs rolle  

De forskellige forlßb med skolerne bekrÞftede os i, at TRIOõen har nogle særlig 

forudsætning for at sikre balancen i fag- og opgavefordelingen ð mellem medar- 

bejdernes interesser i forudsigelighed, gennemskuelighed og trivsel på den ene 

side og en planlægning, der sikrer en optimal brug af ressourcerne i forhold til 

løsning af kerneopgaven på den anden side. Dog så udbyttet ud til at være størst 

på de skoler, der havde en velfungerende TRIO på forhånd.  Dvs. en TRIO, hvor  der 

var en vis grad af enighed om TRIOõens m¬l 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 indgå kompromisser. Der, hvor det ikke var tilfældet, 

var det sværere at samle op på diskussioner og planlægge gennemskuelige forløb. 

Alligevel  lykkedes det også på disse skoler at træffe afgørende principielle  beslut- 

ninger, der kunne styrke oplevelsen af retfærdighed  ð fx i forhold  til  planlægning 

af samarbejdet mellem lærere og pædagoger. 

TRIOõen bßr spille en rolle i kortlÞgning og drßftelse af de udfordringer, der er 

i forbindelse med fag- og opgavefordelingen. Ikke forst¬et s¬dan at TRIOõen skal 

fastlægge selve fordelingen, eller beslutte hvordan ressourcerne fordeles. Men 

TRIO kan løfte opgaven med at sikre, at planlægningen tager hensyn til  

 
En skoleleder siger: òDer er sket en ændring i AMRôs rolle i de senere år fra 

netop at være syre-base-bestyrer til at være den, der i særlig grad har en ar- 

bejdsopgave i forhold til det psykiske arbejdsmiljø. Det gør også, at TRIOôen 

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

fordi der er en anden definition af arbejdsopgaverò. 
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kerneopgave, opgavelßsning og arbejdsmiljß. TRIOõen kan frem for alt medvirke 

til, at hele processen fra de første tanker om det næste skoleår over fastlæggelse 

af fordelingsplanen til at de løbende nødvendige justeringer foregår på en ge n- 

nemskuelig måde, hvor medarbejderne oplever sig hørt og retfærdigt behandlet. 

Det næste kapitel  beskriver  udfordringer  i fag- og opgavefordelingen,  som 

TRIOõerne kortlagde  i forbindelse med projektet. 
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KAPITEL  5 

Væsentlige udfordringer i fag - 

og opgavefordelingen  
 

Det er særligt oplevelsen af retfærdighed,  der bringes i spil  i forbindelse med fag- 

og opgavefordelingen.  På de seks skoler kortlagde  TRIOõerne 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 retfær - 

dighed. Udfordringerne kan samles i en række dilemmaer, som gik igen på stort 

set alle skolerne: 

 
Å Den enkelte medarbejders behov og ønsker over for den samlede løsning. 

Å Faste principper  og aftaler over for  fleksibilitet.  

Å Åbenhed og gennemskuelighed over for  fortrolighed.  

Å Lærernes behov over for  pædagogernes 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 vedrører en enkelt lærer eller en enkelt sag, der pludselig på - 

kalder sig stor opmÞrksomhed. TRIOõen kan ruste sig til at håndtere denne type 

udfordringer  ved at afklare holdningerne  til  disse centrale dilemmaer  på forhånd.  

 

Den enkelte medarbejders behov og ønsker over for  

den  samlede  løsning  

Den enkelte medarbejder har en række ønsker og behov i forhold  til  at få de fag, 

klasser og opgaver, som vedkommende føler sig kvalificeret  til  og er interesseret 

i. Men samtidig skal puslespillet gå op på en måde, hvor kvalifikationerne er hen - 

sigtsmæssigt fordelt.  Dvs. så kerneopgaven samlet set på skolen har de bedste 

betingelser, og der er en hensigtsmæssig fordeling i forhold til elevers og klassers 

behov. Derfor  er det svært at imødekomme alle ønsker. 
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Begrebet õkÞrlighedsteamsõ illustrerer  en af de udfordringer,  der kan være 

imellem de personlige ønsker og det samlede puslespil med den bedste fordeling af 

ressourcerne. Ledelsen og ofte også medarbejderrepræsentanterne har opmærk- 

somheden på det samlede resultat, mens det kan være altafgørende for den enkelte 

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

 

 

På flere skoler er ledere og medarbejderrepræsentanter begyndt at sætte 

spørgsmålstegn ved ôkÞrlighedsteamsô. 

òHvis der sidder 20 personer, der siger, jeg vil ikke arbejde sammen med 

dig ï så kan det være meget ødelæggende é Det er derfor, vi skal få spro- 

get med. Vi skal sætte ord på, at det ikke handler om, hvem man er bedst 

veninder med, men hvordan løser vi bedst kerneopgaven? Det kan faktisk 

også være, fordi man ikke kender sine kolleger. Jeg har lavet mange kon- 

stellationer, hvor folk ikke troede, de kunne lide hinanden, men så kom de 

ind og sagde: JAAA! Det er jo fedtò. 

Fra en anden skole lyder det: òP¬ vores skole besluttede vi, at ledelsen fast- 

satte dansk- og matematiklÞrere for at undg¬ de her ôkÞrlighedsteamsô. 

Man kunne stadig godt ønske, men vi fastsatte teamet. Det gav turbulens, 

men senere fik nogle øjnene op for, hvilke fantastiske samarbejdspartnere, 

de fik, som de slet ikke havde set før. Men det koster blod, sved og tårer 

hvert eneste år i fordelingen. Det er hammersvært at drøfte det professi- 

onelt. Jeg synes derfor ikke bare, vi skal sige, det er en åben fagfordeling. 

Der er noget, som ledelsen bestemmer. Men vi skal i stedet være åbne om 

processen og være opmærksomme på, hvordan det italesættes. Processen 

skal vÞre gennemsigtigò. 

 

 
Det er ikke alene ønsker til  samarbejdspartnere, som man skal forholde  sig til  i 

processen. Der kan også være brug for, at der bliver taget særlige hensyn til med- 

arbejdere, som har særlige behov, fx på grund af helbred eller forhold i privatlivet. Det 

var særligt lederne, som gjorde opmærksom på dette. Tydelige og kendte 

principper  for, hvornår  og hvordan  ledelsen tager særlige hensyn, kan bidrage 

til,  at behovet for  viden  om de konkrete tilfælde  bliver  mindre.  Disse principper 

kan fastlægges og håndhæves via TRIO-samarbejdet. 
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På flere af skolerne nævner både ledere og medarbejderrepræsentanter, at de 

ønsker mere professionalisme med større lydhørhed for balancen mellem de 

individuelle behov og den fælles opgave og med mindre fokus på  de individuelle.  

Måske handler  det om, at der ofte bruges mange ressourcer på at undgå en for 

stor arbejdsbyrde, og at det er et emne, som det er svært at tale om. Alle  ved fx 

godt, at der er forskel på, hvor  meget forberedelse de forskellige  fag kræver, og 

at der er forskel på, hvor  meget forberedelsestid den unge og den mere erfarne 

lærer har brug for, men det er sjældent, at det bliver  italesat direkte.  Det er også 

et udbredt  ideal, at den der er bedst til  at løse en opgave, er den der løser den. 

Måske stærkest fremført  af lederne, men tilgangen bliver  også bakket op af med- 

arbejderrepræsentanterne, 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- 

præsentanterne ikke får mulighed for og påtager sig denne opgave, er der forhold  

og hændelser i fag- og opgavefordelingen,  som kan svække både retfærdighed 

og tillid.  Uigennemskuelighed  kan føre til  mistro  og oplevelsen af at blive  snydt. 

Medarbejdere skal kunne stole på ledelsens beslutninger,  og en vej til  at opnå 

dette ð uden at lægge alt åbent ð er at inddrage  medarbejderrepræsentanterne 

i baggrunden for  de beslutninger, som kan undre. Desuden kan medarbejderre- 

præsentanterne være opmærksomme på snak og frustration  blandt  medarbej- 

derne, bringe spørgsmål videre og søge afklaring  og indsigt.  

I forhold  til  professionel kapital  er det netop vigtigt  at se retfærdigheden 

i lyset af kerneopgaven ð dvs. hvilke  beslutninger  og fordelinger  understøtter 

udførelsen af kerneopgaven? Det kan være ledetråden i TRIO-arbejdet, når man 

drøfter, hvordan man skaber en retfærdig fag - og opgavefordeling og dermed den 

processuelle retfærdighed  ð går det ordentligt  for  sig? Men man må også ind - 

 
En leder udtrykker: òDer kan også være personlige forhold, der har betyd- 

ning for fagfordelingen, og som vi ikke kan informere alle om. Det kan med- 

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

stykke hen ad vejen, men ikke hele vejen. Der kan således både være åbne 

og lukkede rum for fagfordelingen og argumentationen for denneò. P¬ en 

skole har man søgt at løse dette dilemma ved at inddrage TR og AMR, som 

så kan være en form for garant for, at det går ordentligt for sig. 
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imellem holde øje med den fordelingsmæssige retfærdighed, så det ikke bliver de 

samme medarbejdere, der får de mest belastende eller de mest udviklende  eller 

lukrative  opgaver. 

 

 

På en af skolerne sagde man: òIngens fagfordeling er på plads før alles fag- 

fordeling er p¬ plads.ò 

Leder: òVi kan kßre nok s¬ mange processer, men hvis nogen hele tiden 

bare vil være dansklærer og TR osv., så sker det ikke. Hvordan skaber vi den 

bedste arbejdsplads? Det gør vi ved, at det er den, der er bedst til at løse 

en opgave, der lßser denò. 

Medarbejderrepræsentant: òDet handler også om accept af en lederbeslut- 

ning. Vi har altid nogle fag, som er rigtigt svære at få sat en lærer på, og så 

skal vi have en lederbeslutning. Og der må vi acceptere, at denne er truffet 

på den givne måde. é Det handler om, når de få laver rabalder, så falder der 

ro på, når de får forklaringen på ledelsens beslutning. Så det handler bare 

om, at de får de fornuftige forklaringer på, hvad ledelsen har gjort. Vi skal 

tage dem ind, som føler sig i klemme, og forklare detò. 

Leder: òMen har vi tillid til, at vi laver særaftaler på et ordentligt grundlag, 

éfßlelsen af at blive snydt er der, men vi gør det jo ikke for at snyde, vi gør 

det for at sikre kerneopgaven ï undervisningen af børnene. Vi laver fagfor- 

deling ud fra, hvad der er bedst for kerneopgaven og de ressourcer, der er 

til r¬dighedò. 

 
 

De õnyeõ sammenlagte skoler ð dvs. skoler som tidligere  har været selvstændige 

skoler, men som inden for de seneste år organisatorisk er blevet til én samlet 

skole med én skoleleder og flere matrikler,  har nogle særlige udfordringer.  Nog- 

le af disse skoler kæmper med den overordnede udfordring  at finde  balancen 

mellem det centrale og det lokale. De lokale matrikler  har haft deres egen måde 

at gennemføre fag- og opgavefordelingen  på, og der kan være store forskelle på 

praksis fra den ene matrikel  til  den anden. Det kan påvirke  oplevelsen af forde- 

lingsretfærdighed. Hvorfor kan noget lade sig gøre på den ene matrikel, som ikke  kan 

lade sig gøre på den anden? Samtidig kan medarbejdere og ledelse opleve det 
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uretfærdigt, at de skal gøre tingene på en ny måde, hvis de oplever at det, de har gjort 

hidtil, fungerer godt.  

I arbejdet med at finde en fælles retning for den samlede skole, er der kræfter, 

der trækker på kryds  og tværs. Og det er ikke nødvendigvis  sådan, at ledere træk- 

ker i en retning  og medarbejdere i en anden. Det kan lige så vel være lokale ledere, 

der ønsker at have et større lokalt råderum og medarbejdere eller medarbejder- 

repræsentanter, der ønsker en fælles gennemskuelighed på tværs af matriklerne. 

Udfordringer og forvirring over fag - og opgavefordeling ser ud til  at være mere 

omfattende på de skoler, der ikke har fundet en afklaring om balancen mellem det 

centrale og det lokale. Det peger på endnu en opgave, som oplagt ligger I TRIO ð 

at drøfte hvad der skal være fælles 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 øn- 

ske at have fleksibilitet, så der er flere muligheder, når puslespillet skal lægges. 

Det kan handle om principper, hvor der tages højde for forskellige forhold, ek - 

sempelvis anciennitet, at nogle klasser kan være svære at håndtere, at der er stor 

andel af elever med udfordringer, el ler det kan handle om principper for, at der fx 

skal være to klasselærere om samme klasse på de første klassetrin, eller at der skal 

være så få lærere på en klasse som muligt (få-lærer-princippet).  

Når  det gælder principper,  kan man sige, at jo flere principper  der er, desto 

mere gennemskuelig bliver  processen. Men omvendt  kan mange faste princip - 

per gøre planlægningen ufleksibel  og uhensigtsmæssig i forhold  til  løsning af 

kerneopgaven. Eller det kan lede til tvistigheder om, hvorvidt principperne nu er 

blevet fulgt.  Denne risiko  gjorde lederne ofte opmærksom på. Yderligere er der 

en risiko for, at der går automatik i planlægningsprocessen ð at man læner sig for 

meget op ad principperne og ikke forholder sig til den aktuelle situation med de 

ressourcer og opgaver, der skal løses. 

Der findes ikke en õrigtigõ balance mellem faste principper  og fleksibilitet.  På 

nogle skoler vil  der være behov for  flere og mere konkrete principper  end på an- 

dre. Måske fordi der generelt er mindre tillid, måske fordi der er mange nyansatte. Det 

kan også være, at der mangler kendskab til  principperne  og dermed endnu ikke 

er opbygget tillid. Det kan fx være tilfældet på skoler, der har fået ny ledelse eller ny 

organisation med nye roller.  
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Åbenhed  og  gennemskuelighed  over  for  fortrolighed  

Fordelingen af fag og klasser giver ofte langt hen ad vejen sig selv, idet man tager 

udgangspunkt  i fordelingen  året før. Der kan selvfølgelig  være behov for  juste- 

ringer,  når en lærer er holdt  op, og fagene skal fordeles anderledes, eller nogle 

ønsker at skifte klasse eller fag, men ellers ligger  en stor del fast. På en skole er 

vurderingen,  at 60-70 % af planlægningen er fremskrivning  fra året før. 

Mange skoler har som sagt tidligere  haft en meget åben fagfordelingsproces 

med store vægaviser, hvor  alle kunne se alle ønsker og muligheder,  og var der 

overlappende ønsker, så tog man en fælles diskussion. Hvis der var ting, der var svære 

at få til gå op, kunne TR og AMR blive involveret i løsningen. Efterfølgende var det et 

udvalg,  en skemalægger eller leder, der lagde puslespillet.  

Med Lov 409 og den teknologiske udvikling har måden fag og opgaver fordeles på  

ændret sig på flere skoler. Bl.a. er der blevet indført  it -systemer, hvor  opgaver og 

ønsker kan registreres. It -systemerne betyder, at man på skolen hurtigere  får et 

overblik, og det bliver nemmere at administrere fordelingen, men det betyder  også, 

at arbejdet med at skabe overblik  kan samles på færre hænder. Nogle, sær- ligt 

medarbejderrepræsentanter, oplever, at det er blevet mere uigennemskueligt, selvom 

nogle af it -systemerne giver  mulighed  for  at gå ind  og se, hvem der har budt ind 

med hvilke ønsker.  

 
 

På en skole fortæller en tillidsrepræsentant for lærerne, at de nu indmelder 

deres ßnsker via nettet, og hun siger: òTidligere har man gjort det i fÞlles- 

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

mere lukket, at det foregår på computeren i stedet for at hænge på en vÞgò. 

En af skolelederne mener, at it-systemet godt kan give gennemskuelighed: 

òé Men i TRIO-it-systemet [red: dette har intet med TRIOôen med ledelse og 

medarbejderrepræsentanter at gøre], der kan alle se, hvem der har budt 

ind, og hvordan det er. Det er ikke rigtigt, at man ikke kan løse det it-mæs- 

sigt. Jeg ved ikke, om det er bedst, men det kan løses med hensyn til gen- 

nemsigtighedenò. 
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Nogle skoler har fastholdt  systemet med store fællestavler, hvor  lærerne sætter 

deres ønsker op, så alle kan se, hvem der ønsker hvad. Dette er så grundlaget  for, 

at et udvalg  laver forslag til  fordeling,  som meldes ud og efterfølgende justeres. 

Ofte involveres TR og AMR i denne proces. Det er langt fra alle ð hverken ledere eller 

medarbejdere, der ønsker den åbne fagfordelingsproces tilbage. Nogle ople- vede 

processen om en stor fælles tavle til  registrering  af ønsker som et udmattel - 

seskapløb, hvor det handlede om, hvem der gav sig først. Der kan opstå et skævt 

magtforhold mellem medarbejderne, hvor nogle måske fungerer godt i det store  åbne 

rum og er gode til at formulere deres ønsker, mens andre er mere tilbagehol- dende og 

forsigtige.  Måske fordi  de er bange for, at det vil  føre til  konflikter,  hvis de 

formulerer ønsker, som andre også har. Måske fordi de oplever balancen mel- lem de 

individuelle  ønsker og den fælles opgaveløsning som vanskelig at varetage i det 

fælles rum.  Relationerne imellem  medarbejderne indbyrdes  kommer  i spil, og med 

dem også oplevelsen af interpersonel retfærdighed. Dvs. den retfærdig- hed, der 

handler  om, at vi  oplever, at vi  behandler hinanden ordentligt.  I denne 

sammenhæng kan det handle om, hvorvid t medarbejderne i tale og handling 

respekterer hinandens ønsker og behov, eller om fag- og opgavefordelingen  får 

karakter af en kamp, hvor  nogle måske kommer  til  at desavouere andres ønsker 

og kompetencer. Den interpersonelle retfærdighed vil især være und er pres, hvis der 

er et samarbejdsmiljø, hvor  det er utrygt  at give udtryk  for  sine meninger, eller 

der er en fastlåst kultur,  hvor  nogle har tilkæmpede privilegier,  det ikke er 

legitimt at sætte spørgsmålstegn ved. 

Nogle ledere fortæller,  at de faktisk  oplever it -systemet mere befordrende for, at 

medarbejdere frit  skriver  deres ønsker ind.  Det er sværere at sætte en seddel op 

på opslagstavlen, hvis der allerede er en medarbejder, der står på opgaven. Især 

hvis man er i tvivl om, hvordan det vil b live opfattet, og hvordan der vil blive 

reageret? En tvivl  der vil  næres, hvis medarbejderne oplever, at der er uudtalte 

principper  eller privilegier,  som er styrende for  processen. 

Uanset hvilket  system, der bruges til  at indsamle ønsker, har TR og AMR  en 

særlig opgave med at holde øje med, at alle får mulighed for at give deres be- 

syv og ønsker til  kende, og at fag- og opgavefordeling  tager højde for  eventuelle 

magtskævheder. 

Et meget diskuteret  forhold  er õde andre opgaverõ, altså de opgaver der ikke 

handler om undervisning, fx klasselærerfunktion, bibliotek, lokaleansvarlig, til - 

lidserhverv  m.m. Ifølge Lov 409 skulle ledelsen ikke længere informere  lærerne 

om, hvor  lang tid  der var sat af til  en opgave. Ledelsen skulle blot  fordele opga- 



82  | KAPITEL 5  

verne. Det har ført  til  stor frustration  for  lærere mange steder. En del skoler er 

dog også hen ad vejen begyndt  at sætte tid  eller point  på de enkelte opgaver eller 

på anden måde indikere omfanget af opgaven. Men der er store forskelle på, hvor 

detaljerede disse oplysninger er fra skole til skole, og hvordan en s¬dan õscoringõ 

anvendes. 

Siden har KL og Lærernes Centralorganisation  indgået en ny arbejdstidsaf- 

tale (se kapitel 1), som lægger vægt på samarbejde og inddragelse. I forhold til de 

õandre opgaverõ siger aftalen, at ledelsen skal oplyse en estimeret tid  på opgaver, 

der overstiger 60 timer, og at mindre opgaver kan samles i overordnede opgave- 

kategorier. Disse estimater skal opfattes vejledende. 

Lærernes  behov  over  for  pædagogernes  behov  

Med skolereformen blev der sat nye rammer for  samarbejdet mellem lærere og 

pædagogiske medarbejdere i indskolingen. De to faggrupper skal nu både samar- 

bejde aktivt om det pædagogiske arbejde og koordinere aktiviteter i løbet af sko - 

ledagen, der strækker sig udover  det faste õskoleskemaõ ved at fortsætte i SFOõen. 

I forhold til fag - og opgavefordeling er det derfor blevet afgørende, hvordan 

planlægningen under støtter samarbejdet mellem lærere og pædagoger. Der er en rent 

praktisk  udfordring  med at finde tidspunkter,  hvor  det er muligt  for  lærere og 

pædagoger at mødes. Når lærerne ikke har undervisning, er de pædagogiske 

medarbejdere optaget af børnene i SFOõen, og n¬r de pÞdagogiske medarbejdere ikke 

er sammen med børnene, underviser lærerne. Så hvornår skal teammøderne ligge, 

hvis både lærere og pædagogisk personale skal have mulighed  for at delta- ge? I 

undervisnings - eller SFO-tid? På en del skoler vælger man at holde møder i SFO-tiden. 

Det kan opleves som uretfærdigt for pædagogerne og en manglende anerkendelse 

af, at deres tid og arbejde med børnene også er vigtig for at løse kerneopgaven. 

For at opnå en generel oplevelse af retfærdighed i fag- og opgavefordelingen, 

har det derfor  betydning,  i hvilken  grad det pædagogiske personale bliver  inddra - 

get i planlægningen. Det er vigtigt at vurdere, om det altid er hensigtsmæssigt,  at 

lærernes arbejde planlægges først, hvorefter pædagogernes arbejdstid skal 

indrettes efter det, eller om det er muligt,  at rammerne for  pædagogernes arbejde 

(fx deres muligheder for at deltage i team- og andre møder) bliver indarbejdet 

undervejs. Det styrker planlægningen i indskolingen, når repræsentanter for det  

pÞdagogiske personale deltager i TRIOõernes arbejde p¬ skolerne. 
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Oplevet retfærdighed i samarbejdet mellem lærere og pædagogiske medarbej- 

dere vil antageligt være en problemstilling, der forekommer på mange skoler, da 

implementering af skolereformens krav til lærer -pædagog-samarbejdet endnu er 

ved at finde sin form. Set ud fra perspektivet professionel kapital er det vigtigt at 

finde  en form, hvor pædagoger og andre faggruppers bidrag til løsningen af sko - 

lens kerneopgave bliver respekteret og tilgodeset på lige fod i planlægningspro - 

cessen. Ifølge den amerikanske forsker Jody Hoffer Gittel er det afgørende vig- 

tigt, at faggrupper gensidigt respekterer hinandens bidrag til opgaveløsningen. 

Hun har i sin forskning vist, hvordan fælles mål, delt viden og gensidig respekt 

mellem faggrupper hænger sammen med kvalitet i opgaveløsningen og trivsel 

blandt medarbejderne, og hvordan relation erne kan styrkes af god kommunika - 

tion.  Hendes forskning  viser også, at på arbejdspladser, hvor  der ikke er gensidig 

respekt, er det oftest de funktioner eller faggrupper, der har høj prestige, som 

opleves mindst respektfulde af de andre (Gittell, 2012). Respekten mellem lærere 

og pædagoger kan bl.a. styrkes ved, at mulighederne for faglig kommunikation og 

udveksling mellem faggrupperne sikres.  

 

Det,  der  fungerer  

Det er vigtigt  at fremhæve, at der på alle skoler også er en række forhold,  som 

fungerer  godt i samarbejdet om fag- og opgavefordeling.  Traditioner,  vaner og 

principper i fag - og opgavefordelingen kan have en lang historik og være båret af den 

enkelte skoles õ¬ndõ og dermed være med til at fastholde rammerne for samar- bejdet 

om kerneopgaven. Det mest gennemgående træk handler  om samarbejde. Det kan 

være et veletableret samarbejde mellem leder og de tillidsvalgte,  som 

 
På flere skoler var der en oplevelse af en forskelsbehandling mellem lærere 

og pædagogisk personale, når det gjaldt planlægning. Det blev tolket som 

et signal om, at det pædagogiske arbejde var mindre vigtigt end lærernes, 

når lærernes arbejde planlægges først, og planlægningen af opgaverne for 

det pædagogiske personale må indrettes derefter. 

Praksis i forbindelse med vikardækning, kan også bidrage til denne tolk- 

ning. På nogle skoler fungerede det pædagogisk personale som vikarer for 

lærerne, mens det omvendte sjældent var tilfældet. 
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ikke bør ændres, blot fordi man nu kald er det en TRIO. Et generelt godt samarbej- de 

mellem ledelse og medarbejdere, der bygger på, at der er indgået velfungeren- de 

lokalaftaler,  og at medarbejderne bliver  inddraget  i planlægning,  afspejler ofte, at 

der på skolen er en enighed om, hvor udfordringerne er, fx når opgaverne skal 

fordeles, og at der er en fælles forståelse af, hvad der er godt teamsamarbejde. 

Et fælles mål og en plan for, hvordan  det nås, er en afgørende styrke for  at 

udvikle  samarbejdet. På en skole nævner man, at det er en succes, at de har fået 

aftalt en plan for fag - og opgavefordelingen, der gælder for de kommende år. En 

anden skole fortæller, at de har udarbejdet et årshjul, der giver overblik over, 

hvornår forskellige ti ng sker. Nogle nævner mere konkrete planlægningsmæssige 

forhold, som at der er tydelig information på intranet, når der er nye tiltag, at 

man får fastlagt dansk og matematik  tidligt  i processen, og at der allerede sker 

et forarbejde i forbindelse med MUS-samtaler i efteråret, hvor ledelsen kan få 

overblik over ønsker og behov. 

På en skole førte 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 foregår i en MUS-samtale, er fortroligt mellem den 

pågældende medarbejder og leder. Hvorimod lederen så MUS som et væsentligt 

forum  for, at medarbejderne kunne fortælle om deres ønsker. Det kan være re- 

levant at have en særlig opmærksomhed på MUS-samtalernes funktion i fag - og 

opgavefordelingsprocessen. På den ene side får lederen vigtige  informationer 

i en MUS-samtale om medarbejdernes kompetencer og ønsker. På den anden 

side kan det, at informationen  stammer fra MUS-samtalen, måske medvirke  til 

at gøre processen mere uigennemskuelig, fordi ønskerne 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- 

stå spekulationer  om, hvilke  aftaler der allerede er indgået på dette tidspunkt. 

TRIO-samarbejdet giver  en mulighed  for  at drøfte, hvilken  rolle  MUS-samtaler 

kan spille i fag- og opgavefordelingen.  
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KAPITEL  6 

En model til planlægning af 

fag - og  opgavefordelings - 

processen  
 

Den generiske model af fag- og opgavefordelingsforløbet  (se kapitel  3) kan også 

fungere som et redskab til  at understøtte dialog  i TRIOõen 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 præsenteret med spørgsmål, som TRIOõen kan hente inspiration  fra, 

når fag- og opgavefordelingsprocessen enten evalueres eller planlægges. Spørgs- 

målene er ikke i denne form  blevet afprøvet i forbindelse med evaluering  eller 

planlægning  på skolerne. De er tænkt som forslag til  overvejelser, som det kan 

være relevant at gøre i TRIOõen eller blandt  TRIOõens aktører. 

I det følgende gennemgår vi modellen med fokus på, hvordan den kan danne 

udgangspunkt for arbejdet med at styrke gennemskuelighed og oplevelse af ret - 

færdighed i proces og resultat i fag- og opgavefordelingen.  

Hvem  t ræffer  hvilke  beslutninger?  

Modellen skelner i sit vandrette plan mellem tre beslutningsniveauer, der beskri - ver 

hvor  og af hvem, der træffes beslutninger,  som er definerende for  skolens 

hverdag. Det kan undertiden  være vanskeligt  at holde disse niveauer adskilt  i 

drßftelser om, hvad der er den rigtige og forkerte m¬de at gßre tingene p¬. TRIOõen 

har en vigtig  opgave i at skille  niveauerne fra hinanden, så skolens kræfter kan 

blive  brugt  på det, man har indflydelse  på. 
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Figur 6.1. Model over fag- og opgavefordelingsprocessen med refleksionsspørgsmål indsat 

i relation til de forskellige procestrin og beslutningsniveauer. 
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Første  beslutningsniveau:  Vilkår  og  rammer  

Allerede  inden skolen går i gang med planlægningen for  næste år, er en række 

ting givet, som skolen skal tilpasse sig. Fx stilles der gennem folkeskolereformen krav 

om, at et fag skal undervises af en lærer, der har faget som linjefag. Arbejds- tiden er 

underlagt rammerne i overenskomsten og i de kommunale aftaler. Disse bindinger  

kan skifte fra år til  år afhængig af de politiske  beslutninger  ð både på ministerie lt 

og kommunalt niveau.  

En væsentlig kommunal  beslutning  er, hvor  mange ressourcer den enkelte 

skole får, og dermed hvor mange medarbejdere skolen har at råde over. At kende sine 

ressourcer er afgørende for at kunne planlægge, men denne udmelding kan komme så 

sent hen på foråret, at tiden til at planlægge bliver presset. Det er ikke noget, man kan 

gøre meget ved på den enkelte skole, man kan kun  i fællesskab så vidt  muligt  

ind rette planlægning  og samarbejde efter dette vilkår,  herunder afstemme 

forventningerne  til,  hvad der kan lade sig gøre. 

Vilkårene  for  planlægning  er også påvirket  af, om skolen er en sammenlagt 

skole med mange lokationer (tidligere selvstændige skoler), eller man er en samlet 

skole på samme lokation.  På de sammenlagte skoler med flere fysiske lokaliteter  

 
 

Vi har på nogle skoler oplevet, at mange spørgsmål bliver genstand for dis- 

kussion og uenighed i en forvirret sammenblanding af vilkår og forhold, 

som skolen har indflydelse på og forhold, der er givet udefra. Vilkår kan 

blive til genstand for konflikt eller rygter/gisninger om motiver, selvom le- 

delsen faktisk ikke har autoritet til at ændre på forholdet. På en af skolerne 

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

òDet starter allerede ved ôfastlÞggelse af rammerneô. Der gør jeg meget ud 

af at forklare, hvordan budgettet ser ud på skolen, fx at vi har et underskud 

på 1,1 mio. kr., og det betyder, at når vi har lagt budgettet i fællesskab med 

skolebestyrelsen, så kan vi ansætte så og så mange lærere, der kan læse så 

og så mange lektioner. Efterfølgende skal vi lave timefordelingsplan ï hvad 

kan vi præstere over for vores borgere, og hvad kan vi så give vores børn? 

Jeg ved godt, at der er nogle lærere, der står af, fordi det ikke er interessant. 

Og så siger jeg, at det er okay at lukke øjnene. Men der er andre, der synes, 

at der er meget interessantò. 
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skal man ofte bruge mere energi og ressourcer på at koordinere  og afklare, hvad 

der skal være fælles, og hvad der kan besluttes lokalt.  

Endelig sætter lokalaftalen med kommunen nogle forudsætninger for plan - 

lægningen, som er forskellig  fra kommune  til  kommune.  Det kan være tilstedevæ- 

relsestid, bindinger som dobbelt linjefagsdækning (dvs. to linjefagslærere i sam - 

me fag på to klasser, så man kan dele klasserne op efter nogle læringsprincipper). 

Hvis alle på skolen skal have en fælles forståelse for udfordringerne i planlæg- 

ningen, er det nødvendigt  at gøre alle disse bindinger  i planlægningen tydelige.  

Hvad  er vilkår  og rammer, og hvad har man som skole selv indflydelse  på? Og man 

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

 

Andet beslutningsniveau: Det fælles indflydelsesrum på skolen 

Dette beslutningsniveau  drejer som om de principper  og procedurer, der bliver 

truffet  på den enkelte skole, enten af ledelsen eller af ledelse og medarbejdere i 

fællesskab, fx i samarbejdsudvalget, LMU,  TRIO eller andre samarbejdsorganer. 

Nogle principper  kan være mere kulturelle  eller historiske ð de er ikke nødven- 

digvis  formelt  besluttet, men er indlejrede  i kulturen:  õS¬dan har det altid  vÞretõ. 

Disse principper kan vi beskrive som de lokale bindinger. Det kan fx være et 

princip  om, at lærere fortsætter med den klasse, de har haft, så længe det er inden 

for õtrinnetõ. Bindingerne giver p¬ en gang mere gennemskuelighed og mindre 

fleksibilitet  i planlægningen. Så der vil  være tale om at finde  en balancegang mel- 

lem det operationelle ð at kunne planlægge, så ressourcer bruges mest optimalt 

i forhold til kerneop gaven ð og principper, der gør proces og resultat forudsige - 

ligt og gennemskueligt. Her bliver det også afgørende, hvilket tillidsniveau der  er 

mellem både ledelse og medarbejdere og mellem medarbejdere indbyrdes. Jo 

lavere tillidsniveau, desto større vil  behovet være for kendte og klare principper 

for planlægningen. Endelig vil kommunikation og løbende inddragelse styrke 

gennemskuelighed i forløbet.  

 

Tredje  beslutningsniveau:  Den  levede  praksis  på  skolerne  

Det tredje niveau handler om de beslutninger, der bliver taget i den konkrete 

hverdag og på baggrund af de enkelte medarbejdere og lederes relationer og op- 

levelser. Det kan fx være en opgave, der opstår i løbet af året, som en medarbejder 

påtager sig eller får tildelt.  Og det indgår  så måske som en del af grundlaget  for 

det næste års planlægning. 
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Nogle skoler vælger at lade det være op til  de enkelte teams at komme med 

forslag til fordeling af klasser og fag og justere i løbet af året. 

Hvordan  skal  processen  forløbe?  

Udover  beslutningsniveauerne omfatter  modellen de fem væsentlige faser i fag- 

og opgavefordelingen: õforventninger og forberedelseõ, õfastlÞggelse af procedurerõ, 

õindsamle ßnsker og vilk¬rõ, fastlÞgge fag- og opgavefordelingõ og õjustering og til- 

pasningõ. Denne opdeling kan bruges som en systematik for TRIOõens arbejde med at 

facilitere processen og skabe retfærdighed  og gennemskuelighed i forløbet. 

 

Første  procestrin:  forventninger  og  forberedelse  

Planlægningen af fag- og opgavefordelingen  for  det næste skoleår foregår ikke 

på bar bund. Den tager som regel udgangspunkt i den, der ligger fra året før. 

Men ofte vil  der være behov for  ændringer af forskellige  praktiske  og logistiske 

grunde, og ofte vil  der også være medarbejdere, som har behov for  og ønsker til 

ændringer. Så når processen begynder, er der allerede mere eller mindre tydelige 

ønsker og forventninger i spil.  

Der kan være forskellige måder at håndtere denne fase på. Indsamler man 

løbende og systematisk erfaringer med det indeværende skoleårs fordeling? Eller 

foregår der en mere uformel samtale om det blandt medarbejderne eller mellem 

medarbejdere og ledelse? Bliver  nogen lovet  noget på forhånd,  og kommer  det til  

at indgå i næste års planlægning  som en binding? Derfor  er det allerede i denne 

fase vigtigt  at have fokus på oplevelsen af retfærdighed.  Især i form  af gennem- 

skuelighed i processen. Det kan ogs¬ vÞre vigtigt, at TRIOõen har ßje for, at nogle 

medarbejdere er erfarne og har prøvet det mange gange før, mens andre er helt 

nye på skolen og måske har behov for  støtte til  at melde deres ønsker ud. 

 

Andet  procestrin:  fastlæggelse  af  procedurer  

Her fastlægges procedurer, og der tages stilling  til  behov for  eventuelle justerin - 

ger af principper og bindinger. Ofte sker der en udmelding til alle på skolen om, 

hvordan  det kommer  til  at foregå. Det bliver  dog undertiden  glemt, hvis ledelsen 

og repræsentanterne ikke selv synes, der er noget nyt  i proceduren. 

Et vigtigt  spørgsmål kan fx være, hvordan  planlægning  og fordeling  af det 

pædagogiske arbejde integreres på en hensigtsmæssig måde. Skal behov fra det 

pædagogiske personale måske indgå som fælles principper, fx vedrørende tids- 

punkter  for fælles møder? Sammenlagte skoler kan have nogle særlige udfordrin - 
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ger, når der skal fastlægges procedurer. For skal man have fælles procedure og 

pri ncipper ned til mindste detalje ð eller er det muligt at lave lokale tilpasninger, 

som måske passer til skolens størrelse eller historie? Skal der være en fælles eller 

lokal  udmelding?  

 

Tredje  procestrin:  indsamling  af  ønsker  

Når lærere og pædagoger får mulighed for at ønske, hvilke opgaver de gerne vil have 

eller forsætte med, opstår også et ønske om at vide, hvor  lang tid,  det for - ventes, 

at man bruger på opgaven. Det gælder især de opgaver, der ligger ud over 

undervisningen . Som beskrevet i kapitel  5 er der stor forskel fra skole til  skole på, 

i hvilken  grad medarbejderne kender estimaterne for  de enkelte opgaver. Både 

processuel og informativ  retfærdighed  kan her blive udfordret.  Processuel fordi 

gennemskueligheden er afhængig af ens kendskab til,  hvad ledelsen beregner 

sine planer efter. Informativ fordi viden om opgavens ressourceforbrug kan være 

afgørende for  de ønsker, man har til  opgaver. For at gøre det mere gennemskue- 

ligt kan der udvikles nøgletal for de forskellige opgaver, eller opgaverne kan, som 

arbejdstidsaftalen fra 2020 lægger op til, samles i overordnede opgavekategorier. 

TRIO kan være med til at fastsætte principper samt efterfølgende kvalificere 

udmelding.  

 

Fjerde  procestrin:  fag - og  opgavefordeling  meldes  ud  

Når det første bud på fordeling af opgaver ligger klar, er det en god idé, at medar - 

bejderne får mulighed for at melde tilbage med kommentarer. Igen er det godt at gøre 

rammer og baggrund for  beslutninger  klare ð herunder  hvilke  betingelser, der er 

for ændringer af skema. Hvilke principper og mål er planen lagt efter, hvor  har det 

været svært at få tingene til  at gå op, og hvad man har prioriteret  efter i de 

tilfælde.  

Det er også vigtigt  i den efterfølgende fase at kunne udvise rummelighed  og 

forståelse. Hvis man centralt har siddet og lavet planlægningen, har man en solid 

forståelse af, hvorfor  det ser ud, som det gør, men det er ikke nødvendigvis  klart 

for  de enkelte medarbejdere. Derfor  ð for  tillidens  og retfærdighedens skyld  ð vil 

det være godt at kunne væbne sig med tålmodighed 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  

På baggrund  af tilbagemeldinger  kan enten lederen eller et udvalg  håndtere de 

sidste knaster. Igen er gennemskuelighed nøgleordet. Hvad skal der til for, at man kan 

få ændret sine forhold? Og efterfølgende hvad har man i ledelsen eller et 

udvalg  lagt vægt på, da man justerede. Er man parat til  at melde ud, at nogen er 

blevet forfordelt,  men at det fx er noget, man vil  prøve at rette op på næste år. 

Når skoleåret begynder, opdager man ofte nogle uhensigtsmæssigheder, der 

ikke lige var øje for i den samlede plan. Også her er det godt at skabe tydelighed 

om, hvad der kan justeres, og hvordan  det foregår. Mange mindre  ting  kan lærere 

ofte aftale sig ud af, men skal der laves om på skemaer og opgavefordeling,  vil  en 

ændring hos én lærer ofte berøre flere andre. 
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KAPITEL  7 

Metoder til at styrke TRIOõens 

arbejde med fag - og 

opgavefordelingsprocessen  
 

I dette kapitel beskriver vi fire konkrete metoder, som blev anvendt i samarbejdet med 

TRIOõerne på skolerne. Hver  metode har et særligt sigte. De er alle relativt lette 

at gennemføre og kan tidsmæssigt gennemføres inden for rammerne af et 

normalt  møde. De bør selvfølgeligt  justeres og tilpasses den enkelte skole og 

TRIO. Alle  metoder er med til  at skabe overblik  og fælles forståelse for, hvor  sko- 

len står aktuelt,  og i hvilken  retning,  man ønsker, den skal udvikle  sig. 

Det er nødvendigt  at vælge en person, der faciliteter  brugen af metoderne. I 

projektet  var det forskere og konsulenter, der faciliterede. Skolen bør overveje, 

om facilitator  kan findes inden for  egne rækker, eller om der er brug for  en eks- 

tern. Fordelen ved at vælge en udenfor  skolen eller i hvert  fald  uden for  TRIOõen 

er, at alle i TRIOõen så kan deltage på lige fod. En ekstern kan fx være en konsu- 

lent i kommunen  eller en skoleleder eller medarbejder fra en anden skole. Det 

væsentlige er, at personen har legitimitet  og kan agere uvildigt,  kan sørge for, at 

der bliver  holdt  fokus på processen, samt at alle får lige mulighed  for  at komme 

til  orde. 

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

delingen: 

 
Å Historieværkstedet: Her skabes en fælles fortælling  om skolens historie og tra- 

ditioner, og om hvilke personer og begivenheder, der har bidraget til den måde, 

som skolen gennemfører fag- og opgavefordeling på. Historien er nemlig ofte 

definerende for  opfattelser af, hvordan  fag- og opgavefordeling  gennemføres 

på den rigtige måde. 
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Å Kortlægning af principper/retningslinjer: Her skabes overblik  over de gælden- 

de principper, procedurer og retningslinjer og dermed grundlag for at træffe 

bevidste valg om hvilke  principper,  der skal gælde fremover.  

Å Hvordan skabes informativ retfærdighed: Her identificeres, hvor i processen 

lærere og pædagoger skal informeres og inddrages. Med andre ord, hvem der skal 

vide hvad hvornår?  

Å Roller i TRIOõen: Afklaring af roller og forventninger til medlemmerne i 

TRIOõen. 

 
Vi har afprøvet de fire metoder til at skabe fælles afklaring om, hvordan man på 

skolen ønsker, at processen med fag- og opgavefordelingen skal forløbe. Meto - 

derne kan også bruges i relation til andre områder, hvor en TRIO eller en anden 

gruppering har brug for at en fælles afklaring af, hvor skolen eller gruppen står, 

og hvor man ønsker at bevæge sig hen. Det er der også andre metoder og virke- 

midler, der kan bruges til, men disse fire er afprøvet i samarbejdet med de seks 

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

Historieværkstedet  ð en  vej  til  den  fælles  historie  

Denne metode giver som sagt TRIOõens medlemmer en fÞlles forst¬else af, hvor- 

for  og hvordan  skolens fag- og opgavefordeling  er blevet, som den er, og dermed 

et fælles grundlag for at beslutte, hvad der bør fastholdes, hvad der skal justeres, 

og hvad der måske skal ændres helt. Ser man i fællesskab på, hvad der er fore- 

g¬et en ¬rrÞkke tilbage og stiller spßrgsm¬let: óHvordan er vi n¬et frem til den 

måde, vi i dag gennemfører fag- og opgavefordeling p¬?ó, vil der altid vÞre flere 

forskellige versioner af historien og en fo rskellig vægtning af, hvad det er vigtigt 

at fremhæve. Denne mangfoldighed er en del af historien. Det er ikke et mål at 

blive enige om en version, tværtimod er det et mål, at alle får en større forståelse 

for hinandens opfattelse og historien og den aktuelle situation.  

Metoden er udviklet  som en kvalitativ  afdækning af de centrale faktorer  i 

en proces, der over tid har ledt til etablering af en særlig arbejdsmåde, en faglig 

tradition, en organisation eller konkret arbejdsplads (Limborg & Hvenegaard, 

2011; Hagedorn-Rasmussen & Mac, 2007). Den er siden blev anvendt i mange sam- 

menhænge af såvel forskere som konsulenter. Den er blevet ændret og tilpasset fra 

gang til gang afhængig af det konkrete formål og tema. Men værkstedet har en 

grundlæ ggende metode, som går igen. Det er den, der præsenteres her. 
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Det er af afgørende betydning  at være sig formålet  med værkstedet helt be- 

vidst.  I dette tilfælde  definerede vi  formålet,  som at give TRIOõens medlemmer 

en fælles forståelse af, hvordan  fag- og opgavefordeling  har været tilrettelagt  på 

deres skole gennem de seneste ti  år. Det er processens fremdrift,  õmedvindõ og 

õbremseklodser, der skal kastes lys over. Når  processen er vigtigt,  er det fordi, 

den måde den enkelte skole har valgt  at gennemføre fag- og opgavefordelingen 

på ð og med mellemrum valgt at lave om ð siger noget om, hvilke værdier og 

principper, der prioriteres på skolen, hvem der har indflydelse, og hvor dynamisk  

ting  udvikler  sig. Men det er karakteristisk,  at alle ansatte har hver deres version 

af fortællingen.  Nogle har kun  været så kort  på skolen, at de ikke kender forhi - 

storien, og andre har måske været involveret  mange gange, men har aldrig  hørt, 

hvordan  andre, fx andre faggrupper,  funktioner  eller nyansatte forstår historien. 

Derfor  kalder  vi  også historieværkstedet for  õmange historier  om den samme 

fortÞllingõ. Resultatet er, at TRIOõen får et fundament  for  at danne en fælles for- 

tælling  om, hvorfor  õvoresõ skole vælger at gøre det på õvoresõ måde. En historie i 

denne sammenhæng omfatter  et kronologisk  forløb af konkrete begivenheder, en 

række personer og aktører, som har haft afgørende betydning  for  forløbet, samt 

en refleksion over, hvad der har bragt udvikling  og skabt såvel positive  tiltag  som 

udfordringer  eller mere konfliktfyldte  situationer.  

 
Gennemførsel af historieværksted 

Lokalet skal være velegnet til formålet, dvs. rummeligt i forhold til antallet af 

deltagere, og der skal være en stor fri  væg, hvor  det er muligt  at hænge papirsed- 

ler med tape. Deltagerne behøver ikke at have forberedt  sig, normalt  tilsendes de 

blot en kort dagsorden og program, så de ved, hvor det foregår, og hvor længe det 

varer. Afhængig  af hvor  mange der deltager i værkstedet, kan det gennemføres på 

et sted mellem to og fire  timer.  På de værksteder, som vi  gennemførte i projektet, 

deltog mellem fem og ti  personer, og der var afsat 2 ½-3 timer  til  hvert  værksted. 

Ved starten af værkstedet uddeles og forklares spillereglerne af værkstedsle- 

deren, der har forberedt  værkstedet, og som skal facilitere processen. Det viser 

sig altid,  at deltagerne bedst forstår metoden, når man går i gang. Det er derfor 

vigtigt,  at den første deltager, som skal fremlægge, instrueres grundigt  om, hvor - 

dan sedler placeres på væggen, hvor  lang tid  der skal bruges til  at introducere  

m.m. Den fra starten anlagte stil følges ofte af de efterfølgende. Inden man går 

videre, er det vigtigt, at temaet for værkstedet er præsenteret og præciseret. Fx 

óhvordan har vi p¬ Sundborg Skole planlagt og gennemfßrt fag- og opgavefor- 
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deling  i de seneste ti  ¬r?ó Deltagerne kan eventuelt gives lejlighed  til  at overveje 

afgrænsninger, eller hvad spørgsmålet egentlig omfatter.  

Tidsperioden illustreres ved, at der på væggen er placeret en række årstal, 

således at en tidslinje er markeret på hele den væg, man benytter. Deltagerne 

placeres i en åben halvcirkel  over for  væggen, så alle kan betragte hele vægfladen. 

 
Del 1. Begivenheder, aktører, trædesten og bremseklodser 

Værkstedet er opbygget i tre runder: 1. Hvilke begivenheder har været afgøren - 

de for vores måde at gennemføre fag- og opgavefordeling? 2. Hvilke personer og 

andre aktører har været centrale? Og 3. Hvad var de væsentlige forhindringer og 

fremmere (kaldet trædesten og bremseklodser) i perioden? 

Hver runde begynder med, at deltagerne hver for sig udfylder et antal (fem-ti)  på 

forhånd  uddelte  A5-papirsedler.  Papirsedlerne har forskellig  farve for  hver 

runde. På hver seddel skriver  deltagerne et udsagn, der efter deres mening er et 

væsentligt svar på rundens spørgsmål. Deltagerne får først fem-ti  minutter  til  at 

skrive sedlerne, og derefter beder værkstedslederen dem på skift  om at placere 

deres sedler på tidslinjen på væggen, dér hvor de tidsmæssigt passer. Værksteds- 

lederen giver  mulighed  for  at den, som er ved væggen, kort  kommenterer  det 

indholdsmæssige på sedlen. Runden fortsætter til alle har hængt deres sedler 

det rette sted på tidslinjen. Det er værkstedlederens 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 næste runder  gennemføres efter samme princip,  blot 

er farverne på sedlerne ændret. 

Efter hver runde bør der være en kort  diskussion om det billede, som tegner 

sig, efterhånden som der bliver  lagt nye lag på historien.  Det samlede billede af 

sedlernes placering og deres farve giver  et visuelt  udtryk  for  historien.  Tætsid- 

dende sedler tyder  på, at her er der enighed om, at der har været stor aktivitet 

og markante ændringer. En person, der nævnes af mange, fremtræder visuelt 

som betydningsfuld.  Og de tomme perioder  stiller  spørgsmålet om, hvorfor  der 

mon ikke skete så meget i den periode. Efter således at have været 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 står vi og hvor skal vi hen? 

Anden del af værkstedet planlægges med sigte på det overordnede formål, som 

værkstedet indgår  i at opfylde.  Det tilpasses derfor  den konkrete opgave, som 

TRIOõen står over for. Det kan fx være, at tre nu sammenlagte skoler skal lære 

hinandens traditioner  at kende, før de kan beslutte sig for  en ny fælles måde ð el- 

ler for  at fortsætte på tre måder. Det kan være på baggrund af større ændringer i 

lærerstaben, elevgrundlaget eller kommunens prioriteringer. Anden del vil derfor 

være mere analytisk orienteret. 

Målet  kan være at finde  frem til,  hvad der fremmede, og hvad der begrænsede 

udviklingen,  eller om der er traditioner  og vaner, der er uhensigtsmæssige, selvom 

mange holder  fast i dem. Målet  kan også være at anvende den fælles fortælling  til 

at vurdere,  hvordan  den kommende fag- og opgavefordeling  bedst tilrettelægges, 

og hvad TRIOõens rolle bßr vÞre, og hvilke faldgruber der bßr undg¬s. 

TRIOõen kan ogs¬ blot gennemfßre en analyse af det billede, historievÞrk- 

stedet tegner ud fra spørgsmål som: Hvad  var overraskende? Hvilke  styrker  og 

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

 

 
Figur 7.1. Eksempel på historieværksted undervejs i processen. 
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Værkstedslederen er ansvarlig for programmet, er djævlens advokat undervejs 

og ordstyrer  for  dagen. Det er fordelagtigt,  hvis der også medvirker  en medhjæl- 

per, som kan notere deltagernes kommentarer  og tage fotos af væggen undervejs. 

Styrken ved metoden er, at den tager udgangspunkt  i virkelige  begivenheder 

og personer frem for  holdninger  og vurderinger.  Samtidigt  er værkstedet en so- 

cial proces, så der undervejs dannes nye antagelser og skabes nye forestillinger 

om, hvad der var baggrunden for  konkrete beslutninger  og hændelser. I mange 

tilfælde  bliver  værkstedet anledning  til,  at der i TRIOõen opstår en ny fælles for - 

tolkning  af historien,  der måske udfordrer  fordomme  eller dogmer. Dette forhold 

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

 

 

Huskeseddel  til  den  praktiske  planlægning  

 

Å Beskriv målet med værkstedet, set i lyset af hvad resultaterne skal 

bruges til. 

Å Deltagerne er som udgangspunkt TRIOôens medlemmer, eventuelle 

ôgÞsterô udvælges med omhu i samarbejde. 

Å Vær omhyggelig med formuleringen af temaet. 

Å Lav programmet og spørgsmålene til hver runde i god tid inden værk- 

stedet. 

Å Fastlæg hvordan 2. del skal tilrettelægges. 

Å Lokale: passende stort rum med en lang fri væg ï eventuelt to vægge i 

et hjørne. 

Å Der etableres en tidslinje på væggen ved at ophænge en række årstal 

på A4-papir (fx med fem års intervaller). 

Å 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 sætte papirlapperne på væggen. 

Å Rummet skal ryddes for borde. 

Å Der opstilles det nødvendige antal stole i en halvkreds foran væggen. 

Å En medhjælper deltager som referent og tager foto af væggen under- 

vejs. 

Å Overvej i hvilken form deltagerne ï og eventuelt andre fra organisatio- 

nen ï skal modtage en tilbagemelding om værkstedets resultat. 
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afdække en kronologisk  struktureret  udvikling,  som er skabt af flere personer 

og deres individuelle synsvinkler ð i gensidig inspiration. Man får herved en 

fortælling,  som er mere end summen af de enkelte medvirkendes  beretninger. 

Svagheden er, at metodens resultat er helt afhængig af TRIOõens medlemmer. 

Resultatet er TRIOõens fortolkning, og den deles ikke nßdvendigvis af alle andre. 

TRIOõen kan overveje at invitere andre udvalgte aktßrer med for at nuancere 

billedet yderligere. Metoden har nemlig også den styrke, at den giver de eksterne 

aktører samt nytilkomne  ledere og medarbejdere et ualmindeligt  godt grundlag 

for at forstå problematikken.  

 

Kortlægning af principper og procedurer 

bag fag - og opgaveforde lingen  

Denne metode skaber et fælles overblik  over og afklaring  af hvilke  principper,  der 

ligger til grund for fag - og opgavefordelingen. Med det udgangspunkt kan TRIO 

drøfte og vurdere hvilke principper, der skal være gældende fremover.  

Man kan forstå principper, som mere specifikke udtryk for de overordnede 

værdier og prioriteringer, som skolen bygger på. Principperne bliver udmøntet 

igennem nogle procedurer, der beskriver, hvordan processerne skal forløbe, og 

endelig kan der være udstukket  retningslinjer,  som præciserer de konkrete regler. 

Principperne skal sikre, at resultatet af fag- og opgavefordelingen understøtter 

løsningen af kerneopgaven bedst muligt, og procedurer og retningslinjer skal 

sikre, at de også kan håndteres i praksis. Principperne skal altså udtrykke nogle 

overordnede værdier, som er stabile over tid, og som det er muligt at prioritere og 

styre efter i dagligdagen. Et overordnet princip kan fx være, at undervisere i 

samme situation skal behandles ens. Det kan måske i praksis betyde, at undervi - 

sere, som er begyndt med en klasse, har ret til at fortsætte med den klasse, indtil 

eleverne skal op i næste trin. Et andet overordnet princip kan være, 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 tæt knyttet til oplevelsen af retfær - 

dighed og uretfærdighed  i både proces og resultat. Men det er svært at skabe en 

proces, som alle er tilfredse  med og finder  retfærdig.  Derfor  er det vigtigt  at have 

et fælles grundlag  at styre efter, et grundlag,  som løbende må justeres, efterhån- 

den, som vilkår  og krav  til  skolen ændrer sig. 
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Principper kan dels tjene som guidelines for de personer, der skal lægge 

puslespillet af fag og opgaver, dels gøre det gennemskueligt og kendt for andre, 

hvad der kommer til at ligge til grund for arbejdet med skema og planlægning. 

Pejlemærket for retfærdighed bør være, hvad der skal til for at skabe de bedste 

betingelser for undervisning, pædagogisk arbejde og samarbejde. Men for at ska- 

be gennemskuelighed bør principper, procedurer og retningslinjer være kendte og 

forstået af alle. 

Den metode, som vi har arbejdet med, skaber et fælles overblik og afklaring af 

hvilke principper, der ligger til grund for fag - og opgavefordelingen. Før man går 

i gang, kan det være nødvendigt at blive enige om, hvad man mener med 

principper.  På de fleste af de skoler, der deltog i projektet,  arbejdede man i praksis 

med både principper, procedurer og retningslinjer.  

 
Gennemførsel af kortlægning 

Kortlægningen sker i grupper, hvis man er mere end tre. Gruppeinddelingen kan være 

ledere i en gruppe og medarbejderrepræsentanter i en anden, eller det kan være 

en inddeling  i henholdsvis ledere, TR, AMR,  hvis TRIOõen er stor. 

Hver gruppe udarbejder en liste over hvilke principper, de mener, er afgørende for 

fordeling af fag og opgaver på skolen. Det kan fx være principper som: Linje - 

fagsuddannede får de fag, de er uddannet til, to klasselærere i de små klasser, fag 

bliver  fordelt  før de õandre opgaverõ eller omvendt,  principper  for  tidsfastsættelse 

af õandre opgaverõ m.m. 

I plenum fremlægges listerne fra en gruppe ad gangen, og de enkelte prin- 

cipper placeres i en matrix. På den ene led står nedskrevne og ikke-nedskrevne 

principper  og på den anden led står 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.  

 
 

Nedskrevne  Ikke  nedskrevne  

Kendt  af  alle  
  

Ikke  kendt  af  alle  
  

Figur 7.2. Matrix til opgørelse 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  drøftes undervejs. Deltagerne reflekterer over, om nogle af 

principperne  eventuelt er modsatrettede, og om de hænger indbyrdes  sammen, 

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

 

Initiativer  og  beslutninger,  som  brugen  af  metoderne  førte  til  på  skolerne  

 

Efter forløbet besluttede flere af skolerne at blive mere tydelige om, hvilke 

principper der gælder for fag- og opgavefordelingen ï nogle ved at skrive 

mere ned. En leder siger: òJeg synes, det her kalder på, at der er flere af prin- 

cipperne, der skal skrives ned, fordi det skaber forvirring blandt lÞrerneò. 

P¬ nogle skoler blev det klart, at nogle ôgamleô principper mere tydeligt 

skulle aflives. Det var bl.a. principper, som medarbejdere stadig troede var 

gældende, men som ikke længere var det. Nogle principper valgte man at 

gøre mere tydelige, da der var forvirring om, hvad de betød ï fx retningslin- 

jer i forbindelse med, at lærerne skiftede fra indskoling til mellemtrin. 

På mange skoler fyldte det meget, at medarbejderne ikke kendte til, 

hvilket ressourceforbrug, der knytter sig til ôandre opgaverô. På en skole be- 

sluttede man derfor at lave et system for tidsfastsættelse, hvor man delte 

op i små opgaver på under ti timer, mellemstore opgaver på mellem ti og 

20 timer og store på over 20 timer. På andre skoler valgte man at lave en 

mere præcis tidsfastsættelse på 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 ændrer i skema- 

et, hvis det går ud over en kollega. Og hvis der er personlige behov, der skal 

tages hensyn til, så går man til en leder. 

Et sted har man fået en skærpet opmærksomhed på at skabe gennem- 

skuelighed, og at det bør undgås, at medarbejderne går til ledelsen for at 

indgå private aftaler. Lederen siger: òJeg synes, jeg ser et paradigmeskift nu, 

hvor vi går fra private venskaber til offentlige/professionelle bæredygtige 

arbejdsfællesskaber. Medarbejdere begynder at se sig selv som en del af 

en helhed og ikke så egoistisk. Vi gør ikke noget uden, at det smitter af på 

børnene. Vi ser nu, at man går ind og rykker folk mere end de selv ønsker, 

og man snakker om det, at man gør det ud fra nogle årsager og hensigterò. 
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Figur 7.3. Eksempel på tavle med resultatet af drøftelsen af principperne bag fag- og opga- 

vefordelingen. På de gule post-it er principperne beskrevet. De røde post-it viser opmærk- 

somhedspunkter/udfordringer i relation til principperne. De blå post-it er forslag til indsat- 

ser, der kunne fremme informationsniveau og gennemsigtighed i processen. 

 
 

Vægtning af principperne 

En ting er at få et fælles og gennemskueligt overblik over hvilke principper, der 

skal gælde for fag- og opgavefordelingen. Noget andet er hvordan de forskellige 

principper  skal vægtes i forhold  til  hinanden, om de skal gælde alle steder og i alle 

situationer, og om der er undtagelser eller særlige hensyn, der somme tider væg- 

ter mere end principperne. Det var spørgsmål, som blev stillet gentagne gange i 

arbejdet med principper p å skolerne. Vi har ikke udviklet eller afprøvet særlige 

spørgsmål eller metoder til afklaring af dette. Men det er en vigtig drøftelse at tage, 

og den bør omfatte overvejelser om, hvor vidt enkelte principper under - støtter 

kerneopgave og opgaveløsning. Ideelt set skal kerneopgaven og de mere 

overordnede principper, som er kendetegnende for skolens tanke- og værdisæt, 

kunne fungere som pejlemærker for vægtningen af de underliggende og mere 

praksisnære principper (eller retningslinjer).  
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Kortlægningen og en drøftelse af principperne kan muligvis være et skridt på vejen 

til  at afklare, hvordan  de forskellige  principper  er relateret til  hinanden og til de 

overordnede tanke- og værdisæt. 

 

Erfaringer  fra  skolerne  

 

En deltager siger: òDer er mange principper i fag- og opgavefordelingen, 

som ikke er hierarkiseret, og som medarbejderne har svært ved at navigere 

i. Fx ligger fortsætterønsker langt nede som princip i forhold til andre prin- 

cipper ï det er der nogle gange nogle lærere, der ikke kan gennemskue og 

oplever som uretfÞrdigtò. 

På en skole havde lærerne ønsket større indflydelse på processen om 

fag- og opgavefordelingen, og ledelsen havde med de bedste intentioner 

efterfølgende givet lærerne helt frie muligheder for at melde ønsker ind 

til fagfordelingen og besluttet at gennemføre en fagfordelingsproces, hvor 

lærernes ønsker så vidt muligt skulle opfyldes. Dette havde resulteret i et 

skema, som måske nok havde opfyldt de enkelte læreres egne ønsker, 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 lærerne skulle have øget indflydelse, 

var kommet til ske på bekostning af kerneopgaven. Denne skole oplevede 

i øvrigt usikkerhed på grund af forandringer i elevgrundlaget og deraf føl- 

gende forskydninger i forståelsen af kerneopgaven. 

 

 
Andre  diskussioner, som denne metode affødte 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  gøres? Er det vigtigt  og relevant, at alle principper  er kendt 

af alle? Hvad er idealet? Og hvordan justeres og følges der op på, om principperne 

bliver  efterlevet? 

Det er spørgsmål, som enhver skoleleder skal tage stilling  til,  men en leder 

ved også, at uanset hvad der besluttes, vil  der være andre opfattelser af, hvad der 

er det rigtige.  Derfor  er TRIOõen et vigtigt  forum  at trykprøve  beslutninger  om 

principper.  Det kan være, at det er nok at vende det i TRIOõen og her nå frem til 

en enighed. Det kan også være, at man i TRIOõen erkender, at det er nødvendigt  at 
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inddrage  flere i beslutningen eller gøre en ekstra indsats for  at sikre, at alle lærere 

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

 

Fokus  på  Informativ  retfærdighed 

ð hvem  skal  vide  hvad  og  hvornår?  

Denne metode sætter fokus på, hvordan der skal kommunikeres under processen med 

at få fag- og opgavefordelingen  på plads. Hvem  skal vide hvad og hvornår? 

Ud over principper for fordelingen af fag og opgaver er det nemlig også vigtigt  at 

have principper  for, hvordan  processen skal forløbe, hvornår  og hvordan  der skal 

ske involvering af de forskellige parter, dvs. hvem der gør hvad, og hvem der skal vide 

hvad og hvornår. Det er forhold, som handler om den informative del af retfærdighed. 

Dvs. kan man gennemskue processen, og får man de informationer, der gør, at man 

kan agere hensigtsmæssigt ð både i forhold til egne behov og fællesskabets. 

Denne øvelse bør igen foregå i grupper,  hvis TRIOõen består af mere end tre 

personer. Om det skal være en opdeling efter funktion eller andre kriterier er ikke 

afgørende. Grupperne drøfter nedenstående spørgsmål: 

 
Å Hvornår  i fagfordelings - og opgaveforløbet skal hvem have hvad at vide? 

Å Hvornår  sker der inddragelse af hvem? 

 

Resultatet af gruppernes drøftelser fremlægges i plenum,  hvis der har været en 

opdeling  i grupper.  Målet  er at nå 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  førte  til  på  skolerne  

 

En del skoler indgik aftaler om at styrke strukturen for samarbejdet om fag- 

og opgavefordelingen. Et eksempel var et årshjul, der viser, hvornår 

afgørende møder foregår, så alle kender til vigtige møder. Dermed bliver 

det mere gennemskueligt, hvornår man kan agere i forhold til afgørende 

beslutninger. Det gælder møder i det hele taget, men især de møder som 

er afgørende for fastlæggelsen af fag- og opgavefordelingen, og hvor det er 

muligt at f¬ indflydelse p¬ s¬vel processen som p¬ ôsit eget skemaô. 

Andre besluttede faste møder mellem ledelse, TR og AMR under fag- og 

opgavefordelingen eller en procesplan tidligt i forløbet. Nogle aftalte flere 

faste møder i en plan for forløbet, så det blev tydeligt for alle, hvornår der 

skulle tales om udfordringer. 

På flere skoler er tidsfastsættelse af tilbagevendende møder også en 

del af fag- og opgavefordelingen. Og resultaterne fra projektet pegede på, 

at på skoler, hvor man skemasætter møder for teams ï det kan både være 

teams, hvor der deltager pædagogisk personale, og hvor der kun er lærere 

(de større klasser) ï der lykkes det bedre at få afholdt teammøderne og ud- 

vikle teamsamarbejdet. Det så ud til at være sværere på skoler, hvor med- 

arbejdere selv skal koordinere og finde tid til at samle teamet. I de tilfælde 

er der også en risiko for, at lærerne vil opleve, at tid brugt på teammøder 

bliver taget fra deres forberedelsestid. 

Nogle skoler satte fokus på mødestruktur for de daglige møder for at 

sikre sig, at alle relevante havde mulighed for at deltage. På en af skolerne 

søgte man at skabe balance og retfærdighed i forholdet mellem lærere og 

det pædagogiske personale ved at aftale, at de fælles møder, hvor begge 

faggrupper deltager, skulle ligge efter SFOôen er lukket, altså mellem 17-19. 

På en skole tilstræbte de en tidligere udmelding af opgaver, som man 

kan melde sig på. Det kan styrke den informative retfærdighed, idet med- 

arbejderne hurtigere får viden om hvilke opgaver, der er at vælge imellem, 

og de får dermed tid til at undersøge og beslutte, hvilke opgaver de ønsker. 
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Rollerne  i  TRIOõen og  forventningerne  til  hinanden  

Leder, tillidsrepræsentant  og arbejdsmiljørepræsentant er gammelkendte funk - 

tioner og roller, men hvordan bliver rollerne og forventningerne til hinanden, når man 

indg¬r i samarbejdet i TRIOõen? 

Den sidste metode handler  om at afklare roller  og forventninger  til  hinanden. 

Det kan man gøre 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 tænker over 

spørgsmålet, før man tager den fælles diskussion. 

 
Å TR-gruppen:  Hvad  tror  vi,  at lederne forventer  af os som TR i forbindelse med 

fagfordeling og opgavefordeling?  

Å AMR -gruppen:  Hvad  tror  vi,  at TR forventer  af os som AMR  i forbindelse med 

fagfordeling og opgavefordeling?  

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

fagfordeling og opgavefordeling?  

 
Hvis der har været grupper, fremlægger grupperne, og man drøfter i fællesskab 

rollerne. 

Målet er at få afstemt forventningerne til hinanden og gøre roller og funk - 

tion klarere ð for sig selv og andre. Kernen i øvelsen er perspektivbytte. Dvs. man 

prøver at sætte 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 prøver  en gruppe selv 

at sætte ord på, hvilke  forventninger  de tror,  andre kan have til  dem. Det er ofte 

mere konstruktivt  og befordrende selv at sætte ord på forventningerne  end at 

skulle høre andre sige dem. 

 

Initiativer  og  beslutninger  på  skolerne  

 

Det samlede forløb har på alle skoler sat fokus på TRIO-samarbejdet, og 

flere steder har det styrket TRIOôs rolle og status samt skabt en fælles for- 

ståelse af værdien af TRIO-samarbejdet. Et sted har TR og AMR fået en rolle 

som proceskonsulenter under fag- og opgavefordelingen. Her oplever TR, 
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Fag - og  opgavefordelingen  og  den  professionelle  kapital  

Selve fordelingen  af fag- og opgaver er ikke skolens kerneopgave, men en for - 

udsætning for, at lærere, pædagogiske medarbejdere og ledere kan løse skolens 

kerneopgave. Om der ender med at være en o.k. balance mellem udviklende og 

udfordrende  opgaver og de rutineopgaver,  der skal passes, om der er tidsmæssi- 

ge rammer, som sikrer forberedelsen og mulighederne  for  teamsamarbejdet, og 

om alt det andet, der skal være på plads, bliver  gjort. Gennem samarbejdet med 

TRIOõerne lÞrte vi en rÞkke ting om, hvad der kan g¬ galt, men ogs¬ om, hvordan det 

kan forebygges. Først 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 største 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,  når fag- og opgaver skal 

fordeles, og den afhænger af den konkrete gruppe  af ledere, lærere og pædagoger, 

som er på den enkelte skole. Processens forløb afhænger samtidig af, hvordan 

relationer  og samarbejde mellem ledere og medarbejdere og mellem medarbejde- 

re indbyrdes fun gerer ð den sociale kapital. Tillid og retfærdighed er afgørende og  

skabes netop ved, at en opgave som fag- og opgavefordelingen  gennemføres 

 
at det er positivt, at TRIO har brugt mere tid på at tale fordelingen igennem. 

AMR oplever, at de har fået et styrket mandat ved, at de er blevet aktivt 

involveret i arbejdet med fordelingen. Det betyder, at de bedre har kunnet 

tale med lærerne om resultatet, hvis en lærer synes vedkommende har fået 

tildelt en forkert opgave. 

òHvis der er fælles sparring undervejs i TRIO, så er det nemmere for 

TRIOôens medlemmer at udfylde deres roller og fortælle kolleger, hvor langt 

de er i processen med fagfordelingò. 

På flere skoler har TR haft den rolle i mange år, men for mange er det nyt 

at inddrage AMR aktivt i denne opgave. Det har vist sig positivt. Med AMR 

er der flere ôßjne og ßrerô. Derudover repræsenterer AMR et andet perspek- 

tiv end 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 primære perspektiv for TR. 
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på en ordentlig  måde, hvor  alle føler sig hørt og taget hensyn til  ð også selvom 

resultatet ender som et kompromis  mellem mange interesser. Den sociale kapital  er 

med til  at sikre, at der kan træffes beslutninger,  der bliver  bakket op. Det er 

skoleledelsens ansvar at træffe beslutninger om hvordan og hvorledes, men skal 

ledelsen også tage hensyn til netop tilliden og oplevelsen af retfærdighed, har de oftest 

brug for hjÞlp, og det er derfor, at TRIOõen bliver en vigtig aktßr. TRIOõens opgave 

er ikke at forhandle  om, hvad der er ret og rimeligt,  men at samarbejde om, hvad 

der er det bedst mulige. 

I det næste kapitel  ser vi  nærmere på teamsamarbejdet i skolen, og hvilken 

rolle professionel kapital kan spille i den sammenhæng.  
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KAPITEL  8 

Faciliterede teammøder 

ð en  vej  til  bedre  møder 

og beslutninger  
 

Skoler er, som mange andre arbejdspladser, præget af at arbejde og ledelse er 

organiseret i forskellige  former  for  grupper.  Selvom en stor del af arbejdsopga- 

verne foregår individuelt,  i klasserne, deltager medarbejderne i flere forskellige 

grupper som teams og samarbejds- og koordineringsorganer. Efterhånden som 

mange skoler bliver lagt sammen i store distriktsskoler, opstår der et større behov for 

koordinering horisontalt og vertikalt. Mødeaktiviteten stiger med behovet for 

samarbejde og koordination, hvor skolens praktiske, pædagogiske og didaktiske 

spørgsmål skal håndteres. Med andre ord: Møder er en helt almindelig del af sko- 

lernes hverdag, og at kunne samarbejde om faglige, didaktiske,  administrative 

og praktiske  opgaver bliver  mere og mere nødvendigt.  Skolerne har i mange år 

arbejdet i teamstrukturer,  men de seneste år er opgaverne for  teams steget både 

kvantitativt og kvalitativt som følge af nye opgaver og behov for organisering, der 

fulgte  med reformen. Der er en række faste møde- og samarbejdsfora, som lærere 

og pædagoger i varierende omfang deltager i: Klasseteams, årgangsteams, trin-/ 

faseteams, fagteams, afdelingsmøder og personalemøder. Dertil  kommer  møder, 

der ikke er faste, men som foregår i perioder eller ved særlige lejligheder, som fx 

behandlingskonferencer, møder i SSP-regi og lignende. Det er facilitering  af de 

faste møder 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 på såvel skoler som på andre ar- 

bejdspladser og fra forskning (Mattsson, 2007; Elsborg & Ravn, 2006; Ejlskov, 2017), at 

møder ofte evalueres negativt. Mange oplever tidsspilde,  snak uden konklusi - on, 

ingen dagsorden, at nogle få dominerer,  og at der ikke bliver  plads til  dialog  
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om de vigtigste  spørgsmål m.v. Det gælder ikke særskilt på skoler, men helt gene- 

relt for møder på arbejdspladser. 

Lise Tingleff  Nielsen har forsket specifikt  i teammøder på skoler, og hendes 

forskning giver yderligere en beskrivelse af udfordringerne ved arbejdet i teams. Hun 

beskriver, at teamsamarbejdet i skolen ofte er præget af to forhold: en 

funktionalitetslogik og en familiekultur, der står i vejen for faglig dialog, der kan 

fremme udvikling  af undervisning  og elevernes læring (Tingleff  Nielsen, 2013). 

Funktionalitetslogikken  handler  om, at teamet primært  fokuserer på at løse 

forhold,  der handler  om at planlægge og afvikle  undervisningen  hensigtsmæs- 

sigt ð fx skema for  gårdvagter, planlægning  og gruppeinddeling  på idrætsdage 

m.m. Det er væsentlige arbejdsopgaver, men disse mere funktionsrettede emner 

skygger og monopoliserer teamets tid, så der ikke er tid og energi til de fagligt, 

didaktiske  diskussioner. 

Det andet forhold ð familiekulturen ð 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 være en hindring  for  at tage konflikter  og faglige uenigheder op 

af bekymring  for  sammenhold og stemning i teamet. Dvs. at teamet får sværere 

ved at tale om kvalitet  og faglig  udvikling,  da disse temaer indeholder  risiko  for 

uenighed og konflikt.  

Alt  i alt kan man sige, at Lise Tingleff  Nielsens forskning  peger på, at der er 

barrierer for, at folkeskolens teams arbejder med og udvikler kerneopgaven (Ting - leff 

Nielsen, 2013). 

Møder er fora for både formelle og uformelle dynamikker (Mac, 2018) og 

pointen i det følgende er, at man kan gøre temmelig meget for, at møderne bliver 

oplevet mere konstruktive, lærende og produktive.  

I de følgende 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 gøre meget for  at forbedre samarbejdet gennem gode 

teammøder, så er det en generel erfaring,  at teamsamarbejdet bliver  ved med at 

være fuld af udfordringer og dynamikker, man ikke altid kan få til at fungere 

konstruktivt. Det er et vilkår, når mennesker skal arbejde sammen; vi har følelser, 

ønsker, irritationer, forventninger, gamle erfaringer, holdn inger, interesser og en 

masse andet med på arbejde og med til mødet, og denne bagage kan både være en 

med- og en modspiller  i samarbejdet. Så meget mere er der behov for  at forsøge 

at gøre skolens møder til  samarbejdsfora, hvor  man anerkender, at samarbejde 
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løber ind i forskellige typer vanskeligheder ð som løbende skal forsøges løst og 

håndteret. 

Facilitering  som  metode  til  at  styrke  teamsamarbejdet  

Vi  ser teamsamarbejdet som en vigtig  arena for  udvikling  af den professionelle 

kapital.  Her kan både faglige og praktisk/logistiske  problemstillinger  blive  drøf - 

tet og koordineret,  og der kan blive truffet  beslutninger  i fællesskab, som sætter 

retning  og rammer om den fælles del af arbejdet i hverdagen. Teamsamarbejdet 

udspiller sig som en del af hverdagens praksis og relationer (det 3. beslutningsni- veau 

i modellen præsenteret i kapitel  3), og kan være mere eller mindre  tydeligt 

forankret  i skolens principper,  procedurer  og retningslinjer.  Teamsamarbejdet 

trækker på mange måder på den professionelle kapital,  både internt  i teamet og 

på hele skolen: teammedlemmernes faglige og menneskelige kompetencer, den 

indbyrdes  tillid  i teamet, evnen til  at samarbejde og kapaciteten til  at træffe og 

gennemføre kvalificerede  beslutninger  i praksis. Omvendt  bidrager  et velfun - 

gerende teamsamarbejde også til  udvikling  af den professionelle kapital  både i 

teamet selv og på skolen. Teamet er potentielt en arena for faglig sparring, inspi- 

ration  og refleksion, der kan højne den kollektive  humane kapital  på skolen, og 

teamet kan fungere som et sted, hvor  der bliver  truffet  beslutninger  af relevans 

for  elevernes læring og trivsel,  og skabt input  til  beslutninger, som skal træffes i 

skolens øvrige organer eller i ledelsen (svarende til det 2. beslutningsniveau i mo- 

dellen præsenteret 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 

følge af, at man i samarbejdet bruger den faglige viden til at tage stilling og tager 

beslutninger  på de områder, 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 begrebssætter facilitering, og sammenfattet  det 

i denne figur:  
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Figur 8.1. Begrebsblomsten (egen tilvirkning). 

 
 
 

Faciliteringens metoder og værktøjer bygger på en række mere teoretiske forstå- 

elser, der handler  om at skabe inkluderende  samarbejdsprocesser. Facilitering 

bygger på antagelser om, at der altid foregår en proces, når mennesker sam- 

arbejder, og jo mere man er bevidst om processen, desto mere kan man forme 

og målrette den. Desto mere kan man bevidst arbejde på, at den professionelle 

kapital  styrkes og medvirker  til,  at teamets samarbejde både bliver  produktivt 

og tillidsfuldt.  I meget litteratur  om facilitering  er fokus på facilitering  af mødets 

dagsorden, og dette er også en vigtig del i det følgende. Men vi anvender i denne 

sammenhæng facilitering  bredere end det, idet  vi  også har fokus på at facilitere 

faglig  fordybelse i komplekse problemstillinger,  at træffe beslutninger  og handle på 

dem samt på at håndtere uenigheder produktivt.  

 

Gensidig tillid og 

anerkendelse 
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Menings- 

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

 

 
Betydningen  af  klarhed  om  teamets  funktion  og  opgave  

Erfaringer  fra projektet  viste tydeligt,  at teamsamarbejdet var påvirket  af, hvor - 

vidt der var klare rammer og struktur for teamet: mål og roller, opgaver og man - dat, 

samt om der var skemalagte tidspunkter  for  teammøderne. Denne klarhed 

handlede ikke om teamet-i-sig-selv, men om teamets funktion  og opgave i den 

samlede skolekontekst ð og dermed klarhed om teamkoordinatorens rolle og 

den opgave, teamkoordinatoren skulle understøtte teamet i at løse. Det handlede også 

om, hvorvidt det var klart, hvilke teams der er på skolen, hvilke opgaver de  skal løse, 

hvordan  de skal spille sammen, grænsefladerne mellem den formelle ledelse og 

teams, hvem der er deltagere, hvem der har ansvar for  teammøderne, og ikke 

mindst  hvor  og hvornår  mødernes holdes. Når  det er uklart,  er det også 

vanskeligt  for  teamet at skabe fælles retning  og mening i teamets samarbejde. 

På de skoler, hvor  teamstrukturen  var uklar,  kunne teamkoordinatorerne  godt 

se mening og potentiale i at lære om facilitering,  men de havde sværere ved at 

se, hvordan  de kunne omsætte det i teamets praksis. På skoler, hvor  der var en 

høj grad af klarhed,  var det langt nemmere at omsætte faciliteringsmetoderne  til 

teamets praksis. 

En væsentlig forudsætning  for  det gode teamsamarbejde er derfor,  at der er 

klarhed over følgende:  

1) Facilitering af 

teammøder 

Professionel 

be slutninger i te 

 

ams 

4) Hvordan 

be  es 

op af handling 
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ð Hvad  er teamets primære opgave? 

ð Hvem  er de relevante deltagere? 

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

dat? 

ð Hvor  og hvornår  afholdes teammøder? 

ð Hvordan  er grænsefladerne mellem ledelsen og teamet? 

ð Hvordan  er grænsefladerne 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 bør være opmærksomhed 

på i skolens samarbejdsfora. På 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 på nogle skoler funktions- 

beskrivelser for teamkoordinatorer, deltagerne har været  igennem kurser om 

teamkoordinering,  og der har været udviklingsprojekter  med fokus på metoder 

til  godt teamsamarbejde. Det gør det naturligvis  nemmere at udvikle  videre på 

praksis end på de skoler, hvor  der ikke er samme tradition.  Dermed også sagt, at 

det tager tid  at skabe en kultur  og en praksis for  teamsamarbejdet, og den opstår 

ikke nødvendigvis  ved, at skolen beslutter sig for at styrke teamsamarbejdet. Det 

er nødvendigt, at der er klarhed om teamets funktion, og der skal også prioriteres  tid 

til at skabe praksis. 

Struktur  og  rammer  om  mødet  

Et velfungerende møde kræver tydelig struktur og klare rammer for selve mødet.  Det 

skaber forvirring,  skuffelse og en følelse af meningsløst tidsspilde,  hvis der ikke  

er en fælles opfattelse af mødets formål.  I hvert  fald  når mødet har en vis 

størrelse (mere end 3-4 deltagere), og der er flere vigtige emner, der skal drøftes. 

Teamkoordinatorerne, der deltog i projektet, gav fx udtryk for at være ærgerlige over, 

at der sjældent blev plads til  de faglige diskussioner på deres teammøder. 

Mødets 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 sammenhæng vigtigt  at være forberedt  på, at nogle mennesker ikke 

trives godt med formalisering  og strukturering  af samarbejdet. De kan næsten 

opleve det som et overgreb at skulle tilpasse sig den strukturering og rammesæt- ning, 

som faciliteringstankegangen lægger op til. Det erfarede vi også i projektet. Nogle  

deltagere tilkendegav,  at det gik  helt udmærket med samarbejdet og team- 
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møderne med den allerede eksisterende praksis, der ikke var så struktureret,  og 

andre tilkendegav, at det var vigtigt at kunne snakke frit og uhindret om det, 

deltagerne havde på sinde. 

Hvis  teamsamarbejdet skal kunne bidrage til  løsningen af kerneopgaven, er 

det vigtigt, at møderne bliver produktive ð dvs. at man i teamet bliver i stand 

til  at træffe fagligt  velfunderede  beslutninger.  Det kræver en grad af struktur. 

Samtidig er det selvfølgelig  vigtigt  at undgå en mødepraksis, der bliver  rigid  og 

ikke giver mulighed for spontanitet og udvikling af mødet på uforudsete måder. 

Derfor  er det også utrolig  vigtigt,  at såvel facilitator 3 som teamets øvrige deltage- 

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

 

 
 

Balance  mellem  over - og  understyring  af  møderne  

Når  vi  fokuserer på selve teamet som samarbejdsforum, er der nogle holdepunk - 

ter, som er gode at være opmærksom på i bestræbelsen på at skabe bedst mulige 

rammer om samarbejdet. Det handler om at skabe klare strukturer for tid og 

proces, dvs. hvornår og hvordan samarbejdet skal foregå. Disse pointer er almene for 

meningsskabende møder i professionelle sammenhænge. I det følgende har vi 

tilpasset disse pointer til en skolekontekst. 

Som sagt er det vigtigt at finde en god balance, så teammøderne hverken bli- 

ver under - eller overstyrede (Ravn, 2011; Mac, 2010). Når  møder er understyrede, 

lider  de under  mangel på klarhed  og fælles meningsdannelse. Tilfældighederne  
 

3 I det følgende bruger vi betegnelsen facilitator om den person og funktion, der sikrer et 
godt møde. 

óVi sidder  jo  bare  sammen  og  snakker  om  tingeneó 

 

Ved et af vores seminarer på en af de deltagende skoler blev det tydeligt, 

at det at indføre øget struktur på teammøder kan opleves som en unødig 

ï og til dels ubehagelig ï formalisering af teamsamarbejdet. En af deltager- 

ne syntes ikke, at metoderne ville passe ind hos dem, forklarede hun: òVi 

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

starterò. Deltageren lagde altså stor vægt på det uformelle samspil i teamet 

og så en højere grad af strukturering som en trussel mod en veletableret 

samarbejdsform. 
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kommer  til  at råde, og der er risiko  for, at kun  de stærkeste stemmer bliver  hørt. 

Når mødet er overstyret, er der risiko  for, at deltagerne oplever mødet som rigidt 

og instrumentelt  uden rum  for  faglig  fordybelse og socialt samvær. Når  mødet 

er godt balanceret, giver  strukturer  en klar,  tryg  og konstruktiv  arbejdsramme. 

Det er en balancegang, hvor  man hele tiden må finde det rette niveau for  sty- 

ring  set i relation  til,  hvad der skal drøftes og eventuelt tages beslutninger  om. 

Det, der fungerer ved det ene møde, fungerer måske ikke ved det næste, så netop 

derfor  må behovet for  strukturering  og styring  ses som en linedans; hvor  man 

skal justere vægten og forsøge at finde  balancen i forhold  til  mødets indhold.  

 
 

Et  understyret  møde  med  manglende  rammesætning  for  tid,  sted  og 

deltagere  

Palle ringer til en kollega: Det er nu vi skal mødes, ikke? Hvor er I? Palles 

team har fundet en ledig sofa i et fællesrum og otte ud af 12 er mødt frem. 

Kirsten tager ordet og siger, at de skal finde ud af, hvem der er vagt ved 

terminsprøverne, og Niels siger, at der er noget med planlægning af featu- 

reugen, for de skal tænke over, hvordan elevsammensætningen skal være 

i grupperne. Palle siger irriteret, at der har været så mange konflikter ved 

skurene i gården, og det bliver de nødt til at få taget hånd om. Marianne si- 

ger, hun gerne vil være ordstyrer, hun skriver punkter ned på papir og spør- 

ger, om der er nogen, der har lagt noget på dagsorden på fællesdrevet. Det 

er der, men det er Henning, og han er ikke til stede. Teamet får efterhånden 

med Mariannes styring talt om det, nogen synes er det vigtigste: Vagter til 

terminsprøven. Så er tiden gået, i hvert fald skal flere gå nu. Marianne siger: 

Skal vi ikke lige huske at lægge næste møde, så pædagogerne også kan 

være med é jo, siger Palle, men så er der jo andre, der ikke kan være med. 

Mødet slutter, deltagerne går videre til deres gøremål. 

(Fra deltagerobservation ved teammøde). 

 

 
Facilitators  rolle  og  mandat  

Vi bruger termen facilitator om den rolle, der har et organiserende ansvar for mø - det. 

Det vil for det meste sige ansvar for indkaldelse, lokale, materialer og dagsor- den og 

ikke mindst  at gennemføre mødet. På de fleste skoler har man udnævnt  
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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 udnævnt koordinatorer,  men 

lader det være op til mødedeltagerne på mødedagen at finde en ordstyrer eller blot 

lade mødet udvikle sig uden styring. Dvs. på den måde, vi ovenfor har benævnt 

som õunderstyringõ. Som sagt tidligere er de fleste mennesker mere tilfredse med 

møder, der har holdt fokus og sikret en god involverin gsgrad. Og det er netop det, 

der er en facilitators opgave ð at sikre struktur og rammer for mødet.  Selv om vi  

deler arbejdsplads og daglig  virkelighed,  så bærer vi  ikke desto mindre på hver 

vores version af virkeligheden.  Vi  møder derfor  op til  teammøder med hver vores 

presserende oplevelser, som nemt bliver styrende for vores egne interesser og 

ageren på mødet. Derfor  er det afgørende for  mødets kvalitet,  at der bliver skabt 

en fÞlles opfattelse af mßdets õviõ, der svarer p¬ spßrgsm¬let: Hvad er det vi skal 

sammen i dag, på dette møde? Struktur og rammer medvirker til at iscenesætte dette 

õviõ og õvores form¬lõ. 

De teamkoordinatorer,  der deltog i projektet,  var i udgangspunktet  mere el- 

ler mindre  tilfredse  med teamsamarbejdet, og tilfredsheden  så til  dels ud til  at 

hænge sammen med, om rollen og opgaven som koordinatoren var klar. På nogle 

skoler har man valgt, at teamet har en fast koordinator, og denne person har et 

defineret ansvar for teammøderne. Nogle steder mødes teamkoordinatorerne med 

hinanden for at samle viden og dele erfaringer. Det giver dem en central rolle  

som videnspersoner med et særligt fokus på læring og udvikling  af rollen som 

koordinator.  Den vigtigste  pointe er, at teammødernes 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 mødeleder gå på skift  mellem deltagerne, fra 

møde til  møde. Det kan fungere i mindre  teams (fx klasseteams), og når det 

gælder opgaver, der kan varetages gennem en løs drøftelse. Men når det er større fora, 

når det er opgaver, der kræver en vis faglig  fordybelse, når det er vigtigt, at  

teamet træffer beslutninger,  som kræver følgeskab ð så 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 skoleår) for  at sikre kontinuitet  og erfaring  med 

rolle og opgave. 

Som nævnt tidligere  kan der være modstand mod at formalisere og struktu - 

rere teamets møder. Der kan også være forbehold  over for, at en person i grup - 

pen får rollen  som facilitator.  Nogle deltagere vil  opleve det hæmmende, når der 

er en kollega õfor bordendenõ, som styrer dialogen. Dette negative billede kan 

forstærkes, hvis facilitatoren  bliver  opfattet  som uformel  leder eller ledelsens 
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forlængede arm. En facilitator vil indimellem skulle viderebringe information og 

beslutninger  fra ledelsen. Det er vigtigt,  at facilitatoren  ikke føler sig presset til 

at påtage sig ansvaret for  ledelsens beslutninger  og måske ender i en rolle, hvor 

vedkommende også skal forklare og forsvare disse beslutninger. Det er svært 

at undgå, for  de fleste mennesker har en tendens til  at õskydeõ på budbringeren, 

og budbringeren  har ofte svært ved at forholde  sig neutralt  og ikke gå i forsvar. 

Derfor skal både facilitator og deltagerne i teamet være meget opmærksomme på den 

rolle, facilitatoren bør have ð en støttefunktion der skal fremme gode møder  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 (på de skoler hvor man har ud- 

pegede teamkoordinatorer), men det er ikke tilstrækkeligt. Teamets medlemmer  skal 

være indstillet  på at lade personen fungere som facilitator  og mødets vært, der 

sørger for, at mødet skaber gode processer og resultater. Det betyder ikke, at 

personen får mandat til  at træffe beslutninger,  men personen får mandat til  at 

sørge for, at teamet træffer beslutninger. En facilitator  har heller ikke mandat til 

at bestemme dagsordenens indhold,  men har et ansvar for, at de emner, teamets 

medlemmer ønsker behandlet, bliver  behandlet på teamets møder. Så mandatet 

gives til, at facilitatoren sørger for, at teamets processer bliver bedst mulige ð 

både i forhold til samarbejde og fagligt udbytte. Det kræver fokus og overblik og 

accept af facilitators rolle fra deltagerne i teamet. Når man har et tydeligt mandat 

og õtager kasketten p¬õ, er det nemmere at træde i karakter  og påtage sig rollen. 

Men dette forudsætter også, at de øvrige deltagere accepterer og respekterer fa- 

cilitators mandat, så der ikke opstår rolleuklarhed . 

 

Når  facilitatorrollen  ikke  respekteres  

 

Teamet har holdt møde i 45 minutter. Det blev indledt med, at facilitator for- 

talte om mødets punkter og om formålet med disse. Stemningen har været 

tryg, de fleste har deltaget i drøftelserne. Der er blevet fortalt anekdoter og 

grint. Man har drøftet praktiske punkter som fastelavnsarrangementet for 

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

talerne skal foregå, efter der er lavet om på, hvordan man dokumenterer 
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skole-hjem-samtalerne. Drøftelsen om det sidste har blandt andet handlet 

om, hvad man skal gøre, hvis man mener, der er behov for at drøfte 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 

på det vigtigste. De bliver enige om, at de følger den nye skabelon så vidt 

muligt og giver plads til det, der giver mening i situationen. Derefter går 

teamet videre til andre punkter. 

45 minutter inde i mødet er teamet nået til punktet ôeventuelt ô. En læ- 

rer er begyndt at fortælle om en episode i en klasse. Hun holder inde, for 

nu træder lederen af indskolingen ind ad døren. Han kommer fra et andet 

møde og tager ordet næsten inden, han har fået sat sig på stolen. Han vil 

høre, om de har talt om skole-hjem-samtaler og han fortæller, at de skal 

tale om de ting, der står på de nye dokumentationsark, og de skal huske at 

gemme disse efter samtalerne. òDet er det vigtigste ved skole-hjem-sam- 

talerne, at I følger de punkterò. Stemningen bliver akavet, facilitator siger, 

at de har talt om det, og at der jo også kan være andet vigtigt. Men lederen 

gentager, at de bare skal holde sig til de punkter i samtalerne. Lederen for- 

lader mødet, og de øvrige deltagere begynder at rydde op og forlade loka- 

let. Facilitator bliver i lokalet til de sidste er gået. Ved sparring efter mødet 

udtrykker facilitator, at hun følte sig usikker på, om hun som facilitator af 

mødet kunne tillade sig at gribe ind og få lederens budskab drøftet på en 

mere konstruktiv måde. 

(Fra deltagerobservation ved teammøde). 

 
 
 

Sammenfatning  

Klare rammer og strukturer  for  teamet har positiv  betydning  for  teamets mulig - 

heder for at samarbejde ð dvs. hvad er opgaverne, hvem er deltagere, hvornår fore- 

går teammøderne, og hvordan spiller dette sammen med skolens øvrige struktur? Det 

benævner vi som teamets kontekst. Dernæst har det positiv betydning, at 

teamets møder faciliteres af en fast facilitator,  og at teamets deltagere bakker op 

om denne funktion.  Facilitator  har behov for  både at få et formelt  mandat (fra 

ledelsen) og et reelt mandat (fra teamets deltagere). Det kræver øvelse fra såvel 

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  må formes og omformes, efterhånden 

som der gøres erfaringer.  Men et vigtigt  grundlag  for  at skabe et stærkt samar- 

bejde i teamet er, at kontekst og roller er klare. 

Erfaringen fra projektet er, at teamkoordinatorer, der var på skoler med klare 

rammer og roller  ð både for  team og koordinator,  meldte mest positivt  tilbage 

på projektets aktiviteter. Det gjaldt både i forhold til  udbyttet generelt og de 

redskaber, de blev præsenteret for. De fremhævede, at det var lærerigt  at være i 

et forum med andre koordinatorer, de kunne udveksle erfaringer med. Og disse 

koordinatorer afprøvede og brugte også i højere grad de redskaber, de blev præ- 

senteret for. 

Vi præsenterede dem for en række redskaber på fire sessioner a fire timer med hver 

sit fokus: 

 
Å Mødets struktur  og facilitering  

Å Professionel kapital  og beslutninger 

Å Uenighedskultur og konflikthåndtering  

Å Fra beslutning  til  handling.  

 

I de følgende kapitler  gennemgår vi  temaerne og redskaberne knyttet  hertil.  
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KAPITEL  9 

Metoder  til  strukturering  af 

teammøder  
 

Følgende metoder til facilitering af teamsamarbejdet sætter fokus på at skabe 

struktur og rammer for mødet:  

 
ð Mødekæden: Mødets fortid,  nutid  og fremtid  

ð Drejebogen: Den proces- og resultatorienterede dagsorden 

ð Mødediamanten: Den indholdsrige  og målrettede dialog  

ð Minievalueringer: Giver mulighed for løbende spejling af forventninger og  

ønsker. 

Mødekæden:  Mødets  fortid,  nutid  og  fremtid  

I hverdagen indgår  teammødet i en strøm af opgaver, hvoraf  nogle er fastlagte, 

andre opstår i dagens løb. Ofte møder man op til  teammøder uden at have haft 

lejlighed  til  at forberede sig på mødets dagsorden, og hvad man egentlig selv har 

af synspunkter  relevant for  teamet. Det er et vilkår  for  mange i skoleverdenen. 

Selv om møder bliver  bedre af, at man som deltager er forberedt,  så er det ofte 

ikke en realistisk ambition, at man bruger lang tid på forberedelsen. Tiden til 

mødeforberedelse er ofte knap, eller ikke-eksisterende for  teammedlemmerne. 

Man kan måske nå at kigge kort på dagsorden og eventuelt selv skrive nogle 

punkter  på. I stedet for  at forvente, at alle deltagere er godt forberedte, kan man 

ð og dvs. facilitatoren  ð indlede mødet med at sætte ramme (kontekstualisere): 

Hvad er formålet i dag, og hvad skal der samles op på siden sidst ð og ved mødets 

slutning:  hvad skal der ske indtil  næste møde? Denne kontekstualisering  giver 

deltagerne en fælles forståelse og en oplevelse af kontinuitet. Og det giver en 

fælles historik  og fælles meningsforståelse om teamets fortid,  nutid  og fremtid. 

Man ankommer til  en fælles virkelighed,  når der bliver  sat ord på mødets formål 

og indhold;  det giver  mulighed  for  at skabe et fælles fokus, hvor  deltagerne for  
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en stund kan parkere alt det, man ellers er fuld af i sine aktiviteter med børn, 

forældre, kolleger og ledelse. 

Hvis facilitator skal kunne udfylde sin rolle, skal vedkommende bruge tid til 

mødeforberedelse. Det vil også skabe bedre mødekvalitet, hvis alle mødedelta- 

gere bruger tid på forberedelse, men det vigtigste er facilitatorens forberedelse. 

Ved at give tid/timer  til  opgaven, giver  man rollen  legitimitet  og autoritet.  Når  vi 

siger, at óder bßr afsÞttes tid til facilitatorrollenó, er vi godt klar over, at det er i 

konkurrence  med alle de andre opgaver, der også skal bruges tid  på og som sådan 

må defineres og forhandles i sammenhæng med time- og opgavefordelingen i 

øvrigt, jvf. kapitel 5 og 6.  

 
 

 

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

 
 

Mødekæden bruges til  at strukturere  forberedelsen af mødet, så man sikrer, at 

både forberedelse og opsamling  er tænkt igennem på forhånd.  Det er vigtigt  at 

undersøge hvilke  punkter,  der skal drøftes på et kommende møde ð og hvorfor. 

Er der nogle punkter,  der kræver en særlig forberedelse ð af ansvarlige for  punk - 

tet, af særlige deltagere eller af alle deltagere? I opfølgningen  er det vigtigt  på 

forhånd  at gøre sig klart,  om der skal konkluderes  på nogle af punkterne,  hvilke 

handlinger der skal udføres efter mødet, og hvem der har ansvaret for disse. Der 

skabes på den måde handleparathed. Efter mødet skal facilitator  følge op på, om 

det aftalte bliver  gjort  ð eller sikre, at en anden med kompetence gør det. 

Drejebogen  ð den  udvidede  dagsorden  

En sædvanlig 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 formålet med punkterne? Er det oriente- 

 

Dagsorden 

Rolleklarhed 

MØDET  

Styring 

Proces 

 

 

 

Handling 
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ring? Evaluering? Idéudvikling? Stillingtagen? Problemer, der skal håndteres?  

Konflikter, der er opstået? Og hvordan skal punkterne behandles? Skal der gives 

et oplæg fra en kollega, skal man læse noget, skal man drøfte det i plenum? Skal 

man komme frem til en fæ lles løsning, eller skal man høre hinandens erfaringer? 

Den udvidede dagsorden ð drejebogen ð er et redskab, man kan bruge til at 

kvalificere  mødets indhold  og formål  og andre spørgsmål, der er relevante at for - 

holde sig til, for at skabe rammer om en god proces. Med en drejebog præciserer 

og informerer  man med andre ord om mødepunkterne,  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 formålet med punktet? (Fx orientering, dialog, beslutning, 

evaluering)  

Hvordan:  Hvordan  skal teamet behandle punktet? 

Ansvarlig   Hvem har det primære ansvar for  punktets  indhold? 

Materialer:  Hvilke materialer skal eventuel bruges?  

 
I skemaform kan det se sådan ud: 

 

Tid  (cirka)  Hvad  Hvorfor  Hvordan  Hvem  Materialer  

Der er Emnet Formå- Vi skal Anders har Der skal 

afsat 20 er løb og let er at arbejde forberedt bruges en 

minutter larm på træffe en med tre et oplæg, stor tavle 

 gangene beslutning, forskellige der viser  

  der kan tilgange fordele og  

  håndtere  ulemper  

  problemet  ved for-  

    skellige  

    tilgange  

 
Figur 9.2. Drejebogen er et værktøj til både planlægning og facilitering af møder. Formålet 

med at bruge drejebogen er at gøre det gennemskueligt for alle mødedeltagere, dels hvad 

dagsordenen for mødet er, dels hvad de enkelte punkter indebærer. Man kan tilpasse den 

efter eget behov, fx tilføje referatfelt eller slette irrelevante felter (egen tilvirkning). 






















































































































