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KAPITEL 1

BAGGRUND 0OG
SAMMENFATNING

BAGGRUND 0G FORMAL

I juni 2013 indgik et bredt flertal i Folketinget en aftale om en reform
med henblik pd at opna et fagligt loft af folkeskolen. Folkeskolereformen,
der blev igangsat fra starten af skoledret 2014/15, skal forbedre elevernes
lzering og trivsel samt oge tilliden til folkeskolen. Samtidig med at refor-
men tradte 1 kraft, blev der indfort nye arbejdstidsregler for lererne.

Ministeriet for Born, Undervisning og Ligestilling har iverksat
en omfattende evaluering af folkeskolereformen. Ligesom reformen
gennemfores evalueringen i petioden frem til 2019/20. En rekke institu-
tioner, herunder SFI, medvirker i denne evaluering.

SFI’s opgave er bla. at belyse skoleledernes rolle 1 implemente-
ringen af reformen. SFI gennemforer dels omfattende kvantitative un-
dersogelser med bla. sporgeskemasvar fra skoleledere og pzdagogisk
personale, dels kvalitative analyser, der er baseret pd et mindre antal mere
dybtgdende interview pa seks skoler. Den forste rapport fra den kvantita-
tive del blev publiceret i november 2015 (SFl-rapport 15:40).

Det foreliggende statusnotat udger den forste afrapportering fra
den kvalitative del. Notatet bygger pa interview med skoleledere, afdelings-
ledere og lerere gennemfort i perioden fra midten af august til slutningen
af oktober 2015. Det belyser, hvordan skolerne har arbejdet med gennem-
forelsen af de nye arbejdstidsregler og en rekke elementer i folkeskolere-
formen med sarlig vaegt pd skoleledernes rolle 1 denne sammenhang,.

Notatet er overvejende deskriptivt 1 sit udgangspunkt. Senere af-
rapporteringer vil vaere mere analytisk orienterede og inddrage data bade
fra ar for reformen og i 2016 og frem, saledes at forandringerne pa sko-
lerne kan folges over tid.



Statusnotatet er finansieret af Ministeriet for Born, Undervisning
og Ligestilling. Det er udarbejdet af videnskabelig assistent Mikkel Giver
Kjer og forskningsleder Anders Rosdahl under ledelse af professor Seren
C. Winter, der er projektleder for SFI’s evaluering af skoleledernes rolle i
implementeringen af folkeskolereformen. Udkast til notatet er kommen-
teret af interviewede personer, Ministeriet for Born, Undervisning og
Ligestilling samt ministeriets referencegruppe for evaluering af folkesko-
lereformen. Alle takkes for nyttige kommentarer. En serlig tak gar til de
skoleledere, afdelingsledere og lerere, som uden undtagelse beredvilligt
har stillet op til interview midt i en tid med ekstraordinar travlhed og
krevende opgaver og forandringer pa skolerne.

I det folgende gives forst en kortfattet omtale af henholdsvis fol-
keskolereformen og reguleringen af lerernes arbejdstid. Dernaest sammen-
fattes hovedresultaterne. Det efterfolgende kapitel 2 beskriver formal, me-
tode og udgangspunkt. Kapitel 3, 4 og 5 handler om ledelse af forandrin-
ger pd skolerne, herunder de nye arbejdstidsregler for laerere (kapitel 3) og
elementer 1 folkeskolereformen (kapitel 4 og 5). Kapitel 6 belyser to tvear-
gaende temaer: skoleledernes autonomi og padagogisk ledelse.

FOLKESKOLEREFORMEN

Et blik pa den ovenfor nevnte politiske aftale om et fagligt loft af folke-
skolen fra juni 2013, som er det overordnede politiske grundlag for fol-
keskolereformen, viser, at der er tale om en szrdeles omfattende reform
med mange og meget forskelligartede elementer, der samlet skal bidrage
til de tre overordnede mal for reformen:

1. Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan

2. Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold
til faglige resultater

3. Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes bl.a. gennem respekt
for professionel viden og praksis.

Ifolge den politiske aftale baseres reformen pa tre overordnede indsats-
omrider:

«  Enlengere og varieret skoledag med mere og bedre undervisning og
leering

«  Et kompetenceloft af lerere, pedagoger og skoleledere

«  Faklare mdl og regelforenklinger.

Initiativerne gennemfores iser ved andringer i folkeskoleloven. En lang
raekke endringer tradte i kraft den 1. august 2014. Det drejer sig bl.a. om



den lengere skoledag, flere timer i bestemte fag, opprioritering af motion
og bevagelse samt det helt nye element “understottende undervisning”. I
reformens forste ar, skolearet 14/15, skulle skolerne tilbyde lektichjalp.
Det var dog frivilligt for eleverne, om de ville deltage. Fra og med skole-
aret 15/16 er lektiehjalp obligatorisk.

Da notatet satter fokus pa skoleledelsens rolle i implementerin-
gen af folkeskolereformen, opridser vi reformens krav og forventninger
til skoleledelsen, sidan som det beskrives i SFI’s rapport om skoleledelse
fra 2015 (Kjer m.fl., 2015, side 11):

+  Skolelederne har et ledelsesansvar i forhold til implementeringen af
folkeskolereformen pa deres skoler.

«  Der skal ske en styrkelse af skoleledernes generelle ledelse og pada-
gogiske ledelse af skolerne.

+  Den pzdagogiske ledelsesopgave omfatter bdde en strategisk og
evidensbaseret opkvalificering af lerere og pedagoger, en ledelse af
den malstyrede undervisning pa skolen med bide malstyring og re-
sultatopfolgning samt en ledelse vedrerende undervisningens ind-
hold og kvalitet.

»  Skolelederne vil ved regelforenklinger og xndrede arbejdstidsregler
for lererne fd en storre handlefrihed til at udfere deres ledelsesop-
gaver, herunder at prioritere skolens ressourcet.

+  Skolelederne skal, via opkvalificering med hensyn til pedagogisk og
administrativ ledelse, kleedes bedre pa til at varetage de ogede opga-
ver pa disse omrider.

Intentionerne fra lovgivers side er siledes blandt andet, dels at skolele-
derne far storre handlefrihed (autonomi), dels at der sker en styrkelse af
skoleledernes padagogiske ledelse. Der sxttes bla. fokus pé disse to te-
maer 1 notatets kapitel 6.

Et centralt element i folkeskolereformen er malstyring pd mange
niveauer, herunder bla. pa elevniveau samt skole- og kommuneniveau.
Med henblik pd at fremme malstyret undervisning indfertes nye forenk-
lede fxlles mal, som er tradt i kraft for stort set alle fag og emner den 1.
august 2015. I sammenhang hermed indfertes nye regler om elevplaner.
Milstyringen pa skole- og kommuneniveau fremmes bla. gennem et
webbaseret ledelsesinformationssystem om elevernes karakterer mv., jf.

www.uddannelsesstatistik.dk/orundskolen, som ma forventes videreud-

viklet. Det er bl.a. malrettet til anvendelse i de kommunale kvalitetsrap-
porter om folkeskolen.

Den ogede vagt pa malstyring indebzrer, at skolelederne i sti-
gende grad forventes at blive holdt ansvarlige for skolernes faglige og
trivselsmaessige resultater. I overensstemmelse hermed er det som nevnt
en intention i folkeskolereformen, at skolelederne fir storre autonomi,



dvs. handlefrihed. Logikken er, at man kun kan holde en leder ansvarlig
for opnéelse af mal, hvis lederen har mulighed for at pavirke valget af
midler til at opnd malene.

Reformen indeholder en lang rackke ydetligere initiativer om bl.a.
aben skole, mere fleksibel holddannelse, oget anvendelse af IT i under-
visning og lering, styrket foraldresamarbejde og elevinddragelse, oget
inddragelse af padagoger i undervisningen, bedre udskoling, udvikling af
fagene, bedre undervisningsmiljo samt kompetenceudvikling af lerere,
padagoger og ledere.

LZARERNES ARBEJDSTID

Samtidig med at mange af hovedelementerne i folkeskolereformen tradte
1 kraft pr. 1. august 2014, blev nye regler om lerernes arbejdstid imple-
menteret. Det skete 1 medfor af lov 409 af 26. april 2013 om forlengelse
og fornyelse af kollektive overenskomster og aftaler for visse grupper af
ansatte pd det offentlige omrade. Loven blev vedtaget, efter at overens-
komstforhandlingerne mellem de offentlige arbejdsgivere (kommunerne
reprasenteret ved KL) og lererne (representeret ved Danmarks Laerer-
forening) var brudt sammen, og en konflikt (lockout) havde varet i gan-
ske lang tid.

Hovedindholdet i loven er bl.a., at alle tidligere aftaler om lerer-
nes arbejdstid, herunder normer for forberedelsestid, ophaves og erstat-
tet af nye enkle regler. Det fremgér bla. heraf, at arbejdstiden for en dag
beregnes som “tiden mellem meodetidspunktet og det tidspunkt, hvor
den ansatte kan forlade arbejdsstedet”. Det betyder, at lererne i ud-
gangspunktet fik ret og pligt til at vare pa arbejdsstedet i deres fulde ar-
bejdstid. Loven fastslog dog ogsa, at de nye arbejdstidsregler “kan fravi-
ges eller suppleres ved lokal aftale”, hvilket i begyndelsen af 2015 var
tilfeeldet 1 mere end en tredjedel af kommunerne ifolge Danmarks Laret-
forening. Fortsat er lov 409 grundlaget for reguleringen af arbejdstiden
for lerere, idet det ved de efterfolgende overenskomstforhandlinger i
2015 ikke lykkedes parterne at opna enighed om en ny arbejdstidsaftale.

Lov 409 er ikke en del af folkeskolereformen, men mé betragtes
som en forudsatning for nogle af elementerne i reformen, herunder sar-
ligt den lengere skoledag. Uden de nye arbejdstidsregler ville det nappe
vere muligt at oge lerernes undervisningstimetal med ca. 2 timer pr. uge
1 gennemsnit, saledes som det var forudsat ved reformens ikrafttreden.
Lov 409 giver i udgangspunktet skolelederen en storre autonomi til at
lede og fordele arbejdet pa skolen og er derfor af denne grund ogsé rele-
vant at medtenke i en analyse af skoleledernes rolle i implementering af
folkeskolereformen.



SAMMENFATNING

SKOLER, DATA OG SYNSVINKEL

Dette notat bygger pa kvalitative interview pa seks folkeskoler i efteraret
2015. Skolerne ligger i forskellige egne af landet og i landomrider, min-
dre og store byer. Skolerne er af forskellig storrelse, og deres elevgrund-
lag, dvs. foraldrenes sociale baggrund, varierer ogsa.

Notatet bygger primart pa udsagn fra de seks skoleledere samt
en afdelingsleder fra tre af skolerne (én fra hver skole). Oplysninger fra
interviewede leerere indgir ogsa i begraenset omfang. Pd de seks skoler
blev skolelederne ogsa interviewet i 2010-11. Udvalgte data fra disse in-
terview indgir i kapitel 6 i notatet.

Vores resultater kan ifolge sagens natur ikke generaliseres 1 stati-
stisk forstand til samtlige folkeskoler i Danmark, men i og med at folke-
skolerne har en rekke grundleggende fzlles trek med hensyn til regel-
grundlag (lovgivning), styring, mal, personale, ledelse, organisation og
elever, antager vi, at de fleste af de processer, opfattelser og problemstil-
linger, som vi belyser, vil kunne genfindes i mere eller mindre samme
form pa andre skoler. Vi argumenterer dermed for, at notatet giver ind-
sigt 1 mere almene temaer og processer i relation til folkeskolereformen.

Det er primert skoleledernes og ikke de padagogiske medarbej-
deres synsvinkel, der er i fokus i notatet. Mange af de emner, der berores
1 notatet, kunne ogsa belyses set fra medarbejdernes perspektiv. Men det
er ikke vores formal.

Pa fire af de seks udvalgte skoler fir eleverne 1 9. klasse hojere
karakterer end gennemsnittet, nar der korrigeres for socioskonomiske
forhold, ifelge Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling
(www.uddannelsesstatistik.dk/grundskolen). De seks interviewede skole-

ledere har i gennemsnit et hojere uddannelsesniveau (lederuddannelse)
end samtlige skoleledere i landet. Det er dermed tenkeligt, at vores notat
iser fortxller noget om “gode skoler” og “gode skoleledere”. Centrale
resultater i notatet er imidlertid konsistente med andre undersogelser,
hvilket tyder p4, at de seks skoler ikke er meget atypiske.

I det folgende sammenfattes undersogelsens konklusioner, idet
vi ogsa sammenligner med andre analyser.

SKOLELEDERNES HANDTERING AF LOV 409

Samtidig med at mange af hovedelementerne i folkeskolereformen tradte
1 kraft pr. 1. august 2014, blev nye regler om lerernes arbejdstid som
nevnt implementeret (lov 409). Hovedindholdet i loven er bla., at alle
tidligere aftaler om larernes arbejdstid ophaves og erstattes af nye enkle
regler, som dog kunne “fraviges eller suppleres ved lokal aftale”. Tre af



de seks skoler i vores kvalitative undersogelse ligger i kommuner, hvor
en sadan aftale/forstielsespapir var indgdet i starten af 2015.

Vores analyse 1 kapitel 3 viser, at de nye arbejdstidsregler blev
implementeret som forudsat pa de seks skoler. I lobet af skolearet
2014/15 ses en tendens til storre fleksibilitet i arbejdstidens tilrettelaeg-
gelse biade i kommuner med og uden lokal aftale/forsticlsespapir. Det
kommer til udtryk i form af fleksibilitet i arbejdstidens placering i lobet
af dagen/ugen, lerernes mulighed for at udfere en del af forberedelsen
til undervisningen hjemme, muligheden for, at lererne kan opspare timer
til storre opgaver fx med at rette elevbesvarelser og tildeling af en pulje
af timer over dret til lerernes samarbejde med foraldre mv.

Lignende tendenser fremgar af Bjornholt m.fl. (2015), som be-
marker, at mange skoleledelser i lobet af skolearet 2014/15 har valgt at
tilpasse arbejdstidens placering til lokale forhold. Det skyldes ifolge den-
ne undersogelse bla. et onske om at imedekomme lerernes onsker om
at kunne prioritere egen tid og hensynet til medarbejdernes motivation
og familieliv. Der ses ogsd i denne undersogelse en tendens til oget flek-
sibilitet for at imedekomme hensynet til foraldre, herunder til foraxldre-
samtaler uden for traditionel arbejdstid. Set i forhold til den betydelige
endring, som lov 409 medferte, er der bade hos Bjernholt og pa vore
seks skoler dog tale om mindre tilpasninger.

Ifolge vores analyse skal den ogede fleksibilitet bl.a. ses pa bag-
grund af den tillid, som de interviewede skoleledere uden undtagelse leg-
ger for dagen i forhold til leererne. Vores materiale viser, at tillid frem for
kontrol er karakteristisk for skoleledernes tilgang til lererne. Lederne sto-
ler p4, at lererne gor, hvad de skal, ogsd ndr de ikke er “under opsyn” pi
skolen. Denne tillid fremgar ogsa klart af SFI’s kvantitative undersogelse
af skoleledelse (Kjer m.fl., 2015). Mellem 90 pct. og 97 pct. af skolele-
derne udtrykker bade i 2011, 2013 og i 2015 en meget hoj eller hoj grad
af tillid til, at lererne gor deres bedste.

Skolelederne péd de seks skoler i vores kvalitative undersogelse gi-
ver udtryk for, at lov 409 har givet dem et storre ledelsesrum til at lede og
navnlig fordele arbejdet mellem medarbejderne, hvilket svarer til resultatet
hos Bjornholt m.fl. (2015). Tidligere var der ”mere automatik i det”.

Samtidig fremhaver de interviewede ledere ligesom i SFI’s kvan-
titative kortlegning (Kjer m.fl., 2015), at de sigter mod at tage hensyn til
medarbejdernes onsker ved tildeling af undervisning og andre arbejdsop-
gaver. To skoleledere har fundet det hensigtsmaessigt at udvikle et stan-
dardiseret system som hjalp til at fordele arbejdsopgaver blandt lererne.
P4 den ene skole blev systemet kun anvendt i skoledret 2014/15. Brug af
et standardiseret system er siledes undtagelsen og ikke reglen pa de seks
skoler.

Vi belyser ikke lerernes holdning til lov 409 i denne undersogelse.
Men det forekommer sandsynligt, at den made, de nye arbejdstidsregler er
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blevet hiandteret pa af skoleledelsen, bidrager til at modificere lerernes fru-
stration i forbindelse med lov 409 og dermed til at bane vej for gennemfo-
relse af folkeskolereformen. En lignende konklusion fremgir hos Bjorn-
holt m.fl. (2015), der pa basis af kvalitative interview pa 21 skoler 1 2015
skriver, at laerere, skoleledere og skolebestyrelsesformand generelt er enige
om, at man pa skolerne er kommet videre efter konflikten i foraret
2013. ”Fokus er nu at skabe en god skole”, som det udtrykkes.

FORANDRINGSLEDELSE

I notatets kapitel 4 sxtter vi fokus pa forandringsledelse med satlig hen-
blik pa implementering af understottende undervisning, faglig fordybelse
og lektiehjalp samt motion og bevagelse. Disse elementer er karakteriseret
ved at vare nye og obligatoriske fra og med august 2014, samtidig med at
det kun i begranset omfang er specificeret fra centralt hold, hvordan ele-
menterne skulle implementeres i skolernes undervisning. Det var siledes i
vidt omfang op til skolerne, eventuelt i samarbejde med kommunerne, at
finde ud af, hvordan disse elementer konkret skulle udmeontes.

Skolelederne pa de seks skoler har oplevet frustration hos lererne
primaert pd grund af de nye arbejdstidsregler og sekundart i nogle tilfalde,
fordi lererne heller ikke blev taget med pa rad i forbindelse med udform-
ning af folkeskolereformen pa landsplan. I nogle tilfzlde gav frustrationen
sig udtryk 1 decideret modstand mod de forandringer, der var pa dagsor-
denen, ifelge skolelederne. Pa to af de seks skoler var modstanden i nogle
tilfelde sd sterk, at lederne ikke sa anden udvej end at indstille de pagzl-
dende medarbejdere til afskedigelse. Forandringsledelse har saledes her bl.a.
bestaet i at udskifte medarbejdere og ansztte nye med mere passende kompe-
tencer og holdninger. Samlet for de seks skoler er denne type forandrings-
ledelse dog helt klart undtagelsen snarere end reglen.

Et andet element i forandringsledelse har bestdet 1 gang pd gang at
kommunikere til medarbejderne, at de nye arbejdstidsregler og folkeskolerefor-
men er to forskellige ting for pd denne made at forebygge, at utilfredshed
med lov 409 ”’smittede af” pa holdningen til folkeskolereformen.

Et tredje trek 1 forandringsledelsen har vaeret at reducere den kom-
pleksitet, som folkeskolereformen stiller bade lederne og de pzdagogiske
medarbejdere overfor. Folkeskolereformen indeholder mange elementer,
der i udgangspunktet kan forekomme uoverskuelige og uoverkommelige
at gennemfore pa én gang. Hindterbarheden foroges gennem ledelsens
prioritering og fokus pa bestemte indsatsomrader.

I nogle tilfzelde indgir en eksplicit ledelsesmassig kommunikati-
on af en klar sondring mellem "SKAL” og ”KAN” i denne proces. Det,
som man i politisk styret organisation SIKAL, behover man ifelge skole-
ledelsen ikke at spilde tid pa at diskutere, om man ber gore eller ¢j. De
prioriterede omrider omfatter pa alle de seks skoler understottende un-
dervisning, faglig fordybelse og lektiehjelp og motion og bevagelse.
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Nogle har i forste omgang ogsa givet prioritet til den dbne skole og mal-
styret undervisning, men har dog gennemgiende lagt mindre vagt pa
disse elementer end de forstnavnte. De fleste skoler har valgt ikke at sat-
te et meget sterkt fokus pd leringsmalstyret undervisning allerede i sko-
learet 2014/15.

Den overordnede prioritering af reformelementer foretages af
skoleledelsen. I nogle tilfelde er skolens prioritering valgt under indtryk
af udmelding fra kommunen. I et enkelt tilflde har skolelederkredsen 1
samarbejde med kommunen udarbejdet en helhedsplan omfattende flere
ar om implementering af reformen pid kommunens skoler. De steder,
hvor kommunen har haft betydning, har holdningen hertil overvejende
vearet positiv blandt skolelederne. Dette harmonerer med SFI’s kvantita-
tive undersogelse af skoleledelse (Kjer m.fl., 2015), som viser, at skolele-
derne i gennemsnit er nogenlunde tilfreds med den stotte, som kommu-
nen yder i forbindelse med skolernes implementering af reformen.

Disse resultater svarer i hoj grad til, hvad Bjernholt m.fl. (2015)
finder pa basis af deres kvalitative interview med skoleledere og pedago-
giske medarbejdere pd 21 skoler. De skriver, at der pa mange skoler er
sket en delvis eller prioriteret implementering af folkeskolereformen,
hvilket bla. skyldes reformens omfang og evrige xndringer, der var pi
dagsordenen pa skolerne, som ikke havde kapacitet til at gennemfore en
fuld implementering af reformen i forste omgang.

Et flerde trek ved implementeringen er, at den foregdr over en
lengere periode. Det er typisk skolens ledelse, som forst swtter sig ind 1 re-
formen og overvejer, hvordan den skal gennemfores pa skolen. P4 alle
skoler startede arbejdet med reformen ganske lang tid, for den skulle
trede 1 kraft i august 2014. Vores materiale viser, at ogsa forberedelsen 1
kommunerne typisk startede tidligt, dvs. allerede i efteraret 2013. Vores
analyse tyder pa, at bade skoler og kommuner typisk har udvist en form
for rettidig omhu 1 relation til reformen. I flere tilfzelde omfattede de for-
beredende aktiviteter ogsd sparring mellem skoleledelserne inden for
kommunen og i enkelte tilfzlde ogsd mellem kommuner, jf. ogsd Bjorn-
holt m.fl. (2015), som presenterer tilsvarende iagttagelser.

En femte konklusion er, at skolernes ledelse alle steder har lagt meget stor
veegt pd at inddrage og engagere de padagogiske medarbejdere 1 arbejdet med at
udmente reformelementerne, fx den understottende undervisning. Skole-
lederne og ledelsesteamet udever typisk deres forandringsledelse vedr.
den konkrete udmontning af reformelementer i dialog med de pzdagogi-
ske medarbejdere. Denne indsigt korresponderer godt med resultater fra
SFI’s forste kvantitative skolelederrapport (Kjer m.fl., 2015), som viser,
at de pxdagogiske medarbejdere foler sig inddraget af ledelsen i opstarts-
fasen og udformningen af reformelementerne.

Pa basis af vore interview med skolelederne kan vi forenklet ka-
rakterisere implementeringen som en skiftevis top-down og bottom-up
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proces. Ledelsen og medarbejderne arbejder skiftevis med reformen og er i
en lobende dialog herom. Ledelsen starter fx med at prioritere, hvilke re-
formelementer, som man skal arbejde med pa skolen, hvilket meldes ud
internt. Herefter inddrages medarbejderne, der kommer med forslag og
ideer. Disse samles og struktureres af ledelsen eller af et udvalg, der er rad-
givende for ledelsen. Herefter udmelder ledelsen retningslinjer for imple-
mentering til medarbejderne, der afprover forskellige ideer i undervisnin-
gen. Sa opsamler medarbejderne erfaringer, som formidles til ledelsen, som
bearbejder den opniede viden og udmelder justerede retningslinjer osv.
Implementeringen kan beskrives som en forholdsvis ”styret og strukture-
ret proces”, jf. ogsd Bjornholt m.fl. (2015), der bruger denne formulering,

Denne proces understreger en gerte konklusion, som er, at imple-
menteringen 1 hvert fald indtil videre ikke sker én gang for alle, men som
lobende /ereprocesser og justeringer. Skolerne prever noget, evaluerer pa erfa-
ringerne, beslutter at justere, prover noget nyt, far nye erfaringer osv. Ogsa
denne konklusion harmonerer med Bjornholt (2015), hvor skoledret
2014/15 beskrives som et ’provedr”, hvor der er blevet ”eksperimenteret”
med folkeskolereformens nyskabelser. Det papeges ogsa i denne underso-
gelse, at flere skoler lobende har mattet justere initiativerne, efterhdnden
som man opnéede nye erfaringer.

Vi konkluderer samlet, at skoleledelsen i1 samarbejde med medar-
bejderne pa de seks skoler har spillet en aktiv rolle i forbindelse med gen-
nemforelsen af folkeskolereformen pa skolerne, samt at skolerne gennem-
gdende har haft en betydelig autonomi til at prioritere og udmente reform-
elementerne efter egne valg.

UNDERST@TTENDE UNDERVISNING

Den understottende undervisning er et nyt element i folkeskolen og skal
anvendes til forleb, leringsaktiviteter mv., der enten har direkte sam-
menhzang med undervisningen i folkeskolens fag og obligatoriske emner,
eller som sigter pa at styrke elevernes leringsparathed, sociale kompeten-
cer, alsidige udvikling, motivation og trivsel. I det omfang faglig fordy-
belse og lektiehjzlp samt motion og bevagelse ikke indgar i fagene, skal
disse elementer indga i den understottende undervisning. Der formuleres
ikke Felles Mil for understottende undervisning.

Bade lzrere og personale med pzdagoguddannelse kan varetage
understottende undervisningsopgaver. Kommunen fastsatter personale-
sammensztningen i den understottende undervisning, der kan organise-
res meget forskelligt. Skolelederen skal ”sikre sammenhzng’” mellem un-
dervisningen i fagene, de obligatoriske emner og den understottende un-
dervisning og forventes at udvikle strukturerede overvejelser herom.

Vores analyse i kapitel 5 viser, at timetallet til understottende
undervisning pa de seks skoler fastsattes som forudsat i lovgivningen.
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Der er en tendens til, at der er flest understottende timer i indskolingen
og 1 udskolingen.

Pa én af skolerne har kommunen ikke fastsat en norm for pazda-
gogernes andel. P4 de ovrige fem skoler har kommunen fastsat en norm,
der varierer mellem skolerne fra 40 pct. til over 70 pct. af den understot-
tende undervisning. To af skolelederne giver udtryk for, at andelen er for
hoj. Den ene af disse besluttede efter droftelser med skolens lerere at
senke padagogernes andel.

Andelen af padagoger er hojest pd de yngste drgange, og der er
en tendens til, at andelen af padagoger er blevet reduceret pa de ldste
argange fra 2014/15 til 2015/16. Det har i hoj grad varet en ledelsesud-
fordring at sikre et match mellem padagogernes kompetencer og de op-
gaver, som padagogerne skulle varetage. Disse resultater er i overens-
stemmelse med Bjornholt m.fl. (2015), der bl.a. peger p4, at padagogerne
— ifelge lererne — ofte er blevet sat til opgaver, som de ikke har de for-
nodne faglige kvalifikationer til at udfore. Ifolge lererne er padagogerne
mere egnede til opgaver i indskolingen end i udskolingen.

I ovrigt viser Bjornholt m.fl. (2015), at samarbejde og koordine-
ring mellem larere og pedagoger ofte er en udfordring for begge parter,
hvilket bl.a. henger sammen med en deling af ansvar for undervisning
(lerer) og udforelse af undervisning (pedagog).

Vi belyser skoleledernes tilgang til og tanker om den understot-
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tende undervisning. Vi konkluderer, at skolelederne har gjort sig 7syste-
matiske overvejelser” om den understottende undervisning, siledes som
det forventes i bemarkningerne til lovforslaget om dette nye element i
skolen. Vores fortolkning er, at skolelederne ikke gor sig disse tanker,
fordi det er noget, de ”skal”. Vi ser skoleledernes overvejelser som ud-
tryk for, at de af egen drift soger at formulere koncept og indhold for
den understottende undervisning, som stotter op omkring skolernes fag-
lige og trivselsmassige mal.

Flere skoleledere beretter, at skolen har fundet frem til nogle
mader at gore tingene pa, som fungerer, men fremhzver samtidig, at den
understottende undervisning fortsat er under afprovning, udvikling og
formning péd skolen. Denne iagttagelse harmonerer med andre analyser
(Bjornholt m.fl., 2015; Rambell, 2015), der 1 lighed med vores underso-
gelse ogsd viser, at den understottende undervisnings konkrete indhold
og organisering udviser meget betydelig variation bdde inden for og mel-
lem skoler.

SKOLELEDERNES OPLEVEDE AUTONOMI

En af intentionerne i folkeskolereformen er, at skoleledernes autonomi —
navnlig i forhold til kommunen — forgges i sammenhang med den storre
vegt pd malstyring, der er en folge af reformen. Logikken er, at hvis sko-
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lelederne i stigende grad holdes ansvarlige for opnielse af skolens mal,
mi de ogsa have frihed til at beslutte, hvordan de vil opna malene.

Vi peger i kapitel 6 pa, at en skoleleders autonomi i forhold til
kommunen athenger af den styring, der udgar fra kommunens side. Der
kan veare tale om malstyring, aktivitetsstyring (regelstyring eller ordresty-
ring) og ressourcestyring. En anden dimension er, om der er tale om hie-
rarkisk styring eller dialogbaseret styring. De to begreber kan opfattes
som yderpunkter pa en skala. Dialogbaseret styring betyder, at skolelede-
ren i et eller andet omfang har indflydelse pa den styring, der udgar fra
kommunens side. Heri ligger ogsa, at autonomi i forhold til kommunen
ikke altid er et givet ledelsesvilkir. Under visse omstendigheder kan sko-
lelederen selv pavirke sin handlefrihed i forhold til kommunen. Vi ved
ikke, hvor udbredt dette er, men vi giver et eksempel herpd i notatet.

En bedemmelse af, hvad vi benzvner objektiv antonomi, kraever i
princippet en undersogelse af de nevnte kommunale styringsformer i
forhold til skolen, hvilket er en temmelig omfattende opgave, der ligger
uden for rammerne for den foreliggende undersogelse.

Vi vurderer autonomien med udgangspunkt i skoleledernes ”op-
levede autonomi” eller “oplevede indflydelse”, dvs. subjektiv antonomi. Vi
argumenterer for, at der ikke nedvendigvis er fuldstendig overensstem-
melse mellem subjektiv og objektiv autonomi, men vi har ikke oplysnin-
ger til at belyse dette.

Béde kvalitative interview fra vores egen undersogelse og fra un-
dersogelsen af Bjornholt m.fl. (2015) viser for det forste, at lov 409 om
leerernes arbejdstid som navnt har medfort, at skolelederne oplever at
have fiet storre autonomi med hensyn til at lede og fordele arbejdet pa
skolen, hvilket er en udvikling, som skolelederne vurderer positivt. Vi
kan ikke se klare tegn p4, at lokale arbejdstidsaftaler/forstielsespapirer pa
kommunalt niveau har pavirket skoleledernes oplevelse af autonomi.

Begge undersogelser viser ogsa, at skolerne har oplevet at have
en betydelig handlefrihed med hensyn til, hvordan man ville implemente-
re folkeskolereformen, herunder hvilken prioritet, man ville give forskel-
lige reformelementer i forste omgang, fx malstyret undervisning og den
abne skole, samt med hensyn til, hvordan man ville udmente de reform-
elementer, der var obligatoriske fra starten, dvs. den understottende un-
dervisning, faglig fordybelse og lektiehjaelp samt motion og bevaegelse.

Vi kan ikke se gennemgiende tegn pa, at folkeskolereformen
umiddelbart har fort til en stigning i skoleledernes oplevede autonomi,
hverken 1 vores interview med skoleledere i 2015 henholdsvis 2010-11
eller andre undersogelser (jf. Bjornholt m.fl,, 2015; Kjer m.fl., 2015).
Derimod peger de presenterede oplysninger ret entydigt pd en tendens
til oget malstyring fra kommunernes side.

Vore interviewede skoleledere er meget bevidst om dette og leg-
ger stor vaegt pa, at skolerne klarer sig godt i malingerne. I vores kvalita-
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tive undersogelse synes den stigende malstyring ikke umiddelbart at blive
forbundet med mindre autonomi som skoleleder, hvis skolen vel at maet-
ke presterer godt. Safremt kommunen finder, at skolen ikke korer til-
fredsstillende, forventer de skoleledere, der har kommenteret dette, at
kommunen vil gribe ind pa en eller anden made, hvilket er udtryk for, at
skolelederens handlefrihed reduceres — ultimativt ved, at lederen eventu-
elt afskediges. Dette stotter konklusionen i Kjer m.fl. (2015), hvor den
ogede malstyring fra kommunens side samlet fortolkes som udtryk for en
tendens til mindre autonomi i forhold til kommunen.

Samlet set vurderer skolelederne i vores kvalitative undersogelse,
at deres autonomi 1 forhold til kommunen er betydelig bade i 2015 og
ved interviewningen i 2010-11. I princippet kunne det evt. henge sam-
men med, at vores udvalg af skoler omfatter en overvagt af ’gode” sko-
ler bedemt pa grundlag af elevernes karakterer 1 9. klasse, jf. at vi argu-
menterer for, at autonomien reduceres, hvis kommunen finder, at skolen
prasterer darligt. Bjornholt m.fl. (2015) konkluderer dog ogsd pa basis af
kvalitative interview pa 21 skoler, at stort set alle skoleledelser vurderer,
at de har en betydelig ledelsesmaessig autonomi til at definere, hvad der
sker pé skolen og sxtte retning for skolens udvikling.

PADAGOGISK LEDELSE

Det pointeres 1 kapitel 6, at pedagogisk ledelse kan opfattes som et sat-
skilt ledelsesfelt, som ledelse af undervisning eller alternativt mere bredt
som alle ledelsesaktiviteter, der har betydning for elevernes lering og
trivsel. I sidstnavnte tilgang ligger, at man ikke meningsfuldt kan adskille
padagogiske, administrative, personalemassige og organisatoriske aspek-
ter af skoleledelse. Grensen mellem de to perspektiver er dog ikke skarp.

I den brede betydning af begrebet er skoleledernes handtering af
lov 409 (de nye regler vedr. lerernes arbejdstid) udtryk for pedagogisk
ledelse. Skoleledernes forandringsledelse vedrerende implementering af
folkeskolereformen pa skolerne bestéir i hoj grad af ledelse af undervis-
ning. Men skolernes forandringsledelse indeholder ogsa elementer fra
den bredere opfattelse af pedagogisk ledelse, jf. fx ledernes tilrettelaeggel-
se af strukturer og processer for udvikling af indholdet i og erfaringsop-
samling vedr. den understottende undervisning i samarbejde med de pz-
dagogiske medarbejdere.

Man kan kalde ledelse af implementering af sarlige undervis-
ningselementer fra folkeskolereformen for specifik padagogisk ledelse (Kjer
m.fl., 2015). Til forskel herfra omfatter genere/ padagogisk ledelse ledelsens
involvering i droeftelser af undervisningens indhold og metoder med la-
rerne, bla. ved observation af undervisningen, feedback til lererne og
droftelser af undervisningsmetoder med dem.

SFI’s kvantitative analyse af udviklingen i padagogisk ledelse
forstdet primaert som undervisningsledelse (Kjer m.fl., 2015) viser, at om-
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fanget af pzdagogisk ledelse bedomt samlet pa basis af skoleledernes
tidsforbrug og aktiviteter nermest har varet konstant fra for reformen
(2011 og 2013) til efter reformen (2015). Vores kvalitative interview i
henholdsvis 2010-11 og 2015 antyder dog, at proaktiv padagogisk ledelse
1 hojere grad er ”pa dagsordenen” pa fem af de seks skoler 1 2015 end 4-
5 ér tidligere.

Flere af de interviewede skoleledere i 2015 forventer og ensker, at
omfanget af deres generelle padagogiske ledelse vil blive storre i fremtiden.
Ogsa Bjornholt m.fl. (2015) peger pi, at skolelederne onsker at engagere
sig mere i paedagogisk ledelse fremover. I begge tilfxlde drejer skoleleder-
nes tilkendegivelser sig iszer om undervisningsledelse, herunder ikke mindst
ledernes observation af lereres undervisning og feedback til lerere.

Kvantitative oplysninger (Bjornholt m.fl., 2015; Kjer m.fl., 2015)
viser, at denne form for pzdagogisk ledelse forekommer i temmelig be-
skedent omfang. Vores kvalitative undersogelse viser, at flere skoleledere
ikke finder, at de har tilstrakkelig tid til at engagere sig i en sidan pzda-
gogledelse.

Vi perspektiverer disse iagttagelser med begreberne drift”
og “udvikling”. P4 en vis made kan en skole “kore” som driftsorganisati-
on uden padagogisk ledelse forstaet som lederobservation af undervis-
ning og feedback til lerere. Hvis skoleledelsen sorger for, at skemaerne
bliver lagt, lererne fir tildelt deres arbejdsopgaver, at bornesagerne klares,
at forxldrene orienteres, at skolebestyrelsen og kommunen stilles tilfreds,
og at de administrative rammer og procedurer fungerer, sia kan skolen
kore som driftsorganisation. Men der sker ingen padagogisk udvikling, 1
hvert fald ikke pa ledelsens initiativ. Der kan i skolens organisation ma-
ske vare en vis indbygget tendens til, at padagogisk ledelse (undervis-
ningsledelse) nedprioriteres, fordi effekten heraf formentlig forst ses pa
lidt leengere sigt. Pedagogisk ledelse opfattes miske ikke som en ned-
vendig hasteopgave sammenlignet med de mange andre udfordringer og
pligter, lederne hele tiden konfronteres med.
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KAPITEL 2

FORMAL, METODE 0G
UDGANGSPUNKT

I dette kapitel redegor vi forst for formalet med SFI’s kvalitative under-
sogelser af skoleledelse, herunder sigtet med det foreliggende notat. Det-
nast beskrives de seks udvalgte skoler, og der redegores for dataindsam-
ling, interviewoplysninger, generalisering, analysemetode samt notatets
udgangspunkt.

FORMAL 0G AFGRANSNING

Som navnt i kapitel 1 har Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestil-
ling iverksat en omfattende evaluering af folkeskolereformen. Ligesom
reformen gennemfores evalueringen i petioden frem tl 2019/20. En
raekke institutioner, herunder SFI, medvirker. SFI’s opgave er bl.a. at be-
lyse skoleledernes rolle i implementeringen af reformen.

SFI gennemforer dels omfattende arlige kvantitative undersogel-
ser med bla. sporgeskemasvar fra skoleledere og padagogisk personale,
dels kvalitative analyser, der er baseret pa et mindre antal mere dybtga-
ende interview pa seks skoler. Den forste rapport fra den kvantitative del
blev publiceret i november 2015 (Kjer m.fl., 2015). Det foreliggende no-
tat udgor den forste afrapportering fra den kvalitative del. Den nzaste
afrapportering vil finde sted sidst 1 2016 eller 1 begyndelsen af 2017. Den
tredje 1 2018 og den sidste 1 2019. Tilsvarende vil der udkomme arlige
afrapporteringer fra den kvantitative del frem til og med 2019.

Som udgangspunkt omfatter den kvalitative del folgende fem
brede temaer.

Tema 1: Skoleledernes prioriteringer. Udgangspunktet er, at skolelede-
rens og skolernes ressourcer ifolge sagens natur er begransede i forhold
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til de mange @ndringer, nye krav og udfordringer, som folkeskolerefor-
men og ledsagende forandringer, iser 2endringerne i lerernes arbejdstids-
regler, stiller skolelederne overfor. Der ma derfor udvikles en strategi til
at hindtere udfordringerne. Vores forste tema drejer sig om, hvilke prio-
riteringer skolelederne foretager og hvorfor. Hvilke opgaver loses forst,
og hvilke udszttes? Hvilke opgaver delegeres? Foretages der @ndringer i
ledelsen? Eller i skolens organisation? I hvilken grad inddrages skolens
ovrige medarbejdere i denne proces?

Tema 2: Implementering af folkeskolereformen. Dette tema drejer sig
iseer om, hvordan skolelederen og skoleledelsen har forsagt at gennemfo-
re reformen, herunder bl.a. folgende:

«  En lengere og mere varieret skoledag (bl.a. understottende under-
visning, den dbne skole)

«  Udvikling af undervisningen (bl.a. malstyret undervisning)

«  Bedre udskoling og overgang til ungdomsuddannelser

+  Styrket foreldreinddragelse og elevinddragelse

+  Bedre undervisningsmilje, ro og klasseledelse

«  Fuld kompetencedzkning og kompetenceudvikling af lerere, pada-
goger og ledere

+  Skoleudvikling og undervisning baseret pa viden og forskningsresul-
tater.

I dette tema vil der ogsd blive lagt vagt pa at belyse, hvotledes skolele-
delsen via den padagogiske ledelse udvikler undervisningen og skaber et
bedre undervisningsmiljo.

Tema 3: Skoleledelsens brug og vurdering af den eksterne stotte til skole-
ledelsen bla. i form af ledelsesinformationssystemer, efteruddannelse af
skoleledere og ekstern radgivning.

Tema 4: Lndringer i skolelederens arbejdsopgaver. Forskning peger pa,
at oget autonomi kombineret med ledelsesmassig kompetence, alt andet
lige, medforer storre sandsynlighed for, at en organisation (skole) opnar
sine mdl. Pget autonomi til skoleledelsen er en af intentionerne i folke-
skolereformen. P4 denne baggrund sattes fokus pd udviklingen i skolele-
dernes arbejde i denne henseende. Herudover er det formilet at belyse
endringer i forhold til andre dimensioner, sa som fx vagten af admini-
strativ og pzdagogisk ledelse i skolelederens arbejde, vaegtningen af in-
tern ledelse i forhold til eksterne relationer og vagtningen af strategisk
ledelse i forhold til driftsmaessig ledelse.

Tema 5 drejer sig om de interviewede skolelederes og lereres ud-
pegning og vurdering af sarlige forhold, der fremmer henholdsvis hammer, at
intentionerne i folkeskolereformen virkeliggores. Herunder indhentes svarperso-
nernes opfattelse af evt. behov for justeringer af reformen og den made,
den indtil videre er implementeret pa. Analysen af dette tema vil tage
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udgangspunkt i de overordnede politiske mal i folkeskolereformen, het-
under at folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, som
de kan, samt at skolen skal mindske betydningen af social baggrund i
forhold til faglige resultater.

Disse fem temaer er udgangspunktet for de kvalitative underso-
gelser af skoleledelse, der gennemfores frem til 2019.

I det foreliggende statusnotat tager vi udgangspunkt i to @ndrin-
ger, som set fra et ledelsessynspunkt horer til de mest centrale i forbin-
delse med folkeskolereformen i skolearet 2014-15. Der er ogsa tale om
andringer, hvor implementeringen ifelge vore interviewoplysninger er
lengst fremme ca. et ar efter reformens ikrafttreden.

Den forste @ndring udgeres af lerernes arbejdstidsregler (lov 409),
der blev ivarksat i august 2014 samtidig med centrale dele af folkeskole-
reformen. Lov 409 medforte udbredt utilfredshed blandt leererne. I dette
notats kapitel 3 belyser vi, hvorledes de nye regler om arbejdstid er im-
plementeret pa de seks skoler, herunder om reglerne er implementeret pd
en made, der fremmer gennemforelsen af folkeskolereformen.

Den anden @ndring udgeres af den lengere og mere varierede
skoledag. I notatet tages udgangspunkt i ét af elementerne i dette re-
formelement, nemlig den wnderstottende undervisning og i denne sammenhang
ogsd faglig fordybelse og lektiehjelp samt motion og bevagelse. 1 notatets kapitel 4
belyses en rakke aspekter af forandringsledelse med henblik pa gennem-
forelse af disse elementer, herunder de ledelsesmassige og sociale pro-
cesser pa skolerne. I kapitel 5 belyses mere konkret nogle aspekter af,
hvordan den wnderstottende undervisning er gennemfort samt skoleledernes
tanker om dette nye element i folkeskolen.

Kapitel 6 belyser to tvaergiende emner, dels skoleledernes autonomi
navnlig i forhold til kommunen, dels skoleledernes involvering i pedago-
gisk ledelse. Dget autonomi og involvering i padagogisk ledelse er to cen-
trale intentioner i folkeskolereformen. P4 basis af vore kvalitative inter-
view sammenholdt med andre analyser belyser vi bl.a. «endringer i skole-
lederens vilkir og arbejde pa disse to omréder.

De kommende kvalitative rapporter vil dels folge op pa emnerne
i dette forste notat, dels berore andre centrale reformelementer, herunder
lzeringsmalstyret undervisning og den dbne skole samt tema 3 og 5 nevnt
ovenfor.

DE SEKS SKOLER

De skoler, der indgdr 1 den foreliggende kvalitative undersogelse, omfat-
ter skoler, der ogsa indgik i den undersogelse af skoleledelse, som SFI
gennemforte 1 2010-2011 (jf. Pedersen m.fl., 2011). Begrundelsen herfor
er for det forste, at en inddragelse af netop disse skoler muliggor en
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sammenligning af skoleledelse efter folkeskolereformen med situationen
4-5 ar tidligere. I perioden november 2010-februar 2011 blev der foreta-
get personlige interview med skolelederne pa de udvalgte skoler og ud-
fort observationer af skoleledernes aktiviteter i lobet af en arbejdsdag og
pd moder med lerere. Der blev desuden foretaget interview med en ma-
tematiklerer og dansklerer pa de udvalgte skoler. Det betyder, at der ek-
sisterer et ganske omfattende materiale (en slags kvalitativ baseline) om
skoleledelse for reformen. Nogle af disse data inddrages 1 dette notats
kapitel 6, der handler om skoleledernes autonomi og pzdagogisk ledelse.
Den anden grund til at valge de seks skoler er, at de udvalgskriterier,
som blev anvendt dengang, i vidt omfang korresponderer med de ud-
valgskriterier, der indgér i det opleg vedrerende en kvalitativ belysning af
folkeskolereformen, som Ministeriet for Born, Undervisning og Ligestil-
ling indgik aftale om med SFI i 2015. Udvalgskriterierne omfatter variati-
on 1 nogle centrale parametre, der karakteriserer en skole, herunder for-
skelle 1 skolernes geografiske beliggenhed, elevernes sociookonomiske
baggrund og i skolernes storrelse.

Ligesom i rapporten fra 2011 nevnes skolerne ikke ved navn —
hverken i dette statusnotat eller i efterfolgende rapporter. Alle skolelede-
re og andre svarpersoner er garanteret anonymitet, hvilket skyldes SFI’s
onske om, at de adspurgte kan udtale sig si frit som muligt, herunder
anfore kritik i forhold til fx kommune og lovgivning, eksempelvis ele-
menter 1 folkeskolereformen.

Udvalgelsen af de seks skoler i 2010 beskrives ogsda i SFI-
rapporten fra 2011 (Pedersen m.fl., 2011). Nogle centrale karakteristika
ved skolerne er angivet i tabel 2.1 og tabel 2.2.

Overordnet fremgar en betydelig variation mellem de seks skoler
med hensyn til de forhold, som belyses i tabellerne. Det gelder med hen-
syn til skolernes storrelse (malt ved antal elever), elevernes sociale bag-
grund og geografiske beliggenhed, herunder om skolen ligger i en kom-
mune, der har indgdet en lokal arbejdstidsaftale/forstielsespapir med den
lokale kreds i Danmarks Lererforening, jf. tabel 2.1. De nevnte trek har
pd en rxkke omrdder central betydning for den ledelses- og undervis-
ningsopgave, som skolerne star overfor.

Sigtet med udvelgelsen af skoler til den kvalitative undersogelse
har ikke varet at opna, at de udvalgte skoler udger et reprasentativt ud-
snit af samtlige folkeskoler i landet. Det fremgér fx af tabel 2.1, at en
forholdsvis stor andel af skolerne har mindst 600 elever. Det drejer sig
om en tredjedel 1 2010 og halvdelen i 2015. Af samtlige folkeskoler 1
2010 havde under en femtedel mindst 600 elever, mens ca. 40 pct. havde
under 300 elever (Pedersen m.fl., 2011). Den gennemsnitlige skolestor-
relse er formentlig forpget navnlig som folge af skolesammenlegninger.
To af de skoler, der blev udvalgt i 2010, blev efterfolgende fusioneret
med en anden skole, jf. tabel 2.1.
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TABEL 2.1
De seks skoler fordelt efter antal elever, elevernes sociale baggrund og beliggen-
hed.

Antal skoler
Antal elever pa skolen 2010
Under 300 1
300-599 3
600- 2
Skolen i 2015 er resultat af en fusion i perioden 2011-2014
Ja 2
Nej 4
Antal elever pa skolen 2015
Under 300 1
300-599 2
600- 3
Elevernes sociale baggrund 2010 (1)
Steerk 2
Middel 2
Svag 2
Elevernes sociale baggrund 2015 (2)
Staerk 1
Middel 2
Svag 3
Landsdel
Sjeelland 4
Jylland 2
Andre landsdele 0
Urbanisering (3)
Hovedstadsomradet 2
Provinsby med over 50.000 indbyggere 1
Mindre provinshyer 2
Landdistrikt 1
Skolen ligger i en kommune med lokal arbejdstidsaftale (4)
Ja 3
Nej 3

Anm.: (1) Der er tale om den gennemsnitlige sociale baggrund forstaet som registeroplyste familiefaktorer, som har en
selvsteaendig statistisk betydning for elevernes karakterer. En steerk (svag) baggrund omfatter familiefaktorer som
har en positiv (negativ) betydning for karaktererne. Se Pedersen m.fl, 2011.
(2) Sken pa basis af oplysninger fra interview med skolelederen i 2015. Grupperingen er skensmaessig og upraecis.
(3) Hovedstadsomradet omfatter folgende 18 kommuner: Kebenhavn, Frederiksberg, Albertslund, Brendby, Gentof-
te, Gladsakse, Glostrup, Herlev, Hvidovre, Lyngby-Taarbaek, Radovre, Tarnby, Vallensbaek, Ishgj, Greve, Ballerup,
Rudersdal og Furese.
(4) "Lokal aftale” omfatter ogsa "forstaelsespapir”. Bygger pa oplysninger fra Danmarks Leererforening,
www.dlf.org.

Kilde: Interview med skoleleder i 2015, Pedersen m.fl., 2011 samt Danmarks Leererforening.

Elevernes sociale baggrund har vasentlig betydning for den padagogiske
opgave, som skolen stir overfor. Biade i 2010 og 1 2015 er de seks skoler
kendetegnet ved betydelig variation mellem skolerne med hensyn til ele-
vernes sociale baggrund, jf. tabel 2.1. For skolerne gzlder desuden, at der
er variationer i elevernes sociale baggrund inden for den enkelte skole, som
i nogle tilfalde rummer elever over stort set hele det sociale spektrum.
Med hensyn til geografisk variation er de seks skoler spredt over
flere landsdele og over omrider med forskellig urbaniseringsgrad, lige-
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som halvdelen af skolerne ligger i kommuner, der har indgdet en lokal
arbejdstidsaftale/forstaclsespapit med lererkredsen under Danmarks
Lererforening.

TABEL 2.2
De seks skoler fordelt efter beregnet skoleeffekt, om skolerne har SFQO, antal lee-
rere samt antal personer i skolens ledelse.

Antal skoler
Beregnet skoleeffekt 2005-2009 (1)
Blandt de @verste 30 pct. 3
Svingende 1
Blandt de nederste 30 pct. 2
Beregnet skoleeffekt i 2012/13-2014/15 (op til 3 skolear) (2)
Over gennemsnit 4
Omkring gennemsnit 1
Under gennemsnit 1
Har skolen SFO?
Ja 4
Nej 2
Antal lzerere, ekskl. evt. specialklasser
Under 40 2
40-59 2
60- 2
Antal personer i skolens ledelse
(ekskl. evt. SFO-leder, evt. seerskilt leder af
specialklasser og evt. serviceleder)
2 2
3 0
4 2
5 2

Anm.: (1) Den beregnede skoleeffekt 2005-2009 er malt ved karaktergennemsnittet ved afgangspreven i dansk og mate-
matik blandt 9-klasses-eleverne over skolearerne 2005-2009, korrigeret for elevernes sociale baggrund. Se nserme-
re herom i Pedersen m.fl,, 2011.
(2) Oplysningerne stammer fra LIS, som er det ledelsesinformationssystem for grundskolen, som er etableret af
Ministeriet for Barn, Undervisning og Ligestilling, jf

v.uddannelsesstatistik.dk/grundskolen. Der tages udgangs-

punkt i karaktergennemsnittet i bundne provefag i 9. klasse over op til 3 skolear samt en socioskonomisk reference,
der viser, hvordan eleverne pa landsplan med de samme baggrundsforhold som skolens elever har klaret testene.
Hvis karaktergennemsnittet ikke er signifikant forskelligt fra den sociogkonomiske reference, placeres skolen i
kategorien "Omkring gennemsnit”, ellers over/under gennemsnit, afhaengigt af, om karaktergennemsnittet er signifi-
kant stgrre/mindre end den sociogkonomiske reference.

Kilde: Interview med skoleleder 2015, Pedersen m.fl,, 2011 samt Ministeriet for Barn, Undervisning og Ligestilling, jf.
ovenfor.

I de to overste afsnit i tabel 2.2 er de udvalgte skoler fordelt efter ”’be-
regnet skoleeffekt” i henholdsvis 2005-2009 og 2012/13-2014/15 (op til
3 skoledr).

Den beregnede skoleeffekt omfatter elevernes resultater i visse
9.-klasses-provefag — korrigeret for elevernes sociale baggrund. Populert
sagt bygger beregningen pd en antagelse om, at elevernes karakterer er et
resultat af a) skolens indsats (effekt) og b) elevens sociale baggrund. Hvis
karaktererne korrigeres for elevens sociale baggrund, bliver resultatet sa-
ledes et udtryk for “’skolens effekt”, dvs. hvor god eller darlig skolen er
til at frembringe gode elevprastationer. Selvom sadanne beregninger kan
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diskuteres og skal tages med forbehold, kan de formentlig bruges som
pejlemerke og hjelp til at vurdere elevprastationer pa skoler.

Det ses af tabel 2.2, at der ogsi er betydelig variation mellem de
seks skoler med hensyn til beregnet skoleeffekt. Det gzlder isxr for den
beregning, der tager udgangspunkt i perioden 2005-2009, men ogsa for
den anden beregning, der bygger pé det ledelsesinformationssystem, som
er udviklet af Ministeriet for Born, Undervisning og Ligestilling, jf. an-
merkningen til tabellen. Sidstnzvnte beregning viser dog, at fire af de
seks skoler har en skoleeffekt over gennemsnittet, mens én ligger pa
gennemsnittet og én under gennemsnittet. Bedomt pa dette grundlag er
der saledes en overvagt af “gode” skoler i undersogelsens materiale. I
ovrigt viser en sammenligning skole for skole mellem de to mal for ”sko-
leeffekt” en meget hoj grad af overensstemmelse pd trods af forskellige
tidsperioder, fusioner og delvis forskellige skoleledere i de to perioder.

Af tabel 2.2 ses ogsa visse andre trak ved skolerne. Fire af de
seks skoler har en skolefritidsordning (SFO) som en del af skolen. Tabel-
len indeholder endelig en oversigt over antal leerere og ledere pé skolerne,
som er to parametre, der i hoj grad hanger sammen med skolens storrel-
se malt ved antallet af elever.

DATAINDSAMLING OG SVARPERSONER

I anden halvdel af juni maned 2015 kontaktede SFI skolelederne pa de
udvalgte skoler og spurgte, om de ville medvirke 1 undersegelsen. Det
blev i udgangspunktet gjort klart, at skolerne og svarpersonerne ville op-
trede anonymt i rapporteringen fra undersogelsen. Alle de adspurgte
skoler indvilligede 1 at deltage.

Interviewene blev gennemfort i perioden fra medio august 2015
til ultimo oktober 2015. Der blev 1 udgangspunktet gennemfort interview
af ca. 1'2 times varighed med hver af de seks skoleledere. Fire af skolele-
derne blev interviewet igen i ¥2-1 time med henblik pa afklaring og ud-
dybning af visse sporgsmal. Pa to af de seks skoler blev ogsa souschefen
interviewet i ca. 1%2 time. P4 fem af skolerne blev herudover interviewet
to leerere, heraf som gruppeinterview pa to af skolerne. P4 den sjette sko-
le blev en lerer og en afdelingsleder interviewet. Svarpersoner ud over
skolelederen blev udvalgt af skolelederen pd vores anmodning. Vi bad
om at interviewe andre personer pa skolen, herunder lerere, som mitte
antages at have en god viden om, hvorledes arbejdet med folkeskolere-
formen blev grebet an pa skolen.

Herudover er der indsamlet en del dokumenter. Det drejer sig
for det forste om lokale aftaler om arbejdstiden, der i tre af kommunerne
er indgdet mellem kommunen og den lokale lererkreds under Danmarks
Lererforening. Aftalerne kan ses pa Danmarks Lererforenings hjemme-
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side. For det andet er der tale om materiale fra de seks skolers kommu-
ner, herunder kvalitetsrapporter, administrationsgrundlag, modereferater
samt dokumenter, der giver oplysning om yderligere aspekter af, hvorle-
des kommunen har hindteret implementering af folkeskolereformen.
Det dokumentariske materiale fra kommunerne er primart tilvejebragt
via internettet, dvs. kommunens hjemmeside. Ndr vi har interesseret os
for kommunerne, er det ud fra den opfattelse, at det er vanskeligt at for-
sta skolers og skolelederes arbejde med implementering af folkeskolere-
formen uden 1 hvert fald pd et meget beskedent niveau ogsa at inddrage
den kommunale kontekst, som skolen indgér i. En tredje type dokumen-
tarisk materiale er interne dokumenter fra skolerne, bl.a. fra skolernes
hjemmesider om fx skolens mal og vardier, personaleoversigter mv.

Af de interviewede skoleledere er fire kvinder og to mand. Al-
dersmaessigt skennes fem af skolelederne at vere over 50 ér, mens én
skonnes at vere mellem 40 og 50 ar. Alle har arbejdet som lerer i et antal
ar, og alle har betydelig erfaring som skoleleder, over 10 4r. Tre af skole-
lederne har over 15 ars erfaring som skoleleder. De fleste af skolelederne
har ogsa varet skoleleder pa en anden skole end den nuvarende. To sko-
leledere har varet skoleleder i under 5 ar pd den nuvarende skole, to i 5-
9 ar. De sidste to har varet ansat som skoleleder 1 mindst 10 ar pa den
nuvarende skole.

To af de interviewede skoleledere har en masteruddannelse 1 le-
delse. Tre har en diplomuddannelse i ledelse som hojeste lederuddannel-
se. Den sidste har en anden type lederuddannelse. Uddannelsesniveauet
(lederuddannelse) blandt de interviewede skoleledere synes i gennemsnit
at vaere hojere end for samtlige skoleledere, der medvirkede i SFIs kvan-
titative skolelederundersogelse 1 2015 (jf. Kjer m.fl., 2015).

Malt pa ledererfaring og formelle lederkvalifikationer mé de in-
terviewede skoleledere siledes samlet betegnes som sardeles kompetente.

INTERVIEWOPLYSNINGER

I vores interviews benyttede vi en semistruktureret sporgeguide med
forholdsvis brede temaer om skolen, dens organisation og kontekst, lz-
rernes arbejdstid og arbejdsopgaver, generelle problemstillinger vedre-
rende ledelsen af implementering af reformen, medarbejdernes holdnin-
ger, inddragelsen af skolens medarbejdere, relationen til kommunen samt
specifikke temaer vedrorende konkrete elementer i reformen, herunder
navnlig understottende undervisning, faglie fordybelse og lektiehjalp, mo-
tion og bevagelse samt malstyret undervisning. Endelig berorte vi udvik-
lingen i arbejdet som skoleleder. Vores tilgang var at formulere vores
sporgsmil og temaer forholdsvis abent, med henblik pa at vi ogsd kunne
blive opmzrksomme pé relevante temaer og problemstillinger, som vi ma-
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ske ikke pa forhind havde kunnet forestille os. Ulempen ved denne tilgang
er, at nogle enkeltemner kun er berort indgiende pa skoler, hvor de tilsy-
neladende var relevante set fra svarpersonernes synspunkt. Tilgangen blev
valgt, fordi vi i udgangspunktet ikke havde en sikker vurdering af, hvilke
aspekter der iser var relevante set fra svarpersonernes synspunkt. I kom-
mende dataindsamlinger vil vi mere eksplicit sette fokus pa og koncentrere
os om bestemte og mere afgrensede emnet.

De interviewoplysninger, som hovedparten af dette statusnotat
bygger pd, kan ikke opfattes som en “objektiv affotografering” af virke-
ligheden pi skolerne. Interviewpersonernes udsagn er udtryk for fortolk-
ninger, som ogsa kan vare pavirket af selve interviewsituationen.

En skole er en kompleks organisation, hvor en meget stor del af
aktiviteten bestir i mundtlig kommunikation mellem lerer og elever,
mellem elever indbyrdes, mellem laxrere indbyrdes, mellem lederne, i lee-
rerteams og pa de talrige andre moder og interaktioner, planlagte savel
som ikke-planlagte, der foregir pd en skole. Den praksisviden, som ele-
ver, pedagogiske medarbejdere og ledelse har, omfatter bade eksplicit
viden, der formuleres sprogligt, og implicit viden, der i udgangspunktet
ikke uden videre er udtrykt sprogligt eller kan udtrykkes pd denne made.
Som interviewere har vi ifelge sagens natur kun adgang til en lille del af
den eksplicitte viden om implementering af folkeskolereformen, som
findes i skolens organisation. Det forhold, at en skole, ligesom andre
storre organisationer, er et arbejdsdelt foretagende, betyder endvidere, at
kun en beskeden del af den viden, der findes pé en skole, er falles for
alle medarbejdere. Hver medarbejder har 1 kraft af sine sarlige opgaver,
funktioner og erfaring en viden, fx 1 relation til folkeskolereformen, som
andre ikke har, hvilket betyder en yderligere begrensning i den viden, vi
som interviewere har haft mulighed for at opna. Som nzvnt har vi alene
interviewet skolelederen og enkelte andre medarbejdere pa de seks skoler.

KAN NOTATETS RESULTATER GENERALISERES?

Af det foregiende folger, at vi ikke 1 statistisk forstand kan generalisere
resultaterne i dette statusnotat til alle folkeskoler i Danmark. Biade den
kvalitative metode, det beskedne antal skoler og de anvendte kriterier for
udvzlgelsen af skolerne umuliggor dette. At generalisere statistisk bety-
der, at man drager slutninger fra en stikprove (fx interviewede skolelede-
re) til hele den population (fx alle skoleledere i Danmark), hvorfra stik-
proven er udtrukket.

Til forskel herfra opereres med begrebet “analytisk generalise-
ring”, der “indebarer en velovervejet bedommelse af, i hvilken grad re-
sultaterne af én undersogelse kan vaere vejledende for, hvad der kan ske i
en anden situation. Den er baseret pa en analyse af lighederne og forskel-
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lene mellem de to situationer” (Kvale & Brinkman, 2014, s. 334). Mulig-
hederne for analytisk generalisering fremmes ved anvendelse af teoretisk
funderede begreber.

Vores udgangspunkt er, at folkeskolerne i Danmark har en rek-
ke grundleggende fzlles traek med hensyn til regelgrundlag (lovgivning),
styring, mal, personale, ledelse, organisation og elever. Derfor antager vi,
at de fleste af de processer, opfattelser og problemstillinger, som vi bely-
ser i dette notat, vil kunne genfindes i mere eller mindre samme form pa
andre skoler. Vi argumenterer dermed for, at notatet med udgangspunkt
i de udvalgte skoler giver indsigt i mere almene temaer og processer i
relation til folkeskolereformen. Vi kan dog ikke satte tal pd, hvor “alme-
ne” disse aspekter er.

Det forhold, at vores udvalg af skoler er sammensat pa en be-
stemt made, kan tenkes at pavirke det billede af skolerne, som gives i
notatet. Set 1 forhold til alle folkeskoler omfatter vores udvalg som navnt
en overvaegt af store skoler og af skoler, hvor elevernes karakterer i 9.
klasse, korrigeret for socioskonomiske forhold, ligger over gennemsnit-
tet. Desuden er skoleledernes gennemsnitlige uddannelsesniveau (leder-
uddannelse) hojere blandt de interviewede seks skoleledere end blandt
samtlige skoleledere i Danmark.

Pa denne baggrund er det ikke utenkeligt, at det foreliggende
notat navnlig forteller noget om “gode” skoler og ”god” skoleledelse,
nar det drejer sig om handtering af lov 409, implementering af folkesko-
lereformen, herunder understottende undervisning, oplevet autonomi i
forhold til kommunen og padagogisk ledelse. Vores notat peger fx pa, at
skoleledernes oplevede autonomi i forhold til kommunen afhxnger af
skolens prastationer. Hvis en skole har rigtig ddrlige faglige resultater,
forventer skoleledelsen typisk, at kommunen vil gribe ind pd en eller an-
den madde. Man kunne derfor i udgangspunktet tenke sig, at vores inter-
viewede skoleledere 1 serlig grad ville opleve at have en hoj grad af auto-
nomi i forhold til kommunen.

Disse overvejelser er baggrunden for, at vi i det foreliggende no-
tat systematisk sammenligner vore resultater med navnlig to andre un-
dersogelser i relation til folkeskolereformen (Bjornholt m.fl., 2015; Kjer
m.fl., 2015). Som det fremgar af notatet, er der pa en raekke centrale
punkter konsistens mellem notatets resultater og de to fernevnte analy-
ser. Det betyder ikke, at vi kan generalisere vores resultater i statistisk
forstand, eller at de interviewede seks skoleledere ikke kan tenkes at vae-
re sarlig dygtige pd nogle punkter, men det underbygger en formodning
om, at de seks skoler og skoleledere ikke er meget atypiske.

Vi finder, at vaerdien af en kvalitativ tilgang til skoleledelse navn-
lig er, at analysen set i forhold til kvantitative sporgeskemabaserede un-
dersogelser kan komme mere i dybden, vise flere konkrete nuancer og
dermed bl.a. pege pa overraskende og nye aspekter. Den kvalitative ana-
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lyse kan ogsa bedre belyse beslutnings- og implementeringsprocesser pa
skolerne og tidsperspektivet heri. Herunder kan sidanne analyser vise, at
implementeringen af folkeskolereformen og ledelsens rolle heri ikke nod-
vendigvis folger en linezr udvikling, men ofte er udtryk for en form for
trial and error proces, hvor man forseger sig frem og senere reviderer pa
baggrund af erfaringer, og hvor implementeringen sker i et samspil mellem
ledelse og skolens padagogiske personale. Samtidig kan de kvalitative ana-
lyser bidrage til at fortolke resultaterne af de kvantitative analyser.

ANALYSEMETODE

Hovedparten af dette statusnotat bygger pd interview med seks skolele-
dere og to afdelingsledere. Disse interview er transskriberet (Kvale &
Brinkman, 2014). For sa vidt angar interview med leerere har vi alene ud-
arbejdet referater (ca. 5 sider pr. interview).

Materialet fra lederinterviewene er sogt systematiseret efter ne-
dennzvnte hovedtemaer. Hvis to ledere fra samme skole er interviewet,
eller hvis en leder er interviewet to gange, er alle interview systematiseret
1 ét dokument pa en sidan made, at hver svarpersons udtalelser kan iden-
tificeres.

Tema 1: Grundoplysninger om skolen: a) antal elever, larere, klasse-
trin samt elevernes sociale baggrund, b) skolelederen, dennes uddannelse
og karriere, c¢) skolens mal, ledelse og organisation, herunder ledergrup-
pen, afdelinger fx indskoling, mellemtrin og udskoling samt teams, d)
skolens omgivelser, herunder konkurrence med andre skoler. Der ind-
drages ogsa oplysninger fra skolens hjemmeside under dette tema.

Tema 2: Larernes arbejdstid og arbejdsopgaver: a) evt. lokal arbejds-
tidsaftale/forstaelsespapit og indholdet i denne aftale beskrevet pa
grundlag af selve aftalen (alle aftaler findes pa Danmarks Leererforenings
hjemmeside), b) hindtering af lerernes arbejdstid pd skolen, herunder
tilstedevaerelseskrav, fleksibel arbejdstid og udviklingen i disse forhold, c)
lzerernes arbejdsopgaver og kriterier for fordeling af arbejdsopgaver til
lerere, herunder evt. anvendelse af standardiserede systemer.

Tema 3: Implementering af folkeskolereformen — generelt: a) meoder for
skoleledelser, b) udmeldinger fra kommunen, ¢) kommunens skolepolitik,
d) orientering af foraldre, €) intern implementering pa skolen, herunder
prioritering af reformelementer, f) processer i forbindelse med inddragel-
se af medarbejderne og teams. Vedrorende punkt ”b” er der ogsa ind-
draget materiale fra kommunen, herunder administrationsgrundlag i for-
hold til folkeskolereformen.

Tema 4: Reformelementer, herunder: a) understottende undervisning,
b) lektiehjxlp og faglig fordybelse, ¢) motion og bevagelse, d) den dbne
skole, ) malstyret undervisning, f) digitalisering.
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Tema 5: Lederens oplevelse af og handtering af lerernes holdninger: a)
holdning til folkeskolereform, b) holdning til lov 409, c) ledelsens hand-
tering af leerernes holdninger.

Tema 6: Arbejdet som skoleleder: Andringer 1 arbejdet som skolele-
der fra for til efter reformen.

Tema 7: Lederens holdning til folkeskolereformen: Ex der noget 1 re-
formen, der modvirker reformens mal?

Samlet omfatter udskriften i gennemsnit ca. 25 tet skrevne A-4
sider pr. skole, i alt 150 sider. Kun en del af det omfattende materiale fra
skoleledere og larere er brugt i det foreliggende notat. En del af det ovri-
ge materiale vil blive anvendt i kommende rapporteringer sammen med
nye interviewoplysninger.

Oplysningerne under tema 1 fungerer iser som baggrunds- og
kontekstoplysninger med henblik pa at forsta skoleledernes udtalelser og
anden information indsamlet under de ovrige temaer.

Til brug for kapitel 3 om handteringen af lerernes arbejdstid er
iseer anvendt udtalelser og andet materiale under tema 2. Belysningen af
forandringsledelse 1 kapitel 4 trekker iser pa udtalelser og materiale un-
der tema 3, 4a, 4b og 4c samt tema 5. Kapitel 5 om understottende un-
dervisning bygger iser pa tema 4a samt pa beskrivelsen af de centrale
regler pa omrédet. Kapitel 6 om autonomi og pzdagogisk ledelse bygger
delvis pa oplysninger under de samme temaer, men ogsa og isxr pa sko-
leledernes udsagn under tema 0.

For sa vidt angdr problemstillingerne i hvert kapitel 3, 4, 5 og 6
har vi pd tveers af skolerne forsogt at uddrage de mest centrale og de efter
vores opfattelse mest relevante pointer. Vi underbygger nogle af pointerne
ved gennem fremstillingen at referere citater fra interview, der giver en
fornemmelse af de mange nuancer og den kompleksitet, der udgor den
oplevede virkelighed p4 skolerne.

Nogle af citaterne er redigeret sprogligt og evt. forkortet for at fa
budskaberne til at fremtraede sa lesevenligt som muligt. Det er ikke angivet
serskilt 1 forbindelse med citaterne, som gennemgédende er (nzsten) ord-
rette. Redigeringen kan fx bestd i, at meget udpraget talesprog er ndret
med hensyn til ordstilling mv. til en form, der minder mere om skriftsprog,
og som derfor er lettere at lase. Redigeringen kan ogsa bestd i, at en af-
brudt og dermed mindre forstdelig setning er udeladt. Det kan fx vere
tilfeldet, hvis svarpersonen 1 stedet for at fuldfere setningen omformule-
rer den. I sidanne tilfxlde kan redigeringen bestd i, at kun den omformule-
rede satning er medtaget i citatet. I nogle tilfzelde er et citat forkortet. Det-
te er ikke sket ved at omformulere ("koncentrere”) svarpersonens udtalelse,
men ved at udelade én eller flere setninger eller passager i udtalelsen. En
sadan forkortelse kan typisk finde sted, hvis fx svarpersonen gentager
samme meddelelse. Alt i alt har vi forsegt at folge vejledningen hos Kvale
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og Brinkman (2014), der skriver, at interviewcitater i almindelighed skal
gengives 1 skriftlig stil” (s. 354).

Vi har i analysen for det forste koncentreret os om fallestrak pa
tveers af skolerne, i det omfang sidanne har kunnet identificeres. For det
andet har vi forsegt at belyse variation. Vores tilgang i notatet er deskrip-
tiv. Det betyder, at vi fx ikke forseger at belyse baggrunden for forskelle
mellem skolerne, fx om der kan ses monstre betinget af skolernes stor-
relse eller elevernes sociale baggrund. Siddanne forhold vil, om muligt,
blive taget op i senere publiceringer. I dette notat sigter vi primert mod
at give et samlet deskriptivt billede for si vidt angar de seks udvalgte sko-
ler med hensyn til de nevnte emner.

NOTATETS UDGANGSPUNKT

Notatet bygger pd en tenkning udviklet gennem mange 4r om “imple-
mentering af politik” (jf. fx Winter & Nielsen, 2008). Udgangspunktet er,
at en lovgiver beslutter noget, fx for alle landets folkeskoler. De styrings-
signaler, som beslutningen er udtryk for, bevager sig derpd ’ned gennem
implementeringskeden” og ud 1 det yderste led, her skoler og eksempel-
vis lerere og pedagoger, nir det drejer sig om undervisning, fx under-
stottende undervisning. Det er de padagogiske medarbejdere, der afle-
verer” en vasentlig del af politikken i folkeskolereformen til eleverne og
pd sin vis ogsa til foraeldrene. Nar det drejer sig om serviceproduktion
som undervisning og lering, mi navnlig elever, men ogsa foraldre, op-
fattes som “medproducenter”. I en vis forstand er elever det “yderste led”
1 implementeringskaden. Politikken kan ikke implementeres uden positiv
medvirken fra fx elever, der ikke kan laere noget uden selv at gore en ak-
tiv indsats, hvilket er en fundamental antagelse i leringsteori. Blandt an-
det derfor er elevernes motivation og trivsel sa vaesentlig. Politikken kan
heller ikke implementeres uden medvirken fra forzldre. Forxldrene sen-
der deres born i skole, ligesom de 1 forskelligt omfang ma stette op om-
kring det, som foregar i skolen i det daglige.

En klassisk problemstilling i implementeringslitteraturen er, om
implementeringen i det “yderste led” sker i overensstemmelse med de
hensigter, som lovgiver har haft. Fungerer implementeringskaeden fra
lovgiver til det yderste led uden stoj og forvrengninger? Det er et tilsyne-
ladende simpelt, men dog meget komplekst sporgsmal. Selve sporgsma-
let forudsetter, at lovgivers mil og/eller de midler, der angives fx i form
af regler, er klare og utvetydige, hvilket ikke altid er tilfeldet — navnlig
ikke 1 politisk styrede organisationer.

I Danmark har kommunerne ansvaret for at drive folkeskolen.
En vasentlig problemstilling er, om kommunerne implementerer refor-
men pa en méde, som svarer til lovgivers hensigter. Det belyser vi ikke i
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dette statusnotat. Ud fra den viden, som vi har opndet gennem vore in-
terview og fra kommunale dokumenter, er det dog vores klare hovedind-
tryk, at kommunerne loyalt forseger at gore det, som de mener, at de skal
1 henhold til lovgivningen.

Det samme gzlder de skoleledere, som vi har interviewet. Vores
opfattelse — baseret pa bdde interview i 2015 og tidligere interview — er,
at skoleledere er loyale embedsmand, der bade identificerer sig med de-
res skole og dens interesser, men som ogsé har en klar bevidsthed om, at
de selv og skolen indgdr i en storre kommunal organisation, som de ogsa
bor vare loyale overfor, selvom de to typer loyalitet undertiden ma ba-
lanceres mod hinanden.

Disse iagttagelser er dog ikke ensbetydende med, at der ikke kan
forekomme “fejl” 1 implementeringen. Sddanne “fejl” kan skyldes utilsig-
tede eller overraskende processer fx pa skolerne, dvs. at den programteo-
ri, som en lovgivning bygger pa, ikke eller kun delvist er korrekt. En pro-
gramteori er de hypoteser om mal-middel-sammenhange, som en lov-
givning eksplicit eller implicit bygger pa. Hypoteserne kan typisk vare
baseret pi foreliggende viden fra forskning, undersogelser eller aktorer i
praksisfeltet. En programteori begrundes ofte i mere eller mindre politisk
betingede argumenter.

Programteorien i folkeskolereformen hviler overordnet pi en
antagelse om, at de mange lovandringer, der er vedtaget, og de ovrige
initiativer, der er sat i vaerk og fremover virkeliggores, samlet fremmer
opnielsen af milene for folkeskolen og reformen, fx at alle elever bliver
sa dygtige, som de kan. Men hvad nu, hvis programteorien helt eller del-
vis er forkert? Sd hjxlper det jo ikke nedvendigvis at have 100 procent
loyale kommuner, skoleledere og lerere — maske snarere tvertimod.

Et af de grundleggende formil med det evalueringsprogram,
som Ministeriet for Born, Undervisning og Ligestilling har initieret, er
for det forste at belyse, om elementerne 1 reformen implementeres “kot-
rekt” og hvorfor eller hvorfor ikke. Sagt pa en anden mide, sa belyses,
om de widler, som reformen peger pa eller foreskriver, rent faktisk tages 1
anvendelse, bl.a. i yderste led péd skolerne, men ogsd hvordan det sker, fx
om og hvordan understottende undervisning udmentes i praksis. For det
andet sigter evalueringsprogrammet pa at belyse, om de tre wd/, der er
formuleret for reformen og folkeskolen, opnds 1 hojere grad, efterhanden
som tiden gir, og @ndringerne formodes at sla igennem 1 et eller andet
omfang pa skolerne. Herigennem er det ogsa formalet at belyse, om pro-
gramteorien, som reformen bygger p4, kan underbygges, eller om den i et
eller andet omfang bor justeres.
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SAMMENFATNING

SFI’s undersogelser af skoleledelse i relation til folkeskolereformen om-
fatter dels en kvantitativ del baseret pd bl.a. sporgeskemaundersogelser
blandt skoleledere, dels en kvalitativ del, der bygger pa et mindre antal
personlige interview af skoleledere, afdelingsledere og lerere pa seks sko-
ler. Begge dele gennemfores i perioden frem til 2019. Dette notat er den
forste afrapportering fra sidstnavnte del.

I dette kapitel beskriver vi forst hovedtemaerne, som samlet vil
blive belyst i rapporteringerne fra den kvalitative del. Det praciseres og
begrundes, hvilke temaer der tages op i det foreliggende notat. Det drejer
sig iseer om to axndringer, der set fra et ledelsessynspunkt horer til de
mest centrale 1 forbindelse med folkeskolereformen 1 skolearet 2014/15.
Det drejer sig for det forste om lerernes nye arbejdstidsregler (lov 409),
hvor vi i kapitel 3 belyser, hvordan skoleledelsen har hiandteret disse. For
det andet drejer det sig om den lengere og mere vatierede skoledag, hvor
vi 1 kapitel 4 sztter fokus pa forandringsledelse 1 relation til implemente-
ring af det nye element understottende undervisning og i sammenhang
hermed lektiehjelp og faglig fordybelse samt motion og bevagelse. I ka-
pitel 5 gar vi nermere ind pa den understottende undervisning, herunder
skoleledelsens tanker om dette nye element. Kapitel 6 belyser skoleleder-
nes autonomi og padagogiske ledelse. Begge dele indgar som centrale
intentioner i folkeskolereformen. Lederne pa de seks skoler blev ogsi
interviewet af SFI 1 2010-11. I kapitel 6 inddrager vi ogsd visse data fra
disse interview.

De seks skoler, som interviewene er foretaget pd, omfatter sko-
ler i forskellige dele af landet, store og mindre skoler samt skoler, hvor
eleverne har forskellig social baggrund. Vi understreger, at notatets resul-
tater ikke kan generaliseres i statistisk forstand.

Men i og med at folkeskolerne har en rakke grundleggende fxl-
les treek med hensyn til regelgrundlag (lovgivning), styring, mal, personale,
ledelse, organisation og elever antager vi, at de fleste af de processer, op-
fattelser og problemstillinger, som vi belyser i dette notat, vil kunne gen-
findes 1 mere eller mindre samme form pa andre skoler. Vi argumenterer
dermed for, at notatet giver indsigt i mere almene temaer og processer 1
relation til folkeskolereformen (sakaldt analytisk generalisering).

Det forhold, at vores udvalg af skoler er sammensat pa en be-
stemt made, kan tenkes at pavirke det billede af skolerne, som gives i
notatet. Set i forhold til alle folkeskoler omfatter vores udvalg en over-
vaegt af skoler, hvor elevernes karakterer i 9. klasse, korrigeret for socio-
okonomiske forhold, ligger over gennemsnittet. Desuden er skoleleder-
nes gennemsnitlige uddannelsesniveau (lederuddannelse) hojere blandt
de interviewede seks skoleledere end blandt samtlige skoleledere i Dan-
mark. Pd denne baggrund er det ikke utenkeligt, at det foreliggende notat
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navnlig forteller noget om “gode” skoler og ”god” skoleledelse. Vi at-
gumenterer dog for, at de seks skoler ikke er meget atypiske.

I kapitlet beskriver vi ogsd dataindsamling, interviewoplysninger
samt analysemetode. Alle interview af skoleledere og afdelingsledere er
blevet transskriberet. Materialet er herefter systematiseret tematisk pa
tveers af skoler. Pa basis heraf soger vi at identificere fellestrek og varia-
tion mellem skolerne. I analysen i de folgende kapitler underbygger vi
hen ad vejen vores deskriptive pointer ved at gengive citater fra interview.
Nogle af citaterne er redigeret for at fa budskaberne til at fremtrede sd
leesevenligt som muligt. Af fremstillingsmassige grunde er det ikke anfort
ved citaterne.

Sidst i dette kapitel beskriver vi notatets overordnede perspektiv,
som drejer sig om “implementering af politik”. Udgangspunktet er en
lovgiver, som vedtager en folkeskolereform, der implementeres gennem
en raekke led fra det centrale niveau over kommuner til skoleledere og
padagogisk personale. Sporgsmilet, som den samlede evaluering skal
besvare, er, om de intentioner vedr. bl.a. elevernes lering og trivsel, der
er indeholdt i reformen, virkeliggores. Det drejer sig bade om, hvorvidt
implementeringskeeden fra centralt til decentralt niveau fungerer uden
fejl og forstyrrelser, samt om de antagelser om virkningsmekanismer,
som reformen implicit og eksplicit bygger p4, i det store og hele er hold-
bare. SFI’s undersogelser af skoleledelse vil sammen med mange andre
analyser i evalueringsprogrammet bidrage til at belyse denne overordnede
problemstilling.
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KAPITEL 3

SKOLELEDERNES HANDTERING
AF LARERNES ARBEJSTID
EFTER LOV 409

INDLEDNING

Samtidig med at mange af hovedelementerne i folkeskolereformen tradte
1 kraft pr. 1. august 2014, blev nye regler om lerernes arbejdstid imple-
menteret. Det skete 1 medfor af lov 409 af 26. april 2013 om forlengelse
og fornyelse af kollektive overenskomster og aftaler for visse grupper af
ansatte pd det offentlige omrade. Loven blev vedtaget efter, at overens-
komstforhandlingerne mellem de offentlige arbejdsgivere (kommunerne
reprasenteret ved KL) og lererne (representeret ved Danmarks Laerer-
forening) var brudt sammen, og en konflikt (lockout) havde varet i gan-
ske lang tid.

Hovedindholdet i loven er bl.a., at alle tidligere aftaler om lerer-
nes arbejdstid, herunder normer for forberedelsestid, blev ophzvet og
erstattet af nye enkle regler, jf. underbilag 2.1 til lov 409. Det fremgar bl.a.
heraf, at arbejdstiden for en dag beregnes som tiden mellem meodetids-
punktet og det tidspunkt, hvor den ansatte kan forlade arbejdsstedet”.
Det betyder, at lererne i udgangspunktet fik ret og pligt til at vare pd
arbejdsstedet i deres fulde arbejdstid. Underbilag 2.1 fastslar dog ogsa, at
de nye arbejdstidsregler “kan fraviges eller suppleres ved lokal aftale”,
hvilket i begyndelsen af 2015 var tilfzldet i mere end en tredjedel af
kommunerne. Fortsat er lov 409 grundlaget for reguleringen af arbejdsti-
den for lerere, idet det ved de efterfolgende overenskomstforhandlinger
12015 ikke lykkedes parterne at opna enighed om en ny arbejdstidsaftale.
Bilag 4 ("Politisk papir om arbejdstid”) til 2015-overenskomsten inde-
holder dog i 15 punkter en rekke generelt formulerede principper om
arbejdstid mv. (en falles forstdelse), som parterne kunne enes om.
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Lov 409 er ikke en del af folkeskolereformen, men mé betragtes
som en forudsxtning for nogle af elementerne i reformen, herunder den
lengere skoledag. Uden de nye arbejdstidsregler ville det nappe have
veeret muligt at oge lerernes undervisningstimetal med ca. 2 timer pr. uge
1 gennemsnit, saledes som det var forudsat ved reformens ikrafttreden.
Lov 409 giver i udgangspunktet skolelederen en klart storre autonomi til
at lede og fordele arbejdet pa skolen og er derfor ogsd af denne grund
relevant at medtenke i en analyse af skoleledelsens rolle 1 implementering
af folkeskolereformen.

Det foreliggende kapitel er afgrenset til lerernes forhold. Ar-
bejdstiden for det ovrige pzdagogiske personale berores ikke. Kapitlet
opdeles i to dele. Forst belyser vi nogle sider af arbejdstidens organise-
ring. Dernast omtales lerernes arbejdsopgaver. Hovedtemaet er, hvorle-
des ledelsen griber implementeringen af de nye regler an. En central ud-
fordring for skolelederne i reformens forste tid har bl.a. veret at handte-
re leereres frustration, hvilket vi berorer i naste kapitel.

Med hensyn til arbejdstiden har udfordringen for skolelederne
ogsd varet at implementere de nye regler pa en made, sd undervisning og
samarbejde fungerer si godt som muligt og eventuelt pa sigt bedre end
for. Det forudsatter positiv medvirken fra lererne. Som vi skal se 1 det
folgende, har skolelederne pa forskellig vis inddraget lererne 1 ledelsen af
arbejdstidens organisering og fordelingen af arbejdsopgaver, samtidig
med at de har fastholdt deres autonomi som ledere.

ARBEJDSTIDENS ORGANISERING

Hovedtendensen i hdndteringen af de nye arbejdstidsregler pa de seks
skoler er, at udviklingen er gaet fra en mere strikt fastholdelse af tilstede-
verelseskrav til storre fleksibilitet bl.a. med hensyn til mulighederne for,
at lererne selv kan tilrettelegge arbejdstiden, herunder at arbejde hjemme
og spare timer op hertil med henblik pd at organisere arbejdstiden sd ef-
fektivt som muligt. Alle ledere udtrykker tillid til, at lererne arbejder den
tid, de skal, nir de ikke er “under opsyn” pi skolen. Skoleledernes typi-
ske tilgang er tillid til lererne frem for kontrol.

LANGT HOVEDPARTEN AF ARBEJDSTIDEN LAGGES PA SKOLEN

Pa de seks skoler er der typisk 200 undervisningsdage i1 et skolear,
dvs. ”dage med born”. I starten og slutningen af skoledret kan der vare
en uge eller nogle dage, der afszttes til moder og andet arbejde for det
padagogiske personale. Dette giver 1 alt 210 arbejdsdage pa et dr. Det
faktiske antal arbejdsdage kan variere fra skole til skole og fra ér til ar,
athengigt af om der tilrettelegges afspadsering i dage op til bestemte
ferier (fx paske), hvordan forxldresamtaler er organiseret, og om der fx
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arrangeres padagogske weekender, der er dyrere for arbejdsgiveren pa
grund af aflonningsreglerne.

Leerernes arbejdstid administreres med udgangspunkt i en ars-
norm, dvs. det samlede antal arbejdstimer i et skolear. Arsnormen bereg-
nes/fastsettes af kommunen, herunder i en evt. lokal arbejdstidsaftale
mellem kommunen og larerkredsen under Danmarks Larerforening,
med udgangspunkt i lov 409, underbilag 2.1 (§ 3). Arsnormen i de to
skoledr 14/15 og 15/16 er 1.680 timer (eller lige deromkring) for en fuld-
tidsbeskeftiget lerer pa de seks skoler, dvs. 1 de seks kommuner.

Antal arbejdsdage 1 et skoleir er ikke helt det samme pa de seks
skoler og kan ogsé variere mellem skoler inden for en kommune. Under-
tiden er der fx i en lokal arbejdstidsaftale eller administrativt af kommu-
nen fastsat et loft eller et interval, inden for hvilket antal arbejdsdage 1
skolearet kan fastsettes af skolen. Det betyder, at antal arbejdstimer for
en lerer 1 en gennemsnitsuge ogsd kan variere mellem skoler og kommu-
ner. I skoledret 15/16 er den gennemsnitlige ugentlige arbejdstid mindst
39 timer og hojst 42 timer pa de seks skoler.

Ifolge lov 409 skal hele arbejdstiden fra og med skolearet 14/15
i udgangspunktet placeres pa arbejdsstedet. Lov 409 bestemmer dog
samtidig, at der lokalt kan indgas arbejdstidsaftaler, som modificerer lov
409, herunder fornzvnte bestemmelse.

I skoledret 14/15 var der krav om fuld tilstedevzrelse pa to af de
seks skoler. P4 begge disse skoler blev kravet noget modificeret i det fol-
gende skolear, hvilket 1 begge tilfzlde skete efter skolelederens beslutning
i overensstemmelse med en (ny) lokal arbejdstidsaftale/forstaelsespapir i
kommunen, der rummer mulighed for fleksibilitet. P4 den ene skole var
der dog fortsat fuld tilstedevarelse i udgangspunktet, men skolelederen/
afdelingslederen kunne ad hoc beslutte, at en lerer kunne arbejde hjem-
me, fx med opgaveretning, nar det ud fra hensynet til lererens opgaveva-
retagelse gav mening,.

Det betyder, at ingen af de seks skoler praktiserer krav om 100
procents tilstedevearelse i hele den ugentlige arbejdstid i skolearet 15/16.
Leererne kan dog velge at legge hele deres arbejdstid pd skolen, safremt de
mitte onske dette. Og det er der en del lerere, der gor. Omkring halvdelen
af de lerere, som vi har talt med, har valgt at placere alle timerne pa skolen.
Et gentaget argument herfor er, at lerernes arbejdstid ikke lengere er en
rammelos storrelse af tid, jf. folgende udtalelse fra en lerer:

Nu er mit arbejde ikke lengere grenselost. Jeg gir hjem om fre-
dagen og kan holde weekend, ligesom mine aftener stort set er
frie. Det er en befrielse pa mange mader.

Nogle bemerker ogsa, at tilstedevarelseskravet ”gor det nemmere at ar-
rangere moder og andre mere formelle arrangementer pa skolen.”
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Nogle steder er kravet om fuld tilstedevarelse formuleret som et
antal timer — fx at der skal vaere fuld tilstedevarelse i 35 af 40 ugentlige
arbejdstimer (to skoler) eller 39 af 42 timer (én skole). De andre steder er
der ikke formuleret pracise timetalsregler, men der legges op til en ad
hoc fleksibilitet athengigt af situationen og ledelsens beslutning, jf. nzer-
mere herom nedenfor. Pi alle skoler er det saledes i et eller andet om-
fang muligt for lererne at arbejde hjemme. Samtidig er der i princippet
krav om, at hjemmearbejdet skal udferes for kl. 17, idet lzererne ellers har
krav pa ulempetilleg. Tilsyneladende ser bade skolelederne og lererne
dog bort fra dette.

En anden dimension af lerernes arbejdstid er fikstid kontra
flekstid, dvs. i hvilken grad lererne selv kan fastlegge, hvorndr de ar-
bejdstimer, hvor der er krav om fuld tilstedevarelse, skal ligge. Fiks-
/flekstid kendes pd mange atbejdspladser. Fikstid er de tidstrum, hvor
lzereren skal vare pd skolen. Fikstiden placeres ofte pa hele eller halve
dage, hvor der sa kan disponeres med henblik pi at legge moder pa disse
tidspunkter. Flekstiden er de tidsrum, hvor lereren efter eget valg kan
beslutte at legge sin arbejdstid. Det siger sig selv, at lereren skal vare pa
skolen, nar der er skemalagt undervisning, obligatoriske/aftalte moder
eller lignende. Alle seks skoler har et fleks-/fikstids arrangement.

Konkluderende kan man sige, at der eksisterer en vis fleksibilitet
i tilretteleggelsen af arbejdstiden. Det forhold, at antallet af undervis-
ningstimer er foroget med ca. 2 timer pr. uge efter de nye arbejdstidsreg-
lers, begrenser ifolge sagens natur mulighederne for fleksibilitet set fra
lerernes synspunkt, ligesom de bindinger, der matte folge af lererens
skema, gor det.

Det fremgar af folgende udtalelse fra en skoleleder pa en skole i
en kommune uden lokal arbejdstidsaftale og uden fast timetalskrav om
tilstedevaerelse og en gennemsnitlig ugentlig arbejdstid pa 39 timer:

Den individuelle forberedelse er ikke skemalagt. Jeg har sagt: 1
gennemsnit har du 21 timer med born — det kan vare tunge fag-
lige timer eller understottende tid. S spiser du 2,5 time. Det gi-
ver 23,5 timer. S4 skal du regne med, at du ca. har 6,5 timer med
dine kollegaer som fzlles forberedelse. Det giver i alt 30 timer.
Sa har du i alt ca. 9 timer tilbage til individuel forberedelse. Disse
timer ligger undertiden midt pd dagen, dvs. som mellemtimer fx
kl. 10-13. S4 kan de ikke ga hjem — medmindre de bor meget tat
pa skolen.

I disse betragtninger er der dog ikke taget hensyn til, at lerere pa skolerne

typisk ogsd har mulighed for at opspare timer, som de selv i samarbejde
med ledelsen kan disponere over, hvilket bl.a. fremgar af naste afsnit.
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FLEKSIBILITET OG TILLID

Alle steder har skolelederne forsegt at opna en set fra skolens synspunkt
hensigtsmaessig fleksibilitet 1 tilretteleggelsen af arbejdstiden. Det kom-
mer til udtryk pa forskellige mader, jf. folgende eksempler.

Eksempel 1: Skole uden fast timetal for tilstedeverelse
Pa et sporgsmal, om lererne skal vaere pa skolen i hele deres arbejdstid,
svarer skolelederen:

Ikke hvis de ikke har meder med nogen, og de har et ”hul”, sa
kan de jo godt sige, ”jeg skal ikke noget, jeg gir hjem og forbe-
reder mig”. Sd skal de bare komme og sige det til afdelingslede-
ren — og det er faktisk dybt intimiderende for dem, for det har
man jo ikke skullet for. Jeg ved ikke, om de gor det. Det kan
godt veare, at de ikke kommer. Men tanken er, at de skal komme
og sige det.

Udgangspunktet for skolelederen synes at vere, at lererne kan ga hjem,
hvis der ikke er planlagt arbejdsopgaver for dem pa skolen. Administra-
tionen heraf (at skolelederen “ikke ved”, om lererne sporger afdelingsle-
deren om lov) er efter vores fortolkning neppe udtryk for en laissez faire
holdning, men snarere for tillid til lererne.

Pa et efterfolgende sporgsmal, om arbejdstiden skal registreres
ind i et IT-system, svarer skolelederen:

Jeg synes ikke, at det er si interessant. De har alle en portion
undervisningstimer. S har vi lagt nogle modelommer, hvor de
skal vere til stede. Sa er der en lille rest tilbage, som du si kan
bokse rundt med som lerer. Du holder styr pd dine timer.

Igen: Tillid til leererne frem for til systemer, som kontrollerer lererne, er
udgangspunktet for denne skoleleder.

Pa den samme skole har lererne fiet en pulje pa en uges arbejde
hen over skolearet til forzldrearrangementer mv. om aftenen, hvilket er
sket for at gore det mere ukompliceret for lererne at varetage den slags
opgaver. Skolelederen uddyber:

Man kunne jo godt sige, at ellers sd skulle de vare her 40 timer,
og sa kunne de sd hovle af, nir de holdt foreldremoder mv. Men
for at holde den ude, sa har de alle sammen fiet en individuel
pulje pa en uges arbejde. Disse timer kan de bruge til at gore no-
get, der ligner det, de gjorde for, fx hvis de vil ringe til en forzl-
der om aftenen, nir de holder forzldremeoder, er til foreldresam-
taler, eller hvis de skal i teatret med 8y. S4 behover de ikke at
spekulere pd, hvor timerne kommer fra. Hvis de har lyst til at
sidde og lese en bog derhjemme om aftenen, si gor de det.
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Citatet underbygger, at tillid og fleksibilitet ma antages at henge sammen.

Eksempel 2: Skole med fuldt tilstedevarelseskray i ndgangspunktet

Alle 42 arbejdstimerne skal 1 princippet udferes pa skolen. Der kan dog
veere undtagelser til dette. 1 forstaelsespapiret (aftale mellem kommunen
og lererkredsen) star der: ”Arbejdet kan dog efter aftale med ledelsen
udfores pa andre lokaliteter, som fx naturskolen mv. alt efter opgavens
karakter”. Skolelederen nevner et eksempel med en lerer, der skulle rette
nogle opgaver. Lareren argumenterede for, at det ville tage meget min-
dre tid, hvis han/hun fik lov til at rette opgaverne hjemme. Skolelederen
sagde til den pagzldende: ’Sa gi du hjem og ret opgaverne”.

Der er siledes en vis ad hoc fleksibilitet, ogsa med hensyn til
muligheden for at arbejde hjemme. Systemet pa skolen betyder ogsd, at
lererne har mulighed for at samle tid sammen. Timeregnskabet skal
dog ”gd i nul” fire gange om dret. Dette galder imidlertid ikke uden und-
tagelser. Larere kan fd lov til at “gemme timer”, hvis de fx skal have ele-
ver til afgangsprover, der erfaringsmassigt er forbundet med meget ar-
bejde inden for et kort tidsrum.

Analysen viser ogsa het, at ledelsen ikke onsker at se/kontrollere
et tidsregnskab for lererne, der selv holder styr pa dette. I forstielsespa-
piret er folgende angivet: "De lerere, der anvender fleksibel arbejdstid,
forer selv regnskab med den presterede arbejdstid”. Sidan administreres
det efter vores bedste skon ogsa pa skolen.

Et andet eksempel fra denne skole p4 fleksibilitet og arbejdstids-
tilretteleeggelse i samarbejde med lererne kommer til udtryk i folgende
citat fra skolelederen:

Sidste 4r (14/15) mente lererne, at de havde for lidt tid til forbe-
redelse, hvilket er bagerunden for foregelsen af det ugentlige til-
stedeveer til fra 38,4 til 42 timer. En padagogisk weekend blev
afskaffet, og skolehjemsamtaler er ikke mere lagt ind 1 skemaet,
ligesom andet forzldremode heller ikke er lagt ind. Skolehjem-
samtaler skal sd foretages lobende over aret. Det kom bag pd
nogle, at nar man ikke skal pa fx pzdagogisk weekend, sa bety-
der det, at den ugentlige arbejdstid foreges. Uge 27 sidste dr var
reserveret til moder. I ar har man sagt, at i uge 26 i 15/16 er det
kun mandag og tirsdag, der er afsat til moder. De resterende da-
ge er “fordelt ud over aret”, si arbejdstiden i1 en gennemsnitsuge
foreges. Vi har virkelig forsogt at skeere ind til benet, hvilket er
sket med udgangspunkt i lerernes onske om at fi mere tid til
forberedelse 1 en gennemsnitsuge.

Rationalet bag denne =ndring er siledes, at det anses for at vare bedre

for bade skole og lerere at have relativt mange arbejdstimer i de normale
uger med born pa skolen, fordi det giver mulighed for mere sammen-
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hangende forberedelsestid i de uger, hvor der er storst behov for det.
Flere andre skoleledere beretter om dispositioner, der minder om oven-
stiende og med samme begrundelse.

Eksempel 3: Skole med fast tilstedeverelseskray pa 35 af 40 arbejdstimer

Af de 40 arbejdstimer skal lererne legge mindst 35 pa skolen. For sd vidt
angar de sidste 5 timer (altsa ca. 1 time om dagen) kan lererne valge en-
ten at legge dem pa skolen eller derhjemme. De 5 timer er derfor en
slags flekspulje, hvor man gerne ma tage sin forberedelse med hjem. Cir-
ka en tredjedel af lererne onsker at legge hele deres arbejdstid pé skolen.
Det er skemalagt. For sd vidt angdr de larere, der har en pulje, som de
onsker at holde derhjemme, har skolelederen lagt et 35-timers skema.
For sa vidt angér de sidste timer siger skolelederen:

Dem beder jeg dem ikke om at tzlle op. Der er en aftale om, at
jeg forventer, at de arbejder dem. Nogle onsker selv at tzlle
dem, men de skal ikke aflevere et regnskab til mig. Jeg har tillid
til, at de arbejder de timer.

Pa en anden skole med tilstedevarelseskrav pa 35 af 40 ugentlige arbejds-
timer spurgte vi, hvordan ledelsen kan vide, at lererne nu ogsa arbejder
hjemme 1 de sidste 5 timer. Den pigaldende svarede:

Det tjekker vi jo ikke. Det er vi ret sikre p4, at de gor. Det tror
jeg sadan set ikke, at vi skal sporge for meget til. Vi risikerer ba-
re, at de siger: Vi bruger 7, 8 eller 9 timer (latter). Det tjekker vi
ikke pd nogen made. Der er jo ogsd nogle, der har valgt at sige,
at jeg leegger al min arbejdstid pa skolen.

Denne leder har miske snarere pd fornemmelsen, at nogle lerere maske
arbejder hjemme i flere timer, end de faktisk skal.

Eksempel 4: Skole med fast timetal for tilstedevarelse og med elektronisk tidsregistre-
ring

Pa denne skole skal lererne arbejde 1 42 timer om ugen. I den lokalaftale,
der er indgiet, er det fastsat, at lererne kan arbejde 3 timer hjemme. Sko-
lelederen fortaller:

Jeg tenker, at man maske er ved at gi lidt tilbage til, som det var
tidligere. Alle lerere fir et “forslag” til modetider, en oversigt —
fx at man den og den dag skal mede fra kl. 8.00 til 16.00. Efter-
som man har flekstid i kommunen, kan lereren imidlertid godt
beslutte at mode fx kl. 7.30 og ga hjem kl. 15.30. Dette registre-
res af lereren i det elektroniske system. Larerne skal sdledes
hver dag registrere, hvornir de kommer pa skolen, og hvornar
de gar. Registreringen behover ikke at finde sted straks. Sidste ar
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(14/15) havde man ret meget “fikstid”. I 4r (15/16) har man
gjort det mere fleksibelt. Det er selvfolgelig, fordi man har set
pa, hvad der virker, og hvad der ikke virker. Vi kan ikke ned-
vendigvis se nogen mening i, at man SKAL vare pa skolen, hvis
man ikke har undervisning eller andre opgaver. I 2015/16 et der
tikstid mellem 10 og 13, men hvis man fx har undervisning kl. §,
skal man selvfolgelig vare pa skolen pi dette tidspunkt. Hvis en
leerer gar hjem fx kl. 14.00 og ensker at arbejde 2 timer hjemme
fra kl. 15.00 til 17.00, si registrerer lereren selv timerne i det
elektroniske system som arbejdstid i forlengelse af arbejdstiden
pé skolen, dvs. som arbejdstid fra kl. 14.00 til 16.00. Det er frivil-
ligt, om man vil arbejde hjemme, men efter reglerne skal man
arbejde hjemme inden kl. 17.00, for ellers skal man have over-
tidsbetaling. S4 derfor registrerer man timerne pa denne mide.
Af tidregistreringssystemet fremgir ikke, om arbejdstimerne er
lagt pé skolen eller hjemme.

Ledelsen kan saledes ikke via det elektroniske system holde oje med,
hvor arbejdet er udfert. Ifelge skolelederen stoler ledelsen p4, at lererne
registrerer korrekt.

Skolelederen udtaler ogsi, at ledelsen pa skolen ”ikke nedven-
digvis kan se nogen mening i, at man SKAL vare pd skolen, hvis man
ikke har undervisning eller andre opgaver”. Flere andre skoleledere giver
udtryk for en lignende opfattelse, jf. ogsa ovenfor.

LZARERNES ARBEJDSOPGAVER

Fastleggelsen af lerernes arbejdsopgaver henger tet sammen med at-
bejdstidens organisering. Ifelge lov 409 skal der for hver normperiode
(normalt en periode pa et skoledr) udarbejdes en sakaldt “opgaveover-
sigt”, der er en oversigt over en larers forventede arbejdsopgaver i lobet
af et skolear. Oversigten forudszttes udarbejdet af skolelederen pa bag-
grund af en dialog mellem ledelse og lerer. Opgaveoversigten er ikke et
bindende tilsagn til lereren om, hvilke opgaver lereren skal udfere inden
for det kommende ar. Hvis der kan forudses @ndringer 1 opgaverne, skal
ledelsen drefte indhold og omfang med lereren. Disse bestemmelser er
indeholdt i lov 409, underbilag 2.1 (Arbejdstidsregler for undervisnings-
omradet i kommunerne).

Alle skoleledere giver udtryk for, at lov 409 har givet et storre
ledelsesrum, dvs. autonomi til at lede og navnlig fordele arbejdet mellem
medarbejderne. En leder udtrykker det pa den made, at der tidligere
var “langt mere automatik i det”. Samtidig fremhzaver lederne, at de sig-
ter mod at tage hensyn til medarbejdernes onsker ved tildeling af undet-
visning og andre arbejdsopgaver. Det er siledes en tendens til, at det i
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dag er ledelsens dommekraft snarere end fx regler, der er afgorende for
de arbejdsopgaver, som den enkelte medarbejder tildeles.

Enkelte ledere har dog fundet det hensigtsmaessigt at udvikle et
slags standardiseret system, hvor bestemte opgaver tildeles en bestemt
tid mdlt pd en eller anden made. Begrundelsen for at udvikle et sidant
system har bla. varet at gore processen med at fordele arbejdsopgaver
og arbejdsbyrde mere enkel for ledelsen. En anden skoleleder er dog
klart imod at introducere et nyt standardiseret system, som den pagxl-
dende finder er i modstrid med dnden 1 folkeskolereformen.

I det folgende gives nogle eksempler pa, hvordan skolelederne i
udgangspunktet forsogte at fastsette den enkelte lerers arbejdsopgaver
og arbejdsbyrde efter lov 409. Vi starter med skoler uden standardiseret
system. Herefter omtaler vi skoler, hvor man har arbejdet med en form
for standardsystem.

SKOLER UDEN STANDARDISERET SYSTEM

Eksempel 1: Mindre skole nden standardiseret system
Skolelederen forklarer:

1 2014/15 skelede vi jo meget til, hvordan det havde vzret ret
for — bortset fra, at alle leerere jo skulle undervise 2 timer mere.
Sa vi gjorde det, at vi lagde 2 timer til alles undervisningstid.
Hvis man havde de samme andre opgaver som fx klasselerer,
vejleder eller skolebibliotekar, sd underviste alle ca. 2 timer mere.
S4 har vi haft nogle droftelser blandt lererne omkring en retfar-
dig fordeling. Der har veret nogle lerere, der syntes, at de un-
derviste forholdsvis mere end andre. Hvordan skulle vi g4 ind i
ar 2 (15/16) med en skarpere planlegning? Vi har lagt nogle kri-
terier ind, som man kan sige i sidste ende er min vurdering, og
som er svaert méilbare. Men er man nyuddannet? Skal man have
nye fag? Skal man have nye klasser? Sd skal man méske have lidt
mere forberedelsestid. Er man gammel og garvet? Har man
mange af de samme fag? Sa skal man méske have en lille smule
mindre. Samtidig har vi ogsd sagt, at vi ogsa er nedt til at holde
et loft over, altsd sxtte en gvre graense for undervisningstimetal-
let. S3 hvis man kommer over det, uanset hvilke timer, det er, sa
er det rigtig svaert! Sa jeg haber, vi har varet bedre til det i ar. Vi
er kommet lidt tettere pa. Vi gar ikke ind direkte og siger, at for-
skellige fag pr. definition skal give forskellig forberedelsestid.
Men indirekte gor vi det. Har man fx mange idretstimer, kan
man maske godt klare sig med lidt mindre forberedelsestid, fordi
man har lidt mere at trakke pd, og man kan miske genbruge
nogle ting. Men det er et folsomt omrade! Vi har holdt helt
skarpt fast i her pa skolen, at vi ikke er nede og kigge pa minut-
tet, og jeg har for sa vidt ogsa gjort det lidt vanskeligt for lererne
at foretage sammenligninger indbyrdes. Altsd: Man far ikke ret
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mange tal ud. Man fir nogle opgaver, og si prover vi at vere ab-
ne og i dialog med den enkelte lerer om, hvordan vi skruer det
sammen. Og der har vi ogsd varet inde — ogsd sidste ar — og la-
vet noget om undervejs. Laererne melder sig til en opgave, og s
sporger de: "Hvordan kan jeg si se, at jeg fir tiden til den?”. Og
den kan veare lidt sveer. Vi prover at sige, ”du kan se, at vi har
talt den med, ligesom vi gjorde i gamle dage.” Men nogle tror
lidt mere pa os end andre! Der er nogle, der er lidt skeptiske —
“skal jeg bare blive ved med at sige ja, uden at jeg kan se, at jeg
far mindre undervisningstid?” Man kan sige, at der skal for-
holdsvis mange sma opgaver til, for man tager en hel undervis-
ningsopgave vak. Den er typisk storre. Det er derfor, vi ikke kan
gi ind og telle minutter her.

Af dette citat fremgar for det forste, at skolelederen giver udtryk for, at
der tages hensyn til en rekke forhold omkring lererens erfaring og kom-
petencer pa den ene side og arten af undervisningsopgaven pa den anden
side, nar arbejdsbyrden, herunder forberedelse, ved en given opgave for
en given lerer vurderes. Brug af en helhedsorienteret dommekraft frem-
hzves som fremgangsmaden snarere end at ’taelle minutter”.

Citatet viser i forlengelse heraf ogsd, at ”Man far ikke ret mange
tal ud”. Skolelederen onsker ikke at “tzlle minutter”, dvs. at satte tal pa
opgaver, som man si kommunikerer til lererne. Vores fortolkning er, at
skolelederen ikke onsker at legge op til standardiserede tal, som kunne
danne grundlag for krav fra lererne om en bestemt tid til bestemte opga-
ver. Skolelederen onsker at bevare sin handlefrihed, men medgiver, at man
indirekte vurderer tidsforbruget, fx til forberedelse, forskelligt for forskelli-
ge fag og for forskellige medarbejdere athengigt af deres erfaring mv.

I citatet refererer skolelederen til en beslaegtet og ligeledes klas-
sisk problematik, nemlig medarbejderes onske om at fa klar besked om,
at man faktisk tildeles tid til de arbejdsopgaver, som ledelsen onsker, at
man skal udfere, og ledelsens manglende tilbojelighed til meget eksplicit
at give en bestemt portion tid.

Den “klassiske” problematik bestér i, at der 1 hierarkiske organi-
sationer kan vare en interessemodsxtning mellem en ledelse, der onsker
sd meget arbejde fra medarbejderne som muligt, og medarbejdere, der
onsker at have et arbejdsliv, hvor der er tid til, at man kan udfere opga-
verne godt som muligt uden at blive stresset og nedslidt.

Ovennavnte citat peger pa, at forholdet mellem lerer og leder
pa en skole ogsid kan fortolkes som en forhandling om medarbejderens
arbejdsbyrde. Hvis arbejdsbyrden ikke fastsattes konkret og udtemmen-
de i landsdzkkende, kommunale eller lokale regler pa skolen, bliver
magtforholdet mellem leder og medarbejder(e) pa skolen afgorende.

Den pagzldende skoleleder legger imidlertid overfor medarbej-
derne ikke op til at definere situationen som en ”forhandling”. Snarere er
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udgangspunktet, at lederen gennem dialog med medarbejderen onsker at
udvikle en faxlles forstaelse af legitimiteten i fordelingen af arbejdsopga-
verne.

Eksempel 2: Stor skole uden standardiseret system
Pi et sporgsmil om, hvem der finder ud af, hvilke arbejdsbyrde den en-
kelte lerer skal have, og hvordan man gor det, svarer skolelederen:

Det gor jeg jo, det er ikke sxtlig nemt ... Vi har sagt 21 berneti-
mer pr. uge. Hvis du ikke laver andet, har du 21-22 bornetimer.
Det interessante er, hvor meget tid der er tilbage i lobet af ugen,
og sa er det klart, at sa skal du ind og kigge pa fagenes indhold,
og det er jo altid en varm kartoffel, fordi leererne har haft det sa-
dan, at de har haft den samme nogle til alting.

Ifolge skolelederen udhuler man intentionerne i folkeskolereformen, sa-
fremt skolen selv laver et nyt standardiseret tidsberegningssystem. Skole-
lederen forklarer:

Det hele ligger jo nu i ledelsestetten. Nu lyder det jo, som om
jeg er en rigtic boss, men det er jeg bate slet ikke. Men hvis jeg
skal tage de her intentioner alvorligt, sd skal jeg ikke lave de reg-
neark. Du skal bruge din demmekraft. Det er lige pracis det, der
gor forskellen fra for til nu. Sa jeg skal vurdere dig — ”Ved du
hvad, du er ved at gi ned med stress, jeg tager nogle timer fra
dig ...”. Tidligere har vi jo ikke ledet. Vi har bare administreret
nogle arbejdstidsregler.

SKOLER MED STANDARDISERET SYSTEM

Eksempel 1: Skole med pointsystem i 2014/ 15
I det forste skoledr (14/15) efter folkeskolereformen lavede skolen et
pointsystem, hvor forskellige typer opgaver fik tildelt point. 1 point sva-
rede til 10 timer. Vi var nedt til at have et eller andet mél for opgaver-
nes omfang”, fortxller skolelederen. ”Nir fagfordelingen var pé plads,
havde vi sd et overblik over sidan cirka, hvor mange “ledige timer”, den
enkelte lzerer havde til andre opgaver. Det var svart at £a puslespillet til at
passe. Sidste dr var der to lerere, der ifolge bade ledelsen og tillidsman-
den havde et par timer for meget om ugen. "Men vi kunne ikke gore det
anderledes”. Problemstillingen blev lost ved at sztte de pagaldende ned 1
undervisningstid senere pd aret. ”Alle var glade”.

I dr (15/16) valgte skolen ikke at bruge et pointsystem. I dret for
kunne man se, at opgaverne blandt lererne kunne vare ret ulige fordelt.
Nogle leerere havde kun undervisning og ikke andre opgaver. Andre lere-
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re havde ikke s meget undervisning, men en del andre opgaver. Skolele-
deren forklarer:

Sa sagde vi (ledelsen): ”Den gir ikke, opgaverne skal bredes me-
re ud”. Nu er det sddan, at lererne i de enkelte teams selv finder
ud af at fordele ”andre opgaver” med udgangspunkt i en generel
ledetrad om, at “alle er en del af ogsi at skulle lose andre opga-
ver end undervisning”. Det kan fx ogsa indebzre nye mader at
organisere pd, fx at to lerere deler “faglig fordybelse”, hvor den
ene lerer tager dette i forste halvir — den anden i andet halvir.
Skolelederen udtrykker dette som en bestrazbelse om, at “alle
bliver mere lige”.

Pa denne skole er det sdledes ledelsens og medarbejdernes dommekraft
snarere end nedskrevne regler, der i dag (15/16) har betydning for forde-
ling af arbejdsbyrde/opgaver blandt lererne. Man tager fx ikke udgangs-
punkt i, at undervisning i 1 lektion i fag X giver sd megen tid (Y) til for-
beredelse, dvs. en samlet belastning pa X+Y timer. Der er snarere tale
om en slags kvalitativ vurdering.

En sidan vurdering har umiddelbart den fordel, at den kan
handtere mere information og mere relevant information end et system,
der alene er baseret pa faste standardiserede normer. Nar lererne ogsa
inddrages i denne vurdering, er der et potentiale for, at systemet kan bli-
ve opfattet som serlig legitimt blandt lererne. Legitimitet efter den tidli-
gere arbejdstidsorganisering var bundet op pa overholdelse af regler; legi-
timitet i det nye system er bundet op pa tillid til ledelsens demmekraft og
her ogsa lerernes deltagelse 1 beslutningsprocesser i teamet.

Sidste ar lavede tillidsreprasentanten pd denne skole en udreg-
ning, der viste, at der i gennemsnit var 40 minutter til at forberede en
lektion pa 45 minutter. Ved fagfordelingen tager man udgangspunkt i
dette gennemsnit. Ledelsen gir ikke ind og skelner, om der er tale om
dansk, gymnastik, matematik etc. Det bliver for kompliceret.

Efksempel 2: Stor skole med pointsystenr i 14/ 15 0g 15/ 16

Pa denne skole udviklede man et pointsystem for pa en enkel og hen-
sigtsmassig made at kunne handtere fordelingen af arbejdsopgaver
blandt lererne. Systemet blev udviklet pd et internt ledelsesseminar pa
skolen. Udgangspunktet er, at ledelsen sondrer mellem undervisning og
ikke-undervisning. Sidstnzvnte kan omfatte opgaver som fx vejleder i
dansk eller matematik eller AKT-vejleder. I udgangspunktet underviser
lzererne 1 halvdelen af deres arbejdstid (her ca. 20 timer om ugen), hvis de
ikke har andre arbejdsopgaver. Skolelederen giver udtryk for, at for en
sadan lerer er al tid ud over undervisning “forberedelse” i en eller anden
forstand, dvs. en del af oplegget til undervisning,
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Pa fornevnte seminar gennemgik ledelsen samtlige opgaver, der
ikke er undervisning eller forberedelse hertil, og vurderede, hvor mange
timers mindre undervisning en lerer med de respektive opgaver kunne
have. I en vis forstand foretog ledelsen en omtrentlig tidsmassig vurde-
ring/prioritering af alle ikke-undervisningsopgaver, hvor den tidsmessige

.

mileenhed var “undervisningstimer”. Hvis ledelsen efterfolgende over-
vejede, om en bestemt lerer skulle have en bestemt opgave ud over un-
dervisning, kunne man straks og let vurdere, hvilken konsekvens det ville
have for det antal undervisningstimer, som leereren kunne varetage.

Pa denne skole fastsatte det samlede ledelsesteam (og ikke skole-
lederen) ud fra en falles dommekraft normtider for forskellige andre op-
gaver end undervisning og forberedelse. I denne demmekraft ligger ogsa
en ledelsesmessig prioritering af, hvor meget tid det er rimeligt at bruge
pa forskellige opgaver. Der er ikke nodvendigvis tale om “empiriske”
normer 1 den forstand, at man tager udgangspunkt i, hvor lang tid en ty-
pisk lerer ville bruge pd en given opgave. Det er heller ikke normer, der
er udviklet 1 dialog med medarbejderne eller efter forhandling med en
faglig organisation. Det er interessant, at disse normer, som ledelsen
fandt frem til, ikke synes at vare eksplicit og bredt kendte pa skolen.

Vores fortolkning er, at skolelederne og skoleledelsen onsker at
fastholde deres autonomi med henblik pa at kunne lede skolen pa den
bedst mulige made med henblik pa at opna skolens faglige og trivsels-
meassige mal. Selvom det ogsa i psykologisk forstand kan vere tilfreds-
stillende for en ledelse at have autonomi, er det ikke autonomi for auto-
nomiens egen skyld, der er drivkraften. Denne tilgang synes at vare fal-
les for de seks skoleledere.

SAMMENFATNING OG SAMMENLIGNING MED ANDRE
ANALYSER

Samtidig med at mange af hovedelementerne i folkeskolereformen tradte
1 kraft pr. 1. august 2014, blev nye regler om lerernes arbejdstid imple-
menteret (lov 409). Hovedindholdet i loven er bl.a., at alle tidligere afta-
ler om laerernes arbejdstid ophaves og erstattes af nye enkle regler. I ud-
gangspunktet fik lererne ret og pligt til at vare pa arbejdsstedet i deres
fulde arbejdstid, men de centralt fastsatte regler kunne fraviges eller
suppleres ved lokal aftale”. Tre af de seks skoler i den kvalitative under-
sogelse ligger i kommuner, hvor en sidan aftale/forstaelsespapir var ind-
gdet 1 starten af 2015.

Analysen i dette kapitel viser, at de nye arbejdstidsregler fra au-
gust 2014 blev implementeret som forudsat pa de seks skoler. I lobet af
skoledret 2014/15 ses en tendens til storre fleksibilitet i arbejdstidens
tilretteleggelse bide i kommuner med og uden lokal aftale/forstaelses-
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papir. Det kommer til udtryk pa forskellige mader, herunder i form af
fleksibilitet i arbejdstidens placering i lobet af dagen/ugen, lerernes mu-
lighed for at udfere en del af forberedelsen til undervisningen hjemme,
muligheden for at lererne kan opspare timer til fx storre opgaver med at
rette elevbesvarelser og tildeling af en pulje af timer over dret til lerernes
samarbejde med forzldre mv.

Lignende tendenser til justeringer fremgir af Bjornholt m.fl.
(2015), som bemarker, at mange skoleledelser i lobet af skoledret
2014/15 har valgt at tilpasse arbejdstidens placering til lokale forhold.
Det skyldes ifolge denne undersogelse bla. et onske om at imedekomme
lzerernes onsker om at kunne prioritere egen tid og hensynet til medar-
bejdernes motivation og familieliv. Der ses ogsd 1 denne undersogelse en
tendens til oget fleksibilitet for at imedekomme hensynet til foraldre,
herunder til forzldresamtaler uden for traditionel arbejdstid. Endelig har
det ifelge Bjornholt m.fl. (2015) pa enkelte skoler veret nedvendigt at
justere arbejdstidens organisering for at beholde og tiltrackke lererres-
sourcer. Set i forhold til den betydelige 2ndring, som lov 409 medforte,
er der bade hos Bjernholt og pa vore seks skoler dog tale om mindre
tilpasninger.

Ifelge vores analyse skal den ogede fleksibilitet bla. ses i sam-
menhaeng med den tillid, som de interviewede skoleledere uden undta-
gelse legger for dagen i forhold til lererne. Vores materiale viser, at tillid
frem for kontrol er karakteristisk for skoleledernes tilgang til lererne.
Lederne stoler pa, at lererne gor, hvad de skal, ogsa nar de ikke er “un-
der opsyn” pa skolen. Denne tillid fremgar ogsd klart af SFI’s kvantitati-
ve undersogelse af skoleledelse (Kjer m.fl., 2015). Mellem 90 pct. og 97
pct. af skolelederne udtrykker bade i 2011, 2013 og i 2015 en meget hoj
eller hoj grad af tillid til, at lererne gor deres bedste.

Skoleledere pa de seks skoler i denne undersogelse giver udtryk
for, at lov 409 har givet dem et storre ledelsesrum til at lede og navnlig
fordele arbejdet mellem medarbejderne, hvilket ogsa svarer til resultatet
hos Bjornholt m.fl. (2015). Tidligere var der “mere automatik i det”.
Samtidig fremhaver de interviewede ledere, at de sigter mod at tage hen-
syn til medarbejdernes onsker ved tildeling af undervisning og andre ar-
bejdsopgaver. To skoleledere har fundet det hensigtsmassigt at udvikle
et standardiseret system som hjaelp til at fordele arbejdsopgaver blandt
lererne. P4 den ene skole blev systemet kun anvendt i skolearet 2014/15.
Brug af et standardiseret system er saledes undtagelsen og ikke reglen pa
de seks skoler.

Lezrernes gennemgiende negative holdning til lov 409 fremgar
bla. af den sporgeskemaundersogelse pd 20 skoler, som 1 sommeren
2015 blev gennemfort af Bjornholt m.fl. (2015). Omkring halvdelen eller
flere af lererne gav fx udtryk for, at lov 409 havde en negativ betydning
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for deres jobtilfredshed, motivation, samarbejdet pa skolen og deres mu-
lighed for at levere undervisning af hej kvalitet.

Vi har ikke belyst lerernes holdning til lov 409 i denne underso-
gelse. Men det forekommer sandsynligt, at den made, de nye arbejdstids-
regler er blevet handteret pa af skoleledelsen pd de seks skoler, bidrager
til at modificere lerernes frustration i forbindelse med lov 409 og der-
med til at bane vej for gennemforelse af folkeskolereformen. En lignen-
de konklusion fremgér hos Bjornholt m.fl. (2015), der pa basis af kvalita-
tive interview pa 21 skoler i midten af 2015 skriver, at lerere, skoleledere
og skolebestyrelsesformand generelt er enige om, at man pé skolerne er
kommet videre efter konflikten 1 foraret 2013. "Fokus er nu at skabe en
god skole”, som det udtrykkes.
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KAPITEL 4

LEDELSE AF FORANDRINGER:
FOLKESKOLEREFORMEN

INDLEDNING

Ledelse betyder 7at fa arbejde udfert gennem andre”. Forandringsledelse
betyder at lede med henblik pa at skabe forandringer i en organisation. I
udtrykket ligger saledes, at det ikke er lederen selv, der gennemforer for-
andringerne, men at forandringerne gennemfores ved at udeve en eller
anden form for magt eller pavirkning, der far andre mennesker, lederens
medarbejdere, til at skabe de forandringer, som ledelsen 1 udgangspunk-
tet onsker.

Forandringer i organisationer har veret et fremtreedende emne i
organisations- og ledelsesteorien i adskillige artier, ligesom temaet “mod-
stand mod forandringer” har varet pa dagsordenen lige si lenge ud fra

>

den erfaring, at forandringer, der initieres “ovenfra” af en ledelse, ofte
modarbejdes mere eller mindre aktivt eller passivt af medarbejderne, fx
pa grund af en berettiget eller uberettiget frygt for at miste erhvervede
goder, positioner eller rettigheder (Hildebrandt m.fl., 2015; Yukl, 2010).
Set fra en ledelsesmassig synsvinkel er problemstillingen, hvordan man
kan gennemfore forandringer og pa en eller anden made fa medarbejder-
ne med pa dette.

Forandringsledelse kraver derfor indflydelse, hvor man kan
skelne mellem to typer. Den forste er indflydelse eller ledelse baseret pa
hierarki, dvs. lederens formelle instruktionsbefojelse. Hierarkisk magt
forbindes typisk med retten til at ivarksaztte positive sanktioner (hvis de
underordnede medarbejdere/enheder retter sig efter de instrukser, der
kommer ovenfra) eller negative sanktioner (hvis de underordnede ikke
retter sig efter instrukserne). Den anden type indflydelse kommer til ud-
tryk gennem ledelse baseret pa kommunikation og medarbejderinddragelse, fx
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kommunikation af visioner, dialog med medarbejderne og forsog pi at
skabe positiv motivation og en oplevelse af ejerskab til forandringer hos
medarbejderne gennem fx decentralisering, kompetenceudvikling, tilde-
ling af ansvar, social anerkendelse eller pa andre mader.

Ledelse baseret pd hierarkisk magt tager i sin natur forst og
fremmest udgangspunkt i medarbejdernes ydre motivation, dvs. deres on-
ske om at modtage de navnlig okonomiske belonninger og andre goder,
der folger af at have og fastholde et job. Den anden type ledelse soger at
skabe forandringer ved at aktivere medarbejdernes zndre motivation, dvs.
deres onske om at udvikle sig, udfore et meningsfuldt arbejde og bidrage
til samarbejde og en god kultur pa arbejdspladsen.

Begge typer ledelse opfattes som mere eller mindre legitime af
bide medarbejdere og ledelse. Legitimitet betyder accept af, at udovelse
af en bestemt type ledelse 1 en given kontekst er velbegrundet og rimelig.
I de fleste organisatoriske sammenhznge betragtes hierarkisk magt som
helt legitim, hvis magten baserer sig pd samfundets lovgivning og ovrige
regler, som accepteres. Legitimiteten af ledelse baseret pa hierarki styrkes,
hvis der blandt medarbejderne er tillid til ledelsens ekspertise, domme-
kraft, retferdighedssans og gode menneskelige egenskaber.

I en konkret relation mellem en ledelse og medarbejdere optreeder
de to typer af ledelse typisk i et eller andet blandingsforhold. Ligeledes in-
debzrer organisatoriske forandringer meget ofte udovelse af begge former
for ledelse. Store =ndringer pa private og offentlige arbejdspladser indeba-
rer ofte fyringer, forflyttelser og struktureendringer mod de berortes ensker,
samtidig med at motivation og engagement soges fremmet gennem visio-
ner og medarbejderinddragelse 1 eendringsprocesserne de steder, hvor det
efter ledelsens skon kan lade sig gore og er hensigtsmzessigt.

Andringen af arbejdstidsreglerne i folkeskolen blev gennemfort
via lov 409 uden inddragelse af medarbejderne (den faglige organisation),
dvs. gennem hierarkisk magt. I den konkrete implementering af denne
lov er medarbejderne dog inddraget i hojere grad ikke bare gennem loka-
le aftaler/forstielsespapirer i en del kommuner, men i nogle tilfzelde ogsa
1 kraft af kommunale administrationsgrundlag for arbejdstidsregler mv.
Sidstnazvnte har vi bla. set i en af vore kommuner uden lokal arbejds-
tidsaftale. Desuden fremgar det af foregiende kapitel, at skoleledernes
implementering af de nye arbejdstidsregler langt fra alene er baseret pa
hierarkisk magt.

Nir det drejer sig om implementering af elementer i folkeskole-
reformen internt pa skolerne, er blandingsforholdet yderligere forskudt
til fordel for ledelse baseret pA kommunikation og medarbejderinddra-
gelse, hvilket demonstreres i dette kapitel.

Samtidig er reformen set fra de fleste skolelederes og lereres
synspunkt gennemfort uden inddragelse af ledere og medarbejdere pa
skolerne. Folkeskolereformen er nye initiativer, som i udgangspunktet og
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for manges vedkommende er ivaerksat ovenfra gennem bindende regler,
som sigter mod at regulere forskellige sider af skolernes virksomhed pa
en anden mide end tidligere. Pavirkningen af skolerne sker ikke kun
gennem bindende lovgivning, bekendtgorelser og andre regler, men ogsa
via en meget lang rekke blodere midler, fx de ministerielle leringsvejle-
dere, ressourcer til kompetenceudvikling og de meget talrige vejledninger
og inspirationshafter, som bl.a. er udgivet af Ministeriet for Bern, Un-
dervisning og Ligestilling og KL.

Det forhold, at reformen er ivarksat “ovenfra”, er ikke ensbety-
dende med, at der er modstand mod reformen blandt skolelederne. Fak-
tisk nermere tvaertimod, ifelge vores interview. Det er sldende, at de in-
terviewede skoleledere og kommunale skrifter ofte fortaller, at reformen
indeholder elementer, som vi allerede var i gang med”. I kommunale
dokumenter papeges fx, at reformen og kommunens skolepolitik i hgj
grad er 1 harmoni. Skolelederne udtrykker gennemgdende lignende opfat-
telser, fx at de vaerdier og planer, som skolerne har udviklet, er i overens-
stemmelse med overordnede principper og hensigter i folkeskolerefor-
men. "Reformen kom meget belejligt for os”, siger en skoleleder. Denne
og andre skoleledere opfatter reformen som noget, skolerne aktivt kan
bruge i deres egne bestrabelser pa at gore skolen bedre.

I det folgende belyser vi, hvorledes skolelederne har grebet im-
plementeringen af folkeskolereformen an pi de seks skoler, der indgar i
undersogelsen. Vi indleder med en omtale af skoleledernes handtering af
lzerernes frustrationer navnlig i relation til lov 409. Dernast kigger vi pé
enkelte sider af arbejdet med at forberede reformen pa skolerne og peger
pd, at man pd alle skoler har forsegt at prioritere arbejdet med reformen.
Efterfolgende forseger vi at give et billede af implementeringsprocesser
og ledelsen heraf pa skolerne. Vi afslutter med nogle refleksioner om
skolen som lerende organisation.

HANDTERING AF LZARERNES UTILFREDSHED

Alle skoleledere giver i varierende grad udtryk for, at de har oplevet fru-
stration hos lererne primeart grundet lov 409 og sekundart i nogle tilfzl-
de som folge af en oplevelse blandt lererne af, at de heller ikke blev taget
med pé rad i forbindelse med udformningen af folkeskolereformen. Det
har ifolge skolelederne bla. haft folgende konsekvenser.

For det forste har det i nogle tilfxlde medfort en uvilje mod at
medvirke til gennemforelse af de xndringer, der fulgte med den nye lov-
givning. Noget af uviljen skyldes ifolge lederne en slags ’afsmitning” fra
den negative holdning til lov 409 til en negativ indstilling til folkeskolere-
formen. Uviljen var fra et par af skoleledernes synsvinkel sa sterk, at le-
derne ikke sa anden udvej end at indstille de pagzldende medarbejdere til

53



afskedigelse. Det skete efter ledernes udsagn i hvert enkelt tilfzlde efter
en langvarig proces med tilhorende samtaler med de pagzldende medar-
bejdere. Forandringsledelse bestar i sidanne tilfxlde sdledes i at udskifte
nogle medarbejdere og ansatte nye med de holdninger og kompetencer,
som efter ledernes opfattelse var en forudsatning for at kunne gennem-
fore reformen. Med til billedet horer, at de pagzldende medarbejdere
ifolge ledelserne havde en negativ indflydelse pa ovrige medarbejdere og
pa den made yderligere modvirkede de onskede forandringer pa skoler-
ne. ”Afskedigelse var det, der skulle til”, som en af lederne udtrykte det.

BOKS 4.1
Eksempel pa en skoleleders beskrivelse af laerernes holdninger.

Interviewer: Men givet, at du som leder har staet over for sddanne holdninger og opfattelser
(utilfredshed med lov 409). Hvordan har du prevet at fa dine leerere med?

Skoleleder: Vi har jo brugt mange timer pa at snakke om de enkelte elementer, og min holdning
har veeret at sige, at vi for det forste skal finde vores egne ben i det her og i det tempo, vi kan.
Og jeg har sa ogsa haft leererne sa meget med pa rad til ogsad at komme og sige, det er de her
ting, vi skal i gang med at arbejde med. Hvad taenker I om det? Hvor kan I se nogen mulighe-
der? Hvor har vi nogen udfordringer? Sa teenker jeg, at langt hen ad vejen har vi kunnet arbejde
konstruktivt med nogle ting. Men jeg kan da sagtens maerke, at der ikke skal meget til for, at
der pa det arbejdstidsmeessige omrade er modstand, og jeg har leerere, der stadigveek er pavir-
kede af konflikten. Som stadigveek arbejder pa at skulle have en anden arbejdsidentitet - “jeg
har en anden rolle som leerer nu, som jeg skal finde mig ind i" ... at de er ramt folelsesmaessigt,
Der er en lille flok, som stadigveek er det — sa forholdsvis lang tid efter!

Interviewer: Kan du forklare det nsermere?

Skoleleder: De feler sig nedgjorte. Det er min vurdering, at det er leerere, som fer reformen
arbejdede og forberedte sig rigtig, rigtig meget. Nogle af de dygtigste og mest engagerede lze-
rere, som nu siger: “Jeg foler mig til grin, hvis jeg arbejder mere end de her 40 timer. Jeg har
det darligt, hvis jeg ikke forbereder mig lige sa godt, som jeg gjorde far, for jeg vil gerne vaere
den bedste laerer. Jeg kan ikke na det pa de timer, jeg har, men jeg vil ikke bruge min fritid pa
det, nar det her er sket.” Og sa er vi i et eller andet arbejdsmaessigt dilemma, som — ligegyldigt,
hvad vi ger — sa er de ikke helt tilfredse ... Der er kommet lidt mere “lenarbejder” i det.

Interviewer: Det er noget, som I keemper lidt med stadigvaek?

Skoleleder: Ja. Efterdenningerne af det. Det er ikke noget, som viser sig tydeligt i dagligdagen
leengere. Jeg synes, vi er kommet rigtig godt igennem det ferste ar, og der er meget mere ro pa
nu, men der skal ikke mange bemaerkninger til, for jeg kan meerke, at det stadigveek sidder i
nogen.

Det kan tilfojes, at nogle medarbejdere selv har sagt op fra de pigalden-
de skoler i forbindelse med eller efter introduktionen af de nye arbejds-
tidsregler. Vores indtryk er, at der pa dette punkt er variation mellem
skolerne, men vi har pa det foreliggende grundlag svert ved at vurdere
personaleomsatningen og dens baggrund mere konkret. Nogle skolele-
dere har viden om, at der er lerere, der har ”’snakket om, at de gerne vil
prove noget andet”, men ”’sa meget andet spendende er der jo heller ik-
ke”, som skolelederen bemarker.
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I vores interview har vi ikke spurgt systematisk ind til rekruttering af
lerere, men emnet er berort, hvis skolelederen selv kom ind pa det.

I forbindelse med ansattelse af nye pzdagogiske medarbejdere
oplyser én af skolelederne, at alle ansogere, der var til ansxttelsessamtale,
fik en case, hvor en del handlede om folkeskolereformen, og hvor anse-
geren skulle beskrive sig selv i forhold hertil. Hvis ansegeren var for ne-
gativ overfor reformen, blev vedkommende fravalgt. P4 denne skole, der
ansatte en del nye medarbejdere, og som ligger i en kommune med lokal
arbejdstidsaftale, er det ikke indtrykket, at det var vanskeligt at rekruttere
nye medarbejdere.

En anden skoleleder i en kommune uden lokal arbejdstidsaftale
oplyser eksplicit, at skolen ikke har svert ved at rekruttere laerere.

En tredje skoleleder forteller, at man generelt ikke har svart ved
at rekruttere lerere, men at antallet af kvalificerede ansegere faldt dra-
stisk fra 2014 til 2015, og at det i en periode var svert at finde egnede
medarbejdere. Skolen ligger i en kommune uden lokal arbejdstidsaftale,
hvilket ifelge skolelederen betyder, at nogle lerere “tenker sig om”, for
de soger arbejde pé en skole 1 kommunen. Det har skolelederen féet ind-
tryk af gennem ansattelsessamtaler. Ifolge skolelederen har andre skoler i
kommunen tilsvarende erfaringer. Lignende iagttagelser findes i Bjorn-
holt m.fl. (2015), hvor det oplyses, at det pa “enkelte skoler” (ud af 21)
har veret nodvendigt at justere arbejdstidens organisering for at beholde
og tiltrekke lererressourcer. 37 pct. af skolelederne 1 SFI’s kvantitative
skolelederundersagelse 1 foraret 2015 oplyste, at mangel pa kvalificerede
leerere 71 nogen grad”, i hoj grad” eller i meget hoj grad” hemmer en
optimal undervisning pa besvarelsestidspunktet. De tilsvarende tal var
13-14 pct. 1 2011 og 2013. Undersogelsen satter dog ikke denne markan-
te endring i relation til lov 409.

Processen omkring lov 409 har for det andet medfort, at mange
lzerere, ifolge skolelederne, har oplevet, at de er blevet udsat for mistillid
og manglende anerkendelse fra samfundets side. Flere af de interviewede
skoleledere giver udtryk for en betydelig empati og forstielse for sidanne
holdninger hos lererne (se eksempel i boks 4.1). Skolelederne har ogsa et
klart blik for, at sidanne holdninger hos lererne kan have en negativ be-
tydning for lerernes arbejdsindsats og engagement. En af skolelederne
forklarede, at den pageldende si en tendens hos nogle lerere, navnlig
dem, der tidligere horte til de dygtigste og mest engagerede, til at udvikle
en slags lonmodtagermentalitet — forstiet som en mentalitet, hvor det
vigtige er at yde en indsats i pracist de timer, man far lon for, og ikke et
sekund mere — i modsaxtning til tidligere (for lov 409), hvor mange lerere
ifolge den pagaeldende skoleleder forberedte sig sa godt, de kunne — uden
at telle timer. Altsa, hvor det var engagement (indre motivation) snarere
end timetazlling og “noget for noget” (ydre motivation), der var i fokus i
lzerernes bevidsthed og identitet, ifelge interviewpersonen.
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Nogle skoleledere bemarker, at det var en meget darlig idé at
gennemfore lov 409 og folkeskolereformen samtidigt. Ogsa fordi udvik-
ling af kreativitet og nytenkning, som folkeskolereformen krever og
legger op til, ikke nares af frustrationer. Samtidig er det opfattelsen hos
skolelederne, at mange lerere har vennet sig til de nye arbejdstidsregler
og ser en fordel 1 at ”have helt fri”, nir de gar hjem.

En af de vasentligste mider, hvorpa skolelederne har hindteret
lzerernes utilfredshed med lov 409 i forbindelse med implementering af
folkeskolereformen, er ved gang pa gang at fremhave over for medar-
bejderne, at lov 409 og folkeskolereformen er to helt forskellige ting for
pa den made at forsege at forebygge, at arbejdet med folkeskolereformen
pavirkes negativt af lerernes utilfredshed med lov 409.

FORBEREDELSE AF REFORMEN

Pa alle skoler har ledelsen taget initiativ til, at forberedelsen af reformens
gennemforelse allerede blev igangsat i skolearet 2013/14. Det skal ses i
sammenhang med, at forberedelsen af reformen gennemgiende ogsi
blev pabegyndt i de kommunale forvaltninger og politiske udvalg allerede
1 efteraret 2013, fx med udarbejdelse af en plan og principper for arbej-
det med reformen pa kommunens skoler.

Vores fortolkning er, at kommunerne og skolerne i denne un-
dersogelse ser ud til at have udvist en form for rettidig omhu. Det gen-
nemgiende mal var, at “reformen skulle fungere fra dag 17, hvilket angi-
veligt ogsa stort set var tilfeldet pa alle skoler. Udtrykket, at reformen
skulle fungere fra ”dag 17, har vi set biade 1 kommunale dokumenter og
hort de interviewede skoleledere bruge.

Skoler har ogsi for reformen planlagt det kommende skolear.
Heri er der for sa vidt ikke noget nyt. Det nye synes at vare, at planlag-
ningen bédde pad forvaltnings- og politisk niveau samt pa skoleniveau gen-
nemgdende startede tidligere end sedvanligt. Desuden var planlegnings-
opgaven mere omfattende og mere kompliceret, end man havde vearet
vant til, hvilket skal ses i sammenhang med de mange nye elementer i
reformen.

Bade skoleledere og pxdagogisk personale deltog i skolearet for
reformen i kurser, seminar og workshops mv. I forste omgang sigtede
disse arrangementer mod at informere skolernes ledere og medarbejdere
(ikke nedvendigvis pa de samme moder) og mod at etablere droftelser af
reformen og udveksle synspunkter.
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BOKS 4.2
Eksempler pa arrangementer i kommunalt regi far reformen for skoleledelserne i
kommunen og eventuelt andre kommuner.

Eksempel 1:

Kommunen arrangerede tidligt i 2014 et 2-dages seminar om, hvad gik reformen ud pa, og hvad
havde man politisk besluttet i kommunen om de forskellige nye tiltag, der nu skulle forega. Pa
seminaret blev der dels givet information, dels var der workshops, hvor der blev lavet nogle
sparringsgrupper (netveerk) med andre skoler. Ifglge skolelederen "brugte vi det til at sige:
Hvor er vi ens? Hvor er vi forskellige? Hvad kan vi hjeelpe hinanden med - og hvad er vi ngdt til
at gore selv". Ifglge skolelederen var det rigtig nyttigt med denne sparring med andre skoler,
s& man far indtryk af, hvordan man teenker andre steder.

Eksempel 2:

KL kerte nogle store forlgb i forhold til reformen og i forhold til arbejdstid. Disse forleb var
ledelsesgruppen igennem fra oktober 2013 til foraret 2014 sammen med nogle af de kommu-
ner, man havde noget til feelles med. Skoleledelsen var af sted nogle gange sammen med disse
kommuner. Der var indimellem opgaver, der skulle lgses, og draftelser mv. foregik i grupper pa
tveers af skolerne. Forlgbene indeholdt en introduktion til alle de nye begreber.

Vi har hort om forskellige typer af arrangementer. For det forste arran-
gementer i kommunalt regi for skoleledelserne i kommunen, dvs. ikke
blot skolelederen, men samtlige personer i skolernes ledelser. P disse
arrangementer blev der informeret om reformen og de nye arbejdstids-
regler, samtidig med at der blev etableret mulighed for droftelser mellem
lederne indbyrdes og pd tvars af skoler og eventuelt kommuner. Se et
par eksempler i boks 4.2.

BOKS 4.3
Eksempel pa arrangement i skoleregi far reformen.

Pa den pageeldende skole havde man for reformen arrangeret en raekke paedagogiske aftener,
hvor man arbejdede med nogle af emnerne i reformen. Der var ikke eksterne opleegsholdere til
disse meder. Peedagogisk udviklingsrad var med til at arrangere disse aftener, hvor man kigge-
de pa muligheder og ideer. "Hvordan kunne man gribe de nye ting an? Vi (ledelsen) havde delt
det ind og sagde: Det med den &bne skole — kom med input! Det med beveegelse i undervisnin-
gen — kom med input! osv.” Der var 5-6 grupper. Leerernes input blev sa samlet af Peedagogisk
Udviklingsrad — hvad kunne vi sa bruge, hvad kunne omseettes til praksis? Man holdt flere mo-
der hen over foraret 2014, hvor bade leerere og peedagoger var med. P& denne made var de
inddraget — "og man kan sige, at hvis du vil have indflydelse, og hvis du vil vaere med til at pree-
ge udviklingen, s& ma du dbne munden”, ifalge skolelederen.

For det andet har vi hort om arrangementer i skoleregi, dvs. arrangemen-
ter, som var initieret af skolen, og hvor ledelsen og pxdagogiske medat-
bejdere deltog. Se eksempel i boks 4.3. Der var typisk tale om arrange-
menter, hvor der bade kunne vare information (fx ved eksterne oplaegs-
holdere) og droftelser bla. af brainstormkarakter. Arrangementerne tager
form af fx paxdagogiske aftner eller padagogiske dage. Udgangspunktet
for sidanne arrangementer var bl.a. en opfattelse blandt skolelederne af,
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at det er vigtigt at have en fzlles droftelse af problemstillinger blandt hele
personalet, nar man skal i gang med en forandringsproces af den storrel-
sesorden, som folkeskolereformen er udtryk for. Skoleledernes begrun-
delse var bl.a. at f4 det padagogiske personale engageret i reformen, hvil-
ket for en del af skolelederne var en stor udfordring.

Alle skoleledere har lagt betydelig vagt pa at etablere dialog med
medarbejderne omkring indholdet af de elementer i reformen, som man
pa skolen kan have indflydelse p4, fx understottende undervisning,.

PRIORITERING OG FOKUS

Folkeskolereformen er en meget omfattende reform bestdende af et stort
antal elementer, herunder mange nye elementer. Reformen prasenterer
skolerne og deres medarbejdere for en meget hoj grad af kompleksitet.
Det giver flere af skolelederne eksplicit udtryk for. Begransninger i le-
dernes og medarbejdernes kognitive, tidsmassige og andre ressourcer
betyder, at alt umuligt kan gennemfores pa én gang, hvilket der fra cen-
tralt hold heller ikke er lagt op til, tvaertimod. Men skolelederne pa de
seks skoler har oplevet at sti over for den udfordring at skulle prioritere.

1 prioriteringen tog skolerne mere eller mindre eksplicit ud-
gangspunkt i en tenkning, som en skoleleder pd god padagogisk vis
brugte tre farver til at forklare:

+  ROD er det, som vi simpelthen ikke komme uden om. Det er noget,
vi skal — det er vi nedt til at vere loyale overfor i en politisk ledet
organisation. Det er det, som er politisk besluttet. Det er ting, man
pa skolen ikke kan lave om pi. Det skal vi vare loyale overfor. Sko-
len skal fx arbejde med understottende undervisning, og skolen skal
strebe efter, at alle elever bliver sa dygtige, som de kan.

+  GUL er, hvor der er sat nogle rammer — hvor vi inden for rammet-
ne selv kan fylde det ud. Et eksempel er: Faglig fordybelse. Da dette
var frivilligt, havde skolebestyrelsen lavet nogle principper for,
hvordan der skulle arbejdes med dette — bade 1 fritidshjemmet og pé
skolen. Faglig fordybelse er bide ROD, fordi skolen SIKKAL have det,
og GUL, fordi skolen selv udfylder rammerne.

+  GRON er der, hvor vi selv kan udvikle os og gore, hvad vi vil. Det
vil sige, hvor der ikke er nogen, der siger, at sidan eller sidan skal vi
gore — det er alt det gronne. For eksempel har skolen arbejdet med
venskabsklasser og det gode frikvarter. Der er ingen, der siger, at vi
skal disse ting, men det er noget, vi rigtig gerne vil.
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Skolelederen uddyber:

Hver gang, der er noget, sa har vi sagt: Hvor horer det hjemme?
Sa behover vi ikke hver gang at diskutere det. Her skal jeg da vae-
re a@rlig. Her havde jeg da en del medarbejdere, som hver gang,
der var det RODE, si var de pa bagkant — og hvorfor det?
Hvorfor det? — og det ene og det andet — disse medarbejdere er
her sa heller ikke mere.

Nogle kommuner udmeldte prioriterede omrader i reformen til skolerne
eller principper for gennemforelsen af reformen enten for august 2014
eller lidt senere. I en del tilfzlde skete dette efter forudgiende dialog med
eller horing af skolerne (fx skolelederforsamlingen) og i nogle tilfalde
ogsa lererkredsen. Fortolkningen ma veare, at nogle kommuner har sogt
at opna konsensus navnlig med skolelederne, for der blev udmeldt prin-
cipper eller retningslinjer til skolerne. Tilsyneladende har skolerne saledes
1 nogle tilfelde haft indflydelse pa, hvad der fra kommunal side blev
meldt ud til dem. Det betyder, at kommunens styring af skolerne her har
haft et dialogbaseret prag.

Flere skoleledere giver udtryk for positive holdninger til udmel-
dinger fra kommunerne. En skoleleder fortzller fx, at kommunens prio-
ritering hjalp skolen med selv at finde ud af, hvad der skulle prioriteres i
forste omgang. En anden skoleleder fortzller, at kommunens plan for
implementering af reformen pd kommunens skoler, der var udviklet i
samarbejde med skolelederne, dels var et nyttigt redskab 1 skolens eget
arbejde, dels virkede som en “buffer” i forhold til omgivelserne, der hele
tiden “forstyrrede” skolen med sporgsmal om folkeskolereformen. Man
kunne som svar pd sadanne sporgsmal blot henvise til planen.

Et fellestreek ved de seks skoler er, at folgende omrader blev gi-
vet hoj prioritet: understottende undervisning, lektiehjelp og faglig for-
dybelse samt motion og bevaegelse. Det er nogle af de omrader 1 refor-
men, som i mindst udstrakning er defineret meget pracist og operatio-
nelt i lovgivningen, samtidig med at nxvnte elementer er nye, iser den
understottende undervisning,

IMPLEMENTERINGSPROCESSER

Skolelederne har hindteret arbejdet med at gennemfore reformen pi sko-
lerne forskelligt. Der er stor variation, hvilket skyldes en lang rakke for-
hold, herunder skoleledernes forskellige baggrund, skolernes storrelse og
elevgrundlag. Der er ogsi forskelle pid implementeringen athaengigt af,
hvilke omrader der betragtes. Gennemforelsen af nye administrative ruti-
ner er sdledes en ganske anderledes opgave end at iverksaxtte nye pedago-
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giske tiltag som fx understottende undervisning. I vores belysning af im-
plementeringen har vi taget udgangspunkt i de tre omrader i reformen,
som skolerne iser har givet prioritet i forste omgang, jf. ovenfor. De er
kendetegnet ved, at de er obligatoriske for skolerne fra reformens dag 1,
samtidig med at indholdet af de nye elementer ikke var konkretiseret fra
centralt hold. Det er de ledelsesmzassige og sociale processer i forbindelse
med denne konkretisering, der er i fokus i det folgende. De indholdsmzes-
sige sider af de nye elementer berores ikke i dette kapitel, men i kapitel 5.

De fleste skoler har ogsa i et eller andet omfang arbejdet med
andre elementer, herunder ikke mindst dben skole og maélstyret undervis-
ning, men implementeringen af disse elementer er gennemgiende ikke sd
langt fremme, og de ledelsesmassige og sociale processer har 1 hvert fald
delvist nogle andre karakteristika end de elementer, der er udgangspunk-
tet for det folgende.

INDDRAGELSE AF DET PADAGOGISKE PERSONALE

Hvis vi tager den understottende undervisning som eksempel, kunne
man i teorien maske forestille sig, at skolelederen satter sig ved sit skri-
vebord og udtenker en model, principper og indhold for sa vidt angar
den understottende undervisning og herefter melder dette ud til skolens
personale, som sa udferer skolelederens instrukser. En sidan forestilling,
der har rodder i klassisk organisationstenkning og hierarkisk magt, er
imidlertid meget langt fra den virkelighed, som vi har faet kendskab til
gennem vores interview.

Vores analyse viser for det forste, at skolens leder generelt ude-
ver sin ledelse 1 et tet samspil med det samlede Jledelsestean: pa skolen. Nar
det drejer sig om undervisning, padagogik og didaktik, s udever skole-
lederne og ledelsesteamet for det andet i udpraeget grad ogsd deres ledel-
se sammen med det pedagogiske personale og i en dialog med dette, lige-
som adskillige konkrete beslutninger om undervisningen, maske de aller-
fleste, er delegeret til det peedagogiske personale enten til et team af med-
arbejdere eller til den enkelte leerer, fx nar det drejer sig om udmoentnin-
gen af en konkret form for understottende undervisning,

I forhold til inddragelsen af det padagogiske personale, si for-
teller lererne mere eller mindre samstemmigt, at de i hoj grad foler, de
har vaeret med til at drofte og forme de overordnede principper og mal
for den understottende undervisning og bevaegelse. Denne indsigt korre-
sponderer godt med kvantitative fund fra SFI’s forste skolelederrapport
(Kjer m.fl., 2015), som viser, at underviserne foler sig inddraget af ledel-
sen 1 opstartsfasen og udformningen af reformelementerne. Larerne til-
kendegiver derudover pa tvars af forskellige processer og strategier for
selve implementeringsprocessen, at de har oplevet en meget dben og dia-
logbaseret implementeringsproces med ledelsen. Larernes positive ind-
stilling til inddragelsen indkapsler vi bedst med to citater. En lerer for-
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klarer siledes, at processen for implementeringen pd mange mdader
var “noget kollektivt”, ligesom en anden lerer fortaller, at ’da reformen
blev introduceret, var det noget, vi gjorde sammen”.

Ledelsen pa skolerne har ojensynligt forsegt at inddrage lererne
indenfor en given ramme, hvortil de har faet stor indflydelse pa at ud-
tenke ideer og udvikle koncepter for understottende undervisning. Fra et
forandringsledelsesperspektiv medforer en hoj inddragelse af lererne et
medansvar for implementering, en form for ejerskab, men ogsa en cen-
tral viden om, hvilken retning skolen skal g4 1.

Vi sporer ligeledes en hoj grad af lobende involvering og inddra-
gelse, nar ledelsen skrider til korrigerende handling i forhold til reformen
generelt, men ogsé 1 forhold til de @ndringer og justeringer, som ledelsen
ivaerksatter i forhold til bl.a. den understottende undervisning.

PROCESSER

Pa basis af vore interview med skolelederne kan vi meget forenklet ka-
rakterisere implementeringen som en skiftevis top-down og bottom-up
proces. Ledelsen og medarbejderne arbejder skiftevis med reformen og er i
en lobende dialog herom. Ledelsen starter fx med at prioritere, hvilke re-
formelementer, som man skal arbejde med pa skolen, hvilket meldes ud.
Herefter inddrages medarbejderne, der kommer med forslag og ideer. Dis-
se samles og struktureres af ledelsen eller af et udvalg, der er radgivende
for ledelsen. Herefter udmelder ledelsen retningslinjer for implementering
til medarbejderne, der afprover forskellige ideer i undervisningen. Sa op-
samler medarbejderne erfaringer, som formidles til ledelsen, som bearbej-
der den opniede viden og udmelder justerede retningslinjer osv.

Denne proces kan navnlig pa en mindre skole finde sted for sko-
len som helhed. P4 en storre skole kan processen finde sted inden for de
respektive afdelinger eller drgange pa skolen kombineret med processer,
hvor skolelederen og det samlede ledelsesteam ogsa inddrages.

Pa flere af skolerne startede denne proces allerede i skoledret for
reformen. Efter reformen blev processen typisk tilrettelagt i perioder (fx
fire perioder) hen over aret. I forste periode starter man pa skolen med at
prove noget af”. Man justerer si eventuelt pa det i en efterfolgende petio-
de. Efter hver periode opsamler man erfaringer og beslutter, hvad der skal
ske 1 neste periode. Erfaringsopsamlingen finder sted mere eller mindre
formelt (iser pa storre skoler) eller uformelt (iser pd mindre skoler).

Der er forskel mellem skolerne bl.a. med hensyn til, hvor meget
skolens leder og ledelse arbejder med de nye ting, for medarbejderne
inddrages. Vi har forsegt at afklare, om vi kunne identificere idealtypiske
implementeringsmodeller pa basis af vores interview. Pa grund af de
mange nuancer og kompleksiteten i processerne pd en skole har vi indtil
videre ikke vaeret i stand til dette.
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Nedenfor skitserer vi to eksempler pa implementeringsprocesset.
I eksempel 1 ser ledelsen ud til at have lagt mere mental energi i at ud-
tenke indholdet i implementeringen end i eksempel 2. P4 skole 1 er der 1
hojere grad udviklet en samlet strategi for den understottende undervis-
ning, som lererne ogsa er mere positive overfor end pa skole 2. Det an-
tyder, at der er en sammenhxng mellem den méde, et reformelement
implementeres pa, og resultatet af implementeringen.

Eksempel 1: Implementering

Nedenfor er vist et eksempel pé et forleb pd en storre skole. Oversigten
viser, at kommunen er inde over, og at skolens ledelse ogsa har indgaet i
en dialog med andre skoleledelser 1 kommunen. Endelig fremgar det, at
implementeringen i det forste ar, skoledret 2014/15, havde et forelobigt
prag, fordi man justerede pé det i det folgende skolear 2015/16. Endelig
fremgar indirekte, at det er vigtigt for ledelsen at fa personalet, herunder
ikke mindst lererne, med pa det, der skal ske pa skolen. I de endelige
beslutninger lytter ledelsen 1 hoj grad til lererne.

o Fase 1: Seminar for den samlede ledelse pa skolen 7 efterdret 2013
Skolelederen tager initiativ til dette seminar for at ege viden og be-
vidsthed om folkeskolereformen 1 skolens ledelsesgruppe. Pa semi-
naret drofter ledelsen en rekke af elementerne i reformen, bl.a. un-
derstottende undervisning, motion og bevagelse og trening og for-
dybelse, og hvorledes man kunne forsta, fortolke og definere disse
elementer.

o Fase 2: Mode for alle skoleledelserne i kommunen i starten af 2014
En gang om aret deltager hele lederniveauet i skolevasenet i kom-
munen i et seminar over flere dage, hvor nogle aktuelle emner tages
op. I seminaret i starten af 2014 var det folkeskolereformen, der var
pa dagsordenen. Skolens ledelsesgruppe deltager i dette seminar
sammen med andre ledelser i kommunen. Pa seminaret har de en-
kelte skolers ledelser ogsa en form for gruppearbejde ”for sig selv”,
og skolernes ledelser har endvidere konsultationer med personale fra
kommunens skoleforvaltning.

o Fase 3: Interne droftelser i ledelsesgruppen pa skolen og indledende droftelser
med personalegrupperne. 1 inter 2014
Skolens ledelsesteam arbejder videre med reformen og kommer
frem til en skabelon for, hvordan man mener, at de nye tiltag bor
gribes an. Skabelonen droftes efterfolgende med skolens bestyrelse,
med elevridet og med lzererne i nevnte rackkefolge.

o Fase 4: Padagogisk weekend for ledelse og lerere i marts 2014
Pa dette seminar har skolen bla. inviteret eksterne oplegsholdere.
Ledelsen har ogsa vearet til seminar med skolens skemalaeggere om,
hvordan man kunne bygge skoledagen op.
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o Fase 5: Ledelsen pa seminar med bele personalegruppen. Fordr 2014
Rakkefolgen af seminarer mv. er valgt bevidst af ledelsen, siledes at
man 1 ledelsen har mulighed for at gennemarbejde en rakke pro-
blemstillinger, formulere forslag, indhente reaktioner i forskellige fo-
ra hen ad vejen og i flere omgange, reflektere og til sidst byde ind
med nogle konklusioner for hele personalegruppen med hensyn til,
hvordan man ville gi frem det forste r i reformen, der startede i au-
gust 2014.

o Fase 6: Implementering og videre erfaringsopsamling i skoleret 2014/ 15
Om de foregiende faser bemarker skolelederen: ”Efter mit bedste
indtryk folte leererne sig hort. Men de folte sig jo tromlet af det der
med lockouten, alt det der. Det var jo ikke, fordi lererne var vildt
begejstrede for alt muligt, men de folte sig hort. Det var mit bedste
indtryk. Og det var mit bedste indtryk, at der var konsensus — ikke
sadan, at alle leerere syntes, at det her var verdens bedste idé, men de
vidste godt, at der havde varet en majoritet, der havde syntes sadan.
Og sd besluttede vi at gore nogle ting, som vi sd justerede pa fra
skolearet 15/16.”

EKSEMPEL 2: IMPLEMENTERING
Skolelederen forteller, at ledelsen pa skolen startede for sommerferien

2014 med at foretage en prioritering af de reformelementer, man ville
arbejde med:

Vi kunne ikke komme udenom, at der skulle vere bevagelse i
undervisningen, at der skulle vare understottende undervisning,
at der skulle vare faglig fordybelse, og at der skulle vare tydelige
mdl for elevernes lering.

Ledelsen meldte denne prioritering ud internt, hvilket var bevidst, for
ikke at lzererne skulle blive for forvirrede.

Herefter gennemforte skolen en proces, hvor de to store teams
(indskoling og udskoling) ’brain-stormede”, hvilket resulterede i en
kempe idébank omkring de prioriterede temaer, og hvorledes de kunne
udmontes 1 praksis.

Nzeste trin var, at lererne gik i gang med at beslutte, hvilke ele-
menter der kunne bruges i deres undervisning. Det var muligt, fordi sko-
len pé dette tidspunkt havde lavet en fagfordeling, altsd fordelt lererne
pé fag og klasser/argange.

Den konkrete udmontning besluttes siledes decentralt, mens le-
delsen prioriterer mere overordnet. Implementeringen i forste omgang
har forelobigt preg. Tenkningen, som skolelederen legger op til, er,
at ’nu prover vi noget og ser, hvad der sket”. Der er altsa tale om en so-
ge-lere-proces i de to teams, der finder frem til, hvad der skal gores, og
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drofter erfaringerne i et professionelt leringsfellesskab, hvor der ikke
nedvendigvis er fuld konsensus i opfattelser og tenkning, men ma vere
det, nar det drejer sig om “handling”. Ledelsen inddrages ogsa, men pro-
cesserne har indtil videre primert fundet sted i de to teams.

FOLKESKOLEN SOM LARENDE ORGANISATION

I forbindelse med folkeskolereformen er det blevet endnu mere tydeligt,
at skolen er en lerende organisation i mere end én forstand. Malet er, at
eleverne skal lzere si meget, som de kan. For at opna dette mal md man
pa skolen finde ud af, hvordan det bedst kan ske. Skolen mé vedvarende
lzere at blive bedre til at varetage dens opgaver. Dette er isar tydeligt, nar
der fra centralt hold introduceres nye begreber som fx understottende
undervisning. I udgangspunktet havde skolerne ingen erfaring med den-
ne type undervisning. Skolerne mitte forsege at forstd og fortolke, hvad
der var intentionen med denne nyskabelse. Eftersom begrebet ikke var
defineret meget operationelt og konkret fra centralt hold, matte man pa
skolerne forsege at udmonte begrebet og give det konkret indhold. No-
get tilsvarende gelder i varierende omfang for mange andre elementer i
folkeskolereformen, fx faglig fordybelse og lektiehjxlp, motion og bevz-
gelse, malstyret undervisning og aben skole. Disse elementer kan skolet-
ne ifelge sagens natur ikke hindtere perfekt fra dag 1. Det skal leres, og
skolerne skal finde deres egne ben. Implementeringen af folkeskolere-
formen og af de xndrede arbejdstidsregler foregir gennem beslutnings-
og leereprocesser navnlig pd skolerne, men ogsa 1 kommunalt regi.

SAMMENFATNING OG SAMMENLIGNING MED ANDRE
ANALYSER

Kapitlet satter fokus pa forandringsledelse med serlig henblik pa im-
plementering af understottende undervisning, faglig fordybelse og lektie-
hjzlp samt motion og bevagelse. Disse elementer er karakteriseret ved at
vaere nye og obligatoriske fra og med august 2014, samtidig med at det
kun i begrenset omfang var specificeret fra centralt hold, hvordan ele-
menterne skulle implementeres i skolernes undervisning. Det var siledes
1 vidt omfang op til skolerne eventuelt i samarbejde med kommunerne at
finde ud af, hvordan disse elementer konkret skulle udmeontes. 1 dette
kapitel har vi sat fokus pd ledelsesmassige og sociale processer i forbin-
delse implementeringen, mens vi i naste kapitel kommer ind pa de ind-
holdsmassige sider af den understottende undervisning.

I det folgende sammenfattes kapitlets hovedresultater. Hvor det
er relevant, sammenlignes med resultater fra en undersogelse omfattende
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21 skoler i 2015 (Bjornholt m.fl., 2015), hvor der blev gennemfort kvali-
tative interview med bl.a. skoleledere og padagogiske medarbejdere.

Skolelederne pa de seks skoler har oplevet frustration hos lerer-
ne primert pa grund af de nye arbejdstidsregler og sekundzrt i nogle til-
felde, fordi lererne heller ikke blev taget med pd réid i forbindelse med
udformning af folkeskolereformen. I nogle tilfzlde gav frustrationen sig
udtryk i decideret modstand mod de forandringer, der var pa dagsorde-
nen, ifolge skolelederne. Pa to af de seks skoler var modstanden i nogle
tilfelde sa sterk, at lederne ikke si anden udvej end at indstille de pagzl-
dende medarbejdere til afskedigelse. Forandringsledelse har saledes her
bla. bestaet i at wdskifte medarbejdere og ansxtte nye med mere passende
kompetencer og holdninger. Pa de seks skoler er denne type forandrings-
ledelse dog helt klart undtagelsen snarere end reglen.

Et andet element i forandringsledelse har bestdet i gang pd gang at
kommunikere til medarbejderne, at de nye arbejdstidsregler og folkeskolerefor-
men er to forskellige ting for pd denne made at forebygge, at utilfredshed
med lov 409 ”’smittede af” pa holdningen til folkeskolereformen.

Et tredje trek 1 forandringsledelsen har vaeret at reducere den kom-
pleksitet, som folkeskolereformen stiller bade lederne og de pzdagogiske
medarbejdere overfor. Folkeskolereformen indeholder mange elementer,
der i udgangspunktet kan forekomme uoverskuelige og uoverkommelige
at gennemfore pa én gang. Hindterbarheden foroges gennem ledelsens
prioritering og fokus pa bestemte indsatsomrader. I nogle tilfzlde indgar
en eksplicit ledelsesmassig kommunikation af en klar sondring mel-
lem ”SKAL” og ”KAN” i denne proces. Det, som man i politisk styret
organisation SKAL, behover man ifelge skoleledelsen ikke at spilde tid
pa at diskutere, om man bor gore eller ¢j. De prioriterede omrider om-
fatter pa alle de seks skoler understottende undervisning, faglig fordybel-
se og lektiehjelp og motion og bevegelse. Nogle har i forste omgang
ogsi givet prioritet til den dbne skole og malstyret undervisning, men har
dog gennemgiende lagt mindre vagt pd disse elementer. De fleste skoler
har valgt ikke at sette meget sterkt fokus pd leringsmalstyret undervis-
ning allerede i skoledret 2014/15.

Den overordnede prioritering af reformelementer foretages af
skoleledelsen. I nogle tilfzlde er skolens prioritering valgt under indtryk
af udmelding fra kommunen. I et enkelt tilflde har skolelederkredsen 1
samarbejde med kommunen udarbejdet en helhedsplan omfattende flere
ar om implementering af reformen pa kommunens skoler. De steder,
hvor kommunen har haft betydning, har holdningen hertil overvejende
vaeret positiv blandt skolelederne.

Disse resultater svarer i hoj grad til, hvad Bjernholt m.fl. (2015)
finder. De skriver, at der pa mange skoler er sket en delvis eller priorite-
ret implementering af folkeskolereformen, hvilket bl.a. skyldes reformens
omfang og ovrige ®ndringer, der var pa dagsordenen pa skolerne, som
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ikke havde kapacitet til at gennemfore en fuld implementering af refor-
men i forste omgang,.

Et flerde trek ved implementeringen er, at den foregdr over en
lengere periode. Det er typisk skolens ledelse, som forst satter sig ind 1 re-
formen og overvejer, hvordan den skal gennemfores pa skolen. Pa alle
skoler startede arbejdet med reformen ganske lang tid for, den skulle
trade 1 kraft 1 august 2014. Vores materiale viser, at ogsa forberedelsen i
kommunerne typisk startede tidligt, dvs. allerede i efteraret 2013. Vores
analyse tyder pa, at bade skoler og kommuner typisk har udvist en form
for rettidig omhu i relation til reformen. I flere tilfalde omfattede de for-
beredende aktiviteter ogsd sparring mellem skoleledelserne inden for
kommunen og i enkelte tilfzlde ogsd mellem kommuner, jf. ogsd Bjorn-
holt m.fl. (2015), som praesenterer tilsvarende iagttagelser.

En femte konklusion er, at skolernes ledelse alle steder har lagt meget stor
veegt pd at inddrage og engagere de padagogiske medarbejdere 1 arbejdet med at
udmonte reformelementerne, fx den understottende undervisning. Skole-
lederne og ledelsesteamet udever typisk deres forandringsledelse vedr.
den konkrete udmontning af reformelementer i dialog med de pzdagogi-
ske medarbejdere. Denne indsigt korresponderer godt med resultater fra
SFI’s forste kvantitative skolelederrapport (Kjer m.fl., 2015), som viser,
at underviserne foler sig inddraget af ledelsen i opstartsfasen og udform-
ningen af reformelementerne.

Pa basis af vore interview med skolelederne kan vi forenklet ka-
rakterisere implementeringen som en skiftevis top-down og bottom-up
proces. Ledelsen og medarbejderne arbejder skiftevis med reformen og er i
en lobende dialog herom. Ledelsen starter fx med at prioritere, hvilke re-
formelementer, som man skal arbejde med pa skolen, hvilket meldes ud
internt. Herefter inddrages medarbejderne, der kommer med forslag og
ideer. Disse samles og struktureres af ledelsen eller af et udvalg, der er rad-
givende for ledelsen. Herefter udmelder ledelsen retningslinjer for imple-
mentering til medarbejderne, der afprover forskellige ideer i undervisnin-
gen. Sa opsamler medarbejderne erfaringer, som formidles til ledelsen, som
bearbejder den opniede viden og udmelder justerede retningslinjer osv.
Implementeringen kan beskrives som en forholdsvis ”styret og strukture-
ret proces”, jf. ogsd Bjornholt m.fl. (2015), der bruger denne formulering,

Denne proces understreger en gerte konklusion, som er, at imple-
menteringen 1 hvert fald indtil videre ikke sker én gang for alle, men som
lobende /ereprocesser og justeringer. Skolerne prever noget, evaluerer pa erfa-
ringerne, beslutter at justere, prover noget nyt, far nye erfaringer osv. Ogsa
denne konklusion harmonerer med Bjornholt (2015), hvor skoledret
2014/15 beskrives som et ’provedr”, hvor der er blevet ”eksperimenteret”
med folkeskolereformens nyskabelser. Det papeges ogsa i denne underso-
gelse, at flere skoler lobende har mattet justere initiativerne efterhinden,
som man opnéede nye erfaringer.
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Samlet kan det konkluderes, at skoleledelsen i samarbejde med
medarbejderne pa de seks skoler har spillet en aktiv rolle i forbindelse med
gennemforelsen af folkeskolereformen pa skolerne, samt at skolerne gen-
nemgiende har haft en betydelig autonomi til at prioritere og udmente
reformelementerne efter egne valg.
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KAPITEL 5

UNDERST@OTTENDE
UNDERVISNING

I det foregiende har vi set pa implementeringen pa de seks skoler med
vegt pd de ledelsesmassige og sociale processer. I dette kapitel zndres
perspektivet, og vi ser pa nogle aspekter af resultatet af implementerin-
gen med vagt pa indholdsmassige aspekter. Vi har vaeret nedt til at fore-
tage en afgrensning. Vi har valgt at se pd understottende undervisning,
dels fordi det er et af de elementer i folkeskolereformen, som i sarlig
grad er nyt, dels fordi der fra centralt hold er lagt op til, at skolerne og
skolelederne selv konkretiserer indholdet i det nye begreb, og endelig
fordi mange skoler er lengst fremme med dette element.

Forst omtaler vi intentioner og regler vedrorende understottende
undervisning. Herefter belyser vi nogle sider af implementeringen, bl.a.
gennem cksempler pa skoleledernes tanker og visioner om understotten-
de undervisning,.

REGLER OG INTENTIONER

DEFINITION AF UNDERST@TTENDE UNDERVISNING
Folkeskoleloven indeholder regler om, hvilke fag og obligatoriske emner
der skal undervises i. Desuden er der regler om etablering af valgfag.
Herudover er der fra og med 1. august 2014 etableret en ny type supple-
rende “understottende undervisning”, der “skal anvendes til forleb, la-
ringsaktiviteter mv., der enten har direkte sammenhang med undervis-
ningen i folkeskolens fag og obligatoriske emner, eller som sigter pa at
styrke elevernes leringsparathed, sociale kompetencer, alsidige udvikling,
motivation og trivsel”, jf. § 16a i folkeskoleloven.
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Med reformen fastslog loven (§ 15) ogsa, at der skal “etableres
lektiehjelp og faglig fordybelse inden for undervisningstiden”, samt
at “undervisningstiden skal tilretteleegges, sa eleverne fir motion og be-
vaegelse 1 gennemsnitligt 45 minutter om dagen.” 1 reformens forste ar
skulle skolerne tilbyde lektiehjaelp. Det var dog frivilligt for eleverne, om
de ville deltage. Fra og med skolearet 15/16 er lektichjelp obligatorisk.

Disse tre elementer er centrale dele af den lengere og varierede
skoledag i folkeskolereformen.

”Lektiehjxlp og faglig fordybelse” kan integreres i den fagopdel-
te undervisning. I det omfang det ikke er tilfzldet, skal lektiehjxlp og
faglig fordybelse indga som understottende undervisning pa skolen.

Ligeledes kan “motion og bevaegelse” integreres i fagene — ogsd i
andre fag end idrat, der selvsagt medregnes som motion og bevagelse. 1
det omfang, eleverne pa denne mide ikke fir motion og bevagelse 1
mindst 45 minutter om dagen, skal motion og bevagelse afvikles som
understottende undervisning (jf. bemarkninger til lovforslag 1.51, folke-
tingsaret 2013-14). ”Klassens tid”, som der efter folkeskolereformen ikke
afsattes fagopdelt tid til, indgar i understottende undervisning.

OMFANG

Tiden til understottende undervisning beregnes som den samlede fore-
skrevne undervisningstid fratrukket minimumstallet for timetallet i fage-
ne (jf. bemarkninger til lovforslag 151, folketingsaret 2013-14). Der fast-
saettes ikke minimumstimetal for understottende undervisning, jf. ogsa
Aftale (2013). I princippet kunne en skole/kommune detfor muligvis
beslutte at “konvertere hele den understottende tid” til fagopdelte timer,
hvilket vi dog ikke kender eksempler pd.

MAL

For folkeskolens fag og emner er der fra centralt hold formuleret Felles
Mil”. De nye forenklede Falles Mil tradte i kraft 1. august 2015. Om
understottende undervisning hedder det i bemzrkningerne til ovennavn-
te lovforslag (side 43):

Der formuleres ikke serskilte Falles Mal for den understottende
undervisning. Alle opgaver og leringsaktiviteter, der gennemfo-
res inden for den afsatte tid til understottende undervisning, skal
sigte pa at opfylde folkeskolens formalsparagraf, Felles Mal i fa-
gene samt styrke undervisningsdifferentieringen.

Det ma siges at vaere en bred formulering. Sifremt skolerne finder det

relevant, kan der formentlig ogsa arbejdes med malstyret undervisning,
nér det drejer sig om understottende undervisning.
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PERSONALE
Folkeskoleloven indeholder regler om, hvilke uddannelsesmzssige kvali-
fikationer, det undervisende personale skal have. Relevant i denne sam-
menhzxng er bla. bestemmelsen om, at personale med padagoguddan-
nelse og andet personale med relevante kvalifikationer kan varetage un-
derstottende undervisningsopgaver (lovens § 30).

I aftaleteksten (Aftale, 2013, s. 18) anfores:

Pa alle klassetrin kan padagoger og medarbejdere med andre re-
levante kompetencer inddrages i undervisningen i en understot-
tende rolle ved at lese opgaver inden for deres kompetence og
de pagzldendes kvalifikationer i ovrigt. De vil fx kunne stotte og
supplere lereren i de fagopdelte timer og vil kunne varetage un-
derstottende undervisning alene med eleverne. Der vil i sidste til-
feelde veere tale om opgaver, som ikke i samme omfang krever
lererens professionskompetence. Pedagoger og medarbejdere
med andre relevante kompetencer tillegges ikke undervisnings-
kompetence under udforelsen af disse opgaver.

I lovbemarkningerne betones, at padagogernes kompetencer i serlig
grad tilteenkes opgaver i forhold til trivsel og den mere brede udvikling af
eleven.

Kommunen fastsxtter personalesammensztningen i den under-
stottende undervisning, hvilket antagelig ogsd indebaxrer, at kommunen
kan valge at delegere denne kompetence til skolen, ligesom skolen for-
mentlig kan beslutte at bruge flere lerertimer, end kommunen har lagt op
til, hvis skolen ”selv kan finde pengene”.

ORGANISERING

Undervisningen i folkeskolen foregir i udgangspunktet i klasser. En klas-
se omfatter seedvanligvis et antal elever péa ét klassetrin. Traditionelt har
klassen ofte varet (nesten) samme enhed gennem hele eller store dele af
skolefotlobet. Funktionen som klasselaerer nevnes i folkeskoleloven, og-
sa efter reformen, hvor loven fastslar, at ”Opgaven som klasselerer skal
varetages af en af klassens lerere eller uddelegeres til flere af klassens
leerere eller padagoger” (§ 18, stk. 5). Denne formulering er ny og inde-
bzrer set fra skoleledelsens synspunkt en storre fleksibilitet i varetagelsen
af klasselererfunktionen.

Undervisningen kan supplerende organiseres i hold inden for
den enkelte klasse eller pé tveers af klasser. Det gaelder undervisning i ba-
de fag, obligatoriske emner og understottende undervisning. Holddan-
nelse kan ske af praktiske eller padagogiske grunde. Med folkeskolere-
formen blev reglerne om holddannelse lempet, hvilket betyder potentielt
storre fleksibilitet og flere valgmuligheder i organiseringen af undervis-
ningen. Fortsat skal eleverne dog undervises i folkeskolens fag og obliga-
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toriske emner med udgangspunkt i klassen i den overvejende del (1.-3.
klasse) eller i en vaesentlig del (4.-9. klasse) af undervisningstiden. Der skal
ved opgorelsen af andelen af undervisningstiden i hhv. hold/klasse ses
bort fra hold dannet af praktiske grunde. Med hensyn til understottende
undervisning er der imidlertid ingen begrensninger i holddannelsen.

SKOLELEDERENS, LARERNES OG PADAGOGERNES ROLLE

Den understottende undervisning skal bl.a. understotte undervisningen i
fagene og de obligatoriske emner. Det betyder, at der md finde en koor-
dinering sted mellem undervisningen i fagene og de obligatoriske emner
pa den ene side og den understottende undervisning pa den anden. Dette
fremgir ogsa eksplicit af en ny bestemmelse i folkeskoleloven (§ 16a), der
fastslér, at ”skolens leder skal sikre sammenhang mellem undervisningen
1 fagene, de obligatoriske emner og den understottende undervisning”. 1
lovbemzrkningerne (L51, 2013-14) anfores:

Det er — som det ogsa er tilfxldet efter de gaxldende regler for
undervisningen i fagene — skolelederens ansvar at sikre, at plan-
legningen og tilretteleggelsen af de understottende undervis-
ningsopgaver finder sted, og at dette sker med udgangspunkt 1
strukturerede overvejelser om, hvordan forleb og leringsaktivi-
teter mv. samt de obligatoriske emner kan bidrage til realiserin-
gen af formalet om at heve det faglige niveau i folkeskolen ved
understottelse af undervisningen i folkeskolens fag.

Om lzrernes og pedagogernes rolle hedder det i lovbemerkningerne:

Det er lererens opgave at sikre sammenhang i undervisningen,
og at undervisningen i savel fag som inden for tiden til den un-
derstottende undervisning leder frem mod de faglige mal for fag
og klassetrin. Det er siledes lerere, der i planlegningen og tilret-
teleggelsen af de understottende undervisningsopgaver, skal sik-
re sammenhang med undervisningen i fagene. Planlegningen af
den understottende undervisning foretages i et samarbejde med de
pedagoger eller andet relevant personale, der matte skulle bista
ved eller selvstendigt afvikle og gennemfore de planlagte lerings-
aktiviteter. Sdledes bruges de kvalifikationer, som padagoger og
andre relevante medarbejdere kan bidrage med i den understot-
tende undervisning, ogsa i forbindelse med planlegningen.

Overordnet betones i lovbemarkningerne, at der ikke fastsattes form-
krav til den understottende undervisning. Intentionen er at give skolerne
stor lokal handlefrihed. Skolebestyrelsen fastsetter principper for den
understottende undervisning,

72



UNDERSTOTTENDE UNDERVISNING I PRAKSIS

I det folgende belyser vi nogle aspekter af, hvordan den understottende
undervisning er implementeret pa skolerne. Vi ser pa timetal til undet-
stottende undervisning og personalesammensatning. Desuden omtaler vi
eksempler pd ledelsens tilgang til understottende undervisning. Mange
flere problemstillinger er relevante i forbindelse med understottende un-
dervisning, herunder ikke mindst problematikken omkring arbejdsdeling
og koordinering mellem padagoger og lerere. Disse temaer behandles
ikke i dette notat. Nogle af emnerne er berort i andre fremstillinger (fx
Bjornholt m.fl., 2015 og Rambell, 2015)

TIMETAL
Vores indtryk fra de seks skoler er, at timetallet for den understottende
undervisning fastsattes som foreskrevet i lovgivningen, hvilket flere af
skolelederne eksplicit giver udtryk for. Der synes at vare en tendens til,
at der er flest understottende timer pa indskolingen og i udskolingen og
ferrest pa mellemtrinnet.

Pa et sporgsmal om, hvordan man finder ud af, hvor mange un-
derstottende timer der skal vare pa skolen, svarer skolelederen:

Det star i de centrale regler. Hvis man har minimumstimetallet i
alle fag og trekker det fra det samlede timetal, sd har man tiden
til den understottende undervisning, som er en slags resttid. Der-
for siger jeg til lererne: I ma jo gerne veksle det hele til fag. Ba-
re I husker, hvad milet med den understottende undervisning
er”. Vi prover at stykke det sammen: Hvor meget skal vere
elevpause, hvor meget skal vare lejrskole, hvor meget skal vare
det ene og det andet. Sa far man lidt forskellige erfaringer.

Det skal bemzrkes, at den pagzldende skole er en relativt stor afdelings-
opdelt skole med en betydelig decentralisering til afdelingerne, der er op-
delt efter grupper af drgange. Afdelingerne péd skolen legger selv deres
skemaer.

Det ugentlige timetal til understottende undervisning kan typisk
vere af storrelsesordenen 5 timer, men det varierer. Det er dog svart at
vurdere timetallet, fordi den understottende tid ogsa kan omfatte beva-
gelse” og “lektiehjzlp og faglig fordybelse”, som ikke nedvendigvis op-
treeder som understottende undervisning pa skemaerne.

PERSONALESAMMENSATNING

Den andel af de understottende timer, som efter kommunens beslutning
skal varetages af pedagoger, varierer mellem over 70 pct. til 40 pct. pa de
seks skoler. Fn skoleleder oplyste, at kommunen ikke havde fastsat en
bestemt procentandel. Det er klart, at kommunens beslutning pa dette
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omride er en vasentlig rammebetingelse for den type understottende
undervisning, som skolen har mulighed for at implementere.

En af de seks skoler har imidlertid valgt en anden personale-
sammensztning end den, som kommunen har lagt op til, og som indebar
en meget hoj andel af padagoger. Skolelederen bemerker:

Der har varet en skepsis blandt lererne, vil jeg sige, omkring
konstruktionen vedrerende de understottende timer. Hvordan
skulle de virke, og hvordan skulle det vare, at man som lerer
havde ansvaret, men at det maiske var nogle padagoger, som
stod med det, og hvordan skulle man sikre koblingen til det fag-
lige. Jeg taenker ogsd, at den politiske ambition, der har varet
meldt ud omkring den understottende undervisning, har varet
enormt hej. Det har nok lagt et pres ned over lererne, si man
kan sige, at de lokale vilkar, vi har haft, nok har varet langt fra
de anbefalinger, man normalt har haft, hvor det maske har veret
halvt-halvt. S4 lererne her i kommunen har set sig lidt koblet af
de understottende timer og har derfor haft svert ved at se,
hvordan vi kan bruge dem til noget fornuftigt. Der har vi sd her
valgt at sige, at de penge er vi nedt til at hente et andet sted, sd vi
har ca. halvt-halvt, hvor vi primzrt har lererne i de ldre klasser,
sd jeg tenker, at vi har fundet nogle modeller, som fungerer.

Vores fortolkning er, at skolelederen efter droftelser med lererne har
truffet beslutning om, at en storre andel af de understottende timer, end
kommunen havde lagt op til, skulle varetages af lerere. Det er sket for at
bruge den understottende tid til “noget fornuftigt”, hvilket efter skolele-
derens opfattelse abenbart er lykkedes, idet ”vi har fundet nogle modeller,
som fungeret”.

Pa en anden skole, hvor kommunen stiller krav om, at 40 pct. af
den understottende undervisning skal varetages af padagoger, er skolele-
deren ogsa skeptisk: ’Jeg synes, det er for meget”’, bemarker skolelede-
ren om procentandelen.

Det er almindeligt pa skolerne, at andelen af understottende ti-
mer, der varetages af lerere/padagoger, varierer mellem 4rgangene. An-
delen af pzdagoger er typisk storst pa de yngste drgange. En skoleleder
bemzrker:

Kravet fra kommunen var, at 50 pct. af de understottende timer
skulle varetages af padagoger, men det kunne man simpelthen ik-
ke gore pa overbygningen, hvor al understottende undervisning
derfor varetages af lerere. Pa mellemtrinnet varetages understot-
tende af lerere (for sa vidt angir lektiehjelp — skolen kalder det
studiecaféer/fordybelse) og padagoger (for sa vidt angir “beva-
gelse”). Pa indskolingen varetager pedagoger hele den understot-
tende undervisning. Det er den made, skolen har gjort det pa.
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Flere steder ses en tendens til en zndret personalesammensaxtning fra
skoledret 14/15 til 15/16, som bestér i, at andelen af pedagoger pi de
aldste argange er blevet reduceret, jf. folgende udsagn fra en skoleleder
pé en skole med et nzsten 50/50 forhold mellem lzerere og pedagoger i
udgangspunktet:

Sidste ar korte vi padagoger hele vejen op til 9. klasse. I ar har vi
skaret meget ned pa padagogerne og lagt det primeart fra 0. til 3.,
fordi vi har mattet sande, at det fungerer ikke med pxdagoger pa
de @ldre argange. Nu bruger vi si padagogerne som 2-larere i
de kreative fag eller sidan et eller andet. Og sa har vi nogle gan-
ske fa, vi kan trakke pa — der kan st alene. Men det er der ikke
ret mange, der kan, nir vi kommer til 4. klasse og op. Derfor er
det jo ogsa klart, at det er fagene og lererne, vi giver tiden til un-
derstottende undervisning.

En anden leder bemarker:

Det, der ikke fungerede, var, at mange padagoger i faglig hen-
seende ikke var i stand til at varetage timer i lektiehjelp. Nogle
havde maske overvurderet, hvad de selv kunne. Pzdagogerne
kunne godt handtere bornene, men i faglig henseende var der
problemer.

Det har altsd varet en ledelsesudfordring at sikre et match mellem pada-
gogernes kompetencer og de opgaver, som pxdagogerne skulle varetage.

LEDERNES TILGANG TIL UNDERST@TTENDE UNDERVISNING
Med tilgang” menes her de mere grundleggende tanker, som skolele-
derne overfor os har givet udtryk for i relation til strategier eller visioner
for den understottende undervisning péd deres skole. Vores formail er ikke
at give et overblik over eller eksempler pé alle mulige konkrete slags un-
derstottende undervisning (se fx Rambell, 2015).

Eksempel 1: Decentralisering og undervisningsdifferentiering

Pa denne relativt store skole er udmontningen af den understottende
undervisning decentraliseret til afdelingerne og de enkelte teams, herun-
der drgangsteams. Ledelsens overvejelser drejer sig bl.a. om organisatori-
ske aspekter, hvilke fremgar af denne udtalelse:

Vi prever forskellige ting af. Og det vil vi nok blive ved med,
fordi der er brug for noget her og noget andet her. Det, vi stiler
efter overordnet, er, at folk fir tenkt i afdeling i stedet for 1 klas-
se. Minimum ”argang” vil jeg sige, pa tvars af argangen. Meget
gerne for afdelingen, fordi er der tre klasser pa en argang, kan du
godt lave lidt spendende pé drgangen. Er der kun to, sd er det
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begranset, hvad du kan lave af spendende tilbud med to lerere
pa. Der kan vare nogen, der har brug for at arbejde pa én mide,
og andre, der har brug for at arbejde pd en anden made. I et om-
rade som vores er vi jo noedt til at holde fast i gammeldags lek-
tiehjelp. Ogsa ud over, hvad man normalt ville sige skal forega i
lektiehjaelp herinde. Ogsa trening, fordi vi har en pan andel af
familier, der ikke er i stand til at hjzlpe deres born derhjemme
eller sorge for, at der bliver skabt en ro, sd de kan fa lest det, de
skal have lzst eller fa ovet tabeller. Hvis vi skal vare med til at
flytte den sociale arv, og det skal vi jo, det er jo en af hensigterne
med det her, sd er det pd skolen, det skal forega for nogle af vo-
res elever, det hele. Til treningsopgaver kunne man sende man-
ge andre hjem, men det kan man ikke med alle vores elever.

En af de tanker, der kommer til udtryk 1 dette citat, er, at man kan udnyt-
te det forhold, at skolen er relativt stor til at etablere en storre grad af
undervisningsdifferentiering. Det indebzrer en ledelsesmzssig inspirati-
on til, at de enkelte teams teenker i tilbud 1 hvert fald pa tvers af klasser,
saledes at man kan sammensztte hold med bestemte leringsbehov, bla.
med henblik pé at bryde den sociale arv, som det papeges 1 citatet.

Eksempel 2: Realisering af tidligere nopfyldte onsker
Pa et sporgsmal om, hvordan man pa skolen fandt ud af, hvad den un-
derstottende undervisning skulle indeholde, anforte skolelederen:

Man startede i fellesskab med at lave et idékatalog over, hvad
man kunne tenke sig at legge 1 begrebet. Udgangspunktet var at
sporge sig selv: Hvilke ting kunne vi godt have tenkt os at have
haft tid til for reformen, og som vi nu fir tid til med den under-
stottende undervisning? Der blev lavet nogle lange lister, som
speendte “utroligt bredt” med hensyn til, hvad man kunne legge
i begrebet.

Det interessante 1 dette citat er bla. spergsmalet: Hvilke ting kunne vi
godt have tenkt os at have haft tid til for reformen, og som vi nu fir tid
til med den understottende undervisning? Man kan formode, at sporgs-
milet er formuleret af skolelederen til medarbejderne som oplag til drof-
telse af indholdet 1 den understottende undervisning. Hvis det er rigtigt,
har skolelederen altsa forsegt at give retning til droftelserne af den un-
derstottende undervisning.

Vores fortolkning er, at sporgsmilet tager udgangspunkt i med-
arbejdernes og vel ogsa skolelederens egen vurdering af, hvordan undet-
visning og lering kan forbedres pa skolen. Der tages udgangspunkt 1 un-
derstottende undervisning som noget, der potentielt kan give muligheder,
som man ikke har haft for, og som man gerne ville have haft. Sagt pa en
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anden made tages der afswt 1 positiv motivation frem for at se understot-
tende undervisning som en ny arbejdsbyrde.

Skolelederen fortaller om skolens koncept for den understot-
tende undervisning, der omfatter to hoveddele. Om den ene del siger
skolelederen:

Lige nu er den mest almindelige model, at mange timer bruges til
lesning. Det har varet det sikre, at alle born far lest hver dag.
Skolen har i mange ar lagt op til dette, herunder at man der-
hjemme som foraldre ogsia medvirker til dette. "Lasning” er si-
ledes et vesentligt element i den understottende undervisning.
Det kan kaldes flere ting, fx lektiehjazlp, man kan ogsa kalde det
understottende, man kunne kalde det dansk — man kunne kalde
det mange ting. Men der har vi sagt, at vi legger en del af det her
ind som laesning. Og forberedelsesmassigt er det jo forholdsvis
let handterbart for den enkelte lerer eller pzdagog, som er i
klassen, og det organiseres klassevist af en voksen, og biblioteket
er dbent osv. Det er den ene store pulje, vi har lagt ind 1 den un-
derstottende undervisning.

Valget af lesning som element i den understottende undervisning skal
formentlig ses pa baggrund af, at eleverne kommer fra relativt uddannel-
sesfremmede miljoer. Ligeledes ses det af citatet, at dette element i den
understottende undervisning, der organiseres klassevist, udger en fort-
sattelse af nogle bestrabelser, man har haft gennem mange ar pa skolen.

For sa vidt angdr den resterende del af den understottende un-
dervisning forklarer skolelederen:

I indskolingen har man lavet en del af resten som et tvaergiende
bind, hvor lerere og padagoger pa ugebasis udbyder nogle for-
skellige varksteder/aktiviteter, som bernene selv kan melde sig
pa. P4 mellemtrinnet foregir meget af det stadigvak klassevist,
hvor lererne og padagogerne aftaler, hvad man arbejder med —
typisk nogle trivselsmassige ting eller nogle fzllesskabsskabende
ting. I udskolingen arbejder man i ojeblikket med et “kom-i-
form” band, hvor en tredjedel af udskolingen har valgt at kom-
me pa noget ekstra fysisk trening, samtidig med at den anden
del sd har lidt ekstra lesning. Men hvor vi ogsi tilbyder noget,
kaldet “roadshow”, hvor forskellige faglaerere udbyder nogle eks-
tra kurser, fx ekstra matematik eller fysik, som eleverne si “korer
rundt i”.

Dette citat illustrerer blandt andet, hvordan indholdet i den understot-
tende undervisning varierer mellem de tre trin. Det fremgar ogsa, at man
lzegger op til at give eleverne valgfrihed, i sammenhzxng med at en del af
den understottende undervisning organiseres som hold.
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Det er skolelederens vurdering, at bade det padagogiske personale

og cleverne er glade for den understottende undervisning. Det virker som

om, at man pa denne skole har fundet frem til et koncept, der fungerer.

Eksempel 3: Skoleleder med visioner fra udlandet
Skolelederen pa denne skole havde i udgangspunktet nogle ideer om, hvad

den understottende tid kunne bruges til. Lederen fortxller:

Sa den understottende tid. Her var jeg meget inspireret af, hvad
jeg havde set i udlandet. Der var tale om afgrensede tidslommer
(oaser), hvor eleverne satte sig selv i gang med projekter af la-
ringsmassig karakter og beskrev nogle leringsmal. Det prasen-
terede jeg herhjemme. Det var der egentlig forbavsende nok stor
opbakning til, dvs. til det der med at have elever omkring sig,
som sztter sig nogle egne mil for, hvad de gerne vil. Vi vedtog,
at en portion af den understottende tid skulle dedikeres til dette.

Vi ser her, at ideen til denne form for understottende undervisning kom

fra udlandet via skolelederen, der uddybede:

78

I skolen har man sa travlt, efter mine bedste begreber, med at
drxbe bornenes nysgerrighed, fordi de skal na det og det og det
og det. Kunne man lave en oase, hvor man fulgte sine egne on-
sker om at vide og lere mere ... Si vi havde nogle samtaler med
alle lerere og alle padagoger om, hvad er din passion, hvis du
ikke star her og underviser, hvad er sd din passion? Og det mest
fantastiske dbenbarede sig: Der var én, der kunne en hel masse
om svampe. Der var én, der kunne en hel masse om astronomi.
Der var én, der ... you name it. Det vil sige, at de kunne tage
bornene med i leringsrum, som slet ikke var indeholdt i dansk
og matematik og sidan noget. Sa det var jo en klump ogsa, som
vi sa opfandt. Betegnelsen ~oase” stér for en situation, hvor man
ikke er bundet af leringsmal, der er opstillet af andre, fx lereren,
skolen eller ministeriet, men af leeringsmal, som man selv — dvs.
bornene — sztter. Der er ikke nogen andre, der definerer det, sa
born kan fa lov til at fordybe sig i pracis det, de kunne tenke sig.
Men det behover ikke at vere tysk grammatik eller noget. Det
kan ogsa godt vere teater. Men de beskriver leringsmal, de siger
ikke bare, ”det kunne vare sjovt”. De siger fx: Jeg har siddet og
set det og skriver: ”Jeg vil gerne lere at sta pa en scene”. De si-
ger: ”Jeg vil lere at leve mig ind 1 en person”, 7jeg vil gerne laere
at fremlegge noget for andre”. Det er jo fantastisk. Der er ogsd
nogle, der ikke kan, men det er fantastisk, nir det lykkes. Det
handler om det begreb, vi kalder at lere at lere. Det er jo det,
der er den overliggende overskrift i det. S4 hvis man skal satte
sig selv 1 gang og vare en smule innovativ og selv finde ud af,
hvad er det, jeg brender for her 1 livet og kunne bidrage med, s
bliver man nedt til at komme ud over det, at det er den voksne,



der siger, at du skal lese tre sider i en bog. Det er konceptet. Det
har veret svaert at kommunikere omkring det og informere om-
kring det. Vi skal ogsd udvikle det, fordi det kan godt vere, at
nér vi kommer op og far valgfag hos de store elever, sa begynder
tingene at flyde en smule sammen.

Citatet illustrerer, at man dbenbart godt kan arbejde med en form for mal-
styret lering under overskriften understottende undervisning. Et interes-
sant aspekt er, at det er eleverne, der selv finder ud af, hvad de gerne vil
lzere. Der tages ikke udgangspunkt i leringsmaél, som andre har defineret.

Det er nappe tilfeldigt, at denne form for understottende un-
dervisning er etableret pa en skole, hvor eleverne kommer fra hjem, hvor
forzldrene gennemgiende har hoj socioskonomisk status. I evrigt tyder
vore oplysninger bide fra interview med skolelederen og en lerer pa, at
denne form for understottende undervisning fungerer godt pa skolen, og
at de leerere, der har ansvaret for det, er engagerede i det.

Den understottende undervisning pa skolen har ogsd to andre
elementer: ”Tid 1 bevagelse” samt:

Og sa ville vi bruge noget tid pa leringssamtaler, som ogsa er en
del af den understottende undervisning. Det har vi bokset med,
og nu pa andet ar er vi maske ved at finde en form. Vi har lagt
det sadan, at hvert barn far 5 leringssamtaler plus en forzldre-
konsultation, hvor barnet ogsa er med. Det vil sige i alt 6 samta-
ler pa et dr. At finde en struktur for dem har veret vanskeligt, li-
gesom det ikke nodvendigvis er s let at afgore, hvor meget man
som ledelse skal facilitere, hvad der skal tales om, og lave en dis-
position.

Skolelederen berorer i dette citat problematikken om, hvor meget en le-
delse skal ga ind i at definere i detaljer, hvad leringssamtaler skal inde-
holde. Det er ”ikke nedvendigvis si let at afgore”. Skolelederen tilfojer,
at lererne har undervist hinanden i, hvordan leringssamtaler kan gen-
nemfores og vurderer ogsd, at ”det nu begynder at kore rigtig godt”.

Alt 1 alt far man pa denne skole ligesom pa det foregdende indtryk
af, at skolelederen har spillet en forholdsvis aktiv rolle i forbindelse med
den understottende undervisning, samtidig med at lederne har involveret
det padagogiske personale. Den understottende undervisning fremtrader
pa disse skoler som nogle storre blokke, som letter overskueligheden.

Eksempel 4: Hvilke born vil skolen skabe?
I relation til den understottende undervisning bemarker skolelederen:

Vores tanke er, at nir bornene har giet her fra 1. til 9. klasse, sa
er der nogle, jeg ved ikke, om man skal kalde det for dannelses-
messige ting, som de skal igennem, og som ikke umiddelbart
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ligger inde i fagene, og hvor man ferhen sagde, at det bruger
man miske klassens tid til, og som klasselaereren typisk kunne
sta for — det har vi lagt ind i den understottende undervisning,
Vi siger sd, at pd den argang skal eleverne dette eller hint igen-
nem — sa der er nogle bestemte ting hele vejen igennem skole-
forlebet, som eleverne skal igennem.

Erfaringen fra skoledret 14/15 pd denne skole var, at der var mange

konkrete initiativer og aktiviteter, der ikke fungerede, ”men der var hel-

digvis ogsd noget, der var godt”. Skolelederen giver folgende eksempler

pa det, som denne skole indtil videre er ”landet pa’:
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Pa 3. argang fir de et kursus i konflikthandtering (40 timer ifolge
et koncept, som undervisningsmaterialet bygger pa — hvor man
sa arbejder med forskellige strukturer/situationer, sd ungerne
bliver kladt pa til bedre selv at kunne handtere konflikter), hvor
s inklusionspadagogerne er med inde i forhold til, hvordan
man laver konflikthandtering og aftaler.

Et andet element er undervisning i feerdsel (cykelproven mv.).

Sidste 4r var der en 8. klasse, der havde lavet noget om eventyr.
Sa lavede pzdagogerne et dramastykke omkring noget med
eventyr. “Det er det, som er sa fedt ved at fa pedagogerne ind —
for de teenker nogle gange lidt mere kreativt”.

Der var ogsa pa et tidspunkt, hvor de korte noget med matema-
tik. S4 kommer padagogen med en idé om at spille stratego,
men som bratspil. "Hvordan er det nu, strategierne er her i for-
hold til det, de har lert i matematik”? “Hvordan kunne man
binde dette sammen — si endte de faktisk med at lave nogle helt
andre regler for stratego — fra det de havde leert i matematik”.

Noget af den understottende undervisning er vekslet til svem-
ning. Der er sat fokus pa, at de har svemning fra 2. og til og med
6. klasse.

Et andet eksempel drejer sig om en 4. klasse sidste dr. Klassen
havde haft rigtic mange lererskift — man fik sa ansat en ny laerer
til klassen. Man omvekslede sa en understottende undervisnings-
time til fx matematik, si bornene i denne klasse resten af skole-
aret havde en ekstratime i matematik for at fi indhentet det, som
de ellers ikke havde naet. Sa fik man taget nogle test pd bernene
i dansk. De viste, at bornene faktisk ogsd havde et slip” 1 dansk.
Sa vekslede man fra paske og indtil sommerferien, dvs. man lag-
de en ekstra dansktime ind for at fa dem op pa niveau. Nar sa de
ekstra dansktimer slutter, legger man en ekstra engelsktime til
som understottende undervisning. Denne klasse har saledes i 172



ar haft en ekstra fagtime hver uge i kraft af den understottende
undervisning.

Skolen har indfert sakaldte ”morgenband”. Tiden hertil kommer
bide fra “faglig fordybelse” og “understottende undervisning”.
De forste 20 minutter hver dag pa skolen starter pa samme mé-
de i alle klasser. Malet er, at eleverne skal arbejde selvstendigt —
med noget, der er aftalt med lererne med udgangspunkt i ele-
vernes leringsmdl. Samtidig holdes der elevsamtaler om la-
ringsmal. Alle lerere og pedagoger er involveret om morgenen i
de 20 minutter. P4 hver drgang er der hele tiden én lerer til
overs”, si der kan i hvert fald vare mindst én, der holder elev-
samtaler. Disse morgenbind er ogsi et eksempel pa implemente-
ring af reformens intention om tydelige mal for elevernes lz-
ring”. I morgenbindet sidder eleverne og arbejder selvstendigt —
og der er ogsa elevsamtaler.

I denne skoles tilretteleggelse af den understottende undervisning kom-
mer ogsd til udtryk, at den understottende undervisning tilrettelegges
fleksibelt athengigt af konkrete behov pi forskellige tidspunkter og i for-
skellige situationer. Dette har vi ogsé set eksempler pd pd andre skoler.

Eksempel 5: Integration af understottende elementer i fagene

Ideen om at integrere den understottende undervisning i fagene kommer
til udtryk hos en skoleleder, for hvem den storste udfordring i folkesko-
lereformen er samarbejdet mellem laerere og pedagoger samt den under-
stottende undervisning. Lederen forklarer:

Det var de to ting, der var svarest at udnytte. I forbindelse med
mange af de andre ting landede vi jo ikke pa en helt anden pla-
net. Undervisning har vi jo bedrevet altid. At vi sd skulle gore
det mere udadvendt og involvere flere, det hat vi jo ogsa gjort pa
mange mader for, men det var til at genkende. Den understot-
tende undervisning var en helt ny ting, som skulle tolkes og sta-
dig skal tolkes, fordi padagogerne fik en storre rolle i skolen og
egentlig ogsa en vanskeligere rolle.

Pa et sporgsmdl om, hvordan man finder ud af, hvad den understottende
undervisning skal indeholde, anforer skolelederen:

Det har varet en af de ting, hvor vi har sagt, at den erfaring skal
tages ude i teamene — i drgangsteamene. De har lidt forskellige
vilkdr. Der er lidt forskellige timer. I 4r har vi jo ikke pzdago-
gerne med 1 udskolingen, det havde vi sidste 4r. Man definerer
meget, hvad det er, man bruger. Nogle steder har de jo mange
timer. Nogle steder har de ferre timer, nogle steder er tingene
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bundet i lejrskoler osv. I ojeblikket er det teamene, der stadig ar-
bejder med at definere, hvordan de bruger det bedst.

Om fremtiden bemarker skolelederen:

Jeg vil tro, at vi neste ar [dvs. i 16/17] legger s meget som mu-
ligt til fagene. Og sa stiller vi krav til fagene om det, der ligger i
det understottende. Det er meget svart at definere, hvad man
skal her, hvis ikke det er i forbindelse med fagene. Det duer ikke,
hvis det er et vedhang. Det, den proces er giet med, er egentlig
at fa det til at passe sammen med fagene. Og derfor vil vi faktisk
nok legge sa meget som muligt ind under fagene og sa stille kra-
vene til fagene.

Der antydes hermed en strategi for den understottende undervisning, der
indebarer en storre integration af de understottende elementer i den fag-
opdelte undervisning. “Men ikke sddan, at man skal sidde og lese mere
engelsk, matematik osv. Man skal gore nogle andre ting omkring faget”,
ifolge skolelederen. Det vil sige ikke en ren “kvantitativ’ udvidelse af
faget, men ogsa en kvalitativ udvikling. Baggrunden for denne tanke er
ogséd problematikken i forhold til at involvere padagogerne 1 den under-
stottende undervisning. Sa kan man, ifelge skolelederen, ligesa godt tage
konsekvensen og sige, at fra 4. klasse og op ma lererne medtenke de
understottende elementer i deres fag.

FORTSATTE JUSTERINGER ELLER STRATEGISKE ANDRINGER?
Udviklingen fra skoledret 14/15 til 15/16 pi alle skoler er kendetegnet
ved, at man i sidstnavnte skoledr bygger pd erfaringer opniet i det forste
ar. Man opnar hele tiden erfaringer.

Flere skoleledere beretter om, at man har fundet nogle mader at
gore tingene pa, som fungerer, men fremhaver samtidig, at den understot-
tende undervisning fortsat er under afprovning, udvikling og formning,
Det er generelt vanskeligt at pege pé en overordnet “retning” i udviklingen
— ud over, at man har fundet frem til noget, der fungerer ”bedre”.

Alle skoleledere har i et eller andet omfang gjort sig tanker om
den understottende undervisning. Nogle har ogsa ideer eller visioner om
den fremtidige udvikling.

Vores indtryk er, at udviklingen fortsat vil vaere preget af lobende
tilpasninger mange steder — typisk mindre @ndringer fremfor storre strate-
giske skift, selvom sadanne skift ikke kan udelukkes, jf. ovenzvnte eksem-
pel nr. 5. Vi kan ogsa forvente, at skolelederne og skolerne maske 1 stigen-
de omfang vil udveksle erfaringer og derved ogsé lere pd denne made.
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SAMMENFATNING OG SAMMENLIGNING MED ANDRE
ANALYSER

Dette kapitel beskriver i forste hovedafsnit grundleggende regler og in-
tentioner i forbindelse med understottende undervisning, der med folke-
skolereformen kom ind som et nyt element i skolen.

Den understottende undervisning skal anvendes til forlob, le-
ringsaktiviteter mv., der enten har direkte sammenhzng med undervis-
ningen i folkeskolens fag og obligatoriske emner, eller som sigter pa at
styrke elevernes leringsparathed, sociale kompetencer, alsidige udvikling,
motivation og trivsel. I det omfang faglig fordybelse og lektiehjalp samt
motion og bevagelse ikke indgar i fagene, skal disse elementer indgd i
den understottende undervisning. Der formuleres ikke Falles Mal for
understottende undervisning.

Bade lzrere og personale med pzdagoguddannelse kan varetage
understottende undervisningsopgaver. Kommunen fastsatter personale-
sammensztningen i den understottende undervisning, der kan organise-
res meget forskelligt. Der er fx ingen begrensninger i holddannelse.

Skolelederen skal ’sikre sammenhang” mellem undervisningen i
fagene, de obligatoriske emner og den understottende undervisning og
forventes at udvikle strukturerede overvejelser herom.

Kapitlets andet hovedafsnit om understottende undervisning i
praksis viser, at timetallet til understottende undervisning pa de seks sko-
ler fastsattes som forudsat 1 lovgivningen. Der er en tendens til, at der er
flest understottende timer i indskolingen og i udskolingen.

Pa én af skolerne har kommunen ikke fastsat en norm for per-
sonalesammenszatningen. Pa de ovrige fem skoler har kommunen fastsat
en norm for padagogernes andel, der varierer mellem skolerne fra 40 pct.
til over 70 pct. af den understottende undervisning. To af skolelederne
giver udtryk for, at andelen er for hej. Den ene af disse besluttede efter
droftelser med skolens lerere at senke padagogernes andel.

Andelen af padagoger er hojest pd de yngste drgange, og der er
en tendens til, at andelen af padagoger er blevet reduceret pd de ldste
argange fra 2014/15 il 2015/16. Det har i hoj grad varet en ledelsesud-
fordring at sikre et match mellem padagogernes kompetencer og de op-
gaver, som padagogerne skulle varetage. Disse resultater er i overens-
stemmelse med Bjornholt m.fl. (2015), der bl.a. peger pi, at pedagogerne,
ifolge lererne, ofte er blevet sat til opgaver, som de ikke har de fornedne
faglige kvalifikationer til at udfere. Ifolge lererne er padagogerne mere
egnede til opgaver i indskolingen end i udskolingen.

I ovrigt viser Bjornholt m.fl. (2015), at samarbejde og koordine-
ring mellem leerere og pedagoger ofte er en udfordring for begge parter,
hvilket bl.a. henger sammen med en deling af ansvar for undervisning
(lerer) og udfoerelse af undervisning (pedagog).
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Vi belyser skoleledernes tilgang til og tanker om den understot-

>

tende undervisning. Vi konkluderer, at skolelederne har gjort sig 7syste-
matiske overvejelser” om den understottende undervisning, siledes som
det forventes i bemarkningerne til lovforslaget om dette nye element i
skolen. Vores fortolkning er, at skolelederne ikke gor sig disse tanker,
fordi det er noget, de ”skal”. Vi ser skoleledernes overvejelser som ud-
tryk for, at de af egen drift soger at formulere koncept og indhold for
den understottende undervisning, som stotter op omkring skolernes fag-
lige og trivselsmassige mal.

Flere skoleledere beretter, at skolen har fundet frem til nogle
mader at gore tingene pa, som fungerer, men fremhzver samtidig, at den
understottende undervisning fortsat er under afprovning, udvikling og
formning. Denne iagttagelse harmonerer med andre analyser (Bjornholt
m.fl., 2015; Rambell, 2015), der i lighed med vores undersogelse ogsi
viser, at den understottende undervisnings konkrete indhold og organise-
ring udviser meget betydelig variation bade inden for og mellem skoler.
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KAPITEL 6

AUTONOMI OG PADAGOGISK
LEDELSE

INDLEDNING

I dette kapitel belyser vi to tvaergiende temaer: skoleledernes autonomi

og padagogisk ledelse. Kapitlet inddrager biade begrebsmassige overve-

jelser og treekker pa materiale fra de foregdende kapitler og vores kvalita-

tive interview 1 ovrigt. Desuden inddrages resultater fra andre analyser.

Udgangspunktet er folkeskolereformens krav og forventninger

til skoleledelsen, sidan som det beskrives i SFI’s rapport om skoleledelse
fra 2015 (Kjer m.fl., 2015), jf. folgende citat fra side 11 1 denne rapport

(kursiveringerne nedenfor er tilfojet her):

+  Skolelederne har et ledelsesansvar i forhold til implementeringen af

folkeskolereformen pa deres skoler.

Der skal ske en styrkelse af skoleledernes generelle ledelse og paedagogiske le-
delse af skolerne.

Den padagogiske ledelsesopgave omfatter bade en strategisk og
evidensbaseret opkvalificering af lerere og pedagoger, en ledelse af
den malstyrede undervisning pa skolen med bide malstyring og re-
sultatopfolgning samt en ledelse vedrerende undervisningens ind-
hold og kvalitet.

Skolelederne vil ved regelforenklinger og @ndrede arbejdstidsregler for
leererne fa en storre handlefribed til at udfore deres ledelsesopgaver, herunder
at prioritere skolens ressourcet.

Skolelederne skal, via opkvalificering med hensyn til pedagogisk og
administrativ ledelse, kleedes bedre pa til at varetage de ogede opga-
ver pa disse omrader.
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Intentionerne fra lovgivers side er siledes blandt andet, dels at skolele-
derne fér storre handlefrihed (autonomsi), dels at der sker en styrkelse af skole-
ledernes peedagogiske ledelse. Disse to temaer tages op i det folgende.

SKOLELEDEDERENS AUTONOMI

PRACISERING AF REFORMINTENTION
Begrebet autonomi i forbindelse med folkeskolereformen uddybes pa
folgende made i ovennavnte rapport (Kjer m.fl., 2015, s. 36):

Skal vi forsege at sammenfatte disse udmeldinger fra lovgiverne
om kommunernes og skoleledernes handlefrihed efter folkesko-
lereformens ikrafttreeden, er vores fortolkning af reformintenti-
onerne, at kommunerne pd den ene side, via regelforenklinger,
har fiet formel kompetence til at fastlegge rammer for under-
visningen pé skolerne, men at lovgiverne samtidig forventer, at
de vil gore det pd en sidan méde, at der overlades skolelederne
en storre handlefrihed, end de hidtil har haft.

Lovgiverne stotter de gengse principper bag mal- og resultatsty-
ring, som indebarer en staerkere mal- og resultatstyring, men en
mindre styring af midler, regler og procedurer. Vi formoder der-
for, at lovgivernes stotte til disse principper ikke kun galder den
statslige mél- og resultatstyring, men ogsd den kommunale sty-
ring af skolerne. Det vil indebzre, at kommunerne styrer mere
via mal samt resultatopfelgning, men giver skolelederne storre
autonomi vedrorende midler, herunder personaleforhold og un-
dervisningens indretning.

Begrebet autonomi” praciseres altsia derhen, at reformintentionen isar
drejer sig om skoleledernes autonomi i forbold til kommunerne, hvilket fore-
kommer meningsfuldt, fordi selve folkeskolereformen, fx den varierede
og lengere skoledag, pa flere mader indebzrer en begraensning af skole-
ledernes handlefrihed, fordi skolelederne jo i udgangspunktet ikke selv
kan bestemme, om de vil gennemfore reformen eller ej. Nogle reform-
elementer indebzrer dog eksplicit en storre handlefrihed, fx lempelsen af
reglerne om holddannelse.

I nzste afsnit diskuterer vi begrebet autonomi pa et teoretisk ni-
veau, hvor vi bla. er inspireret af overvejelserne i Pedersen m.fl. (2011).
De efterfolgende afsnit belyser skoleledernes oplevede autonomi isar i
forhold til kommunen.

BEGREBET AUTONOMI

En kommune (en overliggende enhed) kan regulere en skole (en under-
liggende enhed) gennem styring af aktiviteter, mil og ressourcer.
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Aktipitetsstyring kan have form af regelstyring eller ordrestyring.
Regelstyring betyder, at den overliggende enhed fastsatter bestemte reg-
ler for, hvad den underliggende enhed skal gore, gerne ma gore eller ikke
mi gore. Ordrestyring betyder, at kommunen direkte giver besked til
skolelederen om at udfere bestemte handlinger.

Mlstyring (resultatstyring) 1 sin rene form betyder, at den overlig-
gende enhed fastlegger den underliggende enheds mal, men lader det
vere op til den underliggende enhed selv at velge passende midler for at
nd malene. I malstyring kan mélene vere flere eller ferre, og de kan vare
mere eller mindre operationelle (dvs. mélbare). Hvis antallet af mal stiger
voldsomt, og milene formuleres meget operationelt, vil malstyring
komme til at ligne aktivitetsstyring. Styring ved hjalp af operationelle mal
giver den underliggende enhed mindre autonomi end styring ved hjalp af
ikke-operationelle madl, fx vardier, hvor den underliggende enhed har
frihed til at foretage fortolkninger og konkretiseringer.

Ressonrcestyring betyder, at den centrale enhed bestemmer, hvilke
ressourcer den underliggende enhed vil have til ridighed i alt og/eller til
bestemte formal. En kombination af ressource- og aktivitetsstyring inde-
bzrer, at den overliggende enhed fastsxtter et meget detaljeret budget
for den underliggende enhed.

De forskellige styringsformer vil typisk forekomme i et blan-
dingsforhold, som umiddelbart karakteriserer den handlefrihed, som den
underliggende enhed har. Alle tre styringsformer bliver typisk ledsaget af
en opfelgning, hvor kommunen kontrollerer, at styringssignalerne folges
pé det decentrale niveau. Jo tettere og hyppigere opfolgning, des mindre
autonomi kan den underliggende enhed siges at have, alt andet lige.

Aktiviteter, mal og ressourcer er styringens objekt. I formulerin-
gerne ovenfor ligger implicit, at styringens subjekt (den, der styrer) er den
overliggende enhed, fx kommunen, dvs. at der er tale om hierarkisk styring.
Ofte ses imidlertid, at den underliggende enhed p4 en eller anden made
har indflydelse pa beslutningen om, hvordan den skal ”styres ovenfra”.
Det gaelder ogsa, selvom den overliggende enhed alene har den formelle
myndighed.

Som modpol til hierarkisk styring kan man tale om dialogbaseret
styring, hvor den underliggende enhed har medindflydelse pa den overlig-
gende enheds styring. Det har vi set flere eksempler pa i den foreliggende
kvalitative undersogelse. For eksempel beretter en skoleleder om, at sko-
lelederne i kommunen kollektivt har vaeret med til at udvikle den handle-
plan for implementering af folkeskolereformen, som efterfolgende blev
meldt ud fra kommunen som et krav til skolerne. Dialogbaseret styring
kan finde sted 1 forbindelse med styring med fokus pd bdde aktiviteter,
mail og ressourcer.

1 forbindelse med den rene hierarkiske styring kan indflydelse
(autonomi) typisk vare et nulsums spil, dvs. jo mere indflydelse, den
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overliggende enhed har, des mindre indflydelse vil den underliggende
enhed have. I forbindelse med dialogbaseret styring vil man imidlertid
kunne se, at begge parter samtidig kan opleve at fa storre indflydelse, idet
dialogen kan medfore, at begge parters holdninger og indsigt kommer til
at praege det overliggende niveaus styring (Tannenbaum, 1968).

Den tankegang om autonomi, der blev przsenteret ovenfor i
forbindelse med folkeskolereformen, indebzrer, at oget milstyring og
mindre aktivitetsstyring fra den overliggende enhed vil betyde, at den
underliggende enhed fir storre autonomi, dvs. handlefrihed i forhold til
midler. Handlefriheden i forhold til mél er dog ikke nedvendigvis uzn-
dret. Det er vel fx ikke utznkeligt, at nogle kommuner og skoler i stigen-
de grad drofter og udvikler mal i faellesskab (dialogbaseret styring), sam-
tidig med at mélstyringen opprioriteres.

En fundamental begrundelse for en positiv vurdering af auto-
nomi i en organisationsteoretisk sammenhaxeng (Mintzberg, 1979) er, at
autonomi kan medfore storre motivation samt bedre beslutninger pa det
decentrale niveau, fordi beslutningerne kan treffes tet pa de lokale for-
hold uden uhensigtsmassige bindinger fra et overliggende niveau med et
ufuldstendigt kendskab til disse forhold. Af denne grund vil det under-
liggende niveau, fx skoleledere, ofte verdsatte autonomi, hvilket bekraf-
tes 1 den foreliggende kvalitative undersogelse.

Vi har dog i vores interview ogsé set eksempler pa det modsatte.
For eksempel giver en skoleleder eksplicit udtryk for tilfredshed med, at
kommunen udmeldte, hvad der var vigtigt og mindre vigtigt at arbejde
med i folkeskolereformen pa skolerne. En anden skoleleder roser kom-
munen for det meget klare og handlingsvejledende administrationsgrund-
lag i forhold til folkeskolereformen, som kommunen havde udarbejdet.
En tredje skoleleder beklager sig over den manglende definition af be-
grebet understottende undervisning fra centralt hold, dvs. vedkommende
er ikke udelt begejstret for den betydelige handlefrihed, skolen har faet
tildelt pa dette omrade.

Disse eksempler antyder, at et overliggende niveaus begrensning
af autonomien for en underliggende enhed ogsd kan have positive sider.
Dette er indholdet i en anden klassisk tese om autonomi i organisations-
teorien (March & Simon, 1958), der fundamentalt gir ud pa, at det over-
liggende niveaus begraensning af autonomien for et underliggende niveau
er en forudsxtning for, at den undetliggende enhed overhovedet kan
fungere. Hvis man fx som tankeeksperiment forestiller sig, at man op-
bygger en helt ny folkeskole fra grunden alene med malstyring, men uden
den nuvarende omfattende regelstyring, ville resultatet vare kaos pi sko-
lerne. Det skyldes, at en begraensning af skolernes autonomi reducerer
den kompleksitet, som de skal hdndtere, og derved ogsi gor skoleledelse
(mere) overkommelig og dermed mulig.
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Denne summariske diskussion antyder, at “mete autonomi” ma-
ske ikke altid er det bedste, men at man som udgangspunkt evt. ber ope-
rere med en tanke om et “optimalt niveau” for autonomi, dvs. hverken
for meget eller for lidt.

Vores korte diskussion antyder ogsa, at det er en ganske omfat-
tende opgave for en iagttager (fx en forsker) at foretage en empirisk be-
demmelse af, hvad vi her vil benxvne objektiv antonomi. Begrebet har i
praksis mange dimensioner og nuancer, som det er vanskeligt og ofte
ikke meningsfuldt at sammenfatte i ét eller nogle fa udtryk for ”graden af
autonomi”. Fastleggelse af objektiv autonomi sker med udgangspunkt 1
en undersogelse af de ovenfor navnte styringsformer.

Alternativt til en iagttagers bedemmelse af objektiv autonomi
benyttes 1 undersogelser ofte begrebet ’oplevet autonomi” eller ”oplevet
indflydelse”, som er en svarpersons egen bedommelse af vedkommendes
autonomi/indflydelse pa et givet omride enten kvalitativt eller fx pd en
skala fra ”hej” til ”lav”’. Dette begreb vil vi her kalde subjektiv antonomi.

Der er ikke nodvendigvis fuldstendig overensstemmelse mellem
objektiv og subjektiv autonomi. Hvis det overliggende niveau begrenser
den underliggende enheds handlefrihed pd en made, som det undetlig-
gende niveau billiger og er tilfreds med, vil det underliggende niveau ma-
ske ikke opleve det som en begrensning. Hvis reguleringen fra det over-
liggende niveau derimod indebarer, at det underliggende niveau fx ikke
mé gore noget, som det gerne vil, eller skal gore noget, som det ikke vil,
vil det formentlig blive oplevet som ”lav autonomi”. En hypotese kunne
derfor vare, at forskellige skoleledere kan opleve den samme styring
ovenfra (objektiv autonomi) pé forskellige mader (subjektiv autonomi) fx
afhengigt af skoleledernes holdninger, pedagogiske og ledelsesmzssige
synspunkter. Vi har dog i denne undersogelse ikke data til at foretage en
direkte belysning heraf.

Det er primeart tilgangen baseret pd subjektiv autonomi, der an-
vendes i den folgende prasentation af resultater vedr. skoleledernes au-
tonomi i den foreliggende og andre undersogelser.

KVALITATIVE OPLYSNINGER OM OPLEVET AUTONOMI

LOV 409 0G AUTONOMI
I kapitel 3 konkluderer vi, at samtlige skoleledere i den kvalitative undet-
sogelse oplever, at de 1 kraft af lov 409 har fdet mere autonomi til at lede
og fordele arbejdet pa skolen, og at de er tilfredse med denne udvikling.
De tidligere arbejdstidsreglers begransning af autonomien har skolele-
derne dbenbart anset for uhensigtsmeassig 1 forhold til at varetage arbej-
det som skoleleder.

Dette hovedresultat harmonerer med undersogelsen af Bjornholt
m.fl. (2015), der bl.a. bygger pa kvalitative interview pa 21 skoler 1 seks
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kommuner. Hovedparten af skolelederne vurderer, at arbejdstidsreglerne
er afgorende for deres mulighed for at pavirke, hvad der foregar pa sko-
lerne. Med de nye arbejdstidsregler oplever mange skoleledere, at de har
faet et effektivt ledelsesvarktoj og en oget legitimitet i1 forhold til at tage
et ledelsesmaessigt ansvar.

Oprindelig var det i Bjornholts analyse ogsa tanken at foretage
systematiske sammenligninger mellem skoler i kommuner uden og med
lokale arbejdstidsaftaler/forstielsespapirer, herunder forskellige typer
aftaler. Det blev dog opgivet, dels fordi skoleledelserne ogsa inden for
samme kommune havde opfattet aftalerne/forstielserne forskelligt, dels
fordi skoleledelsen i lobet af skoledret 2014/15 flere steder selv tilpasse-
de de nye arbejdstidsregler til lokale forhold.

I vores kvalitative undersogelse kan vi ikke se klare tegn pa, at de
lokale aftaler/forstaelsespapirer, der pa nogle punkter ofte er formuleret
nok sa bledt (som hensigter), har péavirket skoleledernes oplevelse af au-
tonomi. Bade pa skoler i kommuner med og uden lokal arbejdstidsaftale/
forstdelsespapir kan vi iagttage en stigende tendens til fleksibilitet 1 ar-
bejdstidens tilretteleggelse, som ser ud til at have fundet sted primert
efter onske fra skolelederne og ikke pé grund af ”styring ovenfra”. Dette
synes konsistent med resultaterne 1 Bjornholt m.fl. (2015).

FOLKESKOLEREFORMEN OG AUTONOMI

Implementering af reformen

Pa alle seks skoler i vores kvalitative undersogelse hatr skolen og skolele-
delsen haft betydelig handlefrihed med hensyn til implementering af re-
formen, herunder hvilken prioritet man ville give til forskellige reform-
elementer i forste omgang, fx malstyret undervisning, samt med hensyn
til udmentningen af de reformelementer, der var obligatoriske fra starten,
dvs. den understottende undervisning, faglig fordybelse og lektiehjxlp
samt motion og bevagelse. Kommunerne har gennemgdende ikke udo-
vet aktivitetsstyring pa disse omrader, men har i nogle tilfzlde gennem
arrangementer og pa anden made bidraget til at udvikle viden og inspira-
tion vedr. folkeskolereformen for skolernes ledere og personale. For sa
vidt angar understottende undervisning har kommunerne pd fem af de
seks skoler som forudsat i lovgivningen fastsat normtal for pzdagoger-
nes andel af de understottende timer. P4 den sjette skole var der ikke
fastsat et normtal.

Bjornholt m.fl. (2015) konkluderer ligeledes, at de enkelte skoler
oftest har haft stor autonomi i forhold til at sztte deres individuelle preg
pd implementeringen af folkeskolereformen pd skolen. Denne autonomi
satter de fleste skoleledere pris pd, om end enkelte udtrykker enske om,
at kommunen i hojere grad deltager i implementeringsprocessen. Der er
ogsi eksempler pd, at kommunen, set fra skoleledelsens synspunkt, har
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vaeret en vaerdifuld medspiller i forhold til sparring pa skolelederniveau,
hvilket kan ses som udtryk for dialogpraget styring. Desuden har nogle
kommuner spillet en aktiv rolle som initiativtager til og facilitator for
etablering af samarbejde og netvark mellem skolelederne i kommunen,
hvilket ogsi er tilfxldet i vores kvalitative undersogelse, jf. kapitel 4.

Udvikling i autonomi fra far til efter folkeskolereformen

Skolelederne pa de seks skoler i vores kvalitative undersogelse blev
spurgt, om arbejdet som skoleleder havde ®ndret sig fra for til efter fol-
keskolereformen, og om reformen efter deres opfattelse havde pavirket
arbejdet som skoleleder.

De svar, vi fik, er meget forskellige. Nedenfor gengives udsagn,
som fortaller noget om skoleledernes oplevelse af autonomi. I det fol-
gende hovedafsnit inddrager vi formuleringer, hvor skolelederne berorer
emnet padagogisk ledelse.

Skole 1

Interviewer: Har arbejdet som skoleleder @ndret sig fra for til efter
folkeskolereformen?

Skoleleder: Nej, jeg synes egentlig ikke, mit arbejde har andret sig.
Jeg prover at vere tet pd personalet, det provede jeg ogsd for,
jeg prover at vere s meget ude som muligt og se undervisnin-
gen og vare med de steder, hvor det kan lade sig gore. Jeg synes,
at der har veret en stor tillid til, at jeg ved, hvad der skal til, for
at vi kan gore det, vi skal, og at jeg horer pd, hvad det er, de si-
ger. Jeg kommer ikke og siger, at det er sidan her, vi skal gore
det — men jeg siger: det er herhen, vi skal — hvordan kommer vi
derhen sammen? De har en oplevelse af, at de er med, og at det
er dem, der siger, hvad er det, vi skal — jeg prover at vare en
meget synlig og lyttende leder.

Interviewer: Folkeskolereformen har altsi ikke @ndret det basale

indhold i ledetrjobbet?

Skoleleder: Nej, det synes jeg ikke — det er det samme, det drejer
sig om: de unges lering. Der er ikke noget, hvor jeg siger: Dette
gor jeg anderledes, fordi der er kommet en reform. Men selvfol-
gelig tager den strategiske planlegning i relation til reformen tid
— i forhold til hvis der ikke havde veret en reform, fordi der er
nogle ”skal-ting”. Hvis vi selv helt havde kunnet bestemme,
havde vi maske gjort ting i en lidt anden raekkefolge.

Interviewer: Dit raderum som leder?
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Skoleleder: 1 forhold til, at personalet rent fysisk er her — at man
lettere kan holde mode mv. — sa er det jo rigtigt, at vi har fet et
storre raderum, men i forhold til det at drive skole, sd tror jeg, at
det er meget forskelligt fra skole til skole og fra kommune til
kommune. Jeg har varet lidt 1 clinch med min overste leder [sko-
lechefen], til hvem jeg har sagt: ”Jeg er altsd ikke ansat som for-
valter”. Der har varet meget skarpe rammer, hvor jeg siger 7ja,
men hvis vi nu kan gere noget, der er bedre ved at gore det pa
en anden made” — sa kan man blive modt med ”sadan gor man i
vores kommune”. Men hvor jeg si minder om ansaxttelsessamta-
len, hvor jeg sagde: “Hvis 1 valger mig, laver jeg en plan sam-
men med personalet, og sa skal vi nok fa vendt skolen, men hvis
jeg skal gore det inden for nogle rammer, hvor lererne siger: ”Sa
gar vi ud og gor, som vi plejer”, si skal I ikke valge mig. Der har
jeg haft et par gange, hvor jeg har sagt, hvis det skal vere sadan,
skulle I alts ikke have taget mig. Jeg vil ikke vare forvalter.

Den samtale med skolechefen, som skolelederen refererer til, drejede sig
ikke om folkeskolereformen, men om andre initiativer pa skolen. Samta-
len illustrerer, at en skoleleders autonomi i forhold til kommunen ikke
bare er et givet ledelsesvilkér. Det er noget, som skolelederen i dette til-
felde selv aktivt kemper for og tilsyneladende far accept af fra skoleche-
fens side. Det er et eksempel p4, jf. ovenfor, at den underliggende enhed
1 en dialogproces med det overliggende niveau selv kan pévirke den sty-
ring, der udgar fra dette niveau.

1 ovrigt er det interessant, at skolelederen flere gange understre-
ger, at det grundleggende arbejde som skoleleder ikke har ndret sig fra
for til efter reformen.

Skole 2
P4 denne skole fortxller skolelederen, at der kommer flere krav om leve-
ring af data fra kommune og fra centralt hold. Skolelederen har ”lidt sveart
ved at se, hvad skolen far ud af dette”. Man leverer nogle data og far nogle
sammenligninger mv. tilbage. Skolelederen understreger dog, at hele data-
systemet er under udvikling, og at skolen miske 1 hojere skal laere at bruge
disse data. "Det kan godt vere, at det med tiden bliver godt”.

Med hensyn til autonomi i forhold til kommunen for og efter re-
formen bemerker skolelederen:

Den var stor for, og den er stadigvaek meget stor. Det har ikke
andret sig. Det, der nok kommer til at @ndre sig, er, at vi skal le-
vere nogle resultater — de resultater er talbaserede, de gir pa ka-
rakterer, nationale test, trivselsmaling. Her er jeg da spandt pa at
se, hvor meget det kommer til at betyde for vores dagligdag og
vilkdr. Er det sddan, at vores hoveder begynder at rulle, eller bli-
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ver vi styret [sat under administration], hvis nogen ikke synes, at
vi klarer os godt nok. Hvilke konsekvenser vil det have ...?

Man kan ikke nedvendigvis forvente, at der sker fremskridt i
performance hvert ar. Der vil vare udsving, selvom det godt kan
vare, at der over en lengere periode kan ses en stigende kurve.
Nogle argange kan som folge af elevmaterialet vaere bedre eller
darligere end andre argange, og det kan give dtlige udsving.

Denne skoleleder kommenterer kommunens malstyring, som ikke umid-
delbart vurderes at pavirke skolens autonomi i forhold til kommunen.
Men skolelederen rejser sporgsmalet om, hvad der vil ske, hvis skolen
leverer darlige resultater. Sa kan autonomien miaske blive reduceret, jf.
udtrykkene 7vores hoveder begynder at rulle” og ’sat under administra-
tion”. Altsd: Hvis det underliggende niveau prasterer godt, far det eller
bibeholder det en betydelig autonomi. Hvis prastationerne forringes,
griber det overliggende niveau ind, dvs. at autonomien reduceres.

I undersogelsen af Bjornholt m.fl. (2015) fremhzves pa linje
med disse resultater, at flere skolelederes fokus pa elevernes lering og
trivsel er blevet skarpet, 1 og med at de 1 stigende grad stilles til ansvar
for skolens resultater. Det er ifolge undersogelsen en udvikling, der alle-
rede startede for folkeskolereformen.

Skole 3

Interviewer: Kan man sige, at folkeskolereformen har haft betyd-
ning for arbejdet som skoleleder? Hvilken tendens ser du?

Skoleleder: Personligt har det ikke forandret noget som helst for
mig, men det har givet mig en anledning til at fremelske noget
mere af det, som jeg i bund og bund er sat her for: At komme
tet pd den enkelte elevs lering og vaere mere pavirkende med
hensyn til, hvad der sker ude i klasserne ... Men hele det der
med, at vi skulle opfinde skoledagen og alt det der. Det har jo
veeret totalt nyt. Det har jo aldrig nogensinde 1 skolens historie
veret sidan for. Da jeg startede med at vare skoleleder, havde vi
jo ikke engang okonomien ude pd skolerne. I dag er jeg faktisk i
stot, stor udstreekning selvstendig virksomhedsleder her.

Interviewer: Dit raderum som leder er blevet storre?

Skoleleder: Vildt meget storre — hvis jeg lever op til kravene, for
ellers kan det jo godt vere, at ... At fa tildelt et stort belob, som
du selv skal sidde og drive skole for, kom ikke med folkeskolere-
formen, men i 2008. Det er nok primart det med pengene, der
har gjort raderummet stotre, og si ogsa selvfolgelig, at vi selv har
opfundet det pedagogiske indhold i alle de der elementer i fol-
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keskolereformen. Det har vi selv besluttet. Det har de jo ikke i
alle kommuner. Jeg ved da, at det 1 nogle kommuner har vaeret
fuldstzendig anderledes.

Denne skoleleder antyder ogsd en positiv sammenhzng mellem autono-
mi i forhold til kommunen og lederens prastationer, jf. udtrykket, at ra-
derummet er blevet 7vildt meget storre, bvis jeg lever op til kravene ...”.

I lighed med skolelederen i skole 1 anforer denne skoleleder, at
reformen ikke ’personligt” har forandret “noget som helst for mig”.
Fortolkningen md vere, at disse skolelederes basale tilgang til skoleledel-
se, dvs. deres grundleggende vaerdier og ledelsesform, ikke hatr zndret sig
som folge af reformen, selvom den har medfert en rekke nye ledelses-
opgaver i forbindelse med reformens implementering.

1 ovrigt tilkendegiver denne skoleleder, at implementeringen af
reformen indebar, at ”vi skulle opfinde skoledagen”, hvilket var totalt
nyt”. Det ma fortolkes som udtryk for, at skolelederen har oplevet en hoj
grad af autonomi i forbindelse med udmentningen af reformen péd sko-

len, jf. ogsa ovenfor.

Skole 4
Om @ndringerne i jobbet som skoleleder bemarker denne svarperson:

Man skal vare gjort af noget specielt stof for at vaere skoleleder.
En ting er, at man skal brende for ledelse — det er vigtigt, og det
bliver nok endnu vigtigere fremadrettet. Men der er ogsi noget
andet i det: Man sidder i en udsat stilling. Man bliver hangt op
péd nogle resultater pa en helt anden made end tidligere. Jeg taen-
ker, at det bliver lidt en ny generation af ledere, man skal ud at
have fat i. Man kan ikke i dag vare skoleleder, uden at man har
en ekstra uddannelse. Man kan ikke vare skoleleder bare med en
lereruddannelse. 1 virkeligheden er det jo en stor virksomhed,
man leder. Man bestrider skonomien — det gjorde man ikke pa
samme made tidligere.

Ogsa denne skoleleder hefter sig ved malstyringen og fremhaver, at ar-
bejdet som skoleleder i dag kraever betydeligt flere kompetencer bide
fagligt og ledelsesmassigt end tidligere. Det fremhaves videre, at den
okonomiske styring har stor betydning for indholdet i og kravene til le-
derjobbet.

Mialstyringen forbindes ikke umiddelbart med lavere autonomi i
forhold til kommunen, medmindre skolens okonomi er darlig, hvilket er
tilfeeldet pa denne skole. Vi bliver sat under administration af kommu-
nen”. Det vil sige, at skolelederen forventer en meget stram okonomiop-
folgning fra kommunens side. Igen ser vi, at skoleledelsens autonomi
reduceres, nir kommunen finder, at skolen korer mindre godt.
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Skole 50g 6

Den ene skoleleder fremhaever, at arbejdet som skoleleder er blevet mere
spendende, hvilket blandt begrundes med: Vi kan jo, selvom der er
nogle rammer, selv forme den skole, som vi gerne vil have.” Om auto-
nomien i forhold til kommunen bemzrker skolelederen: Vi har pa sko-
len kunnet lave de udmeldinger om arbejdstid, som vi fandt hensigts-
messige. Der er ingen, der har sagt, at vi fx skal krave fuld tilstedevarel-
se fra 8-16. Vi finder ud af, hvordan det skal vare pa vores skole”.

Den anden skoleleder giver folgende svar pa spergsmalet om,
hvorvidt folkeskolereformen har pavirket “dit rdderum som skolele-
der”: ”Raderummet er blevet meget storre. Det skyldes arbejdstidsre-
formen. Den har betydet, at vi har en meget storre bevidsthed om, hvad
og hvem der skal prioriteres”.

Begge disse skoleledere henviste saledes til arbejdstidsreformen, da
de blev spurgt om folkeskolereformens betydning for deres autonomi. Det
peger pa, at arbejdstidsreformen for disse skoleledere ma have haft storre
betydning for deres oplevede autonomi end folkeskolereformen. Vores ma-
teriale tyder pa, at dette er generelt for de interviewede skoleledere.

En tilsvarende konklusion fremgar af Bjornholt m.fl. (2015),
hvor stort set alle skoleledelser vurderer, at de har en betydelig ledelses-
mzssig autonomi til at definere, hvad der sker pa skolen og sxtte retning
for skolens udvikling. De oplever, at de altid har haft stor indflydelse —
ogsa for folkeskolereformen. Skolelederne mener generelt ikke, at folke-
skolereformen har givet dem mere indflydelse. Snarere er indtrykket, at
reformen hverken har pavirket skoleledernes oplevede autonomi positivt
eller negativt, ifelge skolelederne. Autonomi i forhold til kommunen
droftes dog ikke eksplicit i denne undersogelse.

OPLEVET AUTONOMI I 2010-11

De vigtigste pointer

Som navnt i kapitel 2 blev skolelederne pa de seks skoler i den kvalitati-
ve undersogelse ogsa interviewet i perioden fra november 2010 til febru-
ar 2011. P4 fire af skolerne var skolelederen den samme i 2010-11 som 1
2015. To af skolelederne 1 2015 blev derfor ifelge sagens natur ikke in-
terviewet 1 2010-11. I det folgende prasenterer vi interviewoplysninger
om skoleledernes oplevede autonomi i 2010-11. Numrene pa skolerne
nedenfor korresponderer med anvendte numre i det foregiende afsnit.
Vi starter med at sammenfatte de vigtigste pointer.

Gennemgangen nedenfor viser for det forste, at alle skoleledere
ogsd 1 2010-11 oplever at have en betydelig autonomi. Gennemgaende
finder skolelederne, at den kommunale forvaltning ikke begranser sko-
lernes handlefrihed pa en uhensigtsmassig made. For det andet henviser
de fleste skoleledere til, at kommunen folger med i, hvordan skolerne
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prasterer med hensyn til bla. faglige resultater. En form for mélstyring
var ogsa 1 2010-11 pa dagsordenen, men samlet set synes malstyringen og
skolelederens ansvar for malopnaelsen at fylde noget mindre i skolele-
dernes bevidsthed 1 2010-11 sammenlignet med 2015.

Interviewene i 2010-11 peger herudover pa tre yderligere pointer.
For det forste fremhever to af skolelederne (skole nr. 3 og 6), at andre
skoleledere i samme situation ikke nedvendigvis bedommer deres auto-
nomi pa samme positive made, som de selv gor. Det kan vare udtryk for,
at en given objektiv autonomi kan blive oplevet forskelligt af forskellige
skoleledere. For det andet antydes en positiv sammenhang mellem sko-
lelederens oplevede autonomi og den tillid, der eksisterer 1 relationen
mellem kommunal forvaltning og skoleleder. Hvis forvaltningen har tillid
til, at skolelederen “af sig selv’” gor det rigtige, behover den ikke lobende
at kontrollere og gribe ind eller at fastatte detaljerede instrukser for sko-
len. Og omvendt, hvis skolelederen oplever opbakning og tillid fra
kommunens side, behover den pigzldende ikke at vaere “nerves” for at
tage nye initiativer og treffe selvstendige beslutninger. Den tredje pointe
er, at der i en kommune undertiden vil finde en afvejning sted mellem
hensynet til de lokale enheders autonomi og den ekonomiske besparelse,
der i kraft af stordriftsfordele kan opnis ved at begrense autonomien. Et
eksempel er kommunale indkebsaftaler, som ifelge skolelederen pi skole
3 ”binder os pd hznder og fodder”. Skolelederen er bevidst om bag-
grunden for kommunens regulering og accepterer derfor tilsyneladende
begraensningen i handlefriheden.

Skole 1

Skolelederen pa denne skole i 2010-11 var ikke lengere leder pa skolen 1
2015. Ifolge lederen i 2010-11 begranser kommunen ikke skolens auto-
nomi. Kommunen er ifolge skolelederen “lydher over for skolens argu-
menter”, og “’det er nemmere at fi tilgivelse end tilladelse”. Begge udtryk
antyder, at den kommunale styring har dialogpregede trak. Det er inte-
ressant, fordi den nye skoleleder 1 2015 giver udtryk for samme opfattel-
se — omend pa en lidt anden maéde, jf. ovenfor.

Skolelederen oplyser, at kommunen via kvalitetsrapporten folger
med i, hvordan eleverne klarer sig fagligt. Endelig fremhaever skolelede-
ren, at kommunen har fokus pé skolens okonomi, der var darlig i 2010-
11. Sidstnzvnte er endnu et eksempel pi, at overvigningen skarpes, og
at autonomien evt. reduceres, nar en skole har gkonomiske problemer.

Skole 2

Ifolge skolelederen er den kommunale forvaltnings indflydelse pé skolen
meget begraenset. Forvaltningen sztter nogle vide rammer, som skolen
udfylder. Forholdet til den kommunale skoleforvaltning opleves som
serdeles positivt. ”Der er en fin kultur for at drefte de tiltag, som der

96



skal vare, og vi er langt hen ad vejen enige 1 udformningen”, fortaller
skolelederen, der fortsatter: ”Der kan sagtens ske ting, som kunne vzare
anderledes, eller som optimalt kunne se anderledes ud for vores skole.
Men langt hen ad vejen oplever jeg det ikke som nogen begransning”.
Skolelederen oplever saledes en udpraget autonomi 1 forhold til kom-
munen, der bl.a. henger sammen med en dialogpraeget kultur i forholdet
mellem skole og forvaltning.

I forhold til kommunen formulerer skolen skriftlige malstnin-
ger. Vi melder tilbage til kommunen, om vi lever op til malsztningerne”.
Skolelederen giver ikke udtryk for, at dette begraenser skolens autonomi,
hvilket kan henge sammen med, at skolen i vid udstrekning lever op til
forventningerne.

Skole 3

Skolelederen i 2010-11 er ikke lengere leder pa skolen i 2015. Den davze-
rende skoleleder og skolechef i kommunen har haft en langvarig og god
samarbejdsrelation — ogsa i tidligere roller som henholdsvis afdelingsle-
der og skoleleder pd en bestemt skole. Forholdet mellem de to personer
er 1 hoj grad praeget af tillid: ’Jeg har tillid til forvaltningen, som ogsé har
tillid til, at det, som jeg gor, er i orden. Alt i alt har jeg en tilfredsstillende
grad af autonomi”, forteller skolelederen. P et sporgsmal om, hvorvidt
den kommunale forvaltning pa en eller anden mide “legger snzrende
band” pi skolen, svarer skolelederen:

Nej, det gor den ikke, men jeg er ogsd en typisk embedsmand.
Hyvis du spurgte en anden, kunne du méske fa et andet svar. Jeg
arbejder i et stort system, i et skolevasen, og jeg er enig i de mal,
som skolevasnet har opstillet. Sa for mig drejer det sig om at
treede ind pa den arena og finde ud af, hvordan vi omsztter de
overordnede kommunale mal til praksis pa den skole, hvor jeg
er. Skolen har stor autonomi, vi har masser af muligheder for at
gore tingene, som vi gerne vil.

Dette citat illustrerer, at oplevet autonomi ogsd athenger af skolelede-
rens opfattelse af de mal, som kommunen opstiller for folkeskolerne i
kommunen, jf. ovenfor om begrebet subjektiv autonomi. Hvis skolelede-
ren er enig i disse mdl, oplever lederen ikke, at kommunen palegger sko-
len en begraensning af handlefriheden, selvom de kommunale mal, set fra
en iagttagers synspunkt, ifelge sagens natur indebaxrer en begransning af
autonomien.

Pa sporgsmalet ”Er der omrader, hvor du ville have onsket, at
kommunen havde handlet anderledes, end den har gjort”, svarer skolele-
deren:
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Det er svart at komme i tanker om noget konkret. Men der kan
selvfolgelig vare ting, hvor man evt. ville onske, at man kunne
treeffe beslutninger, som satte mere fokus pd ens egen lille rede,
men her ma vi indse, at vi er en del ikke batre af et skolevasen,
men ogsa af en kommune. Hvis jeg bliver ’forstyrret”, hvis man
kan bruge det udtryk, hanger det nok i hejere grad sammen med
at vaere en del af en kommune end at vare en del af et skoleva-
sen. Et eksempel kunne vare indkgbsaftaler, som binder os pa
haender og fodder, men det kan vel ikke vare anderledes.

Udtalelsen antyder, at skolelederen bade identificerer sig med sin skole,
med det kommunale skolevasen og med kommunen. De tre former for
loyalitet ma balanceres mod hinanden. Eksemplet med de kommunale
indkobsaftaler peger pa en afvejning mellem hensynet til kommunen
som helhed og hensynet til de lokale enheder, her skolerne. Ud fra hen-
synet til sin skole foretrakker skolelederen at vare helt frit stillet med
hensyn til indkeb. Imidlertid ma det antages, at kommunen vurderer, at
indkobsaftaler samlet set er en fordel for alle enheder, dvs. helheden.
Den begrensning i skolernes autonomi, som indkebsaftalerne indebarer,
er i udgangspunktet ikke gennemfort for at optimere skolernes prastati-
oner som lokale enheder, men for at opna en skonomisk stordriftsfordel
for kommunen som helhed. Skolelederen er bevidst om dette og accep-
terer derfor tilsyneladende begrensningen. Eksemplet viser bla., at man
skal vare varsom med at vurdere hensigtsmeassigheden af en bestemt
regulering (autonomi) alene med udgangspunkt i den underliggende en-
heds perspektiv.

Pa et sporgsmal om kommunen folger med i, hvad der foregar
pa skolen, svarer skolelederen: ’Jo, det synes jeg — det er jo bl.a. kommet
1 forbindelse med kvalitetsrapporten, men kommunen folger ogsa med i
vores indsatsomrader beskrevet i udviklingsplanen”. Kommunen over-
vager saledes skolens prastationer og aktiviteter pd forskellig made, men
skolelederen giver ikke udtryk for, at dette begreenser autonomien.

Skole 4

Skolelederen oplyser, at skolen har et ”udstrakt selvstyre”, hvilket ikke
var tilfzldet i vedkommendes tidligere job som skoleleder i en anden
kommune, som var “meget topstyret”. Hvis man ser bort fra den be-
graensning, som felger af kommunens skonomiske styring, oplever sko-
lelederen generelt at have den handlefrihed, vedkommende har brug for.
Det er interessant, at skolelederen henviser til kommunens skonomiske
styring, idet dette tema ogsd spontant navnes af skolelederen i 2015 (jf.
foregiende afsnit), hvor skolens ekonomi var darlig. Skolelederen be-
merker ogsd 1 2010-11, at kommunen folger med i skolens drift og virke
via kvalitetsrapporterne, men “der er ikke faste afrapporteringer. Det er
nok mere sddan, at hvis der er noget, sd horer de om det”. Sidste bemzrk-
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ning antyder, at kommunens monitorering af skolen miske ogsd kan have
mere uformelle sider. I ovrigt bemzarker skolelederen, at kommunen ”nok
vil reagere”, hvis karaktererne ser darlige ud flere ar i traek. I lighed med
andre lignende eksempler er fortolkningen, at hvis kommunen finder, at
skolen over en lengere periode prasterer darligt, forventer lederen, at
kommunen griber ind, hvorved skolens autonomi evt. reduceres.

Skole 5

Skolelederen oplever ikke at vere “hemmet” af den kommunale forvalt-
ning. En rekke beslutninger er decentraliseret til skolen, fx disponerin-
gen af budget. Kommunen fastsxtter den samlede budgetramme. Kom-
munen har formuleret mal for kommunens skoler. Skolelederen efterly-
ser dog en mere serios tilgang til disse verdier/mal fra kommunens side.
Ifolge skolelederen folger kommunen dog aktivt med i, hvordan det gar
pa skolen bl.a. med hensyn til elevtrivsel og faglige resultater. Skolelede-
ren synes ikke at opfatte dette som kontrol, dvs. lav autonomi, men
narmere som noget positivt, da det giver skolen gode muligheder for at
vise, hvor godt den klarer sig.

Skole 6
Pa et sporgsmdl om den kommunale forvaltnings indflydelse pa skolen
svarer skolelederen:

Den kommunale forvaltning har meget stor tillid til, at vi leser
opgaverne. De [den kommunale forvaltning] er med indover
mange ting, de er i hoj grad med til at sette rammer og mal og
folge op. I forbindelse med kvalitetsrapporterne har de mange
data at forholde sig til. Vi har stort selvstyre og stor frihed til at
gore tingene pa de mader, som vi synes er bedst.

Om relationen til sin umiddelbare kommunale chef bemarker skolelederen:

Der er en god relation, god kemi, god opbakning — jeg foler mig
tryg. Der kan vare mange forskellige krav og synspunkter fra
forskellige dele af forvaltningen pa sxrlige omrader, men med
hensyn til kerneydelsen undervisning er der meget stor opbak-
ning.

Pa et sporgsmal om evt. konfliktomrader mellem skole og forvaltning, og
om der er situationer, hvor forvaltningen forlanger, at skolen ger noget
andet, end den ellers ville have gjort, svarer skolelederen:

Jeg er nok et rigtig darligt eksempel. Jeg tror, at hvis du spurgte

mange andre, ville de navne rigtigt mange ting. Hvis jeg skulle
pege pa noget, kunne det vare, at de indimellem glemmer at
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sporge os, dvs. at here vores mening om, hvad der er fornuftigt,
og hvad vores behov er, for der treffes en beslutning — det sker
indimellem, det gor det altsa. Jo, der er enkelte situationer — det
er typisk, nir andre afdelinger i kommunen er involveret. Mest af
alt er der dog en meget god dialog — jeg vil ikke sige 100 procent,
men 80 procent. 80 procent korer i et helt fornuftigt samspil.

Alt i alt har skolelederen den handlefrihed, vedkommende gerne vil ha-
ve. "Det hanger maske ogsd sammen med min person — den der psyke,
at hvis jeg kan se meningen med en bestemt beslutning, accepterer jeg
den. Jeg har altid varet interesseret 1 kommunalpolitik. Derfor har jeg
den opfattelse, at ’siddan er det at arbejde i et politisk system”.”

Kommunen folger i hoj grad med i, hvordan det gar pa skolen
med hensyn til faglighed, trivsel, fraver, rummelighed osv., men umid-
delbart forbinder skolelederen det ikke med en begraensning i handlefri-
heden.

Kommunen treffer beslutning om den ekonomiske ramme, som
skolen har ikke megen indflydelse pa, men skolen har stor indflydelse p4,
hvordan den udmentes. ”Kommunen beslutter fx ogsa, hvilke okonomisy-
stemer, vi skal bruge, men det ligger jo i, at vi er en del af en stor kommu-
nal enhed — men den slags ting kan vare irriterende”. Denne udtalelse illu-
strerer samme problemstilling som den, der blev dreftet ovenfor vedre-
rende indkebsaftaler i den kommune, hvor skole nr. 3 er beliggende.

KVANTITATIVE OPLYSNINGER OM OPLEVET AUTONOMI

I SFI’s kvantitative rapport om skoleledelse fra 2015 (Kjer m.fl., 2015)
prasenteres data baseret pd sporgeskemasvar fra skoleledere 1 2011, 2013
og 2015.

Flere skoleledere 1 2015 end i 2011 og 2013 oplever, dels at
kommunerne har fastlagt indikatorer eller vaeret med til at fastlegge indi-
katorer for skolernes malopnaelse med hensyn til elevernes faglige niveau,
dels at de har fulgt op pa malopnaelsen pé dette omrade. Tallene er over
50 pct. af skolelederne i 2015 og 34-44 pct. i 2011/2013. Denne markan-
te andring kan ses som udtryk for, at kommunerne efter reformen i ho-
jere grad anvender malstyring — efter skoleledernes opfattelse. Dette er 1
overensstemmelse med de kvalitative oplysninger ovenfor om udvikling i
retning af mere malstyring af skolerne fra kommunens side.

Af de kvalitative oplysninger, der blev prxsenteret ovenfor,
fremgar, at skolelederne ikke umiddelbart synes at forbinde mere malsty-
ring med lavere autonomi i forhold til kommunen, medmindre kommu-
nen finder, at skolen praesterer mindre godt i én eller flere henseender. Vi
kan derfor neppe med sikkerhed afgore, om den ogede mailstyring i den
kvantitative undersogelse er udtryk for, at skolelederne generelt oplever
mindre autonomi i forhold til kommunen efter reformen end for. I prin-
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cippet afthenger det ogsi af udviklingen i andre kommunale styringsfor-
mer, herunder aktivitetsstyring (regelstyring og ordrestyring), ressource-
styring og dialog, jf. droftelsen af begrebet autonomi ovenfor. Eftersom
nogle skoler ifolge sagens natur ma kere mindre godt, forekommer det
dog sandsynligt, at den ogede malstyring for disse skoler kan indebzre
lavere autonomi i forhold til kommunen, 1 hvert fald i en periode. Dette
stotter konklusionen i1 Kjer m.fl. (2015) om, at den ogede malstyring
samlet set indebzrer en tendens til mindre autonomi for skolen i forhold
til kommunen.

Nzvnte rapport prasenterer ogsd oplysninger om skoleledernes
oplevede indflydelse pa samlet budgetramme for skolen, ansxttelse af
lerere, faglige mal og undervisningsmetoder. Hovedindtrykket fra rap-
portens tal er, at det er svart at fi oje pd markante tendenser fra for til
efter reformen. For sa vidt angér samlet budgetramme og ansaxttelse af
leerere er der ikke tydelige =ndringer. For sd vidt angir faglige mal og
undervisningsmetoder er der ikke forskel i skoleledernes gennemsnitlige
oplevede indflydelse mellem oktober-december 2013 og foraret 2015,
men den oplevede indflydelse er mindre i disse 2 ar end 1 2011.

PZADAGOGISK LEDELSE

BEGREBET PADAGOGISK LEDELSE

Ifolge lov om folkeskolen (§45) har skolens leder ”den administrative og
padagogiske ledelse af skolen og er ansvarlig for skolens virksomhed
over for skolebestyrelsen og kommunalbestyrelsen” (stk. 1). Denne for-
mulering antyder, at en skoles leder varetager administrativ ledelse, pa-
dagogisk ledelse samt ekstern ledelse i forhold til skolebestyrelse og
kommunalbestyrelse, herunder den kommunale forvaltning. Det hedder
videre i loven (stk. 2), at skolelederen ”leder og fordeler arbejdet mellem
skolens ansatte og treffer alle konkrete beslutninger vedrorende skolens
elever”. Skolens leder udarbejder endvidere forslag til skolebestyrelsen
om skolens lzseplaner, forslag vedrerende principper for skolens virk-
somhed samt forslag til skolens budget inden for de okonomiske rammer,
som kommunalbestyrelsen har fastlagt (stk. 3).

Denne beskrivelse af skolelederens opgaver minder om den op-
deling, som traditionelt har varet anvendt i regi af skolelederforeningen,
hvor skoleledelse inddeles i fire omrider (jf. fx Skolelederforeningen,
2013): administrativ, strategisk, padagogisk og personaleledelse. Sidst-
nevnte omfatter ifolge skolelederforeningen bla. ledelsens opgave med
at lede og fordele arbejdet mellem skolens ansatte.

En mere detaljeret opdeling fremgar af SFD’s internetbaserede
sporgeskemaundersogelser om skoleledelse gennemfort i 2011, 2013 og
2015 (Kjer m.fl., 2015), hvor skolelederne blev bedt om at vurdere deres
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tidsanvendelse inden for de nedenfor navnte kategorier, der var fortrykte
1 sporgeskemaet. De tre tal i parenteserne er procenter og angiver skole-
ledernes gennemsnitlige tidsanvendelse i foraret 2011, okt.-dec. 2013 og
foraret 2015. Skolelederne blev instrueret om, at summen af tidsanven-
delsen inden for de nxvnte kategorier skulle vaere 100. P4 grund af af-
runding summerer de angivne procenter ikke til praecist 100:

o Personaleledelse (fx personalesagetr/-problemer, MUS mv.) (20-22-21)

o Faglig/ padagogisk ledelse (fx vedr. lerernes undervisning og padagogi-
ske metoder, arsplaner, trinmal mv.) (17-18-106)

o Strategisk ledelse (ledelse vedr. skolens vision, mission og mal, udvik-
ling af politikker og planer til at na de opstillede mal) (16-17-16)

o Anden administrativ ledelse (fx rapporteringer, skemalaegning, herunder
fordeling af lzerernes arbejdstid pa opgaver, eksaminer, vikardekning
mv.) (13-14-16)

o Ledelsesopgaver vedr. individuelle elever, skole-hjem-samarbejde og samarbejde
med skolebestyrelsen (14-13-14)

o Qkonomisk ledelse (budget, regnskab, lonindberetning) (11-10-10)

o Undervisning (5-4-3)

o Andet (8-7-5).

Hovedindtrykket af denne opstilling er, at der ikke synes at vare sket
vaesentlige andringer i skoleledernes arbejde fra for til efter folkeskolere-
formen, nir man maler ndringerne pa denne made. For eksempel bru-
ger skolelederne mellem 16 og 18 pct. af deres arbejdstid pa pedagogisk
ledelse i de 3 ar. Inden for de enkelte kategorier kan der dog vare sket
forandringer, og undersogelsen viser, at skoleledernes oplyste gennem-
snitlige ugentlige antal arbejdstimer er foreget fra 47 1 2011 over 46 i
2013 til 491 2015.

I opstillingen ovenfor opfattes padagogisk ledelse som et sarligt
ledelsesfelt, som vel bedst kan karakteriseres som ledelse af undervis-
ning” eller ”undervisningsledelse”. Lederen lader det ikke blot vaere op til
lzererne at praktisere deres profession, men soger at pavirke indholdet i
undervisningen og lerernes undervisningsmetoder i klasselokalet. Man
kan sige, at lederen udever ledelse pia et omride, som under en
rent ”administrativ skoleleder” er forbeholdt lererne.

I SFI’s kvantitative skolelederrapport (Kjer m.fl., 2015) sondres
mellem to former for undervisningsledelse: generel og specifik pedago-
gisk ledelse. Det forstnevnte udtryk omfatter ledelsens generelle involve-
ring 1 droftelser af undervisningens indhold og metoder med larerne, bl.a.
ved observation af undervisningen, feedback til lzererne og droftelser i
teams og mindre grupper af lerere, jf. ogsa Skolelederforeningen (2015).
Den specifikke pedagogiske ledelse drejer sig om ledelsens involvering i
specifikke undervisningsmetoder og mal for undervisningen, fx Pelles
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Mil, undervisningsdifferentiering, laeringsmaélstyret undervisning, elev-
planer, opfelgning pd mal og evaluering.

Skolelederen kan valge at delegere dele af undervisningsledelsen
til afdelingsledere eller andre, fx sxtlige undervisningsvejledere, eller til
grupper af padagogiske medarbejdere, fx afdelingsteams, argangsteams
eller faglige teams. I sidanne tilfxlde bruges undertiden udtrykket ”di-
stribueret ledelse”.

Der er en glidende overgang mellem denne forstdelse af peda-
gogisk ledelse som “undervisningsledelse” og en bredere opfattelse, der
fx kommer til udtryk i en forskningskortlegning om padagogisk ledelse,
der indledningsvist definerer udtrykket pa folgende made:

Pxdagogisk ledelse afgrenses til ledelse, der er relateret til sko-
lens pedagogiske mal, sisom elevernes lering, trivsel eller udvik-
ling. Kortlegningen er baseret pa en forstielse af, at padagogi-
ske, organisatoriske og administrative aspekter af skoleledelse ik-
ke kan adskilles meningsfuldt fra hinanden. Dette understottes
bl.a. af Robinson, Hohepa & Lloyd (2009), der fremhaver, at
skoleledelsens allokering af materielle, intellektuelle og menne-
skelige ressourcer i overensstemmelse med de padagogiske mal
har stor betydning for borns lering.

Idet skolelederen i praksis uddelegerer mange ledelsesopgaver
indbefatter undersogelsen af padagogisk ledelse ogsi uddelege-
ret ledelseskompetence. Dertil ses biade pa direkte ledelse og le-
delse gennem etablering af faste praksisser, kontekster eller or-
ganisatoriske strukturer. Det kunne fx vaere en evalueringskultur
[...]. Pedagogisk ledelse omfatter dermed ogsd, hvilke redskaber
der anvendes til ledelsen af skolen, og hvordan skolen er organi-
seret. (Ramboll og Aarhus Universitet, 2014, side 2)

I dette citat antydes en helhedsorienteret opfattelse af skolen, hvor alt
pavirker alt”, og hvor padagogisk ledelse forstiet som ledelsestiltag, der
pavirker elevernes lering og trivsel, derfor kommer til at omfatte en me-
get stor del (miske langt de fleste) af de aktiviteter, som skolelederen
udferer, jf. at pzdagogisk ledelse i citatet ovenfor ogsi omfatter
fx, ”hvilke redskaber der anvendes til ledelsen af skolen, og hvordan sko-
len er organiseret”.

Ud over “undervisningsledelse” omfatter padagogisk ledelse i
denne brede betydning ogsa en betydelig del af personaleledelsen, dvs.
rekruttering, fastholdelse, afskedigelse, motivation og personaleudvikling
af peedagogiske medarbejdere, herunder kompetenceudvikling. Desuden
omfatter padagogisk ledelse ledelsens beslutninger, aktiviteter og tiltag
vedr. skolens strategier, vardier, kulturer, organisatoriske strukturer og
processer, herunder fx hvordan skolen opdeles i afdelinger og teams,
arbejdsdelingen i ledelsen, delegering, modestrukturer, kommunikations-
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veje, etablering af serlige stillinger (fx vejledere og andre specialister) og
graden af formalisering af strukturer og beslutninger. Ledelsens fordeling
af arbejdsopgaver mellem de pxdagogiske medarbejdere ma ogsa indga i
den padagogiske ledelse, ligesom ledelsens handtering af bornesager, idet
begge dele har betydning for bornenes lering og trivsel. I og med at eks-
tern ledelse i forhold til fx den kommunale forvaltning ogsa, 1 hvert fald
indirekte, kan pavirke elevernes laering og trivsel, kan denne del af skole-
lederens arbejde 1 et eller andet omfang ogsa siges at indgd 1 den pzdago-
giske ledelse. Det samme gzlder ledelse i forhold til forxldre og skolebe-
styrelse samt ledelse af relationer til lokalsamfundet, fx i forhold til den
abne skole.

Opfattelsen af indholdet 1 udtrykket ”pedagogisk ledelse” blandt
skoleledere er nok i almindelighed noget snzvrere end ovenstiende bre-
de beskrivelse, selvom skolelederne givetvis er bevidst om, at alle de
navnte forhold direkte eller indirekte kan have betydning for elevernes
leering og trivsel.

I en af Undervisningsministeriets seneste publikationer om sko-
leledelse (Undervisningsministeriet, 2015) anvendes udtrykket ”’padago-
gisk ledelse”, sd vidt det kan ses kun én gang, hvilket sker i folgende sat-
ning side 23: "Pedagogisk ledelse er mest effektivt, hvis ledelsen lobende
udvikler skolens professionelle kapacitet igennem bl.a. opkvalificering og
efteruddannelse”. Det er interessant, fordi hele publikationen i meget hoj
grad handler om netop ”pedagogisk ledelse” bredt forstdet. Maske er det
udtryk for, at opfattelsen af ”pzedagogisk ledelse” som et serskilt ledel-
sesfelt adskilt fra andre ledelseselementer er i opbrud bl.a. under indtryk
af den helhedsorienterede tenkning, der kommer til udtryk hos fx Ro-
binson (2011) og Hargreaves & Fullan (2012).

De to nzvnte ikke sarlig stringente afgrensninger af padagogisk
ledelse (som hhv. undervisningsledelse og ledelsesadfaerd, der pavirker
berns lering og trivsel) er deskriptive, dvs. redegor for bestemte aspekter
af skolelederens arbejde. Til forskel herfra kan man tale om normative
koncepter, der redegor for “effektiv ledelse”, dvs. padagogisk ledelse,
der ikke kun sigter mod eller pavirker, men faktisk fremmer elevernes lae-
ring og trivsel. Eksempler pd danske forskningsbaserede beskrivelser af
god pzdagogisk ledelse er Winter (2015) og Rambell m.fl. (2014).

I den folgende beskrivelse af padagogisk ledelse tager vi ud-
gangspunkt i den deskriptive synsvinkel, idet vi ikke har grundlag for at
udtale os om mere eller mindre effektiv ledelse. Forst prasenterer vi kva-
litative oplysninger om padagogisk ledelse pa basis af interview med sko-
leledere fra de seks skoler i den kvalitative undersogelse. Dernast ind-
drager vi kvantitative oplysninger fra SFI (Kjer m.fl., 2015) og KORA
(Bjornholt m.fl., 2015).
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KVALITATIVE OPLYSNINGER OM PADAGOGISK LEDELSE

HANDTERING AF LZARERNES ARBEJDSTID OG
IMPLEMENTERING AF FOLKESKOLEREFORMEN

Af kapitel 3 fremgir, at skoleledernes hdndtering af lov 409 1 hoj grad
kan karakteriseres som padagogisk ledelse i den brede betydning af be-
grebet. Den tillidsbaserede tilgang, som skolelederne legger for dagen, og
den ogede fleksibilitet i hindteringen af reglerne er jo i hoj grad begrun-
det af hensynet til at fd undervisning og samarbejde til at fungere pa sko-
len. Fordelingen af arbejdsopgaver blandt lererne og den demmekraft,
som lederne praktiserer, er ogsa et udtryk for, at skoleledelsen samlet
vurderer, hvad der er bedst set ud fra hensynet til malene for undervis-
ning og laring.

Skoleledelsens rolle i forbindelse med implementering af folke-
skolereformen (jf. kapitel 4), herunder prioritering af indsatsomrader,
handteringen af lerernes utilfredshed, inddragelsen af medarbejderne og
tilretteleggelsen af de interne processer, strukturer og erfaringsopsamlin-
ger er ligeledes i hoj grad udtryk for padagogisk ledelse bredt forstiet.

Det samme gzlder konkret i forbindelse med den understotten-
de undervisning (jf. kapitel 5), hvor fx skoleledernes formulering af kon-
cepter for dette nye element er udtryk for strategisk padagogisk ledelse.
Desuden praktiseres padagogisk ledelse, nir én af skolelederne fx redu-
cerer peedagogernes andel af de understottende timer 1 forhold til kom-
munens udmelding.

MERE PADAGOGISK LEDELSE?
Som nzvnt i afsnittet om autonomi blev skolelederne bedt om at vurdere,

om der er sket @ndringer i arbejdet som skoleleder, og/eller om der
fremover kan forventes sidanne @ndringer. Vi spurgte ikke om andrin-
ger vedr. pedagogisk ledelse, men kom ind pa emnet, hvis udtrykket eks-
plicit blev berort i skoleledernes svar.

Det var tilfaeldet pa tre af skolerne, hvor skolelederne forventede,
at deres arbejde som skoleledere i fremtiden ville komme til at indeholde
mere padagogisk ledelse i den snavre betydning af begrebet, jf. ovenfor,
men at det kunne vare vanskeligt at fa tid til dette blandt de mange ovrige
opgaver som skoleleder. Det, som lederne mente med “paxdagogisk ledel-
se”, var iser noget med at komme “taettere pa lerernes undervisning”.

En skoleleder bruger netop dette udtryk, da vedkommende skul-
le beskrive forventede xndringer i arbejdet som skoleleder. Den pagzl-
dende tilkendegav, at vedkommende i en vis forstand var tet pd den en-

kelte lzerers undervisning allerede for reformen og fortsatte:

Det, der isa@r er den store udfordring, er at vaere ude 1 klasseloka-
let — at have tid til dette. Vi mangler tid — eller at kunne pege pa
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opgaver, som vi ikke skal udfere. Jeg har ikke oplevet, at det, der
miske blev lovet, men som vi maske heller ikke rigtic havde tro-
et pé, dvs. afbureaukratisering, mindre tid ved skrivebordet. Det
har jeg svaert ved at se er sldet igennem. De administrative og
personalemassige ting er der forsat mange af, herunder fx tal,
der skal leveres, kommunale mader, afrapportering, den daglige
drift af skolen.

En anden skoleleder udtaler:

Arbejdet som skoleleder er blevet vasentligt andetledes inden
for de senere dr. Udviklingen er géet fra at vare den, der 7ved alt
og gor alt” til en anden rolle. Det kan vare noget med at “vere
tydelig eller pracis”. Skolelederen bor ikke vare en administra-
tor, der sidder ved sit skrivebord og siger: ”Sadan skal det vaere”.
Sadan kunne det godt vaere engang. Man kunne godt fungere
som skoleleder pd denne made. I dag er der meget mere med at
“vare ude” blandt medarbejderne og fornemme og here og
merke — hvad der sker ude i organisationen rent fagligt. I dag er
jeg kun “teet pa” ude i team-samarbejdet. Dette er blevet mere
systematiseret. Naste fase er sd, at jeg begynder at stille kritiske
sporgsmal om, hvorfor tingene fx gores pa en bestemt mdde. Og
naste skridt er sd ogsa at ga ind til den enkelte lerer, dvs. over-
veere undervisning og give feedback.

Den pagzldende leder oplyser, at det er uoverkommeligt at vare tet pd
alle lzerere 1 de to teams, som vedkommende har ansvar for. Ogsa denne
skoleleder henviser til, at arbejdet som skoleleder ikke er blevet mindre
tidkreevende med hensyn til administrative opgaver, fx indberetninger af
tal og administrativt arbejde som folge af lov 409. Tvertimod er omfan-
get af administrative opgaver naxrmest blevet foroget i de senere .
Manglen pa tid til pedagogisk ledelse haenger, ifolge skolelederen, ogsd
sammen med den made, skolen er organiseret pd, herunder at der umid-
delbart mangler ledelsesressourcer.

Disse iagttagelser kan perspektiveres med begreberne 7drift”
og “udvikling”. P4 en vis made kan en skole "kore” som driftsorganisati-
on uden pxdagogisk ledelse forstdet som undervisningsledelse i form af
lederobservation af undervisning og feedback til lerere. Hvis skoleledelsen
sorger for, at skemaerne bliver lagt, lererne far tildelt deres arbejdsopgaver,
at bornesagerne klares, at forxldrene orienteres, at skolebestyrelsen og
kommunen stilles tilfreds, og at de administrative rammer og procedurer
fungerer, sa kan skolen kore som driftsorganisation. Men der sker ingen
paedagogisk udvikling, 1 hvert fald ikke pa ledelsens initiativ. Der kan i sko-
lens organisation miske vare en indbygget tendens til, at padagogisk ledel-
se (undervisningsledelse) nedprioriteres, fordi effekten heraf formentlig
forst ses pa lidt lengere sigt. Hastende opgaver fortranger pedagogisk le-
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delse. ”Udvikling” i form af padagogisk ledelse krever formentlig ofte, at
lederne oplever at have et vist ”overskud” af tid og energi.

Alternativt kan padagogisk udvikling igangsattes pa baggrund af
en krise, fx markant datlige faglige resultater, der evt. forer til, at kom-
munen griber ind og sammen med skolen udarbejder en handleplan for
at rette op pa skolens resultater. Pa én af de seks skoler horte vi om en
sadan proces. Skolelederen skulle her foretage en ”turnaround” af skolen,
dvs. gennemfore en omfattende forandring ikke pa grund af folkeskole-
reformen, men sidelobende hermed.

Sidstnavnte eksempel antyder en bredere tilgang til pedagogisk
ledelse. Fra vore interview har vi andre eksempler pa den brede tilgang,
navnlig fra de storste skoler. Eksemplerne demonstrerer, at skoleledere
tenker meget bevidst om skolens ledelse og organisation, herunder bl.a.
teams, delegering af ledelsesopgaver, arbejdsdeling og koordinering mel-
lem lzerere samt organisering af undervisning og forberedelse i forhold til
skolens mal for lering og trivsel, men uden at bruge udtrykket ”paxdago-
gisk ledelse” om deres refleksioner og beslutninger pa disse omrader.
Det vil spreenge rammerne for dette notat at komme ind pa disse centrale
aspekter, der vil blive taget op i senere publiceringer.

PADAGOGISK LEDELSE I 2010-11
I det folgende prasenteres oplysninger om pedagogisk ledelse fra inter-
view med skolelederne i 2010-11. Fremstillingen er afgranset til padago-
gisk ledelse i betydningen “undervisningsledelse”, herunder primert sko-
lelederens observation af lareres undervisning og feedback til lerere. Da
der blev anvendt forskellige sporgerammer i henholdsvis 2010-11 og
2015, er det vanskeligt at afgore, om omfanget af denne form for pada-
gogisk ledelse er storre eller mindre i 2010-11 end 1 2015. Hvis der er
nogen forskel, gir den i retning af, at omfanget af eller i hvert fald fokus
pa padagogisk ledelse var mindre i 2010-11 end i 2015 pa fem af de seks
skoler. Temaet synes pa disse skoler i mindre grad at have varet “pa
dagordenen” i1 2010-11 end 1 2015.

Undetagelsen er en skole, hvor skolelederen, der ikke lengere var
leder pd skolen i 2015, ved interviewningen i 2010-11 forklarede:

Lige nu er jeg meget optaget af vores sikaldte learning walks.
Som udskolingsleder har jeg ogsa undervisning og MUS-
samtaler. Jeg har ogsd fokus pa observation af lerere, som fx kan
bede om, at jeg observerer noget bestemt. S4 har vi en samtale
efterfolgende. Det athenger meget af den enkelte leerer, hvordan
denne opfelgning foregir, og hvad den indebazrer. Det drejer sig
om udvikling af lererne, hvor vi har fokus pa de sakaldte “tre
ben”: klasserumsledelse, relationskompetence og det fagdidakti-
ske aspekt. I de senere ar har jeg oplevet, at det er i forbindelse
med observation og dialog, at jeg faktisk far lov til at blive en del
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af teamet bl.a. pa den made, at jeg ved, hvad der sker. Jeg er der-
ude og skal vare en god sparringspartner.

Skolelederen bemerker videre, at vedkommende pa denne made ...

... kommer gennem alle lzerere, men kun pé udskolingen. De to
afdelingsledere for henholdsvis indskoling og mellemtrin gor det
samme pa deres omrider. Det, som jeg sa prover at sorge for, er,
at vi far en falles lering: Hvad henter vi ind af erfaringer, fx fra
vore MUS-samtaler og besog i klasserne. Ledelsesteamet samar-
bejder meget tat. Jeg er en meget uddelegerende leder og ikke
den, der absolut skal sidde for bordenden og sxtte dagsordenen.
Jeg kan godt sztte dagsordenen, men jeg gor det i meget hoj
grad sammen med mit ledelsesteam. De nzvnte aktiviteter, altsa
observation, lerersparring og dialog 1 ledelsesteamet, beslaglaeg-
ger mange, mange timer i en arbejdsuge.

Disse udtalelser antyder en proaktiv, systematisk, udviklings- og lerings-
orienteret paedagogisk ledelse.

Pa en anden skole oplyser skolelederen, at lederne ofte overvarer en
undervisningstime op til MUS-samtalerne. Dette kan sid vare udgangs-
punktet for samtalen. Skolelederen giver udtryk for, at det ofte giver
en ”god snak”, og at det bliver godt modtaget. Dog er det ikke alle lerere,
der onsker, at ’man blander sig” 1 deres undervisning. Nogle opfatter det
som kontrol. Skolelederen oplever generelt at have et godt indtryk af, hvad
der sker i timerne gennem henvendelser fra lerere, elever, forzldre.

Pa de fire ovrige skoler oplyser skolelederne, at de ikke systematisk
observerer lereres undervisning og giver feedback. En af lederne oplyser,
at det nermest vil vere meningslost, idet det ifelge den pagzldende ville
vere alt for tilfzldigt, hvad der foregar i en enkelt time. Denne leder blev
ikke interviewet i 2015. En anden leder oplyser (ligesom i 2015), at ledel-
sen gerne vil ’mere ud i klasserne”. Den tredje leder oplyser ogsa i 2015,
at vedkommende ikke observerer lereres undervisning, men kommente-
rede ikke dette nermere 1 2010-11. For sd vidt angdr den fjerde skolele-
der foreligger bl.a. folgende udtalelser fra interviewet:

Interviewer: Hvor involveret er du i lerernes daglige undervisning?
Giver du rid og vejledning — eller lader du lererne kore det selv?

Skoleleder: Det er ledelsens anliggende. Vi har meget fokus pa
undervisningsdelen, maske mere i form af de faglige resultater.
Jeg gir meget rundt, har ry for at vere en synlig leder; jeg prover
at have kontakt med lererne, men jeg er ikke si meget for at ga
ind og kontrollere. Jeg skal have en fornemmelse af, hvordan der
er i de klasser eller i de timer, samtidig med at jeg ser resultater-
ne. Hvis jeg ser nogle resultater eller noget, der bekymrer mig, sa
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gir jeg jo dethen. Jeg bruger rigtic meget tid/energi pa at for-
nemme stemningen. Hvis jeg fx kan fornemme nogle problemer
omkring 2. argang, tenker jeg, at si ma jeg derned og vare for at
finde ud af, hvad ”handler det her om”? Jeg ser rigtic meget pa
resultater: karakterer, test, trivsel, fraver. Disse mal er indikato-
rer. Det er bedre, end hvis jeg gir ind i en klasse og overvarer
undervisning. Det skal jeg selvfolgelic ogsd gore, men jeg har
meget tillid til, at lererne selv kan ordne undervisningen.

Hvis skolelederen har en fornemmelse af, at tingene korer, som de
skal, ”blander” lederen sig ikke i lerernes undervisning. “Hvis resultater-
ne er der, og eleverne er tilfredse, er der ingen grund til, at jeg gar ind.
Jeg synes ikke, vi skal rundt og inspicere”, forklarer lederen.

For denne skoleleder er det siledes et bevidst valg ikke at foreta-
ge systematisk og proaktiv observation af lereres undervisning. Forenk-
let sagt har lederen primart fokus pd milbare indikatorer for fx faglige
resultater og ikke pé, hvordan lererne frembringer dem. Desuden itale-
setter lederen leder-observation af undervisning som “kontrol” og ikke
som “udvikling”, siledes som vi sd det hos den leder, hvis udtalelser blev
refereret i starten af dette afsnit.

Den pdgxldende leder er imidlertid langt fra ligeglad” med,
hvad der foregar i klasselokalet. Vedkommende legger klart betydelig
vegt pa “at fornemme stemningen” bla. ved at komme meget rundt pa
skolen og vare i kontakt med lererne.

Man kan sige, at lederen i udpraget grad praktiserer peedagogisk
ledelse som ”“management by exception”. Det er et udtryk fra den klassi-
ske organisationsteori, som direkte oversat betyder “ledelse ved undta-
gelser”. Det indebarer, at ledelsen kun griber ind og fx observerer un-
dervisning, hvis lederen fir information om, at der er noget i forbindelse
med undervisningen, der ikke fungerer, som det skal. De ovrige skolele-
dere, der blev interviewet i 2010-11, oplyser ogsd med forskellige formu-
leringer og eksempler, at de involverer sig i undervisning eller samarbejde
mellem lerere om undervisningen, safremt konkrete problemer med fx
en klasse, en lerer eller elever giver anledning hertil. Der blev ikke spurgt
til dette 1 2015, men det forekommer sandsynligt, at en sddan praksis
fortsat er almindelig.

ANDRE ANALYSER AF PADAGOGISK LEDELSE

UNDERS@GELSE FRA SFI

I Kjer m.fl. (2015) prasenteres oplysninger om pzdagogisk ledelse base-
ret pd spergeskemasvar fra skoleledere 1 2011, 2013 og 2015. Der opere-
res med tre begreber: generel og specifik padagogisk ledelse samt distri-
bueret paedagogiske ledelse. Disse begreber handler primert om undet-
visningsledelse.
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Der konstrueres et index for generel padagogisk ledelse, der bygger
pa sporgsmdl om, hvor ofte skoleledelsen har: a) overvaret undervisning
1 klasserne hos lzrere, b) givet feedback til lerere om deres undervisning,
¢) diskuteret lerernes undervisning med dem enten enkeltvis eller i min-
dre grupper. Svar kunne gives i 7 kategorier fra ”aldrig” til ”mere end 50
gange” pr. ar. Antal gange sattes i forhold til antal leerere pa skolen. Gra-
den af involvering beregnes til 23, 24 og 21 i hhv. 2011, 2013 og 2015 pa
et index fra 0 (lav) til 100 (hej). Involveringen i generel pedagogisk ledel-
se ma vurderes som stort set uzndret fra for til efter reformen.

Der konstrueres ogsd et index for specifik padagogisk ledelse, der
drejer sig om skoleledelsens involvering 1 flg. fire felter: a) opfyldelse af
kravene 1 Falles Mal 1 lerernes undervisning, b) lobende tydeliggorelse af
milene over for eleverne, c) tilpasning af undervisningen til den enkelte
elevs behov og faglige standpunkt, d) anvendelse af elevplaner som mid-
del til at tilpasse undervisningen til den enkelte elev. For hver dimension
afgores pa basis af svarene, om ledelsen har varet involveret eller ¢j. In-
volvering kan dekke alt fra “dialog” med lererne om nzvnte felter
over “forslag” og “krav” fra ledelsen til ledelsens “’kontrol” af, at naevnte
felter er opfyldt. Graden af involvering beregnes pa en skala fra 0 til 100.
Vardien af indexet 1 2011, 2013 og 2015 er hhv. 79, 85 og 87, dvs. en
stigende involvering. Forskellen mellem 2013 (efterir) og 2015 (forar) er
dog ikke signifikant.

Ovenfor blev navnt, at skoleledernes tidsanvendelse pd padago-
gisk ledelse stort set synes at vere uendret fra 2011 til 2015, hvilket har-
monerer med, at hverken indexet for generel eller specifik pedagogisk
ledelse er klart hojere efter reformen (2015) end for (2011 og 2013). Der
ses dog en tendens til mere specifik padagogisk ledelse over perioden fra
2011 ¢l 2015.

Distribueret paedagogisk ledelse betyder, at skolelederen delegerer (en
del af) den pzdagogiske ledelse til fx mellemledere, vejledere og teams.
Skolelederne blev bedt om at vurdere, om skolen bruger fagteams (86-
90-82), klasseteams (85-88-09), drgangsteams (75-84-67) og afdelingste-
ams (76-88-83). Tallene 1 parenteserne angiver den procentvise andel af
skolelederne, der oplyser, at de navnte teams bruges pd skolen i hhv.
2011, 2013 og 2015.

Teams bruges saledes meget pd danske folkeskoler. Af de navn-
te tal ses en tendens til mindre anvendelse af navnlig klasseteams og ét-
gangsteams. Der er dog ikke tale om et jevnt fald, men snarere om en
omvendt U-formet kurve. Derimod er anvendelsen af afdelingsteams
foreget, men der er her ogsa tale om et omvendt U. En storre anvendel-
se af afdelingsteams 1 forhold til klasse- og drgangsteams kan evt. godt
have noget med folkeskolereformen at gore. Afdelingsteams giver mu-
lighed for storre fleksibilitet i ressourceudnyttelsen. Men billedet af ud-
viklingen i anvendelsen af teams forekommer samlet set ikke sa entydigt.
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Pa basis af skoleledernes svar er det vanskeligt at vurdere, om
omfanget af distribueret padagogisk ledelse er foroget efter reformen. Pa
basis af svar fra undervisere konkluderes i rapporten, at omfanget af di-
stribueret ledelse ser ud til at vaere steget fra 2014 til 2015.

UNDERS@GELSE FRA KORA

I den sporgeskemaundersogelse, som Bjornholt m.fl. (2015) gennemforte
1 sommeren 2015, blev de pzdagogiske medarbejdere spurgt, i hvilken
grad de inden for det seneste skoledr (2014/15) har talt med en eller flere
fra ledelsen hhv. med én eller flere kollegaer om:

«  at forbedre dine elevers trivsel (70-96)

«  at oge dine elevers faglige niveau (62-98)

» at reducere andelen af fagligt svage elever i dine fag (45-84)
+ at oge andelen af dygtige elever i dine fag (40-77)

«  at forbedre dine elevers resultater i nationale test (34-59).

Tallene i patenteserne angiver den procentvise andel, som i meget hoj
grad”, 71 hoj grad” eller ”i nogen grad” har talt med hhv. ledelse (forste
tal) og kollegaer (andet tal) om disse ting.

Det fremgar for det forste, at rangordenen af de forskellige mal
stort set er den samme, hvad enten det drejer sig om droftelser med le-
delsen eller med kollegaer. Man drofter oftest forbedringer af elevernes
trivsel og faglige niveau, mindst ofte at forbedre elevernes resultater 1
nationale test.

For det andet fremgir det, at droftelser med kollegaer sker i
langt hojere grad end droftelser med ledelsen. Hvad der her konkret me-
nes med “grader” (de fem svarkategorier), kan man ikke vide. Derfor kan
resultaterne bedst fortolkes, nir man sammenligner svar i forskellige
grupper — ikke som grundlag for vurdering af den konkrete hyppighed,
varighed eller dybde af droftelser.

Man kan diskutere, hvor meget disse tal siger om
gisk ”ledelse”, idet man kan rejse det grundleggende sporgsmal, om det,
at ledelsen “’taler med” en medarbejder om at forbedre fx elevernes fagli-
ge niveau, altid er udtryk for ”ledelse”.

Over halvdelen af de pzdagogiske medarbejdere oplyser, at le-
delsen kun i lav grad” eller “meget lav grad” anvender evaluering/feed-
back i forhold til den pagzldende respondent. Omkring 10 pct. svarer, at
det sker ”i hoj grad” eller ”i meget hoj grad”. Bdde pxdagogiske medar-
bejdere og interviewede ledere beklager denne mangel pé feedback. Flere
steder giver ledelsen udtryk for, at man i neste skoledr vil samle op pa
den manglende feedback.

Ifolge den kvalitative del af denne undersogelse har skoleledel-
sen pa mange skoler valgt at uddelegere droftelser af resultater fra test og
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trivselsmalinger til de enkelte teams af lerere og padagoger. De fleste
steder droftes faglige resultater og resultater fra trivselsmalinger i teams,
hvor skolelederen eller en repraesentant fra skoleledelsen ofte ogsa er til
stede. Ifolge det pxdagogiske personale indtager ledelsen i disse sam-
menhange ofte en lyttende rolle. P4 en rekke skoler er der udviklet faste
procedurer for, hvordan man folger op pa elevernes faglige resultater,
herunder retningslinjer for, hvem der skal drofte hvilke resultater og
hvornar. De fleste skoleledere udtrykker onske om at foretage en mere
systematisk opfolgning i fremtiden.

SAMMENFATNING

AUTONOMI

En af intentionerne i folkeskolereformen er, at skoleledernes autonomi —
navnlig i forhold til kommunen — foreges i sammenhang med den ogede
veegt pd mélstyring, der er en folge af reformen. Logikken er, at hvis sko-
lelederne i stigende grad holdes ansvarlige for opnaelse af skolens mal,
mi de ogsa have frihed til at beslutte, hvordan de vil opnd malene.

I kapitlet peges pé, at en skoleleders autonomi i forhold til
kommunen athenger af den styring, der udgér fra kommunens side. Der
kan vare tale om malstyring, aktivitetsstyring (regelstyring eller ordresty-
ring) og ressourcestyring. En anden dimension af kommunens styring er,
om der er tale om hierarkisk styring eller dialogbaseret styring. De to be-
greber kan opfattes som yderpunkter pd en skala. Dialogbaseret styring
betyder, at skolelederen i et eller andet omfang har indflydelse pa den
styring, der udgar fra kommunens side. Heri ligger ogsa, at autonomi i
forhold til kommunen ikke altid er et givet ledelsesvilkdr. Under visse
omstendigheder kan skolelederen selv pavirke sin handlefrihed i forhold
til kommunen. Vi ved ikke, hvor udbredt dette er, men vi giver et ek-
sempel herpd i kapitlet.

En bedemmelse af, hvad vi benzvner objektiv antonomi, kraever i
princippet en undersogelse af de nevnte kommunale styringsformer i
forhold til skolen, hvilket er en temmelig omfattende opgave, der ligger
uden for rammerne for den foreliggende undersogelse.

Vi vurderer autonomien med udgangspunkt i skoleledernes ”op-
levede autonomi” eller “oplevede indflydelse”, dvs. subjektiv antonomi. Vi
argumenterer for, at der ikke nedvendigvis er fuldsteendig overensstem-
melse mellem subjektiv og objektiv autonomi, men vi har ikke data til
direkte at belyse dette.

Béde kvalitative interview fra vores egen undersogelse og fra un-
dersogelsen af Bjornholt m.fl. (2015) viser for det forste, at lov 409 om
leerernes arbejdstid har medfort, at skolelederne oplever at have faet stot-
re autonomi med hensyn til at lede og fordele arbejdet pa skolen, hvilket
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er en udvikling, som skolelederne vurderer positivt. Vi kan ikke se klare
tegn pd, at lokale arbejdstidsaftaler/forstielsespapirer pi kommunalt ni-
veau har pavirket skoleledernes oplevelse af autonomi.

Begge undersogelser viser ogsi, at skolerne oplever at have be-
tydelig handlefrihed med hensyn til, hvordan man ville implementere
reformen, herunder hvilken prioritet man ville give til forskellige reform-
elementer i forste omgang, fx malstyret undervisning og den abne skole,
samt med hensyn til, hvordan man ville udmente de reformelementer,
der var obligatoriske i forste omgang, dvs. den understottende undervis-
ning, faglig fordybelse og lektiehjzlp samt motion og bevagelse.

Vi kan ikke se gennemgiende tegn p4, at folkeskolereformen
umiddelbart har fort til en stigning i skoleledernes oplevede autonomi,
hverken i vores interview med skoleledere i 2015 henholdsvis 2010-11
eller andre undersogelser (jf. Bjornholt m.fl., 2015 og Kjer m.fl., 2015).
Derimod peger de presenterede oplysninger ret entydigt pd en tendens
til oget mélstyring fra kommunernes side.

Vore interviewede skoleledere er meget bevidst om dette og lag-
ger stor vaegt pa, at skolerne klarer sig godt i malingerne. I vores kvalita-
tive undersogelse synes den stigende malstyring ikke umiddelbart at blive
forbundet med mindre autonomi som skoleleder, hvis skolen vel at maet-
ke presterer godt. Safremt kommunen finder, at skolen ikke korer til-
fredsstillende, forventer de skoleledere, der har kommenteret dette, at
kommunen vil gribe ind pa en eller anden made, hvilket er udtryk for, at
skolelederens handlefrihed reduceres, ultimativt ved at lederen eventuelt
afskediges. Dette stotter konklusionen i Kjer m.fl. (2015), hvor den oge-
de malstyring fra kommunens side samlet fortolkes som udtryk for en
tendens til mindre autonomi i forhold til kommunen.

Samlet set vurderer skolelederne i vores kvalitative undersogelse,
at deres autonomi 1 forhold til kommunen er betydelig bade i 2015 og
ved interviewningen i 2010-11. I princippet kunne det evt. henge sam-
men med, at vores udvalg af skoler omfatter en overvagt af ’gode” sko-
ler bedemt pa grundlag af elevernes karakterer 1 9. klasse, jf. at vi argu-
menterer for, at autonomien reduceres, hvis kommunen finder, at skolen
prasterer dérligt. Imod en siddan antagelse taler dog maske, at Bjornholt
m.fl. (2015) pa basis af kvalitative interview pd 21 skoler ligeledes kon-
kluderer, at stort set alle skoleledelser vurderer, at de har en betydelig
ledelsesmaessig autonomi til at definere, hvad der sker pd skolen og sxtte
retning for skolens udvikling. Maske er det kun, hvis skolens resultater er
rigtigt dérlige, at kommunen griber ind.

PADAGOGISK LEDELSE

Kapitlets afsnit om pzedagogisk ledelse peger pi, at dette udtryk kan op-
fattes som et sarskilt ledelsesfelt, som ledelse af undervisning eller alterna-
tivt mere bredt som alle ledelsesaktiviteter, der har betydning for elevernes
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lering og trivsel. I sidstnevnte tilgang ligger, at man ikke meningsfuldt kan
adskille padagogiske, administrative og organisatoriske aspekter af skolele-
delse. Grensen mellem de to perspektiver er dog ikke skarp.

I den brede betydning af begrebet er skoleledernes handtering af
lov 409 (de nye regler vedr. lerernes arbejdstid) udtryk for pedagogisk
ledelse. Skoleledernes forandringsledelse vedrerende implementering af
folkeskolereformen pa skolerne bestér i hoj grad af ledelse af undervis-
ning, men indeholder ogsa elementer fra den bredere opfattelse af peda-
gogisk ledelse, jf. fx ledernes tilretteleggelse af strukturer og processer
for udvikling af indholdet i og erfaringsopsamling vedr. den understot-
tende undervisning i samarbejde med de padagogiske medarbejdere.

SFI’s kvantitative analyse af udviklingen i padagogisk ledelse
forstdet primaert som undervisningsledelse (Kjer m.fl., 2015) viser, at om-
fanget af pzdagogisk ledelse bedomt samlet pa basis af skoleledernes
tidsforbrug og aktiviteter nermest har varet konstant fra for reformen
(2011 og 2013) til efter reformen (2015). Vores kvalitative interview i
henholdsvis 2010-11 og 2015 antyder dog, at proaktiv pedagogisk ledelse
1 hojere grad er ”pa dagsordenen” pa fem af de seks skoler 1 2015 end 4-
5 ér tidligere.

Flere af de interviewede skoleledere 1 2015 forventer og ensker, at
omfanget af deres padagogiske ledelse vil blive storre i fremtiden. Ogsa
Bjornholt m.fl. (2015) peger p4, at skolelederne onsker at engagere sig me-
re 1 padagogisk ledelse fremover. I begge tilfzelde drejer skoleledernes til-
kendegivelser sig iser om undervisningsledelse, herunder ikke mindst le-
dernes observation af lereres undervisning og feedback til lerere.

Kvantitative oplysninger (Bjornholt m.fl., 2015; Kjer m.fl., 2015)
viser, at denne form for pzdagogisk ledelse forekommer i temmelig be-
skedent omfang. Vores kvalitative undersogelse viser, at flere skoleledere
ikke finder, at de har tilstreekkeligt tid til at engagere sig i en sidan pxda-
gogledelse.

Vi perspektiverer disse iagttagelser med begreberne drift”
og “udvikling”. P4 en vis made kan en skole "kore” som driftsorganisati-
on uden padagogisk ledelse forstaet som lederobservation af undervis-
ning og feedback til lerere. Hvis skoleledelsen sorger for, at skemaerne
bliver lagt, lererne far tildelt deres arbejdsopgaver, at bernesagerne klares,
at forzldrene orienteres, at skolebestyrelsen og kommunen stilles tilfreds,
og at de administrative rammer og procedurer fungerer, si kan skolen
kore som driftsorganisation. Men der sker ingen padagogisk udvikling, 1
hvert fald ikke pa ledelsens initiativ. Der kan i skolens organisation ma-
ske vare en vis indbygget tendens til, at padagogisk ledelse (undervis-
ningsledelse) nedprioriteres, fordi effekten heraf formentlig forst ses pa
lidt lengere sigt. Pedagogisk ledelse opfattes miske ikke som en ned-
vendig hasteopgave sammenlignet med de mange andre udfordringer og
pligter, lederne hele tiden konfronteres med.
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