Artiklen folger et evalueringstilfaelde fra en skole, hvor ledelsen og personalet var endt i en konflikt om, hvordan
lzerernes samarbejde skulle udformes. Konflikten handlede om, at forestillingen om ens eget arbejde og andres
motiver var fastlast. Evalueringen forsggte pa pragmatisk vis at opblgde dette og bidrage til en mere fleksibel
forstaelse af forholdet mellem organisation og organisering, dvs. hvordan man formelt styrer samarbejdet, og

hvordan det reelt gar til. Det centrale er, hvordan man opfatter de behov, som bgr styre organiseringen.
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Laerersamarbejde

enes mader ikke var szrlig effektive, og at de gamle
kontakter i faggrupperne stadig dominerede samar-
bejdet. Man besluttede da enstemmigt, at lzererne
skulle bytte kontor. | stedet for at sidde sammen med
sine fagkollegaer skulle man dele kontor med lzrere
fra teamet. Da |zrerne vendte tilbage fra sommerfe-
rien, var deres skriveborde sat pa den nye made. Med
dette spidsede situationen for alvor til.

En stor del af Iererskaren var meget ophidset. Men
ikke alle. Professionsleaererne (26 % af omkring 70 lae-
rere) var meget mere indstillet pa at organisere sig
efter studieretningerne. | virkeligheden var der for
flere af dem ikke den store forskel pa faggrupper og
studieretninger, eftersom deres fag kun var i en stu-
dieretning.

| efteraret 2007 blev jeg kontaktet af skolen for at
evaluere situationen. De havde for nylig faet en ny
rektor, som var ivrig efter at Igse konflikten. Dette
skabte visse forhabninger hos personalet om at vende
tilbage til den tidligere organisering. Hvordan skulle
jeg ga til opgaven? Jeg bestemte mig for at folge tre
retningslinjer: Evalueringen skulle vaere synlig, sa den
gav hab om, at der var forandringer i sigte. Den skulle

ikke favarisere ledelsen, hvad angar information om
situationen. Ledelsen skulle have samme evalu-
eringsresultater som personalet og hgre de samme
argumenter fra mig, som jeg gav de to faglige orga-
nisationer. Den skulle beskrive situationen, sa folk
genkendte sig selv, samtidig med at den matte finde
argumenter, som lgsnede op for stivnede forestillin-
ger om samarbejdet. Mine udgangspunkter var altsa
i hgj grad pragmatiske. Evalueringen sigtede mod at
gge mulighederne for at komme ud af en fastlast si-
tuation.

Evalueringens synlighed og fart

Evalueringen matte ga sa steerkt og vaere sa synlig,
at personalet markede, at sagen hele tiden udvik-
lede sig. Da jeg prasenterede evalueringen pa et

personalemgde, indbed jeg alle, som gnskede det, til
indledende samtaler i Igbet af to halve dage i Igbet
af samme uge. Jeg besggte samtidig teamenes nye
kontorer. Efterfalgende skrev jeg et internt notat,
som blev diskuteret med ledelsen og derefter blev
bekendtgjort for personalet. | notatet fandtes en
tidsplan for interview med elevgrupper, studievej-
ledere, skoleledere og faglige reprasentanter samt
et spgrgeskema til lzererne. Mod slutningen af eva-
lueringsperioden prasenterede jeg mundtligt min
forelgbige tolkning af situationen for personalet. De
fik desuden et skriftligt materiale, som redegjorde for
leererspagrgeskemaets resultat samt yderligere data
fra byens officielle kvalitetsrapport (arlige spargeske-
maer til elever og personale). Den efterfglgende uge
talte jeg med tre laerergrupper. Hensigten var dels
at fa respons pa informationerne, dels at stimulere
diskussionen om, hvordan samarbejdsorganiseringen
kunne ordnes. Lzererteamene udnzvnte deltagere,
og forskellige lzrerkategorier deltog i alle grupperne,
i alt 30 % af lzrerskaren. Derefter blev den faerdige
rapport videregivet pa et mgde med skoleledelsen og
de faglige repraesentanter. Reelt havde evalueringen
pa daveerende tidspunkt beskaftiget personalet i
fem en halv uge.

Genkendelige og udfordrende argumenter

Det er en almindelig opfattelse, at evalueringer skal
fokusere pa malene for en virksomhed eller pa foran-
dring og male, om malene nas. Skoleledelsen havde
fra begyndelsen nedskrevet sine intentioner. De viste
sig bade uanvendelige og anvendelige. De var ikke til-
strekkeligt praecise til, at man skulle kunne udlede
tydelige kriterier for, hvordan forandringen burde ske,
og hvilke resultater man forventede. Dette er ikke
uszedvanligt. Nogle gange fordi malet er et kompro-
mis, som vil blive gdelagt, hvis man bliver for tydelig.
Somme tider fordi man vil give plads til nye tanker og
ikke lase udviklingen fast. For det tredje kan det af
og til bero pa, at man ikke formar eller orker at gen-
nemtanke konsekvenserne, men bare vil i gang med
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noget nyt. Jeg tror, at bevaggrundene her var bade
anden og tredje forklaring. Dog kunne de opstillede
mal bruges, fordi de udpegede to tydelige problemer:
Bade stgtten til eleverne og udviklingen af undervis-
ningen havde tydelige fejl. Motiverne for forandringen
pegede pa noget vaesentligt, pa trods af at Igsningen
ikke accepteredes af sa mange. Den sggte lgsning -
med forskellig mgdeorganise-

et seerligt validitetskriterium for evaluering. Troveer-
dighed kan dog veere et tveagget svard, for det sker
let, at evaluanden formar at fremsta som trovaerdig
over for en del af sit publikum, men ikke over for re-
sten. En spgen efter trovaerdighed kan forvandles til
en retorisk attitude for at fange sa mange som muligt
pa bekostning af saglig validitet (Lander 1997).

ring for de to problemer - var

Elevernes behov for stotte

derimod ikke szerlig fleksibel i
forhold til de reelle behov. Den
skelnede mellem udvikling for
eleverne og udvikling for fage-
ne, hvilket ikke kan vare szr-
lig frugtbart. Som i sa mange
administrative reformer over-
vurderedes evnen til at lede i
formelle organisationer (Czar-

77 Man ma lre, at man er gammel
nok til at tage hand om sig selv,
man har selv det stgrste ansvar,

det far man altid at vide, og sa bli-

ver der ikke nogen naturlig kontakt.

Jeg synes, man har god kontakt

med visse lzrere.

Personalet oplevede, at ele-
vernes studieforudsatninger
var blevet ringere de seneste
par ar, og havde set, at antal-
let af elever var gaet ned, sa
nogle lzerere var blevet sagt
op. Man vidste, at elevernes
bedgmmelse af skolen i byens
kvalitetsrapport ikke var sa

T e e e e e,

niawska 2005).

Mine undersggelser viste, at
personalet og ledelsen sad
fast i en stereotyp diskussion
om  organisationsformerne,
som gjorde det svart for dem

alligevel.

at forsta hinanden. Jeg mente,
at stereotypien matte udfor-
dres, hvis man skulle kunne
tage fat pa mere reelle proble-
mer. Mange |zrere opretholdt
forestillinger, som ikke tog

hvert fald. 7

Man far tit at vide, at man skal
tage hand om sig selv - hele men-
taliteten i skolen er sadan, men
man kunne godt fa bedre feedback.

| andre? Det virker egentlig okay

Vi hgrer ofte, at vi gar her pa eget

ansvar. En del lzerere siger det i

god. Men jeg syntes, de havde
behov for at blive mindet om,
at elevernes tiltro til skolen
"sammenlignet med andre
skoler, du kender” kontinuer-
ligt blev mindre mellem 2004
og 2007, og at der var en me-

get tydelig forbindelse mellem
bedgmmelsen af "kontakten
med |zrere” og optagelseska-
raktererne til skolen - begge
faldt kraftigt. Opfattelserne af
de gvrige kommunale gymna-

tilstrekkeligt hensyn til det,

der truede skolen, eller som overdrey, hvad de mente,
var skolens styrke. Evalueringen skulle forsgge at ud-
fordre sadanne forestillinger. Produktive udfordringer
er imidlertid sjeldent mulige, hvis den, der udfordres,
ikke kan genkende sig selv i noget af argumentatio-
nen. Evalueringen skulle tilvejebringe en beskrivelse
af situationen, som bade kunne accepteres som rime-
lig, og som abnede for refleksion. Dette handler om
troveerdighed, som af House (1980) fremlagdes som

sieskoler i byen var mere posi-
tive. Faerre elever med hgjere karakterer sggte ind pa
skolen end tidligere, og dermed blev andelen af elever
med darligere studieforudsatninger relativt starre. Il-
lustrationer med dette indhold blev praesenteret som
grundlag for diskussion. Svenske gymnasieskoler i
storbyerne har i de seneste par ar befundet sigienny
situation, eftersom eleverne frit kan vzlge skole, og
de tager statens gkonomiske ressourcer med derhen,
hvor de sgger.

Bty e T e
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Eleverne pegede i samtaler pa de store forskelle i le-
rernes optraden. En del Izrere kunne man altid hen-
vende sig til og fa hjelp, andre syntes, at man som
elev skulle patage sig sit eget ansvar.

Eleverne oplevede altsa, at snakken om ansvar var en
made for visse lzrere at vaerge sig mod narmere re-
lationer eller mere intensiv stgtte. Samtidig ggedes
andelen af elever med sadanne behov. Det var ikke
selvfglgeligt, hvordan problemet skulle angribes, men
ledelsen habede pa et udviklingsarbejde, der fokuse-
rede pa studieretningerne. Til dette svarede mange
Izrere, at teamene ikke passede til den slags statte,
eftersom lzrerne i teamene ofte ikke havde "felles ele-
ver”. Med det mente man, at eleverne i samme klasse
havde forskellige valgfag, og derfor underviste man ofte
nogle elever og ikke andre i klassen. Jeg fandt tal pa
dette, og det passede for en stor dels vedkommende:
52 % af lzrerne underviste mindre end halvdelen af
sit teams elever. Det kan altsa meget vel ske, at man
ikke underviser nogle af de elever, som andre lzrere i
teamet behgver hjzlp til. Faktisk syntes jeg, at man
holdt sa hardt pa dette argument, at det lignede en
kollektiv forsvarsmekanisme. Man kan stgtte hinanden
allieevel. hvis man accenterer tanken om. at det er en

kollega, man skal hjzlpe, ikke dennes elever direkte. |
samtalerne med larere kom det frem, at noget sadan
faktisk spontant var sket nogle gange, og desuden var
der allerede en fremgangsmade, hvor studievejlederne
havde tre mgder pr. termin med hvert lzererteam. Det
fungerede udmeerket for en del lzrere:

77 Vi gar til dem og kan lufte vores problemer.
Princippet er godt og fungerer for mig...
... Og for mig...
...Ikke for mig,

for jeg har ingen fzlles elever. 7}

Det er nrmere sadan, at visse lzrere ikke ville enga-
gere sig i den type problemer eller ikke evnede at se,
at her var et redskab til gensidig stgtte, man kunne
tilegne sig. | stedet blastes en forhindring op til et
ulgseligt problem.

Udviklingsarbejde i undervisningen

Opfattelsen af, at udviklingen af undervisningen blev
skadet af flytningen af arbejdspladserne, var grund-
muret fra mange sider. Leererspgrgeskemaet viste, at
69 % havde faet en forringelse i den daglige kontakt
med fagkollegaer, mens 31 % ikke var szrligt pavirke-
de. Forblgffende mange skelnede i samtalens Igb ikke
mellem udvikling og dagligt samarbejde pa anden vis.
Men forskellen var der alligevel.

| lererspgrgeskemaet males graden af autonomt og
kritisk samarbejde. Begge er positive fanomener,
man stgtter hinanden. Men i det kritiske samarbejde
kommer man narmere ind pa livet af hinanden ved at
bytte informationer om, hvordan man ggr, man hjzl-
per hinanden pa konkrete mader, man laerer meget af
hinanden. Begreberne kan sattes i relation til Laves
og Wengers (1991) teori om praksisfaellesskaber. | den
looes der star vaeet na "legitim perifer deltagelse”.

Man skal opfattes som legitim i fallesskabet for at
fa adgang til det, og alle, som er (relative) nybegyn-
dere, er perifere i forhold til det fulde medlemskab,
de straeber efter. Mindre erfarne kollegaer far i kritisk
samarbejde adganeg til fllesskabets perifere legitime
deltagelse, hvor selv erfarne skiftes til over for hinan-
den at vaere eksperter og tilfzldige nybegyndere. Den
autonome made at forholde sig pa anerkender kolle-
gaens legitimitet, men giver ikke szrlig stor adgang
til deltagelse. Ifalge Lave og Wenger er adgangen til
deltagelse en altafggrende mekanisme for lerende.

Pa vores skole oplevede 45 % af Izrerne en kritisk
made at forholde sig til kollegaer i faggruppen pa,
mens 61 % havde et godt autonomt samarbejde med
samme gruppe. Krydsregner man malingen, viste 39



FIGUR 1 Kritisk
M Autonomt

Havde ikke noget
nzart samarbejde

A ndret kontakt

Hvad skete der med kontakten med dem, du tidligere samarbejdede taet med?
A: Den stoppede helt eller praktisk talt helt

B: Den blev opretholdt med stort besvaer

C: Den blev opretholdt med ret stort besvaer

D: Den fungerer ca. lige sa godt nu som tidligere

E: lee havde ikke sa nart samarbeide tidlicere

Ret svart Som tidligere
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Procent som benytter to typer af laerersamarbejde i faggruppen (kritisk eller autonomt), efter hvordan de oplever
mulighederne for at opretholde kontakten med dem, man samarbejdede med far kontorflytningen. Spargsmals-
formuleringer nedenfor. Ved samarbejdsspargsmalene angives den positive mening pr. spgrgsmal samt troveerdig-
heden for begge faktorer.

Spgrgsmal om AUTONOM (a-c) og KRITISK (d-f) samarbejde
(tilsvarende spgrgsmal blev stillet om teamets samarbejde).
Troveerdighed for begge faktorerne (Cronbachs alfa): 0,87.

Lav en bedemmelse af, hvordan samarbejdet mellem lrere med samme eller n=rliggende fag fungerer:
: Lerere stoler pa hinandens stgtte i vanskeligheder (58 %)

: Alle Ierere deler gerne rad og erfaringer (61 %)

Her kan man sparge kollegaerne, nar man er kgrt fast i noget pa sit arbejde (68%)

: Jeg beder ofte kollegaer kigge pa mit arbejde for at give mig respons (48 %)

Kollegaer beder mig ofte om hjzelp til at bedgmme elevers udvikling i faget (37 %)

Vi diskuterer hinandens metoder sa indgaende, at vi alle Iz rer noget (38 %)

Tmonomre
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% sig at have godt samarbejde af begge slags og 20
% darligt samarbejde af begge slags. 23 % havde god
autonom, men darlig kritisk samarbejde. 6 % havde
godt kritisk, men godt darligt autonomt samarbejde.

Nogle ar tidligere havde jeg foretaget et stort studie
af ca. 1200 gymnasielzerere med tilsvarende spgrgs-
mal (Lander og Giota i Skolverket 2003). | forhold til
kritisk samarbejde virkede det som om, vores skole
[a ca. 20 % lavere end gennemsnittet i det store stu-
dium. Om det har vaeret sadan i lang tid, eller om det
er blevet sadan pa grund af omorganiseringen, er ikke
let at vide. Vi kan dog fa visse fingerpeg i figur 1. Her
servi, at andelen af lzerere med kritiske og autonome
mader at forholde sig pa i begge tilfaelde er hgjest
blandt dem, der har haft svaert ved at opretholde
samarbejdet med de kollegaer, de gnskede at sam-
arbejde med efter flytningen. Det ser altsa ud, som
om skolen gennem forandringen har mistet meget i
udviklingspotentiale ved at have besvzrliggjort sam-
arbejdsmulighederne for de udviklingsparate lzrere.
Teamene havde ikke kunnet give nogen erstatning.
Der havde 40 % af lzrerne autonomt samarbejde og
kun 16 % havde kritisk samarbejde.

Sagen erimidlertid mere kompleks end som sa. Et kri-
tisk samarbejde behgver ikke at indebzere, at skolen
som helhed har brug for hjzlp til sin udvikling. Disse
Izrere kan holde sig for sig selv med deres form for
samarbejde. Larerspgrgeskemaet viste dog, at det at
have vannet sig til kritisk samarbejde var positivt for
faggruppen. Jo mere man samarbejdede pa den kri-
tiske made, jo mere fandt man ud af, at "vi har fun-
gerende arbejdsformer”, "faggruppens mader er en
stgtte for mit lzererarbejde” og i serdeleshed, at "pa
maderne har vi konstruktive diskussioner om fagets
tilstand og udvikling”. Det kritiske samarbejde korre-
lerede 0,45 med hele faktoren for disse spgrgsmal om
faggrupperne. Men totalt syntes kun en tredjedel af
lzrerne, at man havde velfungerende arbejdsformer
og kanstruktive diskussioner.

Det kritiske samarbejde var i hgj grad bundet til fag-
gruppen, og det fik den konsekvens, at samarbejdet
fungerede meget forskelligt i forskellige faggrupper.
Dette var ikke til almen diskussion, men kom frem i
samtaler, jeg havde med |zrere. Det betyder, at en
tilbagevenden til den gamle ordning mest bare skulle
genoprette udviklingspotentialet i de faggrupper,
hvor samarbejdet tidligere var godt. De andre fag-
grupper var ikke med sikkerhed hjulpet af dette.

Et andet forhold understregede, at den gamle ordning
heller ikke var helt egnet til udvikling. | interviewene
med |zrergrupperne tog jeg op, hvordan skolens ud-
viklingssituation sa ud og virkede. Svarene var sa godt
som enstemmige - man var meget misforngjet med den
kompetenceudvikling, der var aftalt. | alle tre grupper
talte man om manglen pa fagrelateret efteruddannelse.
| alle tre grupper var man enige om, at det manglende
en tydelig struktur og en plan for, hvordan kompeten-
ceudviklingen skulle forega. Nogle stemmer:

77 Der finder nasten ikke noget system.
Ingen plan.
Under udviklingssamtalen, da taler man
om det, men der sker ikke noget.
Det er det samme for os.
Det er op til hver enkelt.
Vi har alle 2000,- pr. ar til efteruddan-

nelse. Vi kan lane penge af hinanden. #7

Det var karakteristisk nok meget individuelle lgs-
ninger, som blev luftet, men mangelvaren syntes i
serdeleshed at veere systematisk udviklingsarbejde i
samarbejde med andre. Det er nu artier siden, to ame-
rikanske forfatter (Joyce og Showers 1980) foretog et
studie af effektiv efteruddannelse, hvor lererne vir-
kelig kunne tage noget brugbart med sig hjem. En
storre effekt blev opnaet, hvis alle elementer i "efter-
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uddannelseskaden” var at finde og desuden kunne
arbejde godt sammen:

Teori X Demonstration X @velse X
Opsamling X Undervisning

| de senere led af kaden bliver den praktiske graense
mellem efteruddannelse og udviklingsarbejde ud-
visket. Men den svenske tradition stopper ofte ved
kadens farste led, dvs. ved informationer via fore-
lzesning. Mere avanceret opsamling og undervisning
er sjeelden, delvist fordi det er temmelig dyrt. Men det
er netop sadan noget, som lzerere, der er vant til kri-
tisk samarbejde, kan lzere at hjzlpe deres kollegaer
med. Det kraeves selvfglgelig, at Izrere accepterer at
have uformelle lederroller over for hinanden. At pa-
tage sig sadanne roller er et voksende internationalt
faenomen (se fx Spillane m.fl. 2007). Det kaldes ofte
"distributed leadership” og er selv i Sverige begyndt
at blive almindeligt, fx i grundskolen. Ledelsens for-
slag om, at teamene skulle have szrlige ledere, kan
opfattes som et sadant fanomen, men jeg kunne
ikke se. at der fandtes noeen bestemt idé om lzrine

koblet til forslaget. Det gaelder om ikke at stivne i en
administrativ ledelse. Bennet, Wise og Woods (2003:
9 ) understreger betydningen af "a strong theme of
fluid leadership, resting on expertise rather than posi-
tion, exercised through changing ad hoc groups...”

Forestillinger om skolens and

En udfordring, jeg ville give lzererne, gjaldt manges
forestilling om det gode diskussionsklima pa sko-
len. De ansa dette som skolens stzerke side, men de
havde ikke lagt maerke til, at den igangvaerende krise
kraftigt havde undergravet en sadan and. For en ny-
tilkommen pa skolen var det tydeligt, at debatten
havde meget faste rammer. | de indledende samta-
ler sad der ofte mennesker, som var positive over for
teamorganiseringen, side om side med dem, som var

negative. De sidstnavnte dominerede helt. Somme
tider gik de positive deres vej i vrede, fordi deres ind-
leg blev negligeret, og jeg fandt ud af, hvad de mente
pa tomandshand. Deres meninger var ikke ukendte
pa skolen, men de falte sig forhindret i at lufte dem
abent. Man kunne tale om dem i fortrolige gjeblikke,
selv til meningsmodstandere, men visse staerke kri-
tikere af reformen havde faktisk monopoliseret den
offentlige debat.

Det, jeg sa, er en sadvanlig form for magtudgvelse i
organisationer. Samtaler i grupper bygger pa, at man
skiftes til at tale, og turtagning er en made at for-
dele magten pa (Stacey 1996). Samtaler organiserer
gruppens erfaringer, individuelle savel som kollektive,
i samme udbytte. Det er pa denne made, nybegyn-
dere i legitim perifer deltagelse lzrer at tale (og tie)
pa samme made, som de fuldgyldige medlemmer gar.
Ved at lzere at fortzlle erfaringsrelevante "stories”
bliver nybegynderen legitim deltager. Der fandtes en
sadan "story” pa vores skole, som bidrog til, at kriti-
kerne af reformen forbigik de positive kollegaer. Alle
var nemlig negativt indstillet i forhold til, hvordan re-
formen var blevet indfgrt. Man sagde, at Iererne var
blevet kart over. Man mente. at den davaerende ledel-

se indledte en "falsk dialog”, fordi den allerede havde
bestemt sig. Et forsgg i begyndelsen pa at g@re foran-
dringen nemmere ved hjzlp af en ekstern konsulent
slog helt fejl, fordi denne kgbte ledelsens version af
situationen og forsggte at overtale personalet i ste-
det for at magle. Den almene oprgrthed over dette
var skyld i, at der med tiden blev udviklet et sakaldt
skyggeemne. Sadan kalder Stacey (1996) de ting, man
ikke siger hgjt, hvis man ikke stoler pa dem, man taler
med. Det ting, man kan sige hgjt til alle, kalder han
legitime emner. Skolens debat havde indskraenket de
legitime emner om samarbejde til fordel for dem, som
talte for den gamle ordning med faggrupper. At det
var sadan, overraskede ret mange lerere, efterhan-
den som de blev klar over det. Sadan ville man jo ikke
have det med sine kollegaer.

T T e T T T T T T e e T e T e T e
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Et par forslag

Studieretningsteamene var kompromitteret i mange
Izreres gjne. En omorganisering af kontorer efter fag-
gruppeprincippet ville ikke Igse de faktiske udviklings-
problemer pa skolen. Man havde behov for at finde en
made, som tillod et mere produktivt udviklingsarbej-
de, bade hvad angar elevstgtten og undervisningen.
Jeg argumenterede for, at alle dele af organisationen
ikke behgvede at have samme struktur.

Et par team - af steerk professionsrettethed - funge-
rede godt. En lgsning kan da veere at lade dem fortsatte
og passe rekrutteringen af faglzerere (altsa ikke profes-
sionslaerere) pa frivillig basis. For de gvriges vedkom-
mende kunne man i stedet for satse pa klasselzrerne og
finde en form for stgtte til dem, som ikke havde teamets
oplevede ulemper. Det springende punkt var jo, hvordan
man skulle lzre at Izere af hinanden pa trods af, at man
ikke kendte de elever, der havde problemer. Man skulle
Izere at hjzlpe de kollegaer, som havde problemer. Jeg
havde tidligere beskrevet en interessant stgtteform pa
en grundskoles udskoling i den samme by, hvor skole-
ledere og studievejledere hjalp klasselazrerne med at
gennemfare gruppesamtaler i deres klasser pa en or-
ganiseret og stgttende made (Lander 2005).

En idé for udviklingsarbejde, der er veerd at beskaef-
tige sig med, blev udformet for flere ar siden pa et
andet gymnasium. Her dannede Izererne i Igbet af et
skolear spontane grupper ved at offentliggare deres
planer og derved tiltrekke kollegaer. Nar en gruppe
dannedes, samlede man sine individuelle efteruddan-
nelsesmidler og anvendte dem sammen til at kabe
litteratur, betale en seminarielzerer eller andet. Grup-
pen lavede en aftale med rektor om, hvad man skulle

kunne anvende sine midler til. Naste skolear omdan-
nedes grupperne, men det handte, at grupper fort-
satte leengere end et ar (Hagglund og Lander 1989).

Centralt i begge tilfeelde er, at ledelsen livligt deltager
i planlagning og organisering og selv faktisk deltager
konkret af og til. Skolen var stivnet i formelle former
- team- eller faggruppemader, kontororganisering - i
stedet for at fokusere pa, hvordan hvert individ i per-
sonalegruppen kunne finde samarbejdspartnere til
felles udviklingsprojekter. Som evaluand vil jeg ikke
fremhave sarskilte fortrin i de to ovenstaende for-
slag - de er mere eksempel pa, hvordan man kan blive
mere systematisk uden at lase sig for meget fast.

Der er ingen tvivl om, at skoleledelsen tre ar tidligere
havde forstaet karakteren af truslen mod skolen,
hvad angar rekrutteringen af elever og deres hold-
ninger. Men den lgsning, man valgte, var skabelonag-
tig og passede ikke til den dominerende larergrup-
pes professionelle made at forholde sig til tingene
pa. Lgsningen blev taget blandt de forestillinger om
samarbejde, politikere og skoleadministratorer fore-
trak, nemlig at samarbejde kraever en teamorganise-
ring, og at teamene ber have ledere. Mange forskere

har peget pa tendensen til at valge populzere idéer,
hvis formal mere er at fremvise et eftertragtet bil-
lede af sig selv end at udforme Igsninger, som pas-
ser til netop den situation. Det peger pa en almindelig
menneskelig egenskab - vores lyst til at efterligne og
rette os efter moden. Sadan noget sker selv inden for
evaluering, men nogle gange kan evaluanden se fae-
nomenet hos andre og vaere med til at standse pro-
cessen til fordel for et gjebliks eftertanke.
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