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Paedagogisk ledelse
og demokratiske
laereprocesser

Af Steen Hgyrup

“Lov om &ndring af forskellige love pa Undervisningsministe-
riets omrade” (L 98) indeholder nye regler for det reprasentati-
ve demokrati i uddannelsessystemet, og kan ses som et konkret
bud pa en styrkelse af elevernes, de studerendes og deltagernes
indflydelse pa uddannelse, undervisning og lzring. Det over-
ordnede formal er at sikre, at undervisning, leringen og
uddannelserne bidrager til elevernes personlige udvikling og til
at udvikle elevernes interesse for og evne til at deltage aktivt i
et demokratisk samfund.

Nedennavnte belyser nogle vasentlige forhold i sammenhan-

gen mellem uddannelse og demokrati:
Demokrati er en veerdi, som vi gnsker, at vores uddannelser
skal bidrage til at realisere i form af en personlig udvikling
(dannelse af demokratiske holdninger/vardier) hos eleverne.
Demokrati kan ogsa forstas som, hvad der internationalt
begrebsliggares som “active citizenship”, der netop drejer sig
om individets engagement i og forudsztninger og ferdigheder
til at deltage aktivt i et demokratisk samfund. Deltagelse -
participation - er et grundleggende begreb.
Demokratiske processer kan skabes gennem form eller ram-
mer, f.eks. gennem det reprasentative demokrati, som navn-
te lov giver regler for. Direkte demokrati er en anden form.

Demokratisering kan imidlertid ogsa dreje sig om indholdet i
uddannelserne og om, at uddannelsesinstitutionen fungerer
som “et mgnstersamfund”, hvor eleverne har mulighed for at
gaere sig erfaringer om og lere f.eks. forudsetningerne for del-
tagelse i et samfund. Det er dette perspektiv, der sgges uddybet
i denne sammenhang.

Et veesentligt spargsmal, der sgges belyst i det falgende er,
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hvordan nyere tanker om laring - som de er formuleret dels
teoretisk i leereprocesteorier dels konkret i erhvervsuddannel-
sesreform 2000 - korresponderer med tankerne om “education
for active citizenship”.

En teoretisk referenceramme for demokrati-
leering (citizenship education)

I artiklen “Rights, Identities and Inclusion: European action
programmes as political education” fra 1999 gennemgar forfat-
terne Osler og Starkey uddannelsesprojekter i 18 europaiske
lande ud fra deres kapacitet til at udvikle “active citizenship”
og demokratiske ferdigheder blandt deltagerne. I artiklen
sgger forfatterne at finde frem til “best practice” for uddannel-
se til “active citizenship” og en referenceramme, der kan
anvendes i relation til uddannelser, der indeholder politisk
dannelse som et mal.

Der udformes en model for, hvad citizenship education krever,
hvori fglgende hovedtrak skal nevnes.

Uddannelsen skal indeholde tre dimensioner:
En cognitiv dimension.
En affektiv/emotionel dimension.
En aktiv/handledimension.

Den cognitive dimension drejer sig om information om og
erhvervelse af viden og forstaelse for samfundsstrukturer og
politik, menneskerettigheder mv. Der er her tale om den ind-
holdsmaessige side af uddannelsen, og hvilke emner og pro-
blemstillinger, der er centrale at formidle og arbejde med for at
skabe begreber om demokrati og viden og indsigt inden for
felter, der star centralt i en demokratiteenkning.

Den ovennavnte formidling af information og tilegnelse af
viden om demokratiske forhold er imidlertid ikke tilstraekkelig
til at skabe en mere dybtgaende lering og personlig udvikling.
De gvrige to dimensioner er ogsa ngdvendige.
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Den affektive drejer sig om en falelsesmassig involvering og
bevidsthed som vasentlige elementer i personlig udvikling,
bl.a. i forbindelse med bevidsthed om og udvikling af identite-
ter. Medlemmer af en demokratisk institution/demokratisk
samfund ma vere i stand til at reflektere over et spektrum af
personlige identiteter. Dette kraver et leringsmiljg, hvor falel-
ser og valg vedr. identitet bliver udforsket og udviklet.

Den aktive/handledimensionen drejer sig om at handle, den
udadrettede og ekspansive virksomhed, der dels er veasentlig
for at skabe egentlige erfaringer, dels er vaesentlig for direkte at
treene og udvikle feerdigheder (action skills).

Ovennavnte tre dimensioner sammenholdes med fire centrale
felter for lzering. Der er tale om en anden struktur at tenke i,
og nogen af de enkelte elementer ligger tet op ad de refererede
tre dimensioner.

Erhvervelse af viden. Dette er en udvikling af den cognitive
dimension. Nogle konkrete indholdsomrader, der kan peges pa
blandt mange mulige, er en rakke rettigheder; civile, politiske
og sociale rettigheder. Endvidere problemer, der direkte kan
siges at anfegte eller undergrave demokrati: diskriminations-
problemer, ligestillingsproblemer mv.

Refleksion over kultur og identiteter. Forskellige identiteter -
udviklet i forskellige kulturer eller subkulturer - skal udforskes,
stgttes og udvikles. Falelsen af tilhgrighed til et samfund er
vigtig for identitetsudviklingen, og en vigtig opgave for uddan-
nelsesinstitutionen er at give eleverne/deltagerne mulighed for
at udvikle nye identiteter som videreudvikling af de identiteter,
de bringer ind i uddannelsesinstitutionen. En uddannelse med
vaesentlig leering og udvikling kan i sig selv veere en anfegtelse
af de “gamle” identiteter og tilbud om videreudvikling af iden-
titet. Udforskning af identiteter er saledes centrale for “educa-
tion for citizenship”. Diversitet - menneskelig forskellighed og
mangfoldighed - ses i det demokratiske perspektiv som det
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normale og ikke som afvigelse, men ogsa som en udfordring,
man samfundsmassigt ma arbejde med at indrette sig med.

Refleksion over kultur og identiteter indebarer lzreprocesser i
form af udvikling af demokratiske veerdier. Lareprocesserne
forlgber i form af aben dialog, formulering af vaerdier, udforsk-
ning af veerdier og realisering af veerdier i “mgnstersamfundet”
(nedenstaende pkt. 4).

Udvikling af kompetencer og ferdigheder. Der er bl.a. tale om
falgende ferdigheder:

Ferdigheder i aktiv deltagelse i et demokratisk samfund. Aktiv
deltagelse i samfundet er et centralt demokratisk element, der
meget fint korresponderer med padagogiske tanker om aktiv
deltagelse i lzering og uddannelse.

Kompetencer til selvstendig lzering pa eget initiativ. Initiativ og
selvsteendighed hos borgeren i det demokratiske samfund er
ligeledes grundleggende og korresponderer ngje med padago-
giske tanker om “at lere at lere”, meta-laering, og ansvar for
egen lering.

Til ovennavnte mere brede kompetencer kommer yderligere
nogle mere specifikke kompetencer, der ogsa udger et vesent-
ligt felt for lzring. Kommunikationsferdigheder, bade i form
af direkte kontakt, i form af sproglig kunnen og ogsa den digi-
tale kommunikationsform. Sidstnavnte bl.a. i forbindelse med
feerdigheder i at arbejde i transnationale netvaerk. Netvearks-
dannelse og det at kunne fungere over nationale graenser bliver
vaesentlige krav og udfordringer i det globale samfund.

Feerdigheder i relation til at finde, analysere og systematisere
informationer (information handling skills) bliver vesentlige i
et samfund, hvor informationer ikke er en mangelvare, men er
tilstede overalt, hvor viden hurtigt forzldes, og hvor vidensom-
radet, der er relevant for en uddannelse, hurtigt bliver sa stort,
at man i uddannelsen ma veelge eksemplarisk lering, der sa
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netop suppleres med en udvikling af elevernes ferdigheder i
selv at opsege, analysere og fa struktur og mening i de mange
informationer.

Sociale ferdigheder er grundlaeggende i demokratiet, og her
ikke mindst ferdigheder i at skabe forandringer i det sociale
system - uddannelsesinstitutionen, andre institutioner eller for-
hold i samfundet. Medbestemmelse og medindflydelse er ner-
ven i demokratiet, og det at kunne arbejde med at &ndre soci-
ale forhold, sammen med andre, er grundlzggende.

Involvering og praksis i et demokratisk samfund. (Learning com-
munities as the model). Dette er det fjerde vigtige felt for
lering. Uddannelsesinstitutionen skal i sig selv veere et demo-
kratisk mgnstersamfund, som giver rammer og muligheder for
en demokratisk praksis (participatory practices), og for en
praksislering inden for en rakke vigtige felter, bl.a. hvad der
kaldes “inclusion”; samfundsmaessig rummelighed, hensynta-
gen og tolerance. Inclusion er det modsatte af udstadelse og
marginalisering af medlemmer af samfundet. Der er her tale
om demokratiske verdier. Samfundet skal sikre medlemmerne
tryghed og mulighed for aktiv medvirken.

Sammenfattende kan vi sige, at det demokratiske samfund - og
uddannelsesinstitutionen som model herfor - ikke blot skal
informere og skabe viden om demokratiske forhold, den skal
ogsa indeholde det affektive element og mulighederne for at
handle og gare erfaringer og inddrage erfaringer mht. indfly-
delse pa samfundet og muligheder for at udvikle ferdigheder,
der er ngdvendige for aktiv participation (deltagelse). Der skal
gives rum for direkte anvendelse af den udviklede viden og
indhentede information. Udvikling af feerdigheder til selvsten-
dig leering baseret pa eget initiativ ses som et vaesentligt grund-
lag for livslang lering og som en modgift mod udstgdelse af
anderledeshed og en hensyntagen til mangfoldigheden.

Ovennavnte faktorer kan indtenkes i en kategorisering, hvor
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det fremheves, hvad der er foruds@tninger og katalysatorer i
processen mod demokratisk lering:

Forudsatninger for active citizenship er information (f.eks. om
civile, politiske og sociale rettigheder) og fardigheder (Commu-
nicative skills, information handling skills, social skills).

Information kan gives og skabes i uddannelsessystemet, og fer-
digheder kan trenes og opgves.

Katalysatorer for active citizenship er farst og fremmest erfa-
ringer med hensyntagende og deltagende praksis og praksis og
lering, der stimulerer felles identitet og socialt feellesskab og
rummelighed (inclusion). De her navnte forhold er mindre
styrbare. Det er noget, som uddannelsessystemet ma legge
rammer for og give muligheder for, bl.a. gennem sine vardier
og arbejdsformer.

Hvordan harmonerer disse tanker og begreber med tankerne
om det fremtidige erhvervsuddannelsessystem, som f.eks. for-
muleret i erhvervsuddannelsesreform 2000?

Erhvervsuddannelsesreform 2000 set i lyset af
det demokratiske leeringskoncept
Nogle fremtreedende trak i den strukturelle og paedagogiske
tenkning i erhvervsuddannelsesreform 2000, er falgende mal:
At sikre unge, der gnsker at gennemfgre en erhvervsuddan-
nelse, relevante uddannelsestiloud med afstignings- og pa-
bygningsmuligheder i et gennemskueligt system.
Undervisningen skal bidrage til udviklingen af savel person-
lige kvalifikationer som faglige kompetencer.
Eleverne skal udarbejde en personlige uddannelsesplan. Ele-
verne har hovedansvaret for planlegning, udfarelse og evalu-
ering af egen uddannelse/lzring.
Der skal arbejdes ud fra individuelle hensyn.

For at opna disse mal skal der etableres en reekke midler. Her
er de mange valgsituationer, eleverne vil komme i, et element,
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der forventes at ville styrke elevernes personlige kvalifikationer.
De unge far endvidere tilbud om selv at sammensztte en plan
for deres egen uddannelse. De unge skal selv planlzgge deres
personlige vej gennem uddannelsen.

De unge skal - bl.a. gennem dialog med kontaktlzreren - tage
ansvar for deres egen lering.

Der skal arbejdes med elevaktiverende og praksisorienterede
undervisningsformer, og der skal skabes muligheder for hel
eller delvis praktik i udlandet.

Uddannelserne er grundleggende indrettet som differentierede
uddannelser, hvor elever med forskellige behov og gnsker far
forskellige muligheder.

I reformen er ogsa opstillet en reekke mal i form af personlige
kvalifikationer, der er forbundet med omradefagene og til dels
grundfagene. Det drejer sig om mal for:

samarbejdsevne

ansvarlighed

selvsteendighed

iveerksatterevner

fleksibilitet

parathed vedr. anvendelse af 1T

engagement.

(DEL, 1999)

For at medvirke til fremme af disse personlige kvalifikationer
skal skolerne give tilbud til eleverne om forskellige arbejdsfor-
mer for at imgdekomme elevernes forskellige mader at lere pa,
- deres forskellige lzringsstile. Og det erhvervspadagogiske
leringsmilje skal udfoldes i fire forskellige rum: klasserum,
studierum, simuleringsrum og praksisrum.

Larerne skal udfordre eleverne pa deres selvstendighed, bl.a.
med henblik pa, at eleverne skal komme til at “lre at lare”.
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Og elever med svage uddannelsesmassige forudsatninger skal
have mulighed for at erhverve sig delkompetencer.

Nar vi sammenholder de her formulerede mal og midler for
reformen med de prasenterede elementer i citizenship education
ses, at der er et ganske betydeligt ssmmenfald. Erhvervsuddan-
nelsesreformen har saledes i hgj grad inkorporeret demokratisk
teenkning og leering i sit koncept.

Uddannelsesinstitutionen som et “mgnster-
samfund”

Vi ser her, at uddannelsesinstitutionerne efter intentionerne pa
en lang rekke punkter imgdekommer tankerne om et “mgn-
stersamfund”: Samfundet tilstreeber at imagdekomme kriteriet
om at vaere “inclusive”: der skal vare plads til elever, der pa
forskellige dimensioner dakker et bredt spektrum. Der er her
ikke ekpliciteret tanker mht. etnicitet, men elever med forskel-
lig leringsstil, forskellige uddannelsesmassige forudsatninger
(ogsa svage) og forskellige interesser, og der arbejdes ud fra
individuelle hensyn. Systemet (samfundet) tilstraber at vere
gennemskueligt, bl.a. for at give basis for en lang raekke af per-
sonlige valg, den studerende ma gare sig. Der er ikke her eks-
pliciteret tanker om valg vedr. identitet, men valgene sker ud
fra eksisterende identitet og vil pavirke identitetsudviklingen,
bade den faglige og personlige. Samfundet giver den enkelte
mulighed for valg og for at tage ansvar for og influere sit eget
forlgb, og hermed medindflydelse i uddannelsessystemet og pa
uddannelsesforlgbet. Der er rammer for og opfordringer til, at
eleverne kan vere aktivt deltagende i samfundet.

Uddannelsesinstitutionen som mgnstersamfund er vasentlig
ud fra flere teoretiske perspektiver. Et perspektiv er her, hvad
vi kender som “den skjulte leereplan” (Bauer, 1986), meta-
lzering eller praksislogikker (Bourdieu, 1990). Tenkningen er
her, at sidelgbende med, at der foregar en intenderet lzring -
mere eller mindre i overensstemmelse med mal, lereplaner
mv., foregar der en lering, der ogsa kan karakteriseres som en
institutionssocialisering: individet leerer den logik, der er frem-
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herskende i systemet. Det lerer om autoritets- og magtforhold,
veerdier, der handhaves i systemet, leerer omgangsformer (f.eks.
at veere stille eller aktiv) mv. Ofte er dette betragtet som en
“fejlkilde” mht. lering. Eleven lerer noget andet end det tilsig-
tede, og det har ofte varet noget uheldigt. Hvorfor ikke gare
“fejlkilden” til en hovedkilde til lering: ved at indrette samfun-
det som et mgnstersamfund, f.eks. med rummelighed, plads til
forskellighed, med valg, ansvar mv. kan metaleringen og socia-
liseringen blive en kilde til vasentlig demokratilering.

Udvikling af kompetencer

Der lzgges veegt pa udvikling af en reekke ferdigheder og
kompetencer, der i hgj grad svarer til de formulerede kompe-
tencer inden for “citizenship education”. De personlige kvalifi-
kationer, der fremhaves, er samarbejdsevne, ansvar, selvsten-
dighed og engagement. Der er vagt pa og mulighed for at
“lzere at leere”.

Hertil kommer, at samfundets indretning giver mulighed for
at opeve ferdigheder i aktiv deltagelse i et demokratisk sam-
fund.

Praktik i udlandet giver mulighed for at udvikle ferdigheder i
at arbejde i transnationale netveerk og udvikling af kommuni-
kationsferdigheder. Skolens muligheder for at bearbejde erfa-
ringerne fra udenlandsophold vil give mulighed for refleksion
over kultur og identiteter.

Den selvsteendighed, der leegges op til i lzereprocessen, giver
mulighed for at lzere “information handling skills”.

Sammenfattende kan det siges, at tankerne om indretning af
uddannelsesinstitutionerne og de formulerede padagogiske
intentioner opfylder mange af de formulerede kriterier for
citizenship education. Farst og fremmest indbyder den struktu-
relle opbygning af uddannelsessystemet til at imgdekomme
dimensionen aktiv/handle. Denne dimension er ogsa fremtra-
dende i udviklingen af ovennavnte kompetencer og ferdigheder.
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Enkelte kriterier er ikke indlysende opfyldt: Det galder fx. den
cognitive dimension. Her ma skolerne tenke i de respektive
fag/fagomrader og se pa, hvor information og videnerhvervelse
om centrale demokratiske temaer er naturlig. Den affektive
side er heller ikke ekspliciteret, men er en naturlig ledsager til
den personlige udvikling, der er fremhavet som intention i
reformen.

Sammenfattende leder analysen til den konklusion, at en reali-
sering af reformen pa de veesentlige punkter vil realisere teorien
om demokratisk laren.

Reformen set i lyset af nyteenkning af
laeringsbegrebet og leeringsmiljger

Som omtalt indgar simuleringsrum og praksisrum som larings-
miljger i den nye uddannelsestenkning inden for erhvervsud-
dannelserne.

Dette korresponderer med en distinktion mellem “sekvens-
tenkning” og “samtidighedstenkning”, der fremhaves af Bin-
der og Elkjeer (2000). Industrisamfundet var preget af en
sekvenstenkning, hvad angar uddannelse og kvalificering. Man
kunne i god tid og som en sekvens planlegge @ndringer af
arbejdsprocedurer og teknologier for efterfglgende at tilrette-
legge uddannelse med henblik pa at udvikle de ngdvendige
kvalifikationer hos medarbejderne. Sekvensen er: farst @ndrin-
ger i arbejdet, derefter @ndringer af viden og kunnen. Den
viden, der var brug for til det nye arbejde, var udviklet pa for-
hand og var opbevaret for senere at blive overfert til det gnske-
de sted.

Kvalifikationerne kunne saledes erhverves i et uddannelsesmil-
jo eller i form af on-the-job trening, hvor sidemandsoplaring
og mesterleren har varet fremtredende former.

Bender og Elkjer henviser til McLuhan (1964/1994), der taler

om et skift fra den mekaniske til den elektroniske tidsalder og
lgger veegt pa, at de elektroniske medier saetter en anden
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dagsorden for vores omgang med viden. Med overgangen til
videnssamfundet forlades sekvenstenkningen. | den nye tidsal-
der er al information og viden i princippet til stede overalt og
samtidig. Vidensbegebet er baseret pa en samtidighedstenk-
ning.

Eksperten i den elektroniske tidsalder er imidlertid en person,
der ikke lader sig h&emme af kendte fremgangsmader “sadan
plejer vi at gare her”. Det er en person, der kan skabe orden
ud af et virvar af informationer og viden samt konstruere ny
og relevant viden. Det er ligeledes en person, der er i stand til
at etablere de relevante faglige netveark og relationer, samt bru-
ge dem i sin egen lereproces og videnskonstruktion (Bender
og Elkjar, 2000, s. 90).

Erhvervsuddannelserne ma ogséa tenke pa at skabe sadanne
eksperter, og til denne tenkning harer nye tanker om, hvad
viden og lering er, og hvordan lering udvikles.

| det nye leeringsbegreb gar lering fra at vaere en afgrenset ak-
tivitet til at veaere en integreret del af f.eks. arbejdet. Learing
foregar som en kontinuerlig og situationsbundet refleksions-
proces. Viden (lzering) konstrueres af et individ eller et team i
tilknytning til en anvendelsessammenhang - gennem problem-
formulering, problemlgsning og refleksion. Lering er en social
proces, der forlgber i et socialt feellesskab. Leering handler om
deltagelse i et praksisfellesskab, som det ogsa formuleres.

Da lzringen foregar som et samspil mellem den enkelte og det
sociale system, han/hun er en del af, accentueres tankerne over,
hvordan dette system er indrettet, uddannelsesinstitutionen
som et mgnstersamfund og et demokrati. De navnte lerings-
rum - simuleringsrum og praksisrum - bliver fremtraedende
frem for sidemandsoplaring og mesterlere.

De grundlzggende holdninger til at lre og de navnte kompe-
tencer og feerdigheder i citizenship education synes i fin harmo-
ni med de nye leringstanker. Laring drejer sig ikke (blot) om
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at tilegne sig en pa forhand fastlagt viden, men om at eleverne
bliver i stand til at skaffe sig de relevante informationer - infor-
mation handling skills.

Refleksion er grundlzggende i leringen, som tilfzldet ogsa var
i citizenship education. Og leringen initieres ofte i et “mis-
match”, mellem individ og omgivelser, mellem forskelligheder
og diversitet, mellem forskellige fagligheder og kulturer.

Men lzringen kraever ogsa rum for refleksion. Uddannelsesin-
stitutionen kan som helhed tilbyde et sddant rum for reflek-
sion, en kvalitet som de travle og effektive arbejdspladser ofte
kan have sveart ved at opfylde og dermed svert ved at opfylde
kravene til et hensigtsmassigt leeringsmiljg.

Barrierer for demokratisering

Der findes en rekke forskellige barrierer for, at studerende frit
og uhindret kan fa indflydelse pa egen lereproces. En optime-
ring af betingelserne for elevindflydelse kan skabes gennem en
reduktion af disse barrierer.

Et vaesentligt forhold er, at elevrollen i forvejen er “fyldt op”.
Indsatsen for medindflydelse kommer “oven i hatten” som en
yderligere arbejds- eller studiebelastning. Midlet til at overvin-
de barrieren er typisk at gagre medindflydelsesprocessen til en
integreret del af leereprocessen. Dette synes i betydelig grad at
veere realiseret i tankerne om “mgnstersamfundet”.

Til ovennavnte kommer, at “access” er vanskelig for eleven:
adgangen til f.eks. information, ngglepersoner i systemet og
skolens “udstyr” (teknologi, skonomiske ressourcer mv.). For
at gare denne adgang nemmere er det dels muligt at formalise-
re en reekke forhold, der gar denne adgang legitim for eleven,
dels at @ndre nogle kulturelle forhold, sa sadanne bestrabelser
pa access paskannes af skolen.

En anden barriere drejer sig om, at vigtige forhold i skolen,
som eleverne gnsker indflydelse pa, er omgivet af en “institu-
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tionel ramme”, sa indflydelse ikke uden videre er mulig. Der
kan f.eks. vere tale om overordnede uddannelsesplaner og for-
melle krav til rammerne om undervisningen. Elever oplever
ofte “at lgbe panden mod en mur”, nar de gnsker at &ndre
noget, fordi dette pa en kompliceret og ofte uigennemskuelig
made er institutionelt bundet.

Midlet til at overvinde denne barriere er at synliggare for ele-
verne pa hvilke niveauer og pa hvilke omrader i uddannelsessy-
stemet, indflydelse er mulig, og bevidstgare om de procedurer
og kompetencer, der er ngdvendige for at influere de institu-
tionelt bundne forhold.

Endvidere galder, at indflydelse pa rammerne om egen lere-
proces forudsetter en vis grad af “organisationsekspertise”, dvs.
en forstaelse af, hvordan systemet er skruet sammen og funge-
rer, med bekendtgarelser, regler, kultur, mv. Her er eleverne
ofte novicer i forhold til lerere og ledere, der har levet i syste-
met i mange dr. En lering i organisationsforstaelse fra elevens
side er en sidelgbende proces til leereprocessen, der sgges ind-
flydelse pa.

Indflydelse sker ofte gennem mere eller mindre uformelle net-
veerk i organisationen. Eleverne har ikke samme placering i og
tilgang til sadanne netvaerk som ledere og lerere, hvilket van-
skeligger en demokratisering.

Endelig skal det navnes, at organisationens ledelsesgrupper og
indercirkler med stor reel indflydelse ofte deler en subkultur
med et sarligt sprog, en serlig omgangsform mv. Eleverne kan
have optaget andre subkulturelle verdier og omgangsformer og
kan have svart ved at bega sig i de hgjere cirkler pa grund af
kulturforskelle.

De nzvnte barrierer for en demokratisering i erhvervsuddan-
nelserne og en demokratisk leering synes i vasentligst grad at
veere knyttet til formaliseringer af det reprasentative demokra-
ti, men synes mindre i den foreslaede teenkning, hvor demo-
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kratisk leering er en integreret del af uddannelsen og uddannel-
sen fungerer som et mgnstersamfund.

Veasentlige elementer for en succesfuld implementering af det
demokratiske element er, at leererne grundleggende accepterer
de formulerede vardier - i reformen og i den teoretiske model,
og at de finder en vej til ikke at kassere deres hidtidige faglig-

hed og undervisning, men veje til at supplere denne faglighed

med den demokratiske tenkning.

For elevernes vedkommende er det vigtigt at se deres egen fag-
lige og personlige udvikling og deres egen uddannelse i en
stgrre sammenheang og et starre perspektiv: det demokratiske.
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Veerdier 1 erhvervs-
uddannelserne - set
fra erhvervsskolen

Af Birger Hgrning og Erik Findalen

Denne antologis tema “Uddannelse, lring og demokratise-
ring“ vil i denne artikel blive behandlet med udgangspunkt i
vort daglige univers - erhvervsskolen anno 2000. Vi vil i artik-
len rette fokus mod nogle af de udfordringer, problemstillinger
og paradokser, som er indlejret i den aktuelle erhvervspadago-
giske tenkning, i forsaget pa at fremdrage nogle af de forhold,
som seregent optrader i vekseluddannelserne, eller med andre ord:
hvilke former og konsekvenser for udvikling af verdier og demo-
krati i erhvervsuddannelserne opstar, nar denne udvikling sker
inden for rammerne af vekseluddannelsesprincippet?

Erhvervsuddannelserne adskiller sig fra alle andre uddannelses-
systemer i Danmark, ved at de udspilles efter et unikt princip i
vekseluddannelsesprincippet, som fordrer et samspil mellem
udbydere og aftagere om indhold og struktur i uddannelserne.
Dette samspil mellem staten og arbejdsmarkedets parter har
historisk veeret en vigtig del af den danske konsensusmodel og
har som en sadan varet enestaende ogsa i international sam-
menhang. Men, som vi vil vise det, knager det i modellens
fuger og band, udtrykt ved de hyppigt forekommende repara-
tioner - las reformer, som forsgger at lappe pa modellen, og til-
lige udtrykt ved det stigende frafald i uddannelserne og
forggelsen af skolepraktikpladser etc.

Vi er af den opfattelse, at det enkelte individ suverant kon-
struerer forstaelse og indsigt gennem kommunikation og iagt-
tagelse af og med omverdenen. Dermed siger vi samtidig, at
forandringer og nytenkning etableres gennem de forstyrrelser,
som omverdenen kan skabe hos den enkelte. Vi héber, at artik-
len kan vere en forstyrrelse, som kan bidrage til nyteenkning
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og refleksion, for derigennem at kvalificere den erhvervspada-
gogiske debat.

Uddannelse og modernitet

Er det ikke rigtigt, at vi alle pa et eller andet plan har falgende
idealiserede teenkning om forholdet mellem samfund og
uddannelse?

Samfundet og uddannelsessystemet skal opfattes som et parfor-
hold, der bygger pa en gensidig rationel overenskomst, hvor
uddannelsessystemet er forpligtet pa at udvikle og tilbyde rele-
vante kvalifikationer og kompetencer til samfundets borgere,
mens samfundet til gengaeld stiller rum og rammer til radighed
for et meningsfuldt liv for den enkelte.

Billedet er en utopi, som krakelerer i samme gjeblik, den skal
omsettes, fordi det da bliver evident, at der ikke er konsensus
om indhold og form. Fraveret af et konsensus- og konfliktfrit
system er blevet stadig tydeligere gennem de seneste 50 ars
uddannelsespolitiske diskussioner og strukturelle tiltag, hvilket
har medfert idelige reformer og politiske udspil. Det seneste i
reekken kommer fra undervisningsminister Margrethe Vestager,
der med debatoplaegget “Verdier i virkeligheden” gnsker at
seette fokus pa vardier i samfundet og uddannelsessektoren i
seerdeleshed for derigennem at etablere en gensidig forstaelse,
der pa sigt kan etablere den eftertragtede konsensus. Ministe-
ren begrunder udspillet med, at....

“Vi har mere end nogensinde brug for at sztte ord pa, hvad det er
for holdninger og vardier, der binder os sammen og skal binde os
sammen. Vi har brug for abenlyse vardier at bekende os til, og
som vi kan sigte efter i en mindre og mindre forudsigelig verden.
For hvis det ikke lzngere er givne traditioner og familiemanstre,
der holder os sammen, hvad er det s3” *.

1) Vestager, Margrethe (2000): Verdier i virkeligheden p 6. Undervisningsministeriet
2000
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Den opfattelse, ovennavnte citat tager afszt i, bygger pa to
antagelser, dels at der findes og kan etableres felles vardier i
dagens samfund, dels at fraveer af felles vardier er skyld i den
manglende harmoni mellem samfunds- og uddannelsessyste-
met. Dermed bliver projektet i ministerens optik alene til et
spergsmal om at kunne definere og implementere felles veerdi-
er og holdninger, sa vi kan etablere det konfliktfrie system. Vi
vil godt udtrykke vor sterke tvivl om projektets grundlaggen-
de antagelser og dets validitet. Det er ikke det samme, som at
vi mener at “anything goes”, eller at veerdidiskussioner ikke er
vasentlige. Ministerens forestilling om falles vardier for alle
danskere tager afszt i en for os fermoderne samfundsforstaelse.

Sgren Mgrch? har med sine 56 fortllinger, som han kalder
“Den sidste Danmarkshistorie” sat ord pa det samfund, som
Margrethe Vestager leenges imod - et samfund, som var en-
gang®. Sgrens Mgrch’s pointe er, at en felles Danmarkshistorie
er en del af det ideologiske gods, som er ved at blive overflg-
digt, fordi historien ikke mere kan beskrives som et samlende
hele for alle danskere. Intentionen om at kunne regulere sam-
fundsudviklingen ved hjelp af vaerdier er en serdeles forfaren-
de og besnarende tankegang, sa vi har megen forstaelse for
ministerens beveeggrunde. Vi medgiver samtidig, at Margrethe
Vestager flere steder peger pa, hvordan vardier udspilles i vir-
keligheden. Som navnt er vores @rinde her kun at understre-
ge, at ministeren sine steder lyder lidt for optimistisk i sin tro
pa, at vi kan etablere felles verdier, som kan regulere vore
handlinger. “Vardier og virkelighed ma vare tzt forbundne”,
siger MV. Det er vi enige i. Vardier har kun mening, nar de
opstar, udspilles og afpraves i magdet med virkeligheden. Vi ser
og forstar kun verdier, nar vi iagttager den méde, vi som men-
nesker handler pa under forskellige omstendigheder. Sa lad os
sla fast, at vaerdier skal forstas ud fra den virkelighed, hvori de
udspilles.

2) March, Sgren (96): Den sidste Danmarkshistorie p 13 Gyldendal 1996

3) Hvilket M. Vestager da heller ikke laegger skjul pa, jf. flg.: “For selv om samfundet er
inde i rivende forandringer, mener jeg, at de grundlzggende vardier bgr vare de samme,
som de har veret i de seneste 100-150 ar”. Op.cit. p. 17
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Det betyder ikke, at vi pa den anden side er tilhangere af en
veerdirelativisme. At alle veerdier er lige gode og blot ligger pa
en hylde, hvorfra vi tager den verdi ned, som vi finder oppor-
tunt at anvende her og nu. | en vis forstand ligger de pa en
hylde; vardier er tilstede i samfundet som almene starrelser af
nasten objektiv status, men det altafgarende for deres betyd-
ning er, “at de farst for alvor realiseres i det levede liv, hvis indivi-
det kan forholde sig til og acceptere den eller de vardier, der i sid-
ste ende gar en given aktivitet meningsfuld” “. Det betyder kon-
kret, at f.eks. veerdien medbestemmelse ma vaere faktisk tilstede
i aktiviteten, men skal samtidig kunne accepteres af individet
som en positiv veerdi. Dette gar naturligvis situationen kom-
pleks. Dels skal verdien veare tilstede i aktiviteten og i hgj grad
opleves sadan, dels skal den accepteres som meningsfuld. Det
rejser spgrgsmalet, hvad ger en veerdi meningsfuld hhv. ikke
meningsfuld?

Om verdien er meningsfuld afgeres ved at relatere den opleve-
de veerdi til de veerdier, som personen har tilegnet sig. Vores
malgruppe er her primert unge, og ifelge den nyeste forsk-
ning® pa omradet henter de deres veerdier fra de institutionelle
rammer, som de ferdes i. Dvs., de pavirkes af foreldrenes ud-
dannelse og sociale position, de pavirkes af de uddannelsesin-
stitutioner, de frekventerer, og selvfalgelig pavirkes de af kam-
meraterne og hele deres fritidsliv i gvrigt.

Det bekraftes af den omfattende forskning, som er sket pa
omradet®.

4) Henrik Kjeldgaard Jergensen, Aarhus Universitet, i Ungdomsskolen nr. 5/99 her
citeret fra Ny & Naxtra nr. 6, December 1999 p. 21

5) Zeuner, Lilli (2000): Unge mellem egne mal og fzllesskab Socialforskningsinstituttet,
Kbh. 2000. Det er en af denne undersagelses vigtigste pointer, at uddannelsesvalget
i hej grad sker ud fra den unges vardier. Derved setter undersggelsen spargsmal
ved den traditionelle og dominerende antagelse inden for uddannelsesforskningen

6) Andersen, Dines: Uddannelsesvalg efter 9. klasse UTA - Socialforskningsinstituttet.
1997
Andersen, Birch, Lars m.fl:. Unge i uddannelse UTA - Socialforskningsinstituttet.
1997
Zeuner, Lilli: Unge mellem egne mal og fllesskab Socialforskningsinstituttet. 2000
Elshorg, Steen: Hvorfor afbryder elever den merkantile erhvervsuddannelse DPI. 2000
Sjeberg, Anne Holm: P3 godt og ondt Undervisningsministeriet. 1999
Simonsen, Birgitte: Unges forhold til arbejdsliv og forsgrgelse RUC. 1993
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Birgitte Simonsen hefter sig isaer ved det lystbetonede i den
unges valg. Uddannelsen skal rumme oplevelser. De unge
legger andre verdier til grund i vurderingen af arbejdssituatio-
nen end tidligere tiders unge. Her tyder det p4, at de er veasent-
ligt mere selektive og kritiske, hvilket falder godt i trad med, at
de ikke tillegger stor lgn den alt dominerende betydning ved
valg af arbejde.

“De allerfleste af de unge gnsker spendende, udfordrende og inter-
essant arbejde. Ogsa de ret fa unge, der gnsker noget ganske
“almindeligt” manuelt Ignarbejde, angiver som motivation, at de
finder det spandende, at de har lyst til det”. .... “Stort set alle vil
gerne arbejde, har forventninger til arbejdet, men det skal vare
sjovt og interessant. Et krav der stilles med lige stor kraft og over-
bevisning, hvad enten man objektivt har nogle kvalifikationer og
en baggrund, der sandsynligger, at man kan fa et spendende og
kreativt arbejde, eller man star uden forudsetninger, der kan
berettige sadanne forventninger” 7.

Det, Simonsen rigtigt ser, er, at de unge veelger ud fra holdnin-
ger og falelser, som ikke lader sig forstyrre af egne staerke og
svage sider, nar der skal formuleres forventninger til arbejdets
indhold og form. Derudover er det bemarkelsesvardigt, at
livsformsbegrebet® har vanskeligheder med at give adaekvate
forklaringer pa de unges valg. Noget kunne tyde p4, at den
kulturelle arv, nar det galder vaerdier, ikke setter sig igennem
som tidligere®. Det ligger for os at se i naturlig forleengelse af
den kompleksitet, det moderne samfund bygger pa, og her kan
et livsformsbegreb ikke alene give en sammenhzangende og fyl-
destgerende forklaring pa verdimassige praferencer.

7) Simonsen, Birgitte: (93): Unges forhold til arbejdsliv og forsergelse p 33 RUC. 1993
8) Hagjrup. Thomas: Det glemte folk. Statens Byggeforskningsinstitut. 1983. Han ser
tre livsformer, der er veesensforskellige i deres vardiopfattelser mht. arbejde, fritid
og familie. De tre livsformer bestar af:
en arbejder livsform
en selvstendig livsform
en Kkarrierebunden livsform
9) Andersen, Dines (97): Uddannelsesvalg efter 9.klasse p. 14, UTA, Socialforskningsin-
stituttet. 1997 “De unges holdninger til arbejde og Karriere, fritid og familie, er i
almindelighed sa sammensatte (eller maske snarere: diffuse), at de ikke lader sig
sammenfatte i nogen af de kendte livsformer”
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Det er hele det st af vaerdier, som den unge nu relaterer til
den givne uddannelse og is&r til de verdier, som den unge ser
udfoldet i den givne uddannelse, og det er pa det grundlag,
uddannelsesvalget eller fravalget traeffes.

Andre - Jens Rasmussen - anlegger helt andre syn og perspek-
tiver pa de unges reaktioner pa de udfordringer, de mader.
Han mener, at ungdommen i dag reagerer fornuftigt pa sam-
fundsudviklingen, og det er vores manglende indsigt i de for-
andrede socialiseringsmekanismer, der gar, at vi tolker ung-
dommens signaler uhensigtsmassigt. Han ser fglgende traek
hos de unge:

ikke rodlgse, men selekterende

ikke egocentriske, men selvrefererende

ikke snakkende, men kommunikerende,®*

hvilket giver helt andre perspektiver pa de unges geren og
laden. De handler i dyb overensstemmelse med det samfund,
som de er en del af. Et samfund, som er hyperkomplekst, og
som kraver, at den enkelte skal traffe langt flere valg ud fra
ofte modstridende informationer. Her bliver en vasentlig
kompetence at kunne afstemme egne meninger i relation til
omverdenen gennem valg og fravalg.

Vi vil i det folgende rette lyset mod de veerdier, eleverne har
med ind i uddannelserne, hvilke vardier, de mgder pa uddan-
nelsesinstitutionen - det vil her sige erhvervsskolen - og hvilke
verdier, de mgder i virksomheden under praktikforlgbet.

Hvilke veerdier kommer eleverne med?

Det siger sig selv jevnfar det foregdende, at eleverne kommer
med meget forskellige vaerdier afhengigt af deres baggrund, og
det preeger naturligvis deres forventninger. Det billede, den

10) Rasmussen, Jens (96): Socialisering og lering i det refleksivt moderne p. 67, Unge
Padagoger. 1996

11) Begrebet er lanceret af Lars Qvortrup i hans bog Det hyperkomplekse samfund.
Begrebet dakker et samfund med mange udsigtspunkter og systemer, der helt
grundleggende har svart ved at forstd hinanden - deraf kompleksiteten. Alle iagt-
tager alle
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opfattelse, de har af en uddannelse, bygger pa tradition, medi-
ernes fremstilling af uddannelsen, foraldrenes egen uddannelse
og gnsker, skoleerfaringer, vejledningen, kammeraterne. Listen
kan fortsattes lenge.

Vi veelger at tage tre omrader ud, de faglige forventninger, sko-
leerfaringerne og kammeraterne. Valgt, fordi vi med baggrund
i den omtalte forskning og i vores egen omgang med de unge
finder, at det er relevante omrader at tage udgangspunkt i.

De faglige forventninger

En romantisk opfattelse af handvarket i de tekniske uddannel-
ser lever i bedste velgaende blandt unge og desveerre ogsa
blandt mange voksne veluddannede mennesker.

Vi ser den bekraftet i medierne gang pa gang. Kokken, der
kreerer den laekreste mad med udsggte ravarer for et kresent
publikum, frisgren, der skaber de smukkeste frisurer for de
unge og smarte i high tech miljger med popular musik, auto-
mekanikeren, der tuner lekre og hurtige biler, kaler for finju-
steringen, smeden, som banker hestesko ud ved sin esse 0g
ambolt, temreren, som legger de flotteste gulve i “Godt
begyndt”, gartneren, der anlegger smukke japanske haver pa
rekordtid og til stor overraskelse for kunden, som vender hjem
fra eksotiske rejser i udlandet, mediegrafikeren, som arbejder
med superhurtige computere i et miljg af coladrikkende, sort-
klzedte unge, kronravede eller med hestehale.

Karikeret, javist, men ogsa en del af det mediebillede, som er
hverdag pa skermen og i aviserne etc. Og det opleves som
sandt af mange unge udtrykt ved den enorme sggning til flere
af de naevnte erhvervsuddannelser.

Naturligvis bliver dette glansbillede afvejet af forzldrene eller
familien og venners erfaringer og synspunkter. Vejledningen i
folkeskolen og pa erhvervsskolerne pavirker ogsa til et mere
realistisk billede af de erhvervsfaglige uddannelser. Men der er
nappe tvivl om, at det medieskabte image af flere erhvervsfag-
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lige uddannelser star strkt i bevidstheden hos mange, og at
det kan vere sveert at modvagte dette billede, da der ikke er

den direkte kontakt mellem hverdagen i virksomhederne og

familielivet, som man kendte det for ar tilbage. Det er meget
sveert for den unge selv at gare sig nogle realistiske erfaringer
om sin kommende uddannelse.

Lag hertil, at det er serdeles svart at skabe sig et forstaeligt
billede af uddannelserne. En lang reekke erhvervsuddannelser
har @ndret sig med den teknologiske udvikling. Uddannelser
inden for de hgjinnovative brancher, typisk i IT- og medie-
branchen, eller brancher, som har med automatisering og sty-
ring at gare. Disse brancher er fuldsteendig &ndret ift. tidlige-
re, men ogsa maskin- og autoomradet, og smedeomradet er
a&ndret til ukendelighed i forhold til f.eks. 1960’- og 1970’erne,
hvor forzldrene blev udlert og hentede deres farste erfaringer.

Disse erhverv har &ndret sig i en grad, sa det er rimeligt at stil-
le spgrgsmalet, om de overhovedet kan betegnes som hand-
veerk! - Og nok sa vasentligt er det, at netop i disse brancher
har den teknologiske udvikling medfert, at virksomhederne
har specialiseret produktionen mere og mere, sa den enkelte
virksomhed ikke lzngere er i stand til at give hele uddannel-
sen. Et problem, som treeder helt tydeligt frem i uddannelsen
af datamekanikere, og i uddannelsen af grafiske trykkere for
blot at nzvne et par stykker. Konsekvensen i denne sammen-
haeng bliver sa, at det ikke er muligt at fa et samlet overblik
over uddannelsen, over branchen®. Det bliver derfor ogsa
sveert at fa relateret ens veerdier med de reelle vardier, som er i
branchen. Relateringen kommer let til at ske til de medieskab-
te helheder. Den fremherskende brancheidentitet kan risikere

12) De faglige uddannelser har op gennem arhundredet klaret kompleksitetsproblema-
tikken gennem uddifferentiering. Med det menes, at der er oprettet nye uddannel-
ser eller specialer, nar vidensmangden blev for stor og mangfoldig til en uddannel-
se. Derved lgses den gjeblikkelige vidensproblematik, men samtidig stiger uddan-
nelsens kompleksitet gennem de nye specialer og fagomrader, sa der er ingen vej
ud - det moderne samfund er hyperkomplekst. Lidt populart sagt kan man sige -
kun kompleksitet kan oplase kompleksitet, og her er der stof til en hel ny artikel
om handtering af kompleksitet



Veerdier i erhvervsuddannelserne - set fra erhvervsskolen

at blive den medieskabte, ikke den realistiske. Foraldrene og
skolen er i hvert tilfeelde oppe imod sterke krafter.

Selvfalgelig veelger mange unge efter rad fra deres foreldre.
Iser har mor stor indflydelse, viser undersagelser, og selvfalge-
lig veelger mange ogsa at tage den uddannelse, som far eller
mor har taget, men den del er givet en hastigt svindende del af
en argang.

Skoleerfaringerne

De erfaringer, som nutidens unge kommer med fra folkesko-
len, er - heldigvis - andre end dem, som vi som deres foreldre
kom med. De erfaringer og dermed ogsa de vardier, de har
med, er praeget af en anden tid og skal nu sta deres prave i en
hel anden verden. Selvom skolen gerne skulle vere for livet og
give ballast til samfundslivet og arbejdslivet mv., sa udvikler
folkeskolen sig ikke - og kan ikke udvikle sig i samme tempo
som det omgivende samfund. Der vil altid i folkeskolen og i
samfundet veere residualer fra andre tider. Der vil altid vere
enklaver, som udvikler sig hurtigere eller langsommere end
andre.

De veerdier, vi ser vores elever komme med fra folkeskolen,
kommer typisk til udtryk ved flg. adferd: Eleverne har gode
evner til samarbejde eller forstaelse for ngdvendigheden af
samarbejde. De mader i folkeskolen meget demokratiske hold-
ninger, sa de finder, at medbestemmelse er vigtigt, de er ven-
net til at arbejde i grupper. De har forventninger om at blive
taget med pa rad, de faler, at deres mening skal hares. De er
abne og udadvendte, nysgerrige, selvsteendige og kreative. Men
de er ogsa indadvendte, lukkede, stille, passive, autoritetstro,
uselvstendige og udisciplinerede.

Jamen sa ligner de et bredt udsnit af befolkningen, fristes man
til at sige. Ilgennem folkeskoleforlgbet er der sket en kvalifice-
ring, socialisering og ikke mindst en selektering af eleverne.
Folkeskolen prioriterer i hgj grad den boglige, den teoretiske
side. Hovedparten af leererne har en gymnasial baggrund efter-
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fulgt af fire ar pa seminaret. Det betyder, at deres fokus altid
vil vere mod den verden, de selv kender. Det kan ikke veere
anderledes.

Den vejledning, som skolen s&tter ind med over for eleverne,
vil vaere praeget af lerernes baggrund, holdninger og verdier. |
9. klasse sker der sa en kraftig udskilning af eleverne. Neasten
halvdelen udvelges til gymnasiet, og for mange af de, som bli-
ver i 10. klasse, opleves det som at veere valgt fra. - Formentlig
den samme fornemmelse ganget med 10, som man faler, nar
man bliver valgt som den sidste til handboldholdet eller lig-
nende. De, som bliver, kan nu efter endt skolegang velge han-
delsskolen eller teknisk skole.

Vi siger ikke, at alle kommer med den tilgang, men givet kom-
mer mange med en folelse af at veere frasorteret som en del af
den bagage, de har med over i erhvervsuddannelsessystemet.

Forskningsprojektet “Uddannelse til alle” paviser, som allerede
navnt, at elever, der valger erhvervsuddannelserne, gar det
som fravalg, men projektet har ligeledes afdakket, at der
blandt eleverne foretages en statusmassig rubricering af de
enkelte skoleformer med gymnasiet i toppen og erhvervsskolen
i bunden. Det bygger utvivisomt pa, at de jobmuligheder, de
enkelte skoleformer efterfalgende giver adgang til, ikke er sa
veerdsatte af de unge. Det bygger maske pa den gamle traver
om, at det anses for finere at arbejde med “hovedet” end med
“henderne”, hvilket er et selektionskriterium, som ikke ratio-
nelt kan begrundes, men det er maske netop derfor, det er sa
sejlivet. Det er en myte, som mange elever har taget til sig i en
sadan grad, at vi kan frygte for, at det bliver en selvforsterken-
de profeti, hvilket efterfalgende elevudtalelse kunne indikere:

“Jeg er rimelig god til at bruge handerne, hvis jeg skal sige det
selv. Hovedet, det er nok ikke det mest effektive ved mig, men
henderne.....” &,

13) Andersen, Dines: (97): Uddannelsesvalg efter 9. klasse, p. 115. UTA, Socialforsk-
ningsinstituttet. 1997
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Det er korrekt, at mange af de elever, der kommer pa teknisk
skole, er darligere rustet i de almene fag (lesning, skrivning,
regning og matematik) bade ud fra egen vurdering, men ogsa
faktuelt. De vejledes ofte ud fra de bedste intentioner til at
valge en “praktisk” uddannelse, hvor de “boglige” forudset-
ninger ikke er sa fremherskende. Det er en kortslutning, der
ofte fremkommer, hvilket primart skyldes, at de, som anbefa-
ler noget sadant, ikke har gjort sig tanker om, hvad en praktisk
uddannelse bestar af i dag, men hvad verre er, det skaber nog-
le forventninger hos de unge om, at faglighed og boglighed er
to adskilte stgrrelser. Dogmet om, at man ikke er boglig, kan
gentages sa ofte, at bare synet af et klassevarelse far en til men-
talt at melde fra. Derfor bgr megen vejledning tage udgangs-
punktet i elevens potentialer, hvilket vil abne en anden hori-
sont af muligheder, som eksemplet her illustrerer:

“I folkeskolen, der tenkte jeg, jamen, jeg er vel bare middeldygtig,
men jeg har fundet ud af, at jeg er rimelig dygtig i forhold til de

andre i min klasse, altsa ikke dygtigere end dem, men jeg er bare
dygtig nok” .

Elevernes selvbillede vil ofte veere determinerende for, hvilke
projekter, de ter binde an med uddannelsesmassigt, og selvbil-
leder bliver som bekendt til pa baggrund af de oplevelser og
erfaringer, man lgbende indhenter. Vi har udviklet et skolesy-
stem, som behandler alle lige, men vi burde maske have udvik-
let et, hvor vi behandlede alle forskelligt, og som tog afset i de
vardier, de unge mgdte op med. Det er derfor gledeligt, at
erhvervsskolesystemet med erhvervsuddannelsesreform 2000
har indledt et opggr med det undervisnings- og leringspara-
digme, som ovennavnte er udtryk for.

Omverdenen/kammeraterne

De erfaringer, som de har hentet, far de kommer pa ungdoms-
uddannelsesinstitutionerne, far de kommer pa teknisk skole,
er, udover at vare preget af foreldre og familien samt grund-

14) ibid s. 120
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skolen, i hgj grad praget af kammeraterne, som de mgder dem
i grundskolen og i fritidslivet. De ideer og vardier, som de
udvikler i disse feellesskaber, har stor betydning for deres ud-
dannelsesvalg og fremtidstro. Det er ofte verdier, som udvik-
les, farend udskilningslgbet i 8., 9. og 10. klasse er sat ind.
Det er dermed ogsé veerdier, som er at finde bredt i befolknin-
gen. Men efter udskilningen, og nar de unge er fordelt pa hhv.
gymnasier, handelsskoler og tekniske skoler, mgder de vardier,
som er geldende for et mindre udsnit af befolkningen. En
begyndende erkendelse af egne fremtidsmuligheder indtrader,
en begyndende forstaelse for egen status i det sociale faellesskab
indfinder sig langsomt.

Omgangskredsen &ndres, etablerede veerdier udskiftes, nye
kommer til. Alt dette sker imidlertid ikke uden konflikt. En
konflikt, som hovedparten lgser, men mange ikke magter at
lgse umiddelbart med alvorlige konsekvenser for dem selv til
folge. Herom senere.

Opsummering

Nar eleverne star i indgangsdgren til erhvervsskolen, sa har de

falgende veerdier og forventninger med i rygsaekken:
En stor del af dem har en romantisk og medieskabt forestil-
ling om deres fremtidige erhverv/uddannelse.
Men mange har ogsa et billede af et erhverv, som var, men
ikke lengere er.
En del har forventninger om, at de vil fa medindflydelse,
udvikle sig selvsteendigt og arbejde med erhvervet/uddannel-
sen ud fra det billede, de har af det pageldende erhverv, og
sa forventer de en oplevelse.
Men nogle kommer ogsa med en falelse af at veere valgt fra
og har i bedste fald en forventning om, at opholdet pa
erhvervsskolen kan give dem de manglende erhvervsfaglige
og maske ogsa de manglende personlige kvalifikationer.

Hvad mgder eleverne pa teknisk skole?

En ting er sikker, det er ikke et entydigt made, eleven udsettes
for, nar han eller hun treder ind pa den tekniske skole. Den
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typiske tekniske skole af normalsterrelse rummer en flerhed af
uddannelser og kulturer. Der er traditionelle handvearksuddan-
nelser inden for bygge og anleg, men ogsa meget utraditionel-
le uddannelser inden for medier, service m.fl.

Der er gymnasieafdelinger - hgjere teknisk eksamen - der er
korte videregaende uddannelse befolket med studerende typisk
med gymnasial baggrund, og der er for at gare bageret fuldt
voksne efteruddannelseskursister med meget forskellig uddan-
nelsesbaggrund. Verdier og holdninger er som fglge heraf lige
sa mangeartede og flertydige.

Vi vaelger derfor at se pa dette mede ud fra to vinkler: Den
faglige vinkel i lyset af erhvervsuddannelserne og skolemiljget
omfattende alle uddannelser.

Den faglige vinkel
I 822 i lov om erhvervsuddannelser fastsettes formalet med
skoleundervisningen til, at undervisningen skal “pa en helheds-
orienteret made omfatte bade praktisk og teoretisk undervisning
med henblik pa at give eleverne forngdne generelle og specielle
kvalifikationer”. Videre tales der om, at eleven skal gives forud-
setninger til,

at varetage de ferdigheder, som uddannelsen kraver,

at kunne udbygge deres kvalifikationer ved efter- og videre-

uddannelse,

og endelig skal der bidrages til personlig udvikling og for-

staelse af samfundet mv.

Som det gerne skulle fremga, er skolerne med lovens formule-
ringer tillagt langt den starste del af ansvaret for uddannelsen
af eleverne, idet skoleundervisningen skal give eleverne gene-
relle og specielle kvalifikationer. Et sadant krav findes ikke til
praktikopholdene i virksomhederne. Arsagerne hertil er pri-
meert historiske og betinget af udviklingen i samfundet, som
har medfart stigende krav til arbejdskraftens kvalifikationer
samtidig med, at virksomhedernes produktion specialiseres
mere og mere. Dette har kunnet afleses igennem den stigende
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betydning, skoledelen har faet gennem stort set alle de refor-
mer, som er gennemfart inden for erhvervsuddannelserne.

Med andre ord, det vil vi tolke som, at skolerne nu for alvor
bliver bearere af erhvervsuddannelserne. Konsekvenserne af det-
te for vekseluddannelsesprincippet vender vi tilbage til. Her
skal kun kort bergres problemstillingen ifm. det helhedsorien-
terede, idet de korte skoleophold, som veksler med praktikop-
holdene, er teenkt som supplement til praktikdelens oplaring
og som element til at skabe helheden i uddannelsen. Imidler-
tid er indholdet pa disse skoleophold fastsat af de faglige ud-
valg ud fra en idealforestilling om progression i uddannelsen,
og om hvad der sker pé virksomhedsdelen. Skoleundervisnin-
gen tenderer derfor ikke altid, men ofte til at vere ude af takt
med det, de forskellige elever p.t. lerer i virksomheden eller
arbejder med pa virksomheden. Skoleundervisningen kommer
derfor til at fremsta som ude af sammenhang, som et pakli-
stret fragment til uddannelsen, og ikke et velovervejet planlagt
forlgb, som statter op om praktikdelen. I de situationer er det
et spargsmal, om ikke vekseluddannelsen er mere til skade end
til gavn. Lidt smart udtrykt: der er ingen veksling i vekselud-
dannelsen!

Skoleopholdene giver eleverne mulighed for at sammenligne
egne kvalifikationer med andre elevers, og eleven far derved
mulighed for at vurdere, om det er en god lareplads, han eller
hun er pa.

Veerdiernes beerere

Lerergruppen er sammensat af lerere med en branchefaglig
baggrund og lzrere med en baggrund som folkeskolelgrere
eller cand. mag’er. Leareren, som underviser i de typiske bran-
chefagdiscipliner, vil forsgge at overfgre til sine elever de veer-
dier, som han kendte/kender fra virksomhederne, og det kan
veere savel tidssvarende som utidssvarende verdier. Kendeteg-
nende for veerdierne er, at de er hentet fra en streng branche-
faglig tilgang og fra arbejdspladsmiljget, dvs. branchefaglig
stolthed, disciplin og ofte en udpraget lanmodtagerbevidsthed
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om lgn- og arbejdsforhold, holdninger til ledelse med videre.
Hans - det er typisk en mand - bevidsthed og veerdier er tilfart
ham gennem hans egen uddannelse og arbejdsliv, som har
veret rettet mod et job i produktionen og ikke rettet mod et
job som underviser.

I lerergruppen er der tillige lzerere, som underviser eleverne i
fag som dansk, fremmedsprog, kommunikation mv. Vardierne
blandt disse lzrere ligner til forveksling de veerdier, som elever-
ne lzerte i folkeskolen eller pa gymnasiet. Larerne har en bag-
grund, som er rettet mod uddannelse, mod undervisning og
ikke mod produktionen som sadan.

Med erhvervsuddannelsesreform 2000 legges der starre vegt
pa elevens selvstendighed og initiativ, evne til selv at vaelge ud
fra egne forudsatninger. Samarbejde og evne til at arbejde
tveerfagligt er andre vigtige felter, som reformen har sat pa
dagsordenen. For mange elever er det helt i overensstemmelse
med deres forventninger, selv om de til tider foler, at undervis-
ningen til forveksling ligner den skole, de forlod. Men som
blandt lererne er der ogsa meget forskellige vaerdier blandt ele-
verne. En gruppe har saledes forventninger til og behov for at
fa styrket deres personlige og faglige kvalifikationer gennem en
mere traditionel undervisning, da de af forskellige arsager ikke
er istand til at arbejde selvsteendigt og tage de ngdvendige ini-
tiativer®,

Da reformen tillige fordrer etablering af lererteam og “ned-
leggelse” af klassen som organisationsform for undervisningen,
vil iser den gruppe elever fgle sig utrygge ved mgdet med
hverdagen pa en teknisk skole.

Skolekulturen
Som antydet indledningsvis er skolekulturen meget flertydig

15) Handvarksradet foretog i 1999 en undersggelse af elevholdninger til mestre og
erhvervsskoler offentliggjort i haftet “Pa godt og ondt”. Heri anvendes betegnel-
sen de malrettede og de tavende elever for de to omtalte grupper. Flere af de oven
for nevnte synspunkter om elevholdninger mv. er hentet fra det hafte
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pa en teknisk skole. Her er der unge og “gamle”, langtidsledige
pa jobtreningskurser, ingenigrer pa efteruddannelse, folkesko-
leelever pa introduktionskurser, studerende i korte videregaen-
de uddannelser, erhvervsuddannelseselever og gymnasieelever,
smarte frisar- og tjenerelever og store og steerke smedeelever og
elever fra jordbrugsuddannelserne. Deres fallesskab er pri-
maert, at de falger en uddannelse pa en erhvervsskole, men
uddannelsens indhold og mal, deres egen baggrund mv. er
meget forskellige.

Siden den sidste store frafaldskampagne har de tekniske skoler
gjort meget for at skabe gode miljger pa skolerne. Der gen-
nemfares allehande elevarrangementer, der er et serdeles
udbygget elevdemokrati med elevreprasentation i lokale
uddannelsesudvalg, skolebestyrelserne og egentlige elevrad.

| forhold til folkeskolen og det almene gymnasium adskiller de
tekniske skoler sig pa skolekulturomradet ved, at der ikke er
den store involvering af elevens bagland. Nuvel, enkelte ud-
dannelser har jeevnligt formelle mestersamtaler, men det gene-
relle billede er, at der ikke er en udbygget kontakt til mestre og
til foreeldre. Dernast adskiller den tekniske skole sig ved, at
eleverne kun er pa skolen i relativt korte forlgb, som gar det
vanskeligt for eleverne at fa udbygget en god kontakt til skolen
og fa etableret kammeratskabsgrupper pa skolen lig dem, de
ser etableret pa de almene gymnasier. Det farer ofte til, at ele-
ven efter ferdiggerelsen af 1. og 2. skoleperiode eller grundfor-
lgbet, som det nu hedder, ser skoledelen som en afbrydelse af
sin uddannelse i virksomheden. Og da kammeraterne ofte skif-
ter fra skoleforlgb til skoleforlgb, er eleven utryg over for den
verden. Desverre farer de korte skoleophold til, at mange ele-
ver ikke gnsker at deltage aktivt i elevarbejdet pa skolen, lige-
som deres arbejde i bestyrelse og lokale uddannelsesudvalg
vanskeliggeres af den manglende tilknytning til skolen.

Opsummering
Nar eleverne forlader den tekniske skole, har de stiftet
bekendtskab med veardist fra flere kulturer:
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de er blevet konfronteret med krav om starre selvsteendighed
og initiativ, men de har ogsa madt det modsatte, en styret
verden, hvor andre har sat dagsordenen,

de har formuleret gnske om medbestemmelse og indflydelse,
som de formelle rammer har givet dem mulighed for at 3,
men som eleverne af forskellig grunde ikke har kunnet ind-
lase

de har mgdt tidssvarende og utidssvarende vardier, og

de har for farste gang varet underlagt lsnmodtagervardier
og strengt branchefagligt relaterede verdier,

men tendensen har varet klar, en begyndende indsnavring
mod branchen/erhvervet og mod arbejdslivet er sat ind.

Hvad mgder eleverne i virksomhederne?

De vardier, som eleverne ser i fuldt flor i virksomhederne, er
naturligvis en falge af den kendsgerning, at her foregar der en
produktion, her er der et lgnarbejde, som er aftalt pa en fler-
arig kontrakt! Det er maske et af de mest signifikante traek ved
de danske erhvervsuddannelser, at parterne i forlgbet er bundet
af en kontrakt, som lgber over flere ar, og hvis ophavelse er
forbundet med store gkonomiske omkostninger, hvis ikke par-
terne er enige. Det er yderst relevant at rejse spargsmalet: er
den kontraktlige binding, som hedder uddannelsesaftale, med en
rekke indholdspunkter om forholdet og konsekvenser ved mislig-
holdelse mv., overhovedet tidssvarende?

Den fastholder eleven i en bestemt periode til en bestemt virk-
somhed og en bestemt uddannelse, uanset at han maske laerer
meget hurtigt eller meget langsomt. Passer et sadan system til
et samfund, som vegter selvsteendighed og personlig initiativ?
Hvor er motivationen for den meget dygtige elev til at lere og
udvikle sig, sa han/hun kan fa bedre job og bedre lgn? Det
meget store frafald under virksomhedsdelen i nogle uddannel-
ser giver maske svaret!

Verdier som effektivitet og rentabilitet, struktur og disciplin,
men forhabentlig ogsa kammeratskab og pask@nnelse for ind-

satsen er givet det, som eleverne vil se i virksomhederne.
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Men for mange vil det komme som et praksischok af de store,
nar hverdagens krav om effektivitet udmeantes i specialisering
og gentagne rutinefunktioner. Medindflydelse og dialog erstat-
tes af faste strukturer, hierarkier for beslutninger.

Den branchefaglige vinkel, de branchefaglige
forventninger

Nar eleverne kommer ud i virksomhederne, vil de ofte opleve,
at det billede af deres egen uddannelse, som de fik praesenteret
pa erhvervsskolen, ikke passer til den virkelighed, de mader i
virksomheden. Og omvendt vil de siden, nar de vender tilbage
til skolen med virksomhedens normer under huden, fole, at
megen af skoleundervisningen ikke passer til den oplevelse af
branchen, de nu har. Nu tager deres brancheforstaelse afsat i
en virksomhedsspecifik brancheforstaelse. Dvs. elevernes for-
staelse for branchen beror pa den made, som branchen frem-
treeder/ udeves pa i den virksomhed, hvor de er ansat.

En forstaelse, som i mange tilfelde vil veere vasentligt snavre-
re, men maske mere moderne end den brancheforstaelse, sko-
leundervisningen forsager at give. Der er ikke i Lov om
erhvervsuddannelser praciseret nermere om mal og indhold
pa praktikuddannelsen, sadan som det er for skoledelen. Der
er kun papeget, at uddannelsen foregar pa en eller flere virk-
somheder efter regler, “der fastsettes af undervisningsministeren
efter de faglige udvalgs bestemmelse”.

Praktikregler skal omfatte mal og grundlag samt beskrive ar-
bejdsfunktioner m.m. i praktikuddannelsen. De skal endvidere
sikre, at skole- og praktikundervisning supplerer hinanden.

16 Som konsekvens af ovennavnte fremfares det med jeevne mellemrum, at skoledelen
skal afspejle praksis, altsd ligne, men her ber de uddannelsesansvarlige pa skole og
virksomhed, der gnsker noget sddant, va&re meget varsomme, for hvad vil det bety-
de? Skolen vil blive lig praktikken, hvilket vel ikke kan va&ere meningen. Skolen skal
veare et kontrafaktisk erfaringsrum, hvor det er lzringens og undervisningens ratio-
nale, der setter dagsordenen for det, som foregar. Modsat virksomheden, hvor det
alt andet lige ma veere det gkonomiske rationale, der er det styrende, hvilket der
ikke er noget odigst i. Skolen skal udvikle og tilbyde noget, der er forskelligt, ellers
var der ingen grund til at holde skole. Vi skal tilbyde nye og anderledes tilgange for
forstaelser, saledes at eleverne far nye perspektiver med hjem pa branchen og faglig-
heden. Vi skal ikke give eleverne rutine i arbejdsoperationer, men derimod indsigt,
hvilket kreever mange forskellige lrings- og undervisningsformer
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Det fremgar ikke klart, om ministeriets tilsyn og kvalitetskrav
ogsa geelder praktikdelen.

Dette illustrerer det andet meget signifikante treek ved veksel-
uddannelsesprincippet i de danske erhvervsuddannelser, nem-
lig at styringen, indholdsbestemmelsen og kontrollen med
langt den starste del malt i tid af erhvervsuddannelsen er givet
til de faglige udvalg, til organisationerne og virksomhederne.

Sammenholdes dette aspekt med det forhold, at det drivende
motiv for virksomhederne til at uddanne elever er gkonomisk,
sa er det vel rimeligt af konkludere, at de faglige forventninger
ma underordnes en gkonomisk rationale, som siger, at fore-
komsten af elever under uddannelse i bestemte uddannelser og
brancher afhanger af, om det er gkonomisk forsvarligt, og at
indfrielsen af elevens branchefaglige forventninger begranses
af, om de er inden for en fornuftig gkonomisk ramme for
virksomheden. | praksis ser vi det udtrykt ved, at f.eks. hgjtek-
nologiske brancher som IT-branchen skriger pa uddannet
arbejdskraft, men ikke gar meget for selv at uddanne elever, da
det er for dyrt for dem. Og virksomhederne er ofte sa speciali-
serede, at de ikke kan give en fuldsteendig uddannelse til en
elev, jeevnfar problematikken med de manglende praktikplad-
ser til datamekanikere.

Nar alt dette er sagt, kan det fremsta, som om eleverne er
meget negative over for virksomhederne og uddannelsen. Det
ma meget kraftigt understreges, at det er ikke vores oplevelse.
Tvaerimod tyder meget pa, at eleverne er glade for at vere i
virksomhederne og feler, at der bliver taget vare pa dem.

Opsummerende
De vardier, eleverne mgder i virksomhederne, vil naturligvis
vaere praeget af den kultur, som er i den pageldende virksom-
hed, men sammenfattende kan vi sla fast,
at veerdier om branchefaglighed indsnavres til den faglighed,
som er i virksomheden,
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at veerdier under begreber som lgnsomhed, effektivitet, disci-
plin er sterkt geldende,

at medbestemmelse og indflydelse ofte fglger formelle struk-
turer,

at kammeratskab og hierarki eksisterer, og

at eleverne generelt bliver mgdt med venlighed, respekt og
interesse for, at de far en god uddannelse.

At veerdier om lgnsomhed er drivende for mange virksomhe-
der? er ikke nzvnt som en kritik. Det er nevnt, fordi det har
stor betydning for det veerdisat, eleven prasenteres for i virk-
somheden, og er derfor vigtige til at forsta den trekant, inden
for hvilken veerdierne i erhvervsskolesystemet udfolder sig.

Veerdierne i vekseluddannelserne

Vi indledte denne artikel med at fortzlle, at vi ville se pa, hvil-
ke vardier, der seregent udvikles og udspiller sig inden for
rammerne af erhvervsuddannelserne og det sa&regne princip,
som gelder disse uddannelser, vekseluddannelsesprincippet.

Med szregent mener vi her verdier, som er karakteristiske for
det pagaldende system, og som bidrager til at adskille det
system fra andre systemer inden for samme begrebsverden, det
vil her sige andre uddannelsessystemer. Da hovedparten af
erhvervsuddannelsessystemet normalt henfares til ungdomsud-
dannelserne, er det rimeligt at foretage sammenligninger til de
almene gymnasieuddannelser.

De veardier, som adskiller erhvervsuddannelserne fra de gym-
nasiale uddannelser, er:
Den radikale indsnavring af vaerdierne, eller mélretning af
veerdierne mod en virksomhedskultur med styrende vardier
som lgnsomhed, effektivitet og hierarkier.
For mange betyder det en voldsom begraensning i deres

17 Se séledes Niels Anker: Eleverne, virksomhederne og de nyudlarte i ph.d.-serie 7.98.

Heri konkluderer han pa baggrund af en meget stor kvantitativ analyse, at gkono-
mien er et meget vigtigt incitament, til at virksomhederne antager elever jf. p. 31 ff
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udfoldelsesmuligheder og for nogle et sammenbrud i de fore-
stillinger, de har haft om egne uddannelsesmuligheder og
den uddannelse, de har valgt med fravalg til falge.

Den for nogle voldsomme overgang fra folkeskolens normer
og vardier, hvor unge og jevnaldrende er i flertal, til et ver-
diszt, som i hgj grad er bestemt af voksne i virksomheden
og pa erhvervsskolen. | modsatning hertil oplever eleverne
pa gymnasierne en glidende overgang, hvor verdierne udvik-
les i takt med, at eleverne bliver &ldre og i et miljg med
mange jevnaldrende.

Forekomsten af mange forskellige og til tider konfliktfyldte
veerdier, som kommer til udtryk pa skoledelen med laerere,
der har meget forskellig baggrund, og i virksomhedsdelen,
hvor mange mestre og svende har et direkte negativt forhold
til skoledelen.

En af vore intentioner bag denne artikel var ogsa at fa svar pa
spargsmalet, om en afklaring af verdierne i erhvervsuddannel-
sessystemet kunne medvirke til at forstd maske endda forklare
de problemer, som er i systemet. Svaret er, at verdiproblema-
tikken ikke kan give et dekkende svar, men kan vare en vigtig
brik i den samlede mosaik.

Afslutningsvis vil vi give vore bud pa vekseluddannelsernes
fremtid i det 21. arhundrede

Perspektivering

I indledningen til artiklen afviste vi Margrethe Vestagers for-
slag om, at en revitalisering af gamle vardier kan genskabe
konsensus om vore uddannelser. Vi afviste med den begrun-
delse, at veerdier ikke kan vare normative og altomfattende,
men forhold som mangfoldighed og kompleksitet ma vare
nogle af de byggeklodser, som fremtidige verdier som noget
naturligt inkorporerer og tager hgjde for.

Vi medgav M.V. det fornuftige i at tage spergsmalet op og se

pa veerdierne, som de realiseres gennem vore handlinger i hver-
dagen. Det har vi fokuseret pa i artiklen, og tilbage star nogle
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alvorlige veerdikonflikter, som er indbygget i systemet, men
som nu grundet overgangen fra en samfundsformation til en
ny, fra industrisamfund til vidensamfund, bliver livstruende
for et ellers godt system, vekseluddannelsessystemet.

Hvorfor overhovedet betvivle vekseluddannelsesprincippet? Vi
har jo for ganske nyligt vundet en pris som verdens bedste
erhvervsuddannelsessystem, er det ikke godt nok?

Svaret er et rungende nej. Vores konkurrenter kunne tenkes at
have veeret for darlige. Nar vi udtrykker et rungende nej, sa
skyldes det falgende: Der ma vere noget galt, nar sa mange
tusinde unge forlader et system, som er verdens bedste samti-
dig med, at 10.000 sgger en praktikplads, samtidig med, at der
eftersparges feerdigt uddannet faglart arbejdskraft. Det af-
garende er ikke, om andre lande ger det bedre eller darligere
end os. Det afgarende er, at indbygget i vores uddannelsessy-
stem er der et muligt hul, som den uddannelsessggende kan
falde i. Ikke fordi evner eller fliden ikke reekker, men fordi en
branche ikke gnsker at uddanne de unge, som de i visse tilfel-
de selv eftersparger, nar de er uddannet.

Lad os sla fast, at vekseluddannelsesprincippet er et hamrende
godt princip for mange erhvervsuddannelser, men ikke for
dem alle. Vekseluddannelsesprincippet kan veere med til at sik-
re:
At eleven far de kvalifikationer, som eftersparges pa arbejds-
markedet.
At uddannelse og arbejde smelter sammen til feelles bedste
inden for kultur, identitetsdannelse og kvalifikationsudvik-
ling.

Vekseluddannelsesprincippet stammer helt fra de tidlige hand-
varksuddannelsers fremkomst. Det passer derfor ogsa fint der,
hvor disse handvark stadig findes, dvs. inden for bygge- og
anlegsomradet, dele af serviceomradet, jordbrugsomradet og
enkelte uddannelser i jern- og metalomradet. Vi siger ikke, at
disse uddannelsesomrader er i veerdi- og holdningsmassig over-
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ensstemmelse med eleverne, og disse uddannelser ikke har fra-
fald, men blot, at her er vekseluddannelsesprincippet pa sin
plads. Disse omrader kan fortsette med vekseluddannelses-
princippet, som vi kender det i dag, dog bgr der veere mulig-
hed for, at praktikdelen gennemfares som navnt nedenfor. Det
sker i erkendelse af, at den typiske virksomhed i disse omrader
har s fa ansatte og sa lille en omsatning, at det er forbundet
med store problemer at uddanne elever. Ikke desto mindre er
det den type virksomheder, som hidtil har uddannet de fleste
elever. Men der bgr fremtidigt veere et gkonomisk incitament
til at tage elever.

Vekseluddannelsesprincippet er ikke velegnet til innovative og
teknologisk udstyrstunge omrader som medier, IT, metalindu-
strien mv.

Lasningen her kan vare, at eleven gar skoleopholdene helt
feerdige, inden eleverne kommer ud i virksomheden, og at man
inden for de meget specialiserede brancher etablerer kombina-
tionsaftaler mellem flere virksomheder for at daekke hele
uddannelsen. Erhvervsskolerne kunne tillige vare principal for
elever, der gnsker disse uddannelser. Skolerne kan i sa fald sta
for styringen af uddannelsesforlgbet, sa de sikrer, at eleverne
kommer i forskellige virksomheder. I de tilfzlde, hvor virk-
somhederne ikke er i stand til at give den forngdne uddannel-
se, kan skolen sikre, at eleven modtager den manglende
oplering pa skolen.

Det vil logisk set medfare, at den anakronistiske kontrakt ogsa
bar bortfalde.

Praktikdelen kan fx. opdeles i tre faser, som foreslaet af John

Houmann Sgrensen®®, med en observationsfase, en undervis-
ningsfase og en produktionsfase.

18) John Houmann Sgrensen m.fl. i Praksis-teori-leringsmodellen s. 794-819, Bilag 13,
Betenkning nr. 1112. Betznkning om grundleggende erhvervsuddannelse. 1987
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Disse faser kan med udbytte helt eller delvist finansieres af det
offentlige efter en trinvis faldende tilskudsmodel. Saledes ydes
der et stort tilskud i starten i observationsdelen. Mindre under
undervisningsdelen og meget lidt eller intet i produktionsde-
len, hvor virksomheden helt overtager lanomkostningen.
Modellen kan kombineres med klart udformede regler og kva-
litetskrav til den virksomhedsforlagte del af uddannelsen,
under tilsyn af et neutralt assessorkorps, som vi kender det fra
det australske og det new zealandske system.

Omkostninger ved et sadant system skal ses i relation til de
meget store omkostninger, der er nu til skolepraktik, til dob-
belt uddannelse, til bistandshjelp, til ophold pa produktions-
skoler, eller daghgjskoler mv. for unge, som ikke kan komme
videre i systemet grundet manglende praktikplads. For slet
ikke at nevne de omkostninger, virksomheder ma have grun-
det manglende kvalificeret arbejdskraft.

Dernast ma der arbejdes videre med de intentioner, som er
udtrykt i erhvervsuddannelsereform 2000. Det drejer sig om
samlingen af flere uddannelser i familier og feerre indgange,
udsattelsen af specialiseringen, udvidet mulighed for sam-
lzsning af gymnasiale og erhvervsuddannelser, mere fokus pa
leringsstile og tilegnelseskompetencer, udbygning af individu-
elle forlgb til konstruktion af selvkonstruerede uddannelsesfor-
lgb lig forlgbene i den frie ungdomsuddannelse, udbygget
merit mellem uddannelser horisontalt og vertikalt.

For underviserne indfares der vedvarende padagogisk uddan-
nelsesforlgb og tvungen hospitanttjeneste i virksomheder el.
lign.

Pa Medialabs hjemmeside kan man p.t. lese flg. manchet for
et forskningsprojekt, som professor Seymour Papert og dr.
David Cavallo arbejder med:

Re-Thinking Vocational Education

A long time ago, a distinction was made between working
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with one’s hands and working with one’s head. Somehow,
much of the educational world treated this distiction as
though children who could work with their hands could not
work well with their heads, and a separate and quite unequal
educational track was created. New technology absolutely
demolishes the distinction, and creates new pathways for
learning for those who think well with their hands. Typical
vocational education trains people for jobs that no longer
exist, using approaches to learning that should no longer exist.
Our work is creating totally new possibilities for youth
previously placed on a “vocational” educational track.

Lad de ord vare slutningen pa vores artikel, men forhabentlig

indledningen til et arbejde med at forbedre erhvervsuddannel-
serne.
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Ledelseserfaringer fra
reformimplementering

Af Annette Lauritsen og Tim Rydstrgm Mortensen

Indledning

Erhvervsskolerne og erhvervsuddannelserne har veeret udsat for
adskillige reformer i lgbet af de seneste ar. Dette har selvsagt
givet erfaringer med ledelse af reformprocesser - pa godt og
ondt. Det er disse erfaringer nzrvarende artikel skal prgve at
seette ord pa. Artiklen vil ligeledes prave at perspektivere re-
formudviklingsprocessen ud fra forskellige ledelsesteorier og
blandt andet komme ind pa fordele og ulemper ved at arbejde
med udvikling af en ny uddannelsesstruktur parallelt med gen-
nemfarelse af samme i konkret undervisning.

Artiklen er skrevet i efteraret 2000. Det er altsa i slutningen af
forsggsprocessen i forhold til erhvervsuddannelsesreform 2000.
De konkrete eksempler er taget fra arbejdet med erhvervsud-
dannelsesreform 2000 i TS@ - Tekniske Skoler @stjylland (Sil-
keborg Tekniske Skole, Randers Tekniske Skole, Grenaa Tekni-
ske Skole, Den Jyske Handvarkerskole, Dansk Center for
Jordbrugsuddannelse, Aarhus tekniske Skole samt i forsggspe-
rioden - AMU Center Arhus).

Artiklen vil siledes indeholde noget om, hvad der ger denne

reformproces anderledes end tidligere reformprocesser. Noget
om organisation, styregruppens sammensgtning, arbejdsfor-

mer, roller og ansvar. Reformkonsulenternes roller og ansvar,

grundideerne bag nedsettelse af udviklingsgrupper og noget

om tvaerfunktionel ledelse.

Desuden indeholder artiklen en konkret beskrivelse af reform-
processen i TS@ - herunder parallelopbygning af udviklings-
processen, informationsformidling, hjemmeside og opbygning
af netveerk. Noget om ledelse pa tvers af forskellige skolekultu-
rer og noget om de positive afsmitninger, reformprocessen har
givet til et skolesamarbejde. TS@ har faet krop.
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Til forskel fra...

Hvis man skal forsta, hvad det vil sige at lede udviklingspro-
cessen i forhold til erhvervsuddannelsesreform 2000, er det
vigtigt at have indblik i, hvordan det tidligere har veeret. Tidli-
gere vil i denne sammenhang sige eud-reformen i 1991, der
bestod af savel en ny skolelov som af en ny erhvervsuddannel-
seslov.

| 1991 var eud-reformen - pa linie med i dag - indfgrelsen af
en rammelov, som skulle give skolerne et starre selvstyre og
raderum. Dette kom til udtryk savel i skoleloven med indfarel-
se af et taxametersystem som i erhvervsuddannelsesloven, med
indfarelse af rammebekendtgarelser og udarbejdelse af lokale
undervisningsplaner. Men i 1991 var det i sagens natur skole-
loven, som tog hovedparten af skoleledelsernes tid. Det var
mere en gkonomireform end en padagogisk reform. Raderum-
met var indfarelsen af taxametersystemet, som betad, at skoler-
ne langt hen ad vejen skulle til at agere som “virksomheder”,
og der skulle tenkes i overskud og rentable uddannelser.
Umiddelbart var der en tendens til, at skolernes ledelser farst
og fremmest brugte energi pa gkonomi - den padagogiske
omlzgning var der nok andre, som tog ansvaret for at prasen-
tere og implementere.

Og det var der - der blev ikke lagt op til, at det var noget, man
som ledelse skulle stille spgrgsmal ved. Det blev “lzrt” pa SEL-
kurser og ved foredrag afholdt af fagkonsulenter og SEL-med-
arbejdere. Ministeriet indfarte en rammelov - men planlagde
samtidig, hvordan loven skulle indfgres og implementeres.
Skoleledelserne skulle bare sgrge for at fa ngglepersoner pa de
rigtige kurser.

Det er vanskeligt at komme hjem fra et kursus og efterfalgen-
de skulle treekke en reformproces igennem pa egen skole. |
1991 var der endvidere ikke en forsggsperiode - alle begyndte
pa samme tid, og det gav modstand - faktisk pa alle fronter
(sével fra ledere som leerere).
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Erhvervsuddannelsesreform 2000 er pa mange mader anderle-
des. Det er primert en paedagogisk reform - og der er ikke
mindst en forsggsperiode pa 1% ar, far loven treder endeligt i
kraft. De skolesamarbejder, der har sagt ja til forsgget, har selv
valgt det. Det er en villet proces, som ledelsen star bag, og som
ledelsen argumenterer for.

I TS@ (Tekniske Skoler Gstjylland) sa vi ogsa reformprocessen
som en mulighed for at styrke skolesamarbejdet helt ud i le-
rerveerelserne. TS@ samarbejdet har, i sin nuvaerende form,
fungeret siden 1997 - med malbeskrivelser, handleplaner og
visioner for fremtiden, men samarbejdet har fungeret under
anden struktur i mere end 10 ar. Samarbejdet fungerede ho-
vedsageligt pa ledelsesniveau samt i enkelte tveergaende grup-
per om bl.a. marketing, eksamen og medarbejderudvikling.
Erhvervsuddannelsesreform 2000 var en konkret opgave, som
kunne involvere alle skoler og lerergrupper i skolesamarbejdet
- det ville kunne give samarbejdet krop.

Top down

| TSQ er reformprocessen en bevidst topstyret proces. Det har
skolesamarbejdet valgt fra starten, da der var en meget kort
tidsfrist til at fa udviklingsarbejdet sat pa skinner - konkret fra
januar 19909 til de farste elever skulle starte efter en ny struk-
tur i august 1999.

Ved at valge en Top Down-model gnskede styregruppen at
sikre sig commitment hos skoleledere/bestyrelser for den pro-
ces, skolerne gik ind i. Det var essentielt for alle, at alle bakke-
de udviklingsprocessen op og gik med 100%. Ved at lade
skoleledelserne ga i spidsen for processen, blev engagementet
tydeligt, og ikke mindst havde skoleledelserne en viden om,
hvad der skete, og hvad det betgd for skolens drift som sadan.
En TS@-skoleleder vil saledes ikke midt i processen kunne
bakke ud og siger, at det har jeg aldrig sagt ja til!

Hvis en proces som denne skulle kunne styres og udvikles med
sikkerhed for, at resultaterne skulle kunne bruges, var det, som
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tidligere navnt, vigtigt med ledelsens engagement. Det har
aldrig veeret planen, at processen skulle “kare” som en rendyr-
ket topstyret proces, og malet var en styringsmodel, hvor pro-
cessen var styret fra “toppen”, men udviklet fra “bunden”. Der-
for var styregruppen ogsa sammensat af udelukkende ledelses-
personer fra TS@’s skoler.

Styregruppens sammensaetning, rolle og
ansvar

TS@ besluttede pa skolelederniveau, at skolerne ville sege om
at blive forsggsregion. Og det blev TS@. Skolerne valgte at
bygge pa organisationen i TS@ med en skoleledergruppe be-
stdende af skoleledere, en koordinationsgruppe bestaende af
souschefer og herunder en styregruppe for erhvervsuddannel-
sesreform 2000 i TSA.

Styregruppen opfattes ikke som en ekstern styregruppe, men
som styregruppen i skolesamarbejdet. Der er for eksempel ikke
oprettet parallelle styregrupper pa de enkelte skoler.

Styregruppen bestar af en ledelsesperson fra hver af TS@-sko-
lerne, samt en fra AMU-Center, Arhus. Medlemmerne skal
kunne agere pa hjemskolens vegne uden at “skulle spgrge
farst”, og de skal kunne ivaerksatte initiativer pa egen skole.
Styregruppen har en formand, som er udpeget af TS@’s skole-
ledere, og reprasenterer som sadan skoleleder/koordinations-
gruppen og ikke egen skole. Desuden deltager en ekstern kon-
sulent fra DEL i gruppens mader.

Styregruppen er en arbejdende styregruppe. Dette skal forstas
saledes, at gruppens medlemmer aktivt deltager i forsagspro-
cessen enten som projektledere eller som projektdeltagere. For-
delen er tydeligvis, at styregruppen ved, hvad der sker, viser
engagement og tager ansvar. Ulempen kan ses pa sigt og er en
konsekvens af, at det typisk er ngglepersoner pa en skole, som
udpeges til styregruppen. 1 lengden opstar der for disse perso-
ner en ophobning af arbejdsopgaver og et tidspres, som van-
skeligger den enkeltes mulighed for at holde fokus pa udvik-
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lingsprocessen. Det betyder, at styregruppens medlemmer bli-
ver tvunget ud i prioriteringer mellem flere vigtige opgaver, og
at reformprocessen i lengden kan blive nedprioriteret.

Styregruppens rolle og ansvar kan i punktform beskrives sale-
des:
koordinere reformprocessen pa tvars af TSQO
veere bindeled til gvrige skolesamarbejder
veere bindeled til ministerier og faglige udvalg
veere indgangsansvarlig for TS@ pa landsplan
veere informationsformidler fra ministerium og faglige udvalg
til reformkonsulenter i egen indgang samt til gvrig styre-
gruppe
ansvarlig for udvikling og implementering af reformen pa
egen skole
veere informationsformidler pa egen skole til gvrigt ledelses-
niveau
veere igangsatter og projektansvarlig for forsggs- og udvik-
lingsprojekter pa egen skole/TS@
pa egen skole veere initiativtager til tiltag, som fremmer
reformprocessen
veere problemlgser/sparringspartner i konkrete reformspargs-
mal pa egen skole/TSA.

| forbindelse med etablering af en styregruppe som denne, er
det vigtigt at gare sig nogle overvejelser om, hvilke kvaliteter
og kvalifikationer, der skal vere til stede for at sikre de mal,
styregruppen skal opna. Dette kan illustreres gennem falgende
model for de krafter, en styregruppe skal veere i besiddelse af:

retning

effektivitet

viden

koncentration

innovation.

Retning - en styregruppe skal til stadighed kunne fastsatte den

retning, udviklingsarbejdet skal bevege sig i. Der skal vere
kvalifikationer tilstede, der underbygger dette, og styregruppen
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skal tilsvarende kunne navigere i forhold til @ndringer, der
indikerer, at retningen skal justeres.

Effektivitet - styregruppen skal veere effektiv, kunne drive pro-
cessen og kunne sikre, at udviklingsprocessen til stadighed
karer optimalt.

Viden - der skal i styregruppen vere en faelles fond af viden om
opgaven og om de muligheder, der er savel i forbindelse med
selve udviklingen som pa den enkelte institution for opnaelse
af et kvalificeret resultat.

Koncentration - tilsvarende skal koncentrationen kunne fasthol-
des. Koncentration pa malet og evnen til at skille det uvasent-
lige fra det vaesentlige.

Innovation - styregruppen skal vere innovativ og skal vere
nytenkende, udviklings- og iverksatterorienteret. Gruppen
skal kunne ga foran og give udviklingen “krop”.

Figur 1
Retning
Effektivitet 4— —p Viden
Styregruppe
Koncentration Innovation
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Modellen kan umiddelbart virke modstridende. Det ligner en
struktur, hvor krefterne arbejder i flere retninger og nasten
truer med at rive processen i stykker. Derfor er det ikke kref-
ter og kvalifikationer, alle i en styregruppe skal vere i besiddel-
se af, men mere den falles kvalifikationsmasse, gruppen som
helhed skal have.

Styret fra toppen - udviklet fra bunden

Der er saledes lagt klare rammer for, hvad TS@-styregruppen
gnsker skal ske i udviklingsprocessen, men der er mulighed for
indflydelse og korrektion set i forhold til den konkrete udfol-
delse af reformprojektet.

Dette kan illustreres med den naste model. Modellen er en til-
rettet Minzberg-model, som skal illustrere, at styregruppen
nok laver en strategi, men at der er plads til at komme med
input og @ndringsforslag fra de personer, som konkret arbejder
med processen. Det gar saledes ikke noget, at det ikke er styre-
gruppen, som alene vide, og som legger alle strategier, der
med vold og magt skal falges. Det er faktisk meningen, at pro-
cessen skal kvalificeres undervejs. Det er meningen, at dele af
strategien skal kasseres, og der skal komme nyt til. Den realise-
rede strategi er et felles produkt, som alle kan fale ejerskab i
forhold til.

Men i modellen ligger ogsa, at der er en del af strategien, som
styregruppen har ansvaret for fastholdes. Det handler om de
grundleggende intentioner, at skole-/TS@ strategier og poli-
tikker skal fastholdes, at det foreliggende lovgrundlag skal fal-
ges, at de gkonomiske forhold skal vaere pa plads mv.

Séledes bliver den realiserede strategi en fond af udviklingsstra-

tegier, konkrete krav og grundleggende politikker samt udvik-
lingsgruppernes viden og indsigt, anskuet fra afdelings niveau.
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Figur 2

Anvendelig strategi
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Grundtanken i opbygning af udviklingsprocessen og udvik-
lingsgrupperne er, at deltagerne skal:

have ejerskab

have indflydelse

opleve en fordel ved at deltage

have hurtige beslutningsgange

have abenhed og @rlighed i informationsprocessen

have 100% opbakning fra skolens ledelse.

Og det geelder sadan set i alle led i udviklingsprocessen - lige
fra styregruppe til de enkelte udviklingsgrupper.

| udveelgelse af projektansvarlige/reformkonsulenter for
erhvervsuddannelsesreform 2000 valgte TS@ som hovedregel
at bygge pa den eksisterende ledelsesstruktur pa skolerne frem-
for at opbygge en parallel reformorganisation. Det vil sige, at
det er inspektarer og uddannelsesledere, der typisk har faet til-
lagt en reformopgave.

Den starste fordel er sikkerhed for commitment - her fra den
narmeste ledelse. Det kan forhindre modsatrettede initiativer i
et uddannelsesomrade, fx at gode paedagogiske intentioner
stoppes af en ren driftsekonomisk vurdering. Ligeledes sikrer
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det den lokale ledelses engagement og kendskab til reformpro-
cessen. Man er selv med til at sette dagsorden og tempo i et
omrade.

Ulemperne er ofte tidspres og en frygt for manglende idérig-
dom. De “vilde ideer” udebliver, fordi de bremses, far de over-
hovedet bliver formuleret, dels pga. gkonomi og dels pa grund
af et gnske om, at alt skal kunne organiseres og skemalagges,
typisk ud fra, hvad man “plejer at gere”. Et andet forhold lig-
ger i manglende sikkerhed for, at reformens intentioner bliver
gennemfart. Ved at flytte ansvar og indflydelse ud i organisa-
tionen, har man som styregruppe/skoleledelse kun mulighed
for at appellere til, at ideerne bliver grebet og viderefort i de
enkelte omrader. Man er der ikke ngdvendigvis selv.

Men lidt polemisk sagt, sa skal reformens intentioner ogsa fun-
gere ud over forsggsperioden, og sa er det problematisk, hvis
en uddannelsesleder ikke kan lede et udviklingsprojekt i eget
omrade.

I punktform kan reformkonsulenternes rolle og ansvar beskri-
ves saledes:
deltage i udviklingsprocessen pa tvars af TS@ i en indgang
veere projektleder pa egen skole i en indgang
veere sparringspartner og inspirator
bidrage med metoder/verktgjer
ansvarlig for informationsformidling og erfaringsformidling i
forhold til egen indgang pa egen skole/TS@
veere kontaktperson pa indgangen.

Tveerfunktionel ledelse

Eller “Cross Functional Management” betyder, at medarbejde-
re pa tveers af afdelinger og funktioner deler de mal, der skal
nas, og deler ansvaret for at na malene. (ref. “Vejen til Kvali-
tet”).

En tvaerfunktionel ledelsesgruppe er bl.a. karakteriseret ved:
reel beslutningskompetence
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medlemmerne rekrutteres fra skolens lederkreds

at den ikke selvstendig tager aktion, men planlegger

at planerne udfgres af de ansvarlige funktioner/personer

at medlemmerne ikke reprasenterer deres egne omrader,
men tvaertimod er reelle ledere med et helhedssyn pa opga-
ven

at gruppen reelt samarbejder om falles mal og har et felles
ansvar for at na malene.

Man kan sige, at det pa mange mader er denne form for re-
formledelse, der praktiseres pa flere planer i TS@. I styregrup-
pen er selve implementeringen af reformprocessen en tver-
funktionel ledelsesopgave, og hos reformkonsulenterne er det
feelles mal: udvikling af en lokal undervisningsplan i en ind-
gang udtryk for en tvarfunktionel ledelsesopgave.

Samtidig ma man stille sig selv spargsmalet: Hvor langt kan en
styregruppe/udviklingsgruppe forpligte forskellige skoler i et
samarbejde? Skolerne er selvsteendige juridiske enheder, som til
enhver tid kan treffe individuelle/selvsteendige beslutninger.
Det er blandt andet derfor, den felles commitment fra skoler-
nes ledelser/bestyrelser er sa vasentlig i udviklingsprocessen.

Parallelopbygning af udviklingsprocessen
Konkret stod TS@ i en situation, hvor der skulle igangsattes
en udviklingsproces, som gik pa tvars af skolerne i TS@ og
ca.1300 lerere, og at denne proces skulle gennemfares over et
halvt ar. Det var malet, at alle elever, der gnskede at begynde
pa en erhvervsuddannelse i Arhus Amt, skulle gennemfare
denne efter erhvervsuddannelsesreform 2000 - fra august
1999.

Dette satte krav til organiseringen af udviklingsprocessen forud
for selve forsggets igangsetning. Skolerne valgte at opbygge en
udviklingsorganisation, der som udgangspunkt byggede pa
TSA’s ledelsesstruktur.

Der blev igangsat tre forsggs- og udviklingsprojekter:
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1. Udvikling af forhold ifm. selve undervisningen, kontakt-
lererrollen, uddannelsesbog og uddannelsesplan, sammen-
haeng mellem eud og htx, samarbejdsflader mellem skoler-
ne.

2. Uddannelse af reformkonsulenter, som sa forestod den
naste udviklingsproces: udvikling af en felles maske for
lokale undervisningsplaner for grundforlgb i TS@ (det var
sa ogsa reformkonsulenterne, der som gruppe var ansvarlige
for udviklingsprojekt 3).

3. Udvikling af lokale undervisningsplaner for de seks indgan-
ge - pa tvaers af TSA.

Til alle projekter blev der tilknyttet et styregruppemedlem som
projektleder/sparringspartner.

En sadan faseopdelt udviklingsproces ville normalt tage lang
tid med evaluering af farste fase for igangsattelse af naste fase.
Dette var ikke tilfeldet her. Der blev lavet en parallelopbyg-
ning af faserne, saledes at de enkelte projekter blev igangsat
forskudt tidsmessigt med ca. en maned. Pa den made blev
processen intensiveret.

Det betad, at alle deltagerne i udviklingsprojekterne var
afhengige af hinanden. Man skulle bruge forelgbigt materiale,
efterhanden som det blev udviklet, og arbejde videre pa
udkast, som kunne a@ndres undervejs. Det gav en intensitet og
et engagement i processen, som var befordrende for alle. Man
gik til hinanden i en aben og direkte diskussion pa tvers af
skoler om pazdagogisk praksis og mulige mader at organisere
undervisningen pa.
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Faseopdelt udviklingsmodel - med forskudt
igangseettelse

Figur 3
——p Overlap
Udviklingsprojekt
fase 1 — overl
Udviklingsprojekt erlap
fase 2 S N—
|
Udviklingsprojekt (overlap)

fase 3

Det er selvsagt en forceret udviklingsproces, som ofte har inde-
holdt internatophold for at kick-starte en proces. Det har
blandt andet betydet opbygning af felles platform pa tvers af
skoler og afstemning af felles terminologi i processen. Det be-
ted umiddelbart opbygning af netveerk mellem skolerne og
mellem uddannelserne. Netvaerk, som abnede for et malrettet
samarbejde, som ikke havde eksisteret far. Disse netvaerk har
bidraget betydeligt til kvalificering af processen og til en kom-
petenceudvikling hos deltagerne, som vanskeligt vil kunne
opnas pa et kursus. Lererne har pa tvars af skoler udviklet
projektforlgb, som har bevirket, at de har diskuteret padago-
gik og paedagogisk praksis, at de har skullet argumentere for
deres synspunkter, og at der ikke var en tradition eller vaner,
som stod hindrende i vejen for at preve nyt. Det har betydet
en lererkvalificering, som nok pa mange mader er starre og
mere betydningsfuld end farst antaget.

Denne projektorganisation satte store krav til informationsfor-
midling. Dels mellem grupperne, da man skulle bruge materi-
ale og resultater undervejs fra de andre projekter. Dels mellem
styregruppen /udviklingsgrupperne og de gvrige ledelsesni-
veauer pa skolerne. Det skulle veere synligt og tilgengeligt,




Ledelseserfaringer fra reformimplementering

hvad der blev arbejdet med. Og det skulle diskuteres pa de
enkelte lerervearelser undervejs i processen. Der kunne meget
let opsta flaskehalse og en treeghed i udviklingsprocessen, som
der slet ikke var tid til.

Der blev séledes for at modga dette etableret ga-hjem-mader
om centrale emner, dialogmgder mellem skoleledelse og lerer-
organisationer, debatmader mellem larergruppen og skolele-
delse, hjemmeside og nyhedsbreve.

Hjemmeside

For at kunne stille materiale til radighed mellem udviklings-
grupperne blev der etableret en hjemmeside
(www.tso.dk/reform2000), hvor alle grupper var forpligtet til
at legge materiale fra udviklingsprocessen lgbende. Materialet,
der 13 pa siden var sidste version - men siden blev revideret
lgbende.

Hjemmesiden blev saledes etableret for at understatte udvik-
lingsprocessen, men det viste sig, at der var mange gevinster
ved denne ordning. Information om udviklingsprocessen blev
tilgeengelig for alle medarbejdere pa skolerne, for faglige ud-
valg, for ministeriet, for skolevejledere osv. Det var muligt at
kikke processen over skulderen.

Hjemmesiden flyttede fokus fra “vi far aldrig noget at vide”, til
at man selv kunne opsgge informationen. Informationssggning
blev placeret der, hvor behovet var. Men alligevel blev skolerne
enige om at producere et nyhedsbrev, som kunne udsendes pa
papir til alle skolernes medarbejdere for at tage hgjde for, at
ikke alle har en computer tilgengelig.

Hjemmesiden blev et vigtigt redskab for styregruppen i forbin-
delse med den vigtige dialog, der til stadighed skal vere karen-
de. Det var her referater, nyhedsbreve, &ndringer af planer osv.
blev placeret - og gennem forlgbet har hjemmesiden veret
brugt meget flittigt af stort set alle grupper pa skolerne, til ori-
entering om, hvor processen ...“var lige nu”.
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Hjemmesiden har en aben brugerflade - alle kan lese - men
der er kun adgang til at skrive og indlegge filer fra én koordi-
nerende person i TS@. Efterfglgende er det blevet et krav fra
ministeriets side til forsggsregionerne at etablere en hjemme-
side for deres forsag.

Ledelse pa tveers

Nar sa mange skoler skal arbejde sammen mod det samme
mal, stiller det seerlige krav til den tvaergaende procesledelse.
Der skal, som tidligere na&vnt, vare konsensus i de enkelte sko-
lers ledelsesgrupper, men det er kun den ngdvendige ramme,
der skal til for at kunne handtere den tvaergaende styring.

Et omrade er evnen til at styre mange forskellige kulturer i
samme retning. Det er svart og til tider umuligt, og det er
derfor vigtigt, at styregruppen besidder evnen til at handtere
0g acceptere, at nogle skoler “karer” lidt hurtigere eller ander-
ledes end andre. Der er, og vil altid veere, nuancer i savel opfat-
telsen af reformen og reformprocessen som i den enkelte skoles
muligheder for at leve intentionerne helt ud. Her ligger ogsa
det naturlige styrkeforhold i styregruppen, og der er en fare
for, at netop den kompetence, det enkelte styregruppemedlem
er udstyret med fra hjemskolen, kan have indflydelse pa den
accept, de avrige medlemmer af gruppen giver til eventuelle
afvigelser i forhold til intentioner og malsetninger. Heri ligger
ogsa spgrgsmalet, om en skole kan “lgbe fra en aftale”. Under-
forstaet, nar der i styregruppen er taget beslutning om en spe-
cifik opgave, aktion el.lign., kan en skole sa alene omggre afta-
len uafhangig af de gvrige. Som udgangspunkt er svaret nej,
men for at fa processen til at fungere ind i forskellige skoler, ja,
sa kan et pres fra f.eks. medarbejderne pa en enkelt skole bety-
de, at det ma accepteres, at netop denne skole karer lidt lang-
sommere eller anderledes end de gvrige. Det vigtigste er, at
styregruppen besidder evnen til at holde “maskinen” karende,
og til stadighed sikre, at den ikke gar i sta.

Som navnt tidligere skal en styregruppe besidde en raekke
“kraefter” eller kvalifikationer, der i fellesskab sikrer, at grup-
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pen kan handtere udviklingsprocessen. Dette betyder s, at der
ngdvendigvis ma vere nogle i gruppen, der er mere synlige
end andre. Netop den situation kan veere sver at tackle. Nar
gruppen bevidst bruger det enkelte medlems szrlige kvalifika-
tioner, sa vil nogle typisk tegne gruppen, og dermed processen,
mens andre arbejder med opgaver umiddelbart mere skjult for
resten af TSQ.

Séledes har nogle lettere ved at stille sig op og tale til en for-
samling, andre er mestre i skriftlig formulering, nogle er staerke
i forbindelse med den tatte implementering i forbindelse med
start af udviklingsgrupper, og andre igen er de meget vigtige
“djeevlens advokater”, der er sa uundvarlige i en gruppe som
denne.

Og hvorfor er det s& problematisk i forbindelse med den
tveergaende procesledelse? Jo - fordi hjemme pa den enkelte
skole, i de enkelte lzerergrupper, administrationsgrupper,
blandt mellemledere osv. har man et naturligt og forstaeligt
gnske om, at netop denne skoles styregruppemedlem sikrer
profileringen af skolen i det store billede. Man forventer, at
repraesentanten magter at vere synlig i alle processer. Det er i
sagens natur svert at praktisere, og bl.a. gennem de enkelte
skolers ledelser skal det vare synligt, hvem der tegner proces-
sen pa alles vegne, og hvem der tegner den enkelte skole, og i
hvilke fora.

En styregruppes opgave er at etablere grundlag for en given
proces, sikre at processen kommer i aktion og holdes i gang,
folge processerne og sikre, at ngdvendige &ndringer og juste-
ringer bliver foretaget osv. Alt det er allerede beskrevet tidlige-
re, men en anden meget vigtig opgave, som en styregruppe
har, er at oplgse sig selv, nar processerne er i drift og treekker
fremad. En styregruppe ma aldrig blive en permanent starrelse
og ma kun have den ngdvendige levetid, som udviklingspro-
jektet, reformprocessen eller opgaven behgver.
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TSP har faet krop

Huvis der skal afsluttes med det, der vel kan kaldes en succeshi-
storie, ma det veere, at udviklingsprocessen med denne reform
har givet TS@ krop. Som tidligere nevnt har TS@-samarbej-
det fungeret i mange ar, men netop en opgave som udvikling
og forseg med erhvervsuddannelsesreform 2000 har flyttet
TS fra at veere et ledelsessamarbejde, med enkelte medarbej-
dere i mere eller mindre permanente arbejdsgrupper, til en
situation, hvor den overordnede “TS@-and” er blevet aflgst af
en begyndende TS@-kultur. Mange hundrede medarbejdere
har i tvaergaende grupper arbejdet sammen om udviklingen af
reformen. Der er etableret nye samarbejdsrelationer. Det er nu
helt naturligt, at udvikling foregar i et fellesskab. Der har gen-
nem udviklingsarbejdet varet en uvurderlig gensidig kvalifika-
tionsudvikling. Man kan i sandhed tale om praksislering set i
forhold til den lzrerkvalificering, der er sket.

Reformarbejdet har udviklet TS@-samarbejdet i retning af en
flles forstaelse af, at det er den vej, fellesskabet skal bevaege
sig i de kommende ar. Ikke mindst de etablerede arbejdsgrup-
per og udviklingsgrupper vil treekke samarbejdet videre.

Litteraturliste:

Mintzberg, Henry (1991): The Effective Organisation, Sloan
Management Review.

Mintzberg & Quinn, (1991): The Strategy Process, Prentice
Hall International.

Kristensen, Kaj & Dahlgaard, Jens J.: Vejen til kvalitet, Bor-
gens Forlag.






292

Forandringsagenter i en
reformtid

Af Jgrgen Frode Bakka

Forandringsimpulser

Forandringsimpulser kan veere bade eksterne og interne. Det
kan veere noget, der udvikler sig pa grund af forhold eller pa-
virkninger, som ligger uden for organisationens indflydelse.
Det kan f.eks. vare modestramninger, medieskabte temaer, ny
teknologi, skonomiske eller politiske forhold. Det kan ogsa
veere ny lovgivning, som erhvervsuddannelsesreformen er et
eksempel p4, eller tjenestetidsaftalen, som er indgaet af parter-
ne pa arbejdsmarkedet.

Det centrale ved de eksterne forandringsimpulser er, at der ikke
ngdvendigvis er en “styrende hand” bagved. Undertiden kan
sadanne forandringer forudses, andre gange kommer de som
en overraskelse. Iser kan forudsigelsen af politiske forandringer
vere forbundet med stor usikkerhed, hvor det kan vere ngd-
vendigt at opbygge et vist handleberedskab. Andre gange
udmgnter politiske initiativer sig i love og forskrifter igennem
en langvarig proces, som mange aktgrer har haft indflydelse pa
undervejs, og hvor man har haft god tid til at forberede sin
organisation pa det nye.

Erhvervsuddannelsesreformen er et godt eksempel herpa, idet
der forud er gaet en periode med forsggsvirksomhed pa en
rekke skoler.

Handtering af eksterne forandringsimpulser
De ude fra kommende forandringsimpulser slar igennem pa
tre niveauer. De bergrer det strategiske ledelsesniveau, de
pavirker institutionelle forhold (det taktiske niveau), og de har
indflydelse pa den daglige drift (det operationelle niveau).

De oven for nevnte eksempler pavirker i hgj grad organisatio-
nens strategiske ledelsesniveau. Her kommer topledelsen i spil
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som forandringsagenter. Et vigtigt grundlag for handtering af
denne rolle er information og viden om de forandringer, der
foregar i organisationens omgivelser. Det kan f.eks. ske gen-
nem organisationens varslingssystem (Printz 1992), som pa en
systematisk made opfanger og tolker forandringstegn. Den
strategiske tolkningsopgave kan ogsa hente stgtte i nyere poli-
tologisk forskning (Pedersen, 1998), hvor der pavises forskelli-
ge iagttagelsespunkter for samfundsmassige forandringer, som
beskrives pa forskellige niveauer, som stort set svarer til de tid-
ligere navnte tre niveauer. Der tales saledes om den politiske
diskurs, hvor den politiske meningsdannelse foregar, og hvor
forskellige temaer italesxttes, dvs. bliver sat pa den politiske
dagsorden (Andersen, 1997). Modernisering af den offentlige
sektor er et eksempel pa et sadant overordnet tema, eller som
et mere specifikt eksempel: individualisering af lering og
uddannelse i erhvervsuddannelserne. Pa den méde skabes et
nyt opmarksomhedsfelt, som over tid kan legitimere nye poli-
tiske og administrative initiativer.

Disse initiativer s&tter sig institutionelle spor, som pavirker de
reguleringsmader og organisationsformer, som udvikler sig eller
satter sig igennem i den pagaldende sektor. Tjenestetidsaftalen
er et eksempel pa en ny reguleringsmade, og opbygningen af
lererteam er udtryk for en ny organisationsform. Endelig kan
man pa et tredje niveau tale om praktiske konsekvenser af sadan-
ne institutionelle forandringer. Og det er ikke mindst her, at
reformkonsulenten finder sit udfordrende arbejdsfelt.

Interne forandringsimpulser

Det er vanskeligt at lave en klar afgreensning mellem eksterne
og interne forandringsimpulser. Mange pavirkninger vil have
deres udspring i strategiske beslutninger, som skaber usikker-
hed om nye arbejdsopgaver eller nye administrative systemer
eller nye méder at lgse opgaverne pa (f.eks. teamsamarbejde).
Andre forhold kan have en mere intern karakter, som f.eks.
hgjt sygefraveer, hgj personaleomsatning, udskiftning af ledere,
nye medarbejderprofiler, &ndret kommunikationsmgnster etc.
Man kan sige, at forandringer pa det interne plan ofte vil have
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karakter af processer, der kraver styring, tid og ressourcer. Der
vil stadig veere en vis usikkerhed, som kraver ledelsens opbak-
ning, men usikkerheden vil vare vasentlig mindre end ved
mere radikale, strategisk funderede &ndringer. (Bakka &
Fivelsdal, 1998). Dette diskuteres mere udfarligt i de efterfal-
gende afsnit.

Hvem er forandringsagenten?

Forandringsagenten er en flertydig stagrrelse. Denne kan forkla-
res med statte i begrebet forandringsfeltet t, som bestér af de
aktgrer, der bergres af en given forandring. Det betyder, at de
tre niveauer, vi tidligere har omtalt, alle indgar som en del af
forandringsfeltet. Denne udlegning har god stette i foran-
dringslitteraturen. Saledes taler Moss Kanter et al. (1992) om
forandringsstrategen, forandringsformidleren og forandringsmodta-
geren.

Kanter forestiller sig, at det er den gverste ledelse, som holder
forbindelsen til omgivelserne og skaber grundlaget for foran-
dringen, som kan overskue valgmulighederne, og som etablerer
grundlaget for organisationens mal og identitet, og dermed
spiller rollen som strategisk forandringsagent.

Herefter er det mellemlederne, der ma igangsxtte de ngdven-
dige aktiviteter for at virkeliggere den overordnede vision og fa
de ngdvendige processer igangsat.

De bliver &ndringsagenter, der spiller en implementatorrolle.
Endelig er der de aktgrer, som i sidste ende skal tilegne sig -
evt. undlade at tilegne sig - de forandringstiltag, der er igang-
sat, altsd forandringsmodtagerne. Deres svar pa nye opgaver,
arbejdsmetoder eller organisationsformer er afgarende for, om
der bliver tale om statte til eller modstand mod en forandring.
De afger faktisk, hvor vellykket forandringen bliver.

1) Forandringsfeltet er inspireret af Powell & DiMaggios udtryk: organizational field
(1991)
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Det er i det samlede felt, at forandringsagenten arbejder. Det
betyder for det farste, at agenten ma have en fornemmelse af
hele feltet, at kunne se helheder og sammenhzange. For det
andet kan forandringsagenten optrade i alle de oven for navn-
te roller, altsa bade som leder, formidler og modtager af foran-
dringer. Dette galder dog ikke i samme grad for den eksterne
konsulent, som i hgjere grad ma optrade i formidler- eller
katalysatorrollen, men selvfglgelig med en forstaelse af de gvri-
ge roller. Der er en tendens i tiden til, at megen forandring
foregar som en “oppefra og ned” tenkning med betydelige fru-
strationer i kelvandet. Kanter anbefaler faktisk den modsatte
teenkemade, nemlig at tage udgangspunkt i dem, der skal leve
med forandringen.

Forandringsagentens arbejdsvilkar og
handlerum

Forandringsagentens arbejdsvilkar er en slags linedans. Den
kan forega med sikkerhedsnet i form af stabile og forudseelige
vilkdr, og den kan vere preget af usikkerhed eller kaoslignende
tilstande, hvor agenten lgber en betydelig risiko f.eks. for mis-
tet trovaerdighed eller mindsket fremtidig indflydelse.

Flere forhold kan medvirke til at gare forandringsagentens rol-
le vanskelig og sarbar.

F.eks. kan mal og prioriteringer skifte, ansvaret for en konkret
@ndring kan vere usikkert, fordi ingen rigtigt gnsker at patage
sig ansvaret eller ledelsen, kollegerne eller de faglige organisa-
tioner kan vare imod en &ndring. Det kan ogsa vanskeliggere
arbejdsbetingelserne, hvis organisationen er meget kompleks,
en udvikling som netop foregar i disse ar med sammenlagnin-
ger inden for erhvervsskoleomradet.

Usikkerheden betyder, at forandringsagenten ma vere istand
til at “spille pa” forskellige dagsordener, ofte i et parallelt for-
lgb. Det kan f.eks. vare en dagsorden baseret pa det indholds-
massige eller faglige, hvor kendskab til forandringens substans
er vigtig, eller det kan veere en mere planlzgningsorienteret dags-
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orden, som der kan vare tale om ved et projektforlgh med
tidsplaner, mal og budgetter, eller en procesorienteret dagsorden,
hvor kendskab til kommunikation, forhandling, gruppeudvik-
ling og motivation er vigtig.

For at pejle sig ind pa sit handlerum, kan forandringsagenten
benytte sig af en slags orienteringskort, der kan give en vis vej-
ledning om fremgangsmader og risici forbundet med en given
forandring som vist i nedenstaende figur.

Figur 1. Forandringsagentens handlerum

Radikale @ndringer

4. stor udsathed 1. kun lidt udsat
hgjt konfliktniveau moderat konflikt-
niveau
kerne-
perifert
omréde
3. moderat udsathed 2. kun lidt udsat
lavt konfliktniveau lavt konfliktniveau

Sméjusteringer

Kilde: Buchanan & Boddy, 1992, side 41.

Tankegangen er, at nogle typer af dagsorden er mere oplagte
end andre alt efter hvilken kvadrant, man befinder sig i. Tager
man fusionsforhandlinger mellem forskellige erhvervsskoler
som eksempel, ma forandringsagenten i hgj grad veere proces-
orienteret, da forhandlingsaspektet er dominerende. Drejer det
sig om udvikling af leererteam kan man forestille sig, at bade
kvadrant 3 og 4 bergres, alt efter den pageeldende skoles tradi-
tioner. Her vil bade en proces- og en indholdsdagsorden vare i
spil. Zndret skemalagning vil sandsynligvis ligge i kvadrant 2
og Vil kreve planlegning. £ndring af dbningstider for pc
arbejdsrum til at vere degnabne kan vare et eksempel pa en
@ndring i kvadrant 1, som primart ville kraeve planlegning.

Forandringsagentens handlemuligheder
Det er allerede navnt, at forandringsagenten kan anvende for-
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skellige dagsordener i sit valg af forandringsstrategiz. Desuden
kan agenten tenke i forskellige fremgangsmader og dermed
forskellige former for logik, afhaengig af sin opfattelse af foran-
dringens centrale problemstilling. Buchanan & Boddy (1992)
omtaler tre forskellige handlingslogikker:

1. Zndringer set som et projektledelsesproblem (analytisk-ratio-
nel tankegang), hvor der er tale om problemlgsningslogik.
Her er der tale om en planlagt forandring, som gennem-
fares i et faseforlgb med forskellige trin: projektets mal,
diagnose, identifikation af problemer og lgsningsmulig-
heder samt implementering. Der er en tidsplan, et budget
0g en ansvarlig projektleder.

2. Andringer set som et deltagerproblem (ejerskabslogik), hvor
det centrale er at skabe et ejerskabsforhold for de aktarer,
der er direkte bergrt af forandringen. Her leegges der vagt
pa deltagelse, kommunikation og engagement.

3. /ndringer set som et politisk problem (bade en politisk og
analytisk proces) hvor der er tale om en legitimeringslogik.
Politik anvendes her i betydningen: interessemodsatninger.
Her er der fokus pa processer som at “seelge” ideen el. bud-
skabet, at overbevise el. overtale, at arbejde med team-
building, at blokere for modstand mod forandringen, evt.
at true med sanktioner (trusler om magtanvendelse). En
ofte anvendt strategi er “de sma skridts metode”, hvor &ndrin-
ger sker som en kumulativ proces, trin for trin og desuden
kan besta i en praven sig frem, eksperimenteren og lzring.

For at kunne spille pa sa mange strenge, ma forandringsagen-
ten kende eller beherske en rakke kritiske kompetencer. Nogle
vil vaere analytisk orienteret, og andre vil vere af mere psykolo-
gisk art. F.eks. vil det vere nyttigt med kendskab til diagnosti-
ske analysemodeller (omtales nedenfor), oversattelse af mal til

2) Ordet strategi betyder i denne sammenhang fremgangsmade og timing til forskel
for den almindelige anvendelse af begrebet, hvor det stér for ledelsens ansvar for
organisationens samspil med omgivelserne
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handleplaner, indsigt i roller og gruppeudvikling, kommunika-
tion samt evner for forhandling og overtalelse. Se f.eks. Bakka
& Fivelsdal (1998) kap. 11.3.

Leavitts forandringsmodel - et nyttigt vaerktgj
Der skal fremhaves to forhold af szrlig betydning for foran-
dringsagentens virke. Det ene er den diagnostiske kompetence,
det andet er at forsta og kunne forudsige samspillet mellem
forskellige organisatoriske komponenter. Hertil er Leavitts
systemmodel (Leavitt, 1965) et anvendeligt veerktgj. Modellen
er vist i figur 2.

Figur 2. Leavitts systemmodel

Struktur

\ p— /

Teknologi
(veerktajer)

Kilde: gengivet efter Bakka & Fivelsdal, 1998, s. 274.

Opgaverne er bestemt af organisationens malsztning og kan
vare hovedfunktioner eller arbejdsopgaver, som skal udfares.

Struktur er de stabile mgnstre, som bestar af organisationens
horisontale og vertikale arbejdsdeling (specialisering og koordi-
nation) samt kommunikationsmgnstre.

Teknologi vil sige lokaler, edb-systemer, maskiner samt de dertil
knyttede arbejdsprocesser og administrative procedurer. Altsa
bade hardware og software.

Aktarer er de personer, der er ansat i organisationen. De er
karakteriseret ved deres veerdier, holdninger, viden og ferdighe-
der. Aktgrerne indgar i organisationens kultur.
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I forhold til et konkret forandringsinitiativ ma der spgrges:
hvilke komponenter i Leavitts model bergres af forandringen?
Ofte vil det veere mal og opgaver. Det kommer ikke mindst til
udtryk i erhvervsuddannelsesreform 2000. Det kunne ogsa vere
et behov for @ndringer, der er opstaet indefra. | sa fald matte
forandringsagenten overveje, hvor problemet har sit udspring.
Er det strukturen, der ikke fungerer, som den skal, eller er det
maske viden og holdninger hos aktarerne, der ikke lengere
svarer til nye opgavers krav, eller kunne det vere et teknologi-
problem, f.eks. nye edb-systemer, der skal indfares, eller &n-
drede lokaleforhold. Nar &ndringer skal gennemfares, kan agen-
ten fa statte og vejledning i forbindelse med sine overvejelser
om tidsmaessig reekkefglge og fremgangsmader, idet Leavitts
model er en systemmodel. Det betyder, at de fire komponenter
gensidigt pavirker hinanden, jf. pilene i modellen. Sagt pa en
anden made: Indfgrer man en ny opgave i organisationen,
f.eks. udarbejdelse af individuelle uddannelsesplaner, ma agen-
ten sparge, i hvilket omfang, det bergrer arbejdsdelingen
(strukturen), om det kraver andre typer af arbejdsprocesser og
-procedurer, og endelig om aktarerne er “klaedt pa” til at lgfte
opgaven. Har de f.eks. de ngdvendige ferdigheder, og hvordan
er deres holdning (verdier) over for den nye opgave?

Den offentlige og den skjulte fremtraeden

Det er sjeldent, at der i forandringslitteraturen omtales de
mere skjulte sider af forandringsagentens arbejde. Buchanan og
Boddy (1992) har her leveret et vasentligt bidrag med deres
diskussion af, hvad der foregar “pa scenen” og “bag scenen”.
Forandringsagenten har sa at sige to ansigter. Den offentlige
fremtraeden, som helst skal have et rationelt og legitimt preg,
som danner grundlag for agentens troverdighed. Det dakker
dog kun delvis agentens faktiske adfaerd, som ma suppleres
med en indsats bag kulisserne (backstage) for at sgge stotte til
projektet og for at opsgge og blokere evt. modstand. Det sker
ved forskellige former for pavirkning, “salg”, overtalelse og
manipulation. Manipulation er noget, der foregar i det skjulte,
en mangvre eller et kunstgreb, som er understgttende for at fa
gennemfart en forandring, og som er en uomgangelig del af
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forandringsagentens arbejdsmetoder. Ordet har imidlertid ogsa
en negativ klang i retning af uhaderlige metoder. Derfor er der
naturligvis en etisk problematik, som forandringsagenten ma
vaere opmarksom pa. Nogle typiske eksempler pa manipulation
i denne sammenhzng er:
at forbinde en sag/et projekt/et initiativ med en magtfuld
person i organisationen og dermed @gge projektets opmark-
somhed og gennemslagskraft
at sgrge for at opna stette fra indflydelsesrige “venner” i
organisationen og dermed tilfare det en betydning, som
@&ndringen maske ikke har i forvejen
at fa opbakning ved at involvere flere personer som deltagere
at anvende sproget til at skabe meningssammenhange
at &ndre pa “dagsordenens” opbygning. Starrelse, rekkefalge
og emner kan varieres. Dette kan bidrage til at opna stette
eller overvinde modstand
mgdeledelse og referater. Madeledelsen kan antage mange
former, den kan f.eks. veere malorienteret eller procesoriente-
ret, og referatet kan indeholde deltagernes standpunkter eller
kun beslutninger, ligesom information kan udelades.
(Buchanan & Boddy, 1992, 5.82 ff).

De her nazvnte eksempler er netop virkningsfulde, fordi de fore-
gar i det skjulte, men de ma kunne retferdiggeres af organisa-
tionens langsigtede interesser. Det skal fremhaves, at det pri-
mert er @ndringer, der er snavert forbundet med en politisk
kontekst, hvor forandringsagenten derfor ogsa er mest sarbar,
at ovennavnte metoder er en ngdvendig del af “veerktejskassen”.

Modstand mod forandringer

Forskellige former for modstand er en del af “forandringsspil-
let”. Selv nok sa velplanlagte, deltagerinddragende og abne for-
andringsforlgb vil mgde modstand under en eller anden form.
Det kan vaere symptomer som manglende engagement, darlig
stemning eller modvilje mod det nye og anderledes. Det kan
have mange arsager, som det er vigtigt for forandringsagenten
at veere opmerksom pa. Der kan vare gode grunde til sadanne
reaktioner, jf. nedenstaende oversigt:
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man mister kontrol og indflydelse

man bliver hele tiden overrasket (ingen forberedelse eller

baggrundsorientering)

for stor usikkerhed (manglende information)

man bliver forvirret (for meget forandres pa samme tid)

man taber ansigt (man faeler sig dum over for det nye)

man bliver usikker pa sin kompetence (kan man nu leve op

til de nye krav?)

mere arbejde (zndringer kraever energi, tid, mgder, mere at

lere etc.)

balgevirkninger (&endringer pavirker andre aktiviteter, som

ikke altid har nogen direkte forbindelse med forandringen)

opsparet vrede/uvilje (mistillid grundet tidligere uindfriede

lofter, som gar det sveart at vaere positiv)

reelle trusler (forandringer bringer smerte og tab med sig).
Kilde: Moss Kanter et al. 1991, s. 380.

Oversigten kan give forandringsagenten et grundlag for at
vurdere kritiske forhold, som kan have betydning for foran-
dringsprocessens organisering, forlgb og resultater.

Stotte og opbakning til forandringer

Hvad findes der sa af vaerktgjer, som kan imgdega nogle af
problemerne, udover dette at vare bevidst om arsagerne til
modstand. Her skal navnes en enkelt model, som er bade sim-
pel og effektiv. Det er bidrags-/belgnningsmodellen, som anven-
des ved interessentanalyser, og som stammer fra March &
Simons klassiker “Organizations” (1958). Modellen beskriver
en vigtig side af holdningen til forandringer, nemlig balancen
mellem, hvad den enkelte yder som bidrag til organisationens
malopfyldelse, og hvad han/hun modtager som belgnning for
sin indsats.

Det acceptable niveau for den enkelte interessent er en subjek-

tiv starrelse og afhenger bl.a. af aspirationsniveau og viden om
alternative muligheder.
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Falgende model kan illustrere problematikken:

Interessent Interessent
Regulerings-
pulje
Interessent Interessent

bidragsstramme
belgnningsstrsmme

Modellen er dynamisk. Der er hele tiden forandringer i bi-
drags-/belgnningsbalancerne, som reguleres via “puljen”, som
opstar, ved at der er en lille forskel imellem ydelserne. Der
kommer lidt flere bidrag til organisationen, end der “udbeta-
les” belgnninger.

Et par eksempler kan vise tankegangen. Vi tager udgangspunkt
i erhvervsuddannelsesreformen, og modellens fire interessenter
kan vare skolelederen, reformkonsulenten, en lerer og en elev.
De har hver sin bidrags-/belgnningsformel.

Skolelederens bidrag kan veere: at tage lokalt ansvar for refor-
men, at stgtte dens gennemfarelse, at sikre ressourcer og delta-
gelse, abenhed m.v. Belgnningen kan vere: et godt renommé
for skolen og lederen, stor elevsggning, positiv reaktion fra
erhvervslivet etc. Reformkonsulentens bidrag kan vere: at sal-
ge reformen, at hjelpe med at gennemfgare den, inspirere og
samarbejde i forhold til ledelsen og larerne, at informere og
evaluere. Belgnningen kan vare: at indsatsen lykkes, at fa et
godt omdgmme, at have gode relationer til alle parter. Lare-
rens bidrag kan vere: at ga aktivt ind i reformarbejdet, at laere
nyt, at bruge tid og energi pa omstillingen. Belgnningen kan
veere: at udvikle sin faglighed, at fa spendende udfordringer, at
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have tid og ro til fordybelse, et godt kollegialt samarbejde. Ele-
vens bidrag kan veere: at bruge de nye muligheder, at leve op til
den individuelle ansvarlighed, at opna en kompetence der
eftersparges. Og belgnningen kan vare: at fa starre indflydelse
pa egen uddannelse, at udvikle sig personligt, at fa bedre karri-
eremuligheder.

Huvis reformen gennemfares pa en sadan made, at der opstar
for store skevheder i forhold til de bergrte interessenters
bidrags-/belgnningsbalance, vil det resultere i modstand mod
reformen. Derfor ma det indga i forandringsagentens planleg-
ning at have et godt kendskab til kravene.

Andre initiativer og fremgangsmader kan supplere og stgtte de
allerede navnte.

Som eksempler kan navnes: uddannelse og trening samt
radgivning af personer, der bliver bergrt af @ndringen. Endvi-
dere deltagelse og involvering i planlegning og implemente-
ring, som tidligere er nevnt. Desuden kan de metoder og
“fif”, som blev diskuteret i forbindelse med backstage activity
ogsa komme pa tale, f.eks. i form af forhandling og aftaler,
som tager sigte pa kompromisser, skjulte forsgg pa at omga
potentiel modstand gennem kooptering (ansvarliggerelse),
folelsesmassige appeller eller sortering af information (frem-
have fordele, ignorere ulemper) samt lokkemidler og trusler.
Ogsa her gelder det, at indsatsen ma forega under hensynta-
gen til almindelig anstendighed og etik, sa forandringsagen-
tens troverdighed og legitimitet bevares.

Afsluttende bemaerkninger

Forandringer af sa omfattende karakter som erhvervsuddannel-
sesreformen tager sig meget forskelligt ud alt efter hvilket
udsigtspunkt, man har. Ministeriet har et overordnet uddan-
nelsespolitisk perspektiv, som forventes at skabe nye standarder
for erhvervsuddannelse, mens de enkelte skoler kan opleve en
tung, kreevende og kompliceret omstillingsproces. Forandrin-
ger kan ses i et fugleperspektiv eller opleves i et fraperspektiv,
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som Ry Nielsen (1994) kalder det. For at udjevne denne
afstand og velsagtens ogsa for at skabe den ngdvendige realis-
me, har der i en lengere periode vaeret gennemfart forsag pa
en rekke skoler. Men det forhindrer ikke, at der i forbindelse
med reformens gennemfarelse kan opsta mange praktiske og
lokale blokeringer, konflikter og frustrationer. Her kan reform-
konsulenterne spille en rolle. Det er de udvalgt og trenet til i
forhold til de skoler og ledelser, der skal bare reformen igen-
nem, men den professionelle konsulentrolle vender to veje.
Det er ligesa ngdvendigt med tilbagemeldinger til det overord-
nede system (ministerium, styrelse, DEL m.fl.) om de behov,
der er for rummelighed, forskellighed, fleksibilitet og ressour-
cer, som der er behov for lokal radgivning. Sagt med et aktuelt
udtryk, er erhvervsuddannelsessystemet et stort “learning lab”.
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Forandring i1 samspil
-mellem skole og
eksterne konsulenter

Af Susanne Tellerup og Niels Henrik Helms

Gennemfgrelsen af erhvervsuddannelsesreformen er et stort,
ambitigst, men ogsa ngdvendigt projekt. Ngdvendigt fordi
bade samfundet, arbejdsmarkedet og ikke mindst de unge, vi
har og gerne skulle have i erhvervsuddannelserne, @ndrer sig
dramatisk i disse ar.

Vi befinder os i en proces mod starre individualisering. Den
enkelte ma hele tiden arbejde for aktiv tillid i alle sine sociale
relationer. Der ma forhandles og indgas kontrakter - alle ste-
der, hvor vi ferdes. Og dermed ogsé pa erhvervsskolen. Vi star
derfor over for en raekke nye udfordringer i et dialogisk
demokrati*, hvor vardierne netop ikke er givne, men hele
tiden skal forhandles.

De ngdvendige forandringer i erhvervsuddannelserne er derfor
meget mere end spgrgsmal om nye strukturer, moduler mv.
Det handler om at skabe en vision for forandringerne og om
at udvikle nye veardier i og igennem forandringsprocessen. Vi
ma inddrage andre - og andres ressourcer i forandringspro-
cessen. Dette sker bedst i en proces, hvor et vasentligt element
er, at den nuvaerende praksis gares synlig, sa den kan danne
afseet for visioner om en anden praksis.

Involvering og visualisering

Vi har alle nogle mentale billeder af, hvordan verden ser ud.
De kan vere helt vores egne, men ofte er der tale om en fzl-
lessum af mentale billeder i en organisation. Mentale billeder
eller meningsstrukturer, som nogle kalder dem, er den kultur,
som binder f.eks. en skole sammen. Afdaekning og udvikling af
disse mentale billeder sker ikke bare ved, at lzrere, ledere og

1) Jf. f.eks. Giddens
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andet godtfolk satter sig ned og taler sasmmen. Det sker heller
ikke ved, at man (ledelse, Undervisningsministerium m.fl.)
bestemmer, at nu skal verden se anderledes ud. Det ma vare
en systematisk involverende proces.

Den amerikanske organisations- og leringsteoretiker Nancy
Dixon? foreslar pa baggrund af flere ars studier og konsulentar-
bejde, at det kan og bar gares pa falgende made:

Indsamling/generering af informationer.

Integration af disse informationer i organisationen.

Kollektiv fortolkning i organisationen.

Ivaerksattelse af handlinger pa baggrund af fortolkningen.

Generering
af informationer

Handlinger ~ Integration

Fortolkning

Hvordan kan det sa forstas i en reformsammenhang? | DEL
har vi arbejdet med, at der pa skolerne er blevet indsamlet
informationer om bade den hidtidige praksis og indholdet i
reformen. Det er blevet formidlet til organisationen f.eks. i
form af cases, som har dannet afset for diskussioner i afde-
linger og team. De har formuleret lokale visioner og hand-
lingsplaner og iveerksat udviklingsarbejde. | forhold hertil er
der igen evalueret, det er blevet videreformidlet og fortolket.

2) Dixon, Nancy “The Organizational Learning Cycle”, 1994
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Hvorefter nye handlingsplaner har kunnet formuleres. Pa den
made bliver udviklingsarbejdet ikke en hovsa-lgsning, men en
bevidst og systematisk aktivitet, hvor alle er involveret, og hvor
man l&rer gennem processen.

Visualiseringer - f.eks. i form af cases - er gode mader at fa gje
pa egen praksis. Det kan lyde underligt. Vi ved vel godt, hvad
vi gar? Men ofte er vores praksis indlejret i nogle mentale bil-
leder, der gar, at vi ikke selv kan se den, og hvis vi ikke kan
det, er det vanskeligt at skabe kompetent udvikling.

Der er altsa mange gode eksempler pa, at visioner og handle-
planer udvikles pa alle niveauer i organisationen. Det betyder
f.eks., at det enkelte team arbejder med sin egen lokale vision,
der naturligvis star i forlengelse af organisationens vision, men
som samtidig er langt mere gennemskuelig for lererne. Og
dermed kan den blive afsat for en pracis og overskuelig hand-
leplan for teamet.

Huvis skolens overordnede vision ikke omszttes til saidanne
lokale visioner, risikerer man, at visionen bliver et hult skrive-
bordsdokument, der kun hentes frem ved festlige lejligheder.
Men som ingen i realiteten tager alvorlig.

Visions- og verdiarbejdet tet pa det enkelte team og den en-
kelte leerer har altsa stor betydning. Arbejdet kan naturligvis
ikke ses uafhangigt af de store visioner. Men den lille vision,
der retter sig mod den lokale enheds paedagogiske praksis, kan
blive det afgarende omdrejningspunkt for @ndringer i praksis.

Det kreever samtidig en dialektisk proces mellem erhvervs-
skolens aktarer: elever, lzrere og ledere, men ofte ogsa med
inddragelse af eksterne konsulenter. Ikke mindst i spaendet
mellem vision og handleplan kan den eksterne konsulents

sparring veere helt afgarende.

Mellem det aktuelle og det potentielle
Det kan maske virke overflgdigt og banalt at papege, at det
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aktuelle ikke er det samme som det potentielle. Men i en
udviklingsproces er det af afgarende betydning at holde sig
denne forskel for gje. En af de helt store udfordringer bestar
netop i bade at viderefare den gode erhvervspadagogiske prak-
sis, som i mange ar har kendetegnet erhvervsskolerne, og at
udvikle erhvervspaedagogikken og skolerne i en ny og tids-
svarende retning. Derfor skal vi ikke bare forholde os til det
nye, men ogsa bruge erfaringer og kompetencer i arbejdet.

Bade det falles udgangspunkt og den felles vision er dy-
namiske stgrrelser. De udger pa den ene side forudsatningerne
for en hensigtsmassig udviklingsproces. Pa den anden side er
de i konstant forandring. Hverken udgangspunkt eller vision
kan eller skal vere statiske. Og dette kan maske veere grunden
til, at nogle aktarer ind i mellem stiller sig skeptiske i forhold
til at beskrive udgangspunktet og formulere visionen: “Det er
for stort arbejde, for det &ndrer sig jo alligevel lige om lidt”.
De fleste aktgrer har naturligvis begrebet, at arbejdet dels er
ngdvendigt, hvis &ndringerne ikke skal ske bag om ryggen
eller hen over hovedet pa dem, dels at forandringer er noget af
det eneste, vi kan vere helt sikre pa.

Det er i udviklingsprocessen af afgarende betydning at kende
sit udgangspunkt. Uden det aktuelle og altsa et kendt og
anerkendt udgangspunkt vil forandringerne forega i blinde, og
de vil blive bade retnings- og meningslgse. | varste fald kan
man forestille sig, at de ting og forhold, der tidligere ikke fun-
gerede, og som det netop er intentionen at forbedre, fasthol-
des. Mens det gode og velfungerende forlades til fordel for
noget, der pa overfladen ligner forbedringer, men som i
realiteten virker uhensigtsmassigt. Det giver ikke udvikling,
men risikerer at blive til afvikling.

En andet centralt element i forandringsprocessen bliver ud-
viklingen af en falles vision. Malet for forandringerne og
dermed forestillingerne om det potentielle ma vare kendt og
synligt. Det giver ikke en garanteret fremtidssikring af den
erhvervspaedagogiske praksis, men det betyder, at lzrere og le-
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derne i feellesskab kan forholde sig til, hvor man vil hen og
ikke mindst, hvorfor man vil netop derhen. Gennemsigtighed
og synlighed er helt afgarende i alle faser af diskussions- og
beslutningsprocesserne.

Forandring - ud i det bla

Hvis forandringsprocesser bliver retnings-, verdi- og visions-
lgse, kan det resultere i, at skoler og lerere forandrer alene for
forandringens egen skyld:

“Noget ma der ske! Noget ma der gares! Hvad og hvorfor er lige-
gyldigt - bare vi ger noget - NU!”

Nogle gange kan vilkarlige forandringer fare forbedringer med
sig. Det er, nar tilfeldighederne spiller sammen pa en heldig
made. At satse pa “en heldig hand” fremfor en god forstand
kan fa fatale konsekvenser, nar der opereres med forandringer i
stor skala. Forandring ma vare en systematisk planlagt proces.
Men med spillerum for kreativitet og lering af succeser og fejl-
tagelser.

Hvis processen baseres pa den enkelte lzrer eller leder uden
stotte, ressourcer og retning, bliver det ogsa den enkelte, der
ma beere udviklingens gevinster og tab. En af konsekvenserne
vil i sa fald vaere, at en del lzrere vil blive stressede og frustre-
rede, fale sig udbrendte og hjelpelgse. De heldige kan maske
sole sig. De uheldige gemme sig. Men ogsa de heldige vil
komme til at leve med en uhensigtsmassig belastning. Bade
fordi de hele tiden ma frygte, at heldet vender sig mod dem,
og fordi de mindre heldige sandsynligvis hurtigt vil komme
frem fra deres skjul - og med god grund vere i opposition. Det
er jo alt andet lige sveert at vise den heldige respekt, da han jo
netop bare var heldig. Apati eller krigslignende tilstande kan
blive det sgrgelige resultat, hvis der ikke er en felles og gen-
nemskuelig vision for forandringerne.

Rummelighed
Skolens, afdelingens og teamets arbejde med visioner ma aldrig
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kun blive et spgrgsmal om at finde vej gennem en tid af foran-
dringer, men ma have som sigte at formulere et vaerdigrundlag
for det kulturelle mgde mellem elev og skole.

Med erhvervsuddannelsesreformen laegges der op til, at den
enkelte elev selv kan sammensztte et forlgb og i et vist omfang
en kompetence, der svarer til gnsker, behov og potentialer. Det
er udtryk for gget fleksibilitet og rummelighed i erhvervsud-
dannelserne. Samtidig kraever det, at der faktisk er rum til, at
alle eleverne kan udvikle en leringskompetence, der pa mange
mader svarer til den, man har identificeret i forbindelse med
sakaldt selvdirigeret lering. Men alle elever har naturligvis ikke
samme forudsatninger for at udvikle netop denne kompe-
tence. Og disse forskelle mht. forudsetninger ma indga i lee-
rernes didaktiske arbejde. Ikke fordi disse forskelle er et pro-
blem, men fordi de er en realitet, som lzrerne ma arbejde be-
vidst med. Der kan ikke vere tvivl om, at det er intentionen,
at eleven far mulighed for at udvikle sig i en retning, s& han/
hun kan tage ansvaret for selv at planlegge, gennemfare og
ogsa evaluere ikke alene leringssituationer, men ogsa lerings-
forlgb. En sadan kompetence vil skulle indlejres i elevens selv-
opfattelse og udvikles dialektisk i forhold til denne.

Det kan illustreres med felgende model. Den illustrerer, at ker-
nen er elevernes selvopfattelse, som ikke bestemmer, men er i
et dialektisk forhold til den enkeltes handlekompetence, som
igen...etc.

Pointen er videre, at dette ikke skal ses isoleret i forhold til
individet, men ma ses i nar tilknytning til det leeringsmiljg,
som eleven agerer i - og den paedagogiske praksis som danner
rammerne for elevens lare- og udviklingsproces.
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Laringskompetence

Didaktisk kompetence

Handlekompetence

Selv-
opfattelse

Individualisering og didaktisk refleksion

I en tidsalder med individualisering kan det forekomme na-
turligt at “privatisere” udviklingsprocesser, men moderne or-
ganisationer skal netop skabe rammer for, at den enkelte kan
udvikle sig i samspil med andre. Medarbejdernes udvikling er
en vasentlig del af organisationens kompetence. Den enkeltes
kompetence, defineret som “..det man kan og vil i praksis”, er
netop ogsa betinget af fellesskabet. Hvis den enkelte agerer i
en sammenhang, hvor der er bevidsthed om professionalitet,
egen veaerdi med kvalificeret med- og modspil i forhold til den
enkelte, giver det rum og ressourcer til udvikling af den en-
kelte, hvilket igen gar organisationen bedre. “Gode” organisa-
tioner skaber gode aktgrer, som ger organisationerne endnu
bedre!

I en pedagogisk organisation ma et af de centrale omdrej-
ningspunkter vere den didaktiske refleksion. Vi har set en del
eksempler pa, at manglende didaktisk refleksion skaber mod-
stand. Modstand, der kan virke ungdvendig stor. Men den er
jo netop udtryk for en central mangel. Hvis f.eks. nye pada-
gogiske vaerktgjer ikke begrundes didaktisk, giver det for le-
rerne fornemmelsen af at deltage i et Sisyfos-arbejde, som mest
af alt handler om at tilhgre gruppen af de gode/ivrige eller de
darlige/forbeholdne. Og de paedagogiske veerktgjer har derfor
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ikke ret meget med elevens faglige og leeringsmassige udvik-
ling at gare. Og det, der umiddelbart ser ud som modstand,
kan altsa vaere en hensigtsmassig reaktion pa en uhensigtsmaes-
sig paeedagogisk praksis.

Denne uheldige tendens kan ogsa vise sig, nar det f.eks. hand-
ler om nye organiseringsformer. Man kan opleve, at der er en
del retorik forbundet med f.eks. teamarbejde:

- “Pa vores skole arbejder vi alle i team!”
“Hvorfor?”
- t@hinme”

Og i forlengelse heraf kan teamarbejdet blive til et nasten
religigst eller i hvert fald moralsk anliggende:

“Her min ven - bgr du samarbejde”

Og den didaktiske refleksion er altsa fraverende, hvilket kan fa
den konsekvens, at teamarbejdet farer til magelighed og/eller
undertrykkelse af individet®.

Ogsa det pedagogiske teamarbejde ma kunne forankres didak-
tisk, hvis det skal have nogen reel betydning og altsa kunne
give mening bade i lererens arbejde og i elevernes lereproces.
Det handler om at kunne begrunde teamarbejdet i forhold til
elevens lereproces og fagets indhold og mal.

Organisatorisk forankring

Et nyt organisationsprincip som f.eks. teamorganisering stiller
ogsa krav til organisationen. Hvis man som organisation sa&tter
teamtanken hgijt, ma det vere tydeligt i skolens rammer, struk-
turer og kultur.

Ligesom der ma laves en kvalificeret afvejning af forholdet
mellem det individuelle og det kollektive. Og hvis resultatet af

3) Jf. Hargreaves
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en sadan dialogisk afvejning bliver, at det, der i serlig grad gi-
ver veerdi til teamarbejdet, er enkeltpersonernes serlige kompe-
tence, sa stiller det krav til organisationen. F.eks. ma man i for-
lengelse heraf forvente fleksible, rummelige og varierede
efteruddannelsestilbud til lererne.

Netop individualiseringstendenserne betyder, at det synes legi-
timt at gare den enkelte ansvarlig for snart sagt hvad som
helst. Og dermed ogsa for de ngdvendige padagogiske foran-
dringer. Der sa&ttes fokus pA modstandsformer hos den enkelte,
som i gvrigt oftest harer til kategorien: “de andre”

Indflydelse og ansvarlighed er to sider af samme sag. Hvis der
kun fordres ansvarlighed, men den enkelte reelt ingen indfly-
delse har, sa ma ansvarligheden blive ydre og hul. Og det kan
hende, at “ansvarligheden” kun italesettes ved sarlige lejlig-
heder, fordi det giver gode scorepoints. | det &gte demokrati er
den enkelte ansvarlig over for bade helheden og sig selv. Men
hvis der reelt ikke er demokrati i organisationen og i de orga-
ner, hvor beslutningerne traffes, sa kan det jo vise sig at vere
udtryk for en hgj grad af ansvarlighed at optrede uansvarligt”.

Eksternt input

Der er brug for kvalificerede indspark fra sidelinien i lererens
arbejde med at udvikle praksis. Lareren er i situationen og
derfor tendt pa samme made som en handboldspiller i kamp.
N4&r man séledes er en del af selve situationen, kan det vare
sveert konstant at holde sig visioner, veerdier, mal og delmal
for gje. Derfor har lreren med jeevne mellemrum brug for
eksternt input. Situationen belyst via andres gjne og konstruk-
tive kommentarer giver vaerdifulde informationer til leereren.

Det eksterne input kan handle om samspillet mellem:
Teamet og den enkelte lzrer.
Lederen og det enkelte team.
Forskellige leerer- og ledergrupper.
Refleksions- og inspirationsgrupper fra andre afdelinger eller
skoler.
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Og der kan arbejdes med forskellige former for timeout, dialog
og systematisk refleksion. Det eksterne input kan ogsa med
fordel handle om at inddrage en ekstern konsulent. Under alle
omstendigheder kraever det bade et sterkt fellesskab og kvali-
ficeret modspil ude fra at skabe store og omfattende foran-
dringer. Hvad der er hgne, og hvad der er &g, er vanskeligt at
afgere. Men at steerkt internt liv og eksternt input udger to
sider af samme sag, er vi ikke i tvivl om.

Fra tavs viden til handlestrategier

I et samspil med en ekstern konsulent gges mulighederne for
at fa synliggjort den praksis, som allerede er til stede. Ofte er
denne praksis blevet skjult, en form for tavs viden, der betyder,
at man godt kan gare tingene, men ikke se dem eller begrebs-
liggere dem.

Det er en lereproces, som foregar i et dialektisk samspil. I en
dialog med andre kan det blive synligt, hvorefter den enkelte
kan forholde sig til, hvad der er godt ved denne praksis, og
hvad der maske skal forandres.

Det vi tror Det vi tror

a I 1
vi gor! vi kunne!

i Det vi kunne!
Det vi gor!

Den eksterne synsvinkel giver mulighed for at fa gje

pa det, vi faktisk gor, og de muligheder, vi har.

Den eksterne dimension er ogsa ngdvendig for at kunne se,
hvor og hvordan forandringerne kan ske. Synliggerelsen af den
eksisterende praksis abner ikke ngdvendigvis for nye handlings-
strategier, men en ekstern aktgr kan med andre erfaringer,
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synsvinkler og ikke mindst gode spgrgsmal understgtte denne
udvikling.

Den eksterne konsulent kan saledes bidrage vasentlig til at
bygge bro mellem det aktuelle og det potentielle. Spargsmal
som:

Hvad er det, vi allerede gar?

Hvad er det, vi allerede kan?

Hvad er det, vi allerede far til at ske?

kan synes ualmindeligt banale. Men det har i flere udviklings-
projekter vist sig at veere vanskeligere end forventet at klar-
legge status pa egen praksis. Forklaringen pa vanskelighederne
kan som oven for navnt henge sammen med, at ens egen
praksis - over tid - er blevet til tavs viden.

Dertil kommer, at der i uddannelsessammenhange traditionelt
har veeret en tendens til at fokusere pa mangler fremfor res-
sourcer. Denne tendens kan vanskeliggare statusarbejdet yder-
ligere. Det er nemlig en uendelig vanskelig proces at gare sta-
tus pa mangler. Uden statte fra en ekstern konsulent kan be-
skrivelsen af den aktuelle praksis komme til at handle om alt
det, der ikke sker. Og en sadan opgerelse af det, vi ikke gar, og
det, vi ikke kan, vil i princippet kunne fortsztte i al evighed.
Fokus pa mangler og ikke-eksisterende forhold giver darlige
muligheder for at formulere sig relevant og realistisk om det
potentielle; og det forhindrer altsa aktererne i at satte sig over-
skuelige udviklingsmal og hensigtsmassige milepzle.

Den eksterne konsulent kan se og beskrive det eksisterende
klart og pracist. Og derfor kan den eksterne konsulent via dia-
log og samarbejde hjlpe lererne og lederne til at se, beskrive
og forsta den aktuelle praksis. Ferst pa den baggrund kan sko-
len overskride det eksisterende.

Rammer for og krav til den eksterne

konsulent
For at den eksterne konsulent kan deltage i sadanne proces-
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suelle analyser, stiller det nogle krav bade til skolen og til kon-
sulenten:
Den eksterne konsulent méa have adgang til den aktuelle
praksis og dens mange forskellige dimensioner.
Der ma herske generel abenhed i alle diskussions- og beslut-
ningsprocesser pa skolen som helhed og specifikt i det pro-
jekt, den eksterne konsulent er knyttet til.
Diskussioner af mal for arbejdet og méaden at arbejde pa ma
involvere alle implicerede.
Skolen har ejerskabet og har altsa ansvar for forandringspro-
cesserne. Den eksterne konsulent er ikke en alvidende eks-
pert, men kan understgtte processerne, nar skolen har brug
for det.
Precis definition af forholdet mellem skole og konsulent -
og lgbende justering af arbejdsdeling og kulturel kontrakt.

Og hvilke krav stiller det til den eksterne konsulent:
Konsulentens optik ma vaere bade bred og fint sleben. Det
handler om at kunne se en given situation fra s& mange syns-
vinkler som muligt.

Konsulenten ma hjlpe skolen med at fa et sa fuldstendigt
billede af situationen som muligt. Konsulenten ma ikke blive
lgsningsekspert. Det er ikke konsulentens opgave at fortzlle,
hvad evt. problemer bestar i og af. Eller at levere skolens
fremtidsscenarie.

Konsulenten ma tilfgre viden, erfaringer og nye synspunkter,
men ma samtidig undga at overtage processen ved at optre-
de som olympisk autoritet.

Konsulenten ma kunne handtere konflikter og bruge disse
som potentialer og ressourcer i lereprocessen. Konsulenten
finder netop i konflikterne anledning til at stille relevante og
vigtige spargsmal. Og alle kan derfor bruge konflikter og
dilemmaer til at komme tattere pa en forstaelse af skolens
virkelighed.

Konsulenten kan karakteriseres som en informationssamler,
-bearbejder og -spreder, der ser det som sin hovedopgave at
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hjelpe bade den enkelte lerer og skolen som helhed, sa de selv
forstar og mestrer forandringsprocesserne.

Konsulenten ma i samspil med de andre aktarer - lerere,
ledere, virksomheder, politikere, ministerier mv. - stille skarpt
pa den falles sag, der i erhvervsuddannelserne entydigt hedder:
Elevens lzring og elevens lyst til fortsat leering bade inden for
og uden for erhvervsskolens rammer.
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Arskurslgshed - hvad kan
vi leere af Finland?

Af Ole Dibbern Andersen

| forbindelse med den igangvarende reform af erhvervsuddan-
nelserne i Danmark har Finland og det finske uddannelsessy-
stem spillet en ikke ubetydelig rolle. Finland har om ikke fun-
geret som ledestjerne for reformen, sa dog pa flere mader
inspireret danske politikere og embedsmend til at udforme en
ny form for uddannelsestzkning, der har sat begreber som
individualisering, arskurslgshed og tutoring pa dagsordenen.

I denne artikel beskrives, hvordan det finske uddannelsessy-
stem har udviklet sig i lgbet af det forgangne arti med henblik
pa at belyse, hvad det egentlig er, Danmark og det danske
uddannelsessystem kan lare af finnerne.

Finland i front

Fra flere sider og sidst fra OECD?* er det papeget, at Finland
har et endog meget velfungerende uddannelsessystem. Iszr
fremhaves det, at en meget stor procentdel af de unge, der
gennemfarer en ungdomsuddannelse, formar at bevage sig
videre i uddannelsessystemet og fa fodfaste i en videregaende
uddannelse?. Hertil kommer, at gennemfgrelsesprocenten i
ungdomsuddannelserne er steget bemarkelsesvaerdigt®, og at
finnerne i de nordiske leeseundersggelser placerer sig i toppen*
bidrager kun til billedet. At strammen af uddannelsespolitike-
re, embedsmeand og skolefolk fra Danmark har veret stgt sti-
gende er forstaelig i dette lys.

De ovennavnte facts siger velsagtens indirekte noget om, at
kvaliteten af de finske uddannelser er god; de unge forberedes
pa og motiveres til at tilegne sig nye kompetencer.

1) Se Uddannelses Redegarelse 1999

2) Se Uddannelses Redegarelse 1999

3) Gennemfarelsesprocenten er steget fra 60% til 80%

4) Se Nordlzs - en nordisk undersagelse af lzseferdigheder i 1.-3. klasse samt Steen Larsen
i Dansk Padagogisk Tidsskrift nr. 3, 1997
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Betragter man det finske ungdomsuddannelsessystem, gymna-
siet og erhvervsuddannelserne, det sakaldte “andra stadiet”, og
de politiske beslutninger, der har ligget bag dets opbygning, kan
man forholdsvis nemt identificere de trek, der kan forklare, at
Finland indtager en sadan uddannelsesmassig farerposition.

| lgbet af 1990°erne har de finske uddannelsespolitikere sigtet
mod at udvikle et ungdomsuddannelsessystem, hvor fleksibili-
tet, valgfrined og samarbejde har varet nggleordene. Malszt-
ningen har veeret at udvide mulighedsfeltet for den enkelte elev
eller studerende, saledes at den unge stilles over for en vifte af
valgmuligheder, nar et uddannelsesforlgb skal udformes.

Forudsatningen for at kunne arbejde i denne retning er, at
uddannelsesteenkningen, didaktikken, tager udgangspunkt i en
valgfilosofi. Gang pa gang understreges det, at finsk uddannel-
sestenkning hviler pa den grundforudsatning, at valgmulighe-
der er af det gode. Jo flere valgmuligheder, desto hgjere kvali-
tet, synes finnerne at mene, fordi de individuelle valg i Igbet af
et uddannelsesforlgb er med til at definere et frirum for den
enkelte elev eller studerende. Disse frirum betyder, at den
enkelte kan bestemme sit niveau, sit tempo og sin fremdrift i
studierne, hvilket har en klart motiverende effekt.

Ydermere har man i Finland arbejdet intenst med laeringsbe-
grebet. Larerroller er blevet analyseret og nytenkt, og man har
gennemfart omfattende eksperimenter med nye didaktiske
relationsmodellers.

Arskurslgshed

Det helt centrale begreb i den finske reformproces har imidler-
tid veeret “arskurslgsheden”. Begrebet betegner opgeret med
den tradition, hvor undervisning og lereprocesser ordnes i lan-
ge lige rekker: samme elever pa samme alder falger samme
undervisning og forventes at lere det samme.

5) Feks. har den didaktiske relationsmodel, som inspireret af Him og Hippe nyligt har

vundet indpas i Danmark, veret indtenkt i finsk uddannelsestenkning i de sidste
to artier
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Kendetegnende ved arskurslgse studier er det saledes, at:
Studietiden kan tilpasses efter elevens evner og muligheder.
Der arbejdes med individuelle studieplaner.

Man kan pabegynde studierne pa nasten alle tidspunkter af
et skoledr.

Klassen som ordningsprincip afskaffes - i stedet formes
undervisnings- eller studiegrupper.

I Finland er savel gymnasiernes som erhvervsskolernes leerepla-
ner derfor blevet indrettet, sa de tilstreeber en sa hgj grad af
modulisering som muligt®. Modulisering betyder i denne sam-
menhang, at fagenes mal nedbrydes til og organiseres i mindre
enheder, som kan “udbydes” i enkeltstaende moduler. Disse
moduler danner sa udgangspunkt for eleverne eller de stude-
rende, der anspores til selvstendigt, men med bistand fra en
vejleder, at sammensztte sit personlige studieprogram. Modulbe-
grebet, forstaet som enhederne i det personlige studieprogram,
er meget bredt og kan f.eks. vere:

en funktion i et fag

et fag

et kursus

et delemne i et fag af kortere varighed

en opgave/case af kortere eller leengere varighed

et projekt.

Elevens studieprogram er saledes en yderst fleksibel starrelse.
Moduler kan kombineres i bestemte reekkefalger, der maske
afspejler elevens motivation, tempoet kan afpasses efter elevens
formaen og de tilegnelsesformer, der leegges til grund for arbej-
det, kan afstemmes med elevens foretrukne laerestil.

I det finske system er der ingen stamklasser, ingen falles ske-
maer geldende for flere elever, men derimod har hver enkelt
elev netop sit eget skema, som &ndres med jevne mellemrum,
f.eks. hver 5. eller 8. uge. Pa disse nggletidspunkter sammen-

6) | praksis kan en studerende have et uddannelsesprogram, der omfatter op til 45
moduler pa et ar
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seetter eleven sit skema for den kommende periode, veelger sine
moduler under indtryk af, hvordan den forrige periode er for-
lgbet og evalueret.

Den systematiske og fleksible evaluering er saledes ogsa en
meget vigtig forudsetning, for at arskurslgsheden kan fungere
i praksis. Farst nar eleven kan forholde sig til udbyttet af de(t)
forudgaende modul(er), kan de naste mal identificeres.

Fordelene ved et sadant arskurslgst system er indlysende:
Der er flere individuelle valg og dermed starre fleksibilitet.
Studietiden bliver individuel og fleksibel.

Tidligere studier kan meritgodskrives.

Mulighederne for at koncentrere studieindsatsen forbedres.
Emner kan studeres samtidigt.

Kurser, der ikke bestas, kan tages om.

Det er muligt at gruppere studerende efter niveau.
Omkostningsbesparelser.

Mere effektiv anvendelse af timeressourcer.

Omkostningerne, eller de medfalgende ricisi, er omvendt, at
der legges et sa stort ansvar pa den enkelte elev, at det kan ga
galt - enten i form af frafald, eller i form af forlengede studie-
tider. Systemet fordrer en hgj grad af valgkompetence og evne
til at administrere et mere individuelt liv som elev eller stude-
rende; krav, som ikke alle kan honorere. Med andre ord bliver
vejledning/tutoring helt afgerende for, om sédanne individuali-
serede leereprocesser far succes. Larere skal i starre udstreekning
patage sig vejledningsopgaver, og vejledere skal fokusere deres
indsats, s& de fremmer den enkelte elev eller studerendes indi-
viduelle lereproces.

Som statte for dette arbejde har man i Finland efterhdnden
udviklet en rekke I'T-baserede hjelpevearktgjer, som er forud-
setningen for driften af den individualiserede vejledningsind-
sats. Hver elev har sin egen webside, der bl.a. rummer det per-
sonlige uddannelsesprogram og elevens skema. Nar en ny peri-
ode pabegyndes, kan eleven valge moduler og kreere et nyt
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skema pa websiden. Samtidig er der mulighed for, at bade
lzrere og elever kan give feedback pa de afsluttede moduler,
dvs. evaluere forlgbet. Disse evalueringer kan elevens kommen-
de lzrere trekke ud af programmet og bruge i forberedelsen af
nye moduler’.

Men intensiveret, individuel vejledning og 1T-baserede hjelpe-

varktajer gar det ikke alene. Den samlede uddannelsesplan-

lzgning ma veere gennemtaenkt pa alle niveauer, hvis arskurs-

lasheden skal realiseres. De finske ungdomsuddannelser er

saledes beskrevet i et sammenhangende system, der fra love og

bekendtgarelser, via overordnede lzeseplaner, til fagspecifikke

regelveerk, beskriver, hvordan arskurslgsheden fungerer mht.:

- individuelle valg

- eksamensformer

- bedgmmelse af eleverne/de studerende

- principper om valgmuligheder

- fleksibilitet

- forholdet mellem almene og erhvervsmaessige uddannelses-
elementer

- pabygning.

Disse bestemmelser udger rygraden i det arskurslgse system og
er helt ngdvendige forudsetninger ogsa for samarbejdet mel-
lem de enkelte uddannelsesinstitutioner.

Samarbejdende ungdomsuddannelser

Parallelt med indfarelsen af de arskurslgse strukturer har fin-
nerne sggt et andet mal indlgst, nemlig at kunne udvikle et
ungdomsuddannelsessystem, hvor institutionerne samarbejder
pa tvars. Fleksibiliteten og valgmulighederne udvides ved at
lade de arskurslgse institutioner arbejde pa tvers. Et individu-
elt studieprogram kan saledes rumme elementer fra bade en
erhvervsskole, hvor man maske har sit hovedtilhgrsforhold, og
et gymnasium. Modulerne fra de to institutionstyper kan altsa

7) Systemet minder i mangt og meget om det I T-baserede planlegningsveerktgj, Elev-
plan, som er udviklet i Danmark i tilknytning til erhvervsuddannelsesreform 2000
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kombineres sammen og kan i gvrigt suppleres med moduler
fra eksempelvis kunsthandveerkerskoler, social- og sundheds-
skoler m.fl.

Disse veje til at gge fleksibiliteten i uddannelsessystemet er
hver iseer magtfulde instrumenter, og i den tverinstitutionelle
kombination udger de en voldsom satsning pa at opbygge et
system, hvor den enkelte uddannelsessagende stilles over for et
bredt spektrum af valgmuligheder. At sammensette et studie-
program bliver i sandhed et spgrgsmal om at kombinere mal
og meritgivende elementer sammen i et forlgb, der tager
udgangspunkt i individuelle interesser og kompetencebehov.

Forudsatningen for at kunne realisere dette har varet et meget
omfattende koordineringsarbejde de involverede uddannelses-
institutioner imellem.

I bogen “Samarbete - en ny verksamhetsform for l&roanstalterna”
skitseres det, hvordan dette samarbejde gradvist har udfoldet

eller fleksibilitet pa
lokalt/regionalt
niveau

med forsgg med en
fleksibel uddannel-
sesstruktur 1989-92 og
gges som falge af
lovgivningen og
uddannelsesforsagene
pé ungdomsstadiet

inden for rammerne af
de nye lzreplaner for
gymnasiet og erhvervs-
uddannelserne

SIQ:
1988 1992 1995 1999
Lovgivning Forhindringer tages ud| Mélene for Pligten til at
af gymnasie- og samarbejdet skrives ind | samarbejde indgar i
erhvervsuddannel- i udviklings- den ny uddannel-
seslovgivningen planen seslovgivning
Aktivitet Samarbejdet indledes | Og bliver mere Og bliver en pligt for
gradvis omfattende uddannelses-
planleggerne
Forsgg Begransede forsag Forsgg med uddannelse pd ungdomsstadiet og med
med samarbejde “yrkeshdgskoler” 1992-99
Valgfrihed Kurser pa skoleniveau | Valgfrineden begynder | Valgfrineden ages
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Over disse ca. ti ar har samarbejdet mellem uddannelsesinsti-
tutionerne saledes udviklet sig fra et forsggsstadium til en til-
stand, hvor det nu er reguleret via lovgivningen og er daglig
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praksis. Valgfriheden i leereplanerne og for den enkelte elev/stu-
derende er dermed lgbende gget.

Elever i ungdomsuddannelserne har faet mulighed for at valge
uddannelseselementer fra en lang rekke koordinerede og sam-
stemte institutionsomrader og har derudover, i kraft af princip-
pet om érskurslgshed pa den enkelte institution, en udstrakt
mulighed for at skabe et personligt uddannelsesprogram.

Som det understreges i bogen, er disse muligheder ikke skabt
“i en handevending”, men er resultatet af en langvarig proces,
hvor uddannelsesinstitutionerne hver is@r og sammen har
skullet udvikle falgende omrader:

Aftaler

Finansie- Personale- Ledelse

uddannelse

'

' : '

Opbygning af samarbejdet mellem uddannelsesinstitutionerne

'

' : ' :

Leere-
planer

Studie- Arbejds- Vejledning/ || UV og
udbud forhold information || indlerings-
miljg

Evaluering af netvarkssamarbejde

Et meget omfattende koordinerings- og netverkssamarbejde er
selvsagt forudsatningen for, at de studerende i praksis kan gare
brug af de nye lovgivningsmassige muligheder. Alt fra ringeti-
der, ferieperioder, og bustransport til malbeskrivelser og merit-
godskrivninger skal ngdvendigvis afstemmes skolerne imellem,
hvis systemet ikke skal generere kaos.
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Men arbejdet med at fremme fleksibiliteten ses af finnerne
som et meget centralt uddannelsespolitisk mal, fordi de sam-
fundsmaessige og ungdomspsykologiske forandringsprocesser
skal gives et uddannelsesmassigt modspil. Den individualise-
ring, der efterhanden er slaet igennem kulturelt, skal modsva-
res af et uddannelsessystem, der er i takt med tiden:

De studerendes individuelle
udviklingsbehov

Forandringer i arbejdslivet / Universitet

G mnasium B
Yrkeshgjskole
/ Erhvervsskole

| Sosu-skole | | Medborgerinstitution |

Uddannelsens indhold og \
kvalitet | Kunsthandvarkerskole

Uddannelsesressourcer Kunstindustriskole
el Kunstlereanstalt

Musikinstitut |

Forandringer i samfundet

Dobbeltkompetencer

Ungdomsuddannelserne i Finland er pr. tradition opdelt i to

rum: gymnasiet og erhvervsuddannelserne. Men som en kon-
sekvens af den udvikling og de bestrabelser, der er beskrevet

ovenfor, er relationerne mellem disse to ungdomsuddannelser
nu forandrede.

Helt afgerende er det, at det for unge i Finland nu er muligt at
tage en studentereksamen og en erhvervskompetencegivende
uddannelse - samtidig. Faktisk lykkes det for ca. 10% af de
unge at aflegge en sadan dobbelteksamen, og for eleverne i de
trearige erhvervsuddannelser galder det, at 44% deltager i
“anden undervisning”, dvs. undervisning uden for erhvervssko-
len. Omvendt tager 30% af gymnasieeleverne moduler andre
steder end pa de almene gymnasier, bl.a. pa erhvervsskolerne.

| kraft af det forsggsarbejde, der er foregaet siden starten af

1990erne, er der i dag klare regler for, hvordan denne dobbelt-
kompetence kan opbygges. Saledes ma studerende pa erhvervs-
skoler hgjst bruge 1 ar pa gymnasieniveauet, og alle studerende
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i ungdomsuddannelserne ma hgjst overskride den normerede
trearige studietid med 1 ar.

Udviklingen i ungdomsuddannelsessystemet i Finland har
givet sat sig ret forskellige udtryk, nar man sammenligner for-
skellige skoleformer. Helt tydeligt er det, at gymnasierne er
den skoleform, som er toneangivende. Saledes er flere gymna-
sier langt pa vej, nar det handler om at realisere “arskurslgse”
strukturer (det galder iser stgrre gymnasier), mens det faktisk
er undtagelsen i erhvervsuddannelserne, hvor det indtil videre
primart omfatter de “almentdannende fag”.

Men tendensen er ikke desto mindre klar nok. Et stigende
antal af unge “gar pa tvars” af skoleformer og kombinerer
moduler sammen, sa de far enten en fuld dobbeltkompetence
eller forskellige grader af pabygning/toning af deres uddannel-
sesforlgb efter eget gnske.

Ved at tilretteleegge undervisningen i “perioder” og sgrge for, at
disse perioder er koordineret i starre eller mindre udstrakning,
geres det muligt for den unge at skabe sig et individuelt
studieprogram, som forener det, den unge gnsker, fra de for-
skellige uddannelsesomrader, der er til radighed.

De forelgbige resultater af arskurslgshed
1990’ernes bestrabelser pa at skabe forbindelseslinjer mellem
uddannelsesinstitutionerne og dermed gge valgfriheden og de
individuelle muligheder har allerede givet sig synlige udtryk i
uddannelsesbilledet i Finland. Saledes er 16% af de unge i
1999 i gang med et forlgb, hvor sigtet er at opna dobbeltkom-
petence, dvs. at disse unge pa én gang far en studieforbereden-
de uddannelse og en erhvervskompetencegivende uddannelse.
Savel i Helsingforsomradet som i @stregionen er dette uddan-
nelsessamarbejde nu sé udbygget og formaliseret, at skolerne
har abnet felles websider, hvor de unge kan fa overblik over de
moduler, der udbydes af de forskellige uddannelsesinstitutioner®.

8) Se f.eks. http://www.pooli.fi/flexteam og http://www.top.edu.hel.fi
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Som nzvnt, har finnerne allerede kunnet hgste resultater af
den arskurslgse tilretteleggelsesform. Flere unge gennemfarer
en ungdomsuddannelse, og antallet af unge, der passerer videre
til overbyggende uddannelser er ekceptionelt hgjt.

Udover disse resultater har det vist sig, at eleverne i erhvervs-
uddannelserne generelt er mere malrettede end gymnasieele-
verne, dvs. typisk fravalger de mere dannelsesorienterede
moduler. For 10% af eleverne i erhvervsuddannelserne lykkes
det at afleegge dobbelteksamen, f.eks. en erhvervsfaglig eksa-
men som tamrer suppleret med en studentereksamen.

Iseer det sidste faktum synes at dokumentere, at de arskurslgse
ungdomsuddannelser skaber en motivation for at udbygge de
grundlaeggende kompetencer. Set i relation til den politiske
malsztning i Danmark, om at mindst 50% af en ungdomsar-
gang skal have en uddannelse pa videregaende niveau, fore-
kommer disse resultater serdeles interessante. Meget tyder pa,
at netop den arskurslgse organisering af ungdomsuddannelser-
ne formar at frigare potentialer hos eleverne/de studerende,
der omsetter sig i lyst til videreuddannelse. Finske undersggel-
ser har dokumenteret, at de unge vurderer arskurslgsheden
meget positivt og langt hen formar at udnytte de muligheder,
systemet giver dem.

Leeren fra Finland?

| alle europeiske lande foregar der i gjeblikket en intens debat
om, hvordan man kan indrette ungdomsuddannelserne, sa de
bliver attraktive og dermed medvirker til at mindske ungdoms-
arbejdslgsheden og den sociale udstgdning. 1 Danmark har
eksempelvis Uddannelses Redegerelse 1998 med dens struktur-
modeller for ungdomsuddannelserne lagt en raekke overvejelser
frem, som formentlig i en arreekke vil kunne inspirere denne
diskussion.

Finland reprasenterer i denne sammenhang en erfaring, som
kan siges pa én gang at vare unik og radikal, fordi finnerne nu
gennem en tidrig periode har gennemfart eksperimenter og
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udviklingsarbejder, der har haft to felles, overordnede sigte-
punkter:

1) at realisere arskurslgse uddannelsesstrukturer og dermed
afprave nye veje i tilretteleeggelsen af ungdomsuddannelser-
ne,

2) at abne de to ellers adskilte ungdomsuddannelsesomrader
mod hinanden og samtidig gennemfgre interne didaktiske
reformer, der gar begge omrader mere fleksible og samar-
bejdsegnede.

I relation til den udvikling, der i gjeblikket foregar i Danmark,
er der ingen tvivl om, at disse erfaringer er meget verdifulde.
Reformen af de danske erhvervsuddannelser (erhvervsuddan-
nelsesreform 2000) repraesenterer pa mange mader et forsgg pa
at realisere en ny moduliseret og individualiseret uddannelses-
tenkning, som maske farst nu skal til at finde sine egne ben.
Ved arsskiftet 2000/2001 ophagrte den forsggsperiode, der har
forberedt reformen, og der skal for alvor findes modeller, der
kan bringe udviklingen videre.

De finske erfaringer er her iser interessante pa flg. omrader:
Der eksisterer en omfattende erfaring med at tilretteleegge og
praktisere “arskurslgse” studier. Gennem en omfattende eks-
perimentel virksomhed har skolerne udviklet brede og nuan-
cerede opfattelser af, hvordan undervisning kan moduliseres
og gares fleksibel - med skyldig hensyntagen til helhed og
sammenhang for den enkelte elev eller studerende®. Der er
udviklet og afpravet evalueringsmodeller, som maske kan
inspirere den danske udvikling pa dette felt.

Der eksisterer et omfattende og dokumenteret erfaringsmate-
riale med et skabe netveerk mellem uddannelsesinstitutioner.
Sammenlagt har 142 uddannelsessinstitutioner og ca. 35.000
elever deltaget i forsggsvirksomheden®.

9) Se f.eks. Apajalahti m.fl. (1995)
10) Tallet vedrgrer 1997 og findes i Numminen (1999)
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Indtil videre er der ikke udarbejdet nogen samlet evaluering af
erfaringerne med at fremme individuelle studiemuligheder,
men dog opstillet en evalueringsmodel, som til sin tid kan fun-
gere som grundlag*.

Modellen illustrerer udmarket, pa hvor mange omrader, den
nye tilretteleggelsesform skal bedgmmes, hvis man skal doku-
mentere egentlige fremskridt ift. tidligere former:

Fungerende vejledningssystem
De studerendes Antal valg
tilfredshed
Lererne Studieprogrammernes alsidighed og
individualitet
Felles o -
: Undervisning, alsidige
arbejdsforhold undervisningsmetoder
Afbrud
Studielén Studieprojekter mv.
Lokaler og bygninger som
anvendes felles

Alle disse faktorer er tilsammen en parameter for, om arskurs-
lasheden er succesfuld. Der skal kunne dokumenteres mere
alsidighed i undervisningen, en reelt stgrre individualitet (antal
valg), antallet af studieafbrud skal reduceres, og savel lererne
som de studerende skal udvise starre tilfredshed. Hertil kom-
mer, at de falles ressourcer skal dokumenteres udnyttet pa en
made, sa der i sidste ende er ogsa tale om en gkonomisk ratio-
nel drift af systemet.

11) Se Numminen (1999) s. 125 f
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Tilbage til Danmark

Det falgende klip fra regeringens program for udvikling af
ungdomsuddannelserne'?, vedtaget i Folketinget i april 1999,
signalerer med al gnskelig tydelighed, at bolden nu ogsé i
Danmark er givet op til en periode med forsggsvirksomhed
vedrgrende skolesamarbejde, fleksibilitet og meritmuligheder.

a) Fleksibilitet, pabygning og merit
Sével udviklingsprogrammet som &ndringen af erhvervsud-
dannelsesloven indeberer et behov for starre fleksibilitet i
uddannelserne. | kombination med stgrre sammenhang
inden for den enkelte uddannelse bar den enkelte elev have
bedre muligheder for at ga pa tveers i uddannelsessystemet og
for at vaelge om uden vaesentligt tab af uddannelsestid. Under
dette indsatsomréade skal der arbejdes nermere med

 merit, herunder
- udbygning af meritmulighederne i kraft af uddannelser-
nes opbygning (systemmerit), samt
- styrkelse af mulighederne for opnaelse af delmerit i fag,
som ikke er afsluttet (kombineret med mere vagt pé indi-
viduel faglig vejledning og den enkeltes uddannelsesplan)
faglig pabygning, saledes at elever i erhvervsuddannelserne
gennem pabygning af gymnasiale fag opnar hel eller delvis
studiekompetence (en udfordring, som is@r vedrgrer sam-
arbejdet mellem erhvervsuddannelser og erhvervsgymnasi-
ale uddannelser), akkreditering, dvs. aflgsning af fag i en
uddannelse pa baggrund af gennemfart beslegtet fag i
anden uddannelse.
b) Samarbejde mellem skolerne
Skoler og institutioner opfordres til pa tveers af uddannelses-
omraderne at intensivere og udbygge det indbyrdes samarbej-
de i overensstemmelse med udviklingsprogrammets intentio-
ner, fx

« samarbejde pa tvars af skoleformer om valgfag

« seerlige samarbejdsformer mellem skoleformerne i tyndt

befolkede omrader.

12) Pa vej mod en fornyelse af ungdomsuddannelserne, Undervisningsministeriet, 1998
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Nar de danske skoler begynder at tage denne spaendende ud-
fordring op, er der saledes al mulig grund til at lade blikket
sgge nord over. Finnerne er godt i gang og kan pa mange
mader inspirere til nyteenkning og forandring.

De ca. ti ars erfaring med arskurslgshed har vist, at systemet
kan fungere i praksis, og endda med meget overbevisende
resultater, men ogsa, at det kraever en ngje planlegning at rea-
lisere disse fremskridt. Hvis, eller rettere nar, de danske skoler
skal i gang med denne proces, kan der altsa med fordel hentes
viden hjem fra Finland til at underbygge den proces, der skal
finde sine egne ben i Danmark.

En direkte lzre af de finske erfaringer er, at den trinvise udvik-
ling hen imod den fuldt udfoldede arskurslgshed er ngdven-
dig. Man kan forestille sig en dansk udviklingsproces, struktu-
reret efter falgende udviklingsplan:

Arskurslgshed Fase 1 Fase 2 Fase 3

Studieudbud Enkelte kurser Ferdige studiepakker | Fast fagbegreb
oplagses

System, der Felles arbejdstid Periodiserede studier, | Regional felles

muligger samarbejde

én dag pr. uge arbejdsdeling

Udvikling af
lereplaner

Jeevnfarelse af
lereplaner og merit

Valgfri fag/kurser Felles udvikling

af leereplaner
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Hvis en sadan udviklingsplan skal realiseres, vil det formentlig
forudsette, at der parallelt med det finske system formuleres et
regelvaerk, der institutionaliserer de arskurslgse principper, sa
de enkelte institutionstyper opererer pa et felles grundlag og i
en felles forstaelsesramme.

Nar erfaringerne med de danske erhvervsskolers mere fleksible
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tilretteleggelsesformer i regi af erhvervsuddannelsesreform
2000 er dokumenteret og kendte, foreligger der en meget
betydningsfuld viden om, hvordan et arskurslgst system kan
virke pa dansk grund. Dermed er grundlaget ogsa lagt for, at
dialogen om konturerne af en national dansk strategi kan teg-
nes.
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Erhvervsskoler -
forandring, fornyelse og
opbrud

Af Ole Dibbern Andersen og Albert A. Christensen

Med den netop igangsatte erhvervsuddannelsesreform 2000
tilfares erhvervsskolerne nye redskaber, sa de kan tackle fremti-
dens og de unges krav. De nye redskaber er individualisering af
forlgbsplaner, fleksibilitet i organiseringen, opmearksomhed pa
den enkelte elev, meritgivning, mulighed for pabygning af
almen studiekompetence, mulighed for delkompetence mv.
Opgaven for skolerne er nu at anvende disse redskaber og ska-
be mulighederne for, at eleverne benytter uddannelsessystemet
pa en hensigtsmassig made.

Erhvervsskolerne har til stadighed skullet udvikles og &ndres.
Det er der ikke noget nyt i. Siden etableringen af et egentligt
erhvervsskolesystem, har erhvervsskolerne ustandseligt mattet
forandre og udvikle sig.

Den overordnede problemstilling er denne gang ikke blot,
hvordan skolernes struktur og organisering @ndres, sa skolerne
kan skabe mulighederne for, at eleverne kan velge forskellige
stier i uddannelsessystemet. Det handler ogsa om at tiltrekke
nye elever til erhvervsskolerne og at fastholde eleverne i er-
hvervsuddannelserne. Det handler ogsa om at opfylde to kvan-
titative malsetninger: At 95% af en ungdomsargang fuldfarer
en ungdomsuddannelse, og at 50% af argangen efterfglgende
gennemfgrer en videregaende uddannelse, kortere- eller lenge-
revarende uddannelse.

Temaet for denne antologi er “uddannelse, lering og demokra-
tisering i erhvervsuddannelserne”. Hvor de padagogiske nggle-
ord for ikke ret lang tid siden var malbevidsthed, formidling,
relevans, ensartethed og kontrol, hedder det nu lering, kompe-
tencer, personlig udvikling, individualisering, medbestemmel-
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se, praksislering og differentiering. Det tidligere fokus pa lare-
ren som subjekt og eleven som objekt er ved at blive erstattet
af eleven som subjekt og lzreren i rollen som den, der statter
og guider eleven igennem sit uddannelsesforlgb, og den, der
fastlegger rammerne herfor.

| dette sidste kapitel opsummeres og diskuteres nogle af anto-
logiens problemstillinger i forhold til de mal, hensigter og vér-
dier, der knytter sig til erhvervsuddannelserne og disses tette
band til samfundsudviklingen - set i perspektivet af de redska-
ber, der nu er blevet tilfart gennem erhvervsuddannelsereform
2000 med henblik pa at skabe udviklingsmuligheder for alle
elever.

Ny didaktik: Individualisering og
kompetencer i fokus

Et gennemgaende trek ved artiklerne i bogen er forfatternes
optagethed af mere grundleggende refleksioner over &ndrin-
gen af den pzedagogiske og didaktiske praksis i erhvervsuddan-
nelserne og @ndringer af strukturen og organiseringen: lerings-
begrebet og leringsmiljget, elevens rolle som subjekt og didak-
tiker, differentiering og individualisering.

Dette treek gar igen i den pedagogiske og didaktiske debat, der
i dag fares i savel nationale som internationale miljger, og som
bl.a. knytter sig til individualisering og differentiering. Tilbud
og aktiviteter til forskellige elever og fokus pa eleven og de
strukturer og organisatoriske forhold, som dennes laering og
udvikling skal fremmes i.

Interessen for denne fornyede didaktiske debat henter bl.a. sin
begrundelse i en forstaelse af det videnssamfund, som stille og
roligt er blevet en del af vores hverdag. Et videnssamfund, som
vi darligt nok leegger merke til. For eksempel, nar DC 10
maskinen letter fra Billund, leegger vi tillidsfuldt vores liv i
henderne pa piloter, flyveledere, mekanikere osv. Vi tenker
darligt nok over det. Vi stoler pa, at den teknologi, der anven-
des i flyet, er i kyndige haender, og at de faglerte ved, hvad de
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ger. Vi legger vores tilvaerelse i henderne pa en teknologi, som
vi ikke forstar. | videnssamfundet er vores eksistens afhaengig af
viden, der pa samme tid bliver vanskeligere og vanskeligere til-
gaengelig, idet den brydes op og findes i forskellige praksisfel-
lesskaber, skriver Klaus Nielsen i sin artikel.

Skal eleverne derfor lzere de kompetencer, som er ngdvendige
for at betjene teknologien i et fly, ma de lere det i “virkelige
situationer”, hvor alle disse personlige og faglige kompetencer
og kvalifikationer er indlejret. Det kan eleverne ikke lere pa
den gammeldags made. Det kan der ikke undervises i. Det ma
ske i et praksisfallesskab.

Klaus Nielsen pointerer, at det moderne samfund er kendeteg-
net ved differentiering. Det er ikke en organisk helhed, men
bestar af forskellige omrader eller praksisfalleskaber, som hver
iseer udvikler sig forskelligt, og som kan fungere meget forskel-
ligartet. Et kompetencesamfund, som til stadighed uddifferen-
tieres i en lang reekke sma og store praksisfalleskaber, som ele-
ven skal lzre at fungere i udover at kunne fungere individuelt
og selvstendigt.

En anden afggrende tendens i den tid, vi lever i, er, at det
individuelle har faet en gget betydning igennem de sidste arti-
er. En proces, som startede i 1960’erne, og som er fortsat med
uformindsket kraft op igennem 80’erne og 90’erne. En indivi-
dualisering, som isar er slaet igennem som tendens i de yngre
befolkningsgrupper, og som bl.a. drejer sig om at befri sig fra
de meget forpligtende band, som kirke, familie, feellesskaber og
det kollektive har lagt pa individernes udfoldelse. Der er ikke
lengere ét rigtigt svar, én verdi, én felles norm mv. Svaret kan
afhenge af den kontekst og synsvinkel, der leegges for dagen.

Uddannelserne ma derfor indrettes, sa de gavner individet.
Aktiviteterne skal individualiseres. Eleverne har forskellige
behov, og de skal lzre at udvikle deres kompetencer i forskelli-
ge kontekster og praksisfellesskaber. De har derfor ikke brug
for at blive kert igennem al mulig pa forhand tilrettelagt
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undervisning, som skolen vil have alle igennem. Erhvervsud-
dannelsessystemet har hidtil vaeret opbygget, som om vi alle
var ens, og den kontekst, eleverne skal anvende deres viden i,
er ens.

I erhvervsuddannelsesreform 2000 fokuseres netop pa den
skreeddersyede lering overvejet og besluttet af eleven med stat-
te fra kontaktlereren. Dette er grundlaget for individuelle
leringsforlgh, hvor hver enkelt elev s& langt som muligt kan
falge sin egen dagsorden for kompetenceudviklingen.

Det bliver derfor vigtigt, at lzrere, elever og skole kan samar-
bejde om at etablere de forudsatninger, som er ngdvendige, sa
eleven tilegner sig kompetence og gives mulighed for selvsten-
dig leering og udvikling. Skolen ma abne starre rum for elever-
nes individualitet, deres oplevelser af at veere anderledes end
andre elever. Individualisering og fleksibilitet bliver derfor ogsa
ngdvendig, hvis erhvervsskolerne skal fastholde og tiltreekke
elever.

I dette lys vil vi i det fglgende kort debattere nogle af forfatter-
nes overvejelser i relation til fglgende temaer:
Andring af skolernes struktur og organisering - fokus pa
individet.
Udvikling og udfordringer for alle.
De abne lzringscentre og den nye lererrolle.
Erhvervsskolernes vardier.
Forandringsagenten som reformator.

AEndring af skolernes struktur og organisering
- fokus pa individet

Erhvervsuddannelsesreform 2000 er ensbetydende med en lang
reekke nye krav til erhvervsskolerne. Finn Christensen illustre-
rer i artiklen “Valg, frafald og det nye mulighedsrum”, hvordan
erhvervsuddannelsessystemet befinder sig i en latent krise. Med
mindre erhvervsuddannelserne gar foran og formar at anvise
nye veje og muligheder for de unge, ma man se i gjnene, at til-
gangen af unge til sektoren vil vaere vigende i de kommende ar,
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hvorved en reekke samfundsmassige problemer af alvorlig
karakter gjnes i horisonten.

Erhvervsuddannelserne ma indstille sig pa en langt mere fleksi-
bel indretning, saledes at de unges usikkerhed, taven og tillgb
over for det endelige uddannelsesvalg ikke ensidigt er en be-
lastning eller omkostning, men aktivt betragtes som et vilkar,
systemet ma indrette sig pa. Individuelle uddannelsesplaner og
et fintmarkende meriteringssystem er samfundsmaessigt be-
tragtet en altafgerende forudsetning som modtraek mod fejl-
valg, frafald og ressourcespild. Men det kraever store omstillin-
ger pa de erhvervsskoler, der skal bere omstillingen.

| artiklen “Erhvervsskolen som fleksible kompetenceenheder”
drgfter Hans Jergen Knudsen, hvordan disse nye forventninger
til erhvervsskolerne ma udtrykke sig i en ny forstaelse af
erhvervspaedagogisk professionalisme. Med baggrund i dette
undersgges det, hvordan erhvervsskolen organisatorisk og
padagogisk kan mgde disse nye udfordringer.

Spergsmalet er, hvordan skolerne i deres praktiske indretning
og i deres organisering af lzereres og lederes arbejde kan skabe
rammer for tidens veegtning af de individualiserede larings-
mgnstre. Artiklen drgfter disse udfordringer og giver en raekke
konkrete forslag til, hvordan skolerne kan lgfte denne opgave.

Baggrunden for den tilsyneladende gennemgribende individu-
alisering beskrives i Birgittes Simonsens artikel “Unges forhold
og forventninger til uddannelse og arbejde”.

Artiklen drafter, hvordan den stigende individualisering hos de
unge setter sig igennem i form af nye forventninger og krav til
uddannelse og arbejde, og hvordan uddannelsessektoren og
arbejdslivet skal kunne bidrage til de unges identitetsarbejde
og demokratiske opdragelse. Kravene fra disse “nye unge” er
ikke bare omfattende, men af en helt ny karakter, fordi de til-
syneladende har udspring i de unges grundleggende verdier og
forstaelser af, hvad en god uddannelse og et godt arbejdsliv er.
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Finland og det finske ungdomsuddannelsessystem er et godt
eksempel p4, at det er muligt at gennemfare meget omfattende
omstillinger med sigte pa at gere et system mere fleksibelt og
indrettet pa individualiserede forlgb. 1 artiklen “Arskurslgshed
- hvad kan vi lere af Finland?” beskriver Ole Dibbern Ander-
sen, hvordan finnerne igennem det seneste arti har sat begrebet
“@rskurslgshed” pa dagsordenen, hvorved et nyt ungdomsud-
dannelsessystem har set dagens lys. Elever fglges ikke lengere
ad i klasser, efter alder og i ensartede sekvenser, men prasente-
res for et uhyre differentieret uddannelsessystem, der netop
seetter den enkelte unge og dennes valg pa dagsordenen pa en
meget radikal made. Samtidig har finnerne oplast skellene
mellem almen-gymnasiale ungdomsuddannelser og erhvervs-
uddannelser. Konturerne af en helt ny made at praktisere ung-
domsuddannelse pa tegner sig, og dermed ogsa mulighederne
for at hente god inspiration til udvikling af de danske ung-
domsuddannelser.

Udvikling og udfordringer for alle

Reformen af erhvervsuddannelserne har imidlertid ogsa et
andet perspektiv. Siden vedtagelsen af programmet “Uddannel-
se til alle” har det vaeret en bestrebelse at fa 95% af en ung-
domsargang til at gennemfgare en ungdomsuddannelse. Ser
man pa tallene, som de har udviklet sig igennem 1990’erne,
kan man konstatere, at dette mal er kommet nermere, men
ikke er realiseret fuldt ud.

En af arsagerne hertil peger Mogens Hansen pa i sin artikel
“Handvarkets skole og de mange intelligenser”.

Pa trods af mange gode viljer og megen omstilling, er det end-
nu ikke lykkedes erhvervsskolerne fuldt ud at indstille sig pa,
at mange af de unge, der netop frekventerer erhvervsskolen,
har andre leringspraferencer, andre intelligensformer end de
unge, som eksempelvis befolker gymnasierne. For den padago-
gisk-didaktiske virksomhed, skolerne arbejder med, er erken-
delsen af “de mange intelligensers paedagogik” helt afgarende,
hvis det centrale uddannelsespolitiske mal skal nas i fuld ud-
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streekning. Elever tilegner sig leering forskelligt, og den moder-
ne skole ma i sin virksomhed aktivt arbejde med dette, hvis
der skal skabes udfordringer for alle unge.

Parallelt hermed belyser Sten Clod Poulsen i sin artikel, hvor-
dan individers tilegnelsesformer er vidt forskellige og forudsat-
ningen for god lering. En elev, der skal have succes med sit ud-
dannelsesforlgb, ma i virkeligheden beherske en vifte af tileg-
nelsesformer for at kunne bega sig i og suge til sig fra et moder-
ne leeringsmiljg. Hvordan kan et lererteam arbejde med dette?

Hvordan kan skolernes nye, fleksible muligheder udnyttes i
denne henseende? Dette sgger artiklen at give et svar pa.

De abne leeringscentre og den nye laererrolle
Fleksibilitet og abenhed over for elevernes individuelle lerings-
stile og tilegnelsesformer opstar ikke af sig selv, men kraver
grundige overvejelser og gennemtankte omstillinger.

En del erhvervsskoler har efterhanden faet ganske mange erfa-
ringer med en spandende ny made at organisere lereprocesser
pa: Det dbne lzringscenter.

Ideen er, at leringsmiljoet indrettes, sa elevernes individuelle
udgangspunkter kan blive bestemmende for, hvad der foregér
af leringsaktiviteter. Men kravet er omvendt, at mangt og
meget pa erhvervsskolen andres, sa der kan skabes ordentlige
forudsaetninger for den didaktik, der skal bre sadanne
leringsaktiviteter.

| artiklen “Fra klasseverelse til dbne laeringscentre” diskuterer
A. Neil Jacobsen, hvordan denne omstilling kan finde sted.
Hvad skal der til for at etablere et abent leringscenter? Pa det
praktiske plan - indretning og ressourcer? P det plan, der ved-
rarer leerernes kompetencer? | mangt og meget en ny udfor-
dring til skolerne, men med et perspektiv, der peger tydeligt
fremad.
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Lererkompetencerne og leringsperspektiverne er ogsa til
diskussion i Steen Hayrups artikel “Padagogisk ledelse og
demokratiske lererprocesser”. Hgyrup anskuer erhvervsuddan-
nelsesreform 2000 som en reform, der pa et helt grundlaggen-
de niveau abner mulighed for nye perspektiver pa lering og
demokratisering. Med reformens grundtanker om individuali-
sering og rummelighed er grundstenene lagt til en padagogik
og en didaktik, der kan bane nye veje. Skabe en demokratisk
medleven og uddannelsesmaessig differentiering, der burde
kunne fa mange (flere) unge med. Men forudsatningen er, at
lerernes professionalisme ogsa udvikles, sa mulighederne ikke
forbliver teoretiske, men omsettes til praktisk virkelighed.

Erhvervsskolernes veerdier

De mange muligheder for udvikling og forandring, som er
indeholdt i erhvervsuddannelsesreform 2000, hviler imidlertid
pa én afgerende forudsatning, nemlig at erhvervsuddannelser-
ne kan identificere og aktualisere de veerdier, som de unge kan
gere til et adekvat udgangspunkt for deres mgde med uddan-
nelsesverdenen. Vardispgrgsmalet er set pa denne made maske
det mest fundamentale spgrgsmal for erhvervsskolerne at give
svar pa, for med mindre dette sker, er sandsynligheden for, at
de unge falder til, ikke stor.

I publikationen “Verdier i virkeligheden” har undervisnings-
ministeren i 2000 givet sit bud pa, hvordan denne verdidi-
skussion i uddannelsessystemet kan forega, og har lanceret en
vifte af grundlaeggende verdisat, som alle uddannelsesinstitu-
tioner ma reflektere over.

Erhvervsskolerne er serlige i den forbindelse, fordi skolerne or-
ganiseres anderledes og indgar i andre samspil end de gvrige ung-
domsuddannelser. Og fordi de elever, der sager erhvervsskolerne,
maske selv medbringer andre veerdier og har andre vaerdimas-

sige forventninger end elever i de gvrige ungdomsuddannelser.

| artiklen “Verdier i erhvervsuddannelserne - iagttaget fra
erhvervsskolen” drgfter Birger Hgrning og Erik Findalen den-
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ne problemstilling og illustrerer konkret, hvordan eleverne i
erhvervsuddannelserne mgder et (vardi)univers, som er unikt,
men omvendt ogsa ma indstille sig pa, at de unges vardier skal
tages alvorligt og bruges i den fortsatte udvikling af systemet.

Forandringsagenten som reformator

Som det vil fremga, er et gennemgaende traek i antologiens ar-
tikler forandringen. Erhvervsskolerne befinder sig i dynamiske
forandringsprocesser, fordi samfundet, eleverne og forventnin-
gerne til skolerne forandrer sig. Erhvervsskolerne ma lere at
leve med dette konstante forandringspres, hvis de skal falge
tidens strgm.

Spidsformuleret kan det siges, at skolerne skal arbejde profes-
sionelt med forandringer. Vere indstillet pa, at de kommer.
Have en organisation, der kan mgde dem, og en padagogisk-
didaktisk tenkning, der er spandstig nok til at kunne modsta
dette pres.

I sin artikel “Forandringsagenter i en reformtid” drgfter Jargen
Bakka, hvordan organisationer kan indstille sig pa disse (nye?)
vilkér. Arbejde professionelt med udvikling af organisations-
kulturer, der er beredte pa at mgde forandringens muligheder,
tage dem op og bruge dem som drivkraft for udvikling. Sadan-
ne organisationskulturer kraever omhyggelig strategisk over-
vejelse, hvis de skal fungere. Det centrale i disse overvejelser
fremlaegges i Bakkas artikel.

I visse tilfelde ma forandringer forega i et samspil, der reekker
ud over organisationen selv.Eksempelvis ma erhvervsskoler
sgge ny inspiration og ny udviklingskraft i samspil med ekster-
ne konsulenter, der ser pa skolen med friske og uhildede gjne.
Kun derved kan de rutiner og selvindlysende sandheder, der
maske forhindrer udvikling, nedbrydes.

Susanne Tellerup og Niels Henrik Helm beskriver i deres arti-
kel “Forandring i samspil - mellem skole og eksterne konsulen-
ter”, hvordan arbejdet som ekstern konsulent ift. en erhvervs-
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skole kan fungere. Hvordan ser konsulenten sin opgave? Hvil-
ke udfordringer star man overfor, og hvordan kan opgaverne
gribes an? Begge har omfattende konsulenterfaringer fra kon-
krete samspil med erhvervsskoler, bade for og i tilknytning til
den igangvarende reform, og kan pa den baggrund skitsere,
hvordan dette - i bedste fald - vitale mgde mellem erhvervs-
skolen og konsulenten kan fungere.

I andre tilfelde er skolerne selv eller skolesamarbejder dog det
dynamiske udgangspunkt for forandringen. Dette har veeret
tilfeeldet i skolesamarbejdet TSQ, hvor ledelsen og implemen-
teringen af erhvervsuddannelsesreform 2000 pa det seneste har
veret den helt centrale opgave.

Annette Lauridsen og Tim Rydstram Mortensen giver i artik-
len “Ledelseserfaringer fra reformimplementering” deres bud
pa, hvordan en sadan storstilet forandrings- og udviklingspro-
ces kan gribes an. Hvordan geares en skoleorganisation til sa
stor en omkalfatring? Hvad kraeves der af ledelse, og hvordan
arbejdes der med implementering af reformintentionerne ud i
de “yderste led”.

Artiklen er en slags beretning fra det helt aktuelle reformarbej-
de pa erhvervsskolerne og illustrerer fint, hvor mange dimen-
sioner og lag, der skal medtankes, hvis og nar erhvervsskolesy-
stemet skal omstille sig og i praksis indlgse de mal, der er for-
muleret fra uddannelsespolitisk side.

Sammenfatning: Eleven som didaktiker

Alle de temaer og emner, som er blevet drgftet pa kryds og
tveers i denne antologi, nemlig individualisering, videnssam-
fundet, netvaerkskultur, verdidebat mv. er udtryk for den ud-
viklingsmaessige trend, som alle er enige om at tillegge betyd-
ning, og som derfor ogsa @nskes inddraget i forbindelse med
udformningen af tidens uddannelse. (Jf. Finn Christensen i sin
artikel “Didaktikkens tre aktuelle kriser”.)

Problemet er imidlertid det, at standardlgsninger, nar man
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gnsker at supplere indholdet i uddannelserne, nemlig at ind-
fare et nyt emne eller tema i curriculum, dbenbart ikke slar til
lzngere. Vi ma derfor se os om efter andre virkemidler. Ser vi
rundt i didaktikken, kommer man ikke sa meget videre. Det
bliver svaert at tilgodese de nye trends inden for rammerne af
traditionel klasseundervisning - ogsa selv om den peppes op
med projektarbejde i ny og nz.

Didaktikken er i krise, skriver Finn Christensen og finder det
meste af den aktuelle didaktik for primitiv, fordi den knytter
an til et foraldet undervisningsbegreb og en indskraenket op-
fattelse af, hvordan leringsaktiviteter burde tilretteleegges for

eleverne. Det er ikke tidssvarende.

Didaktikken har i alt for hgj grad varet fokuseret pa at hjalpe
den enkelte leerer med at planlegge sine lektioner. Organise-
ringen og indretningen af elevens leringssituation har veeret
overladt til konventionen: “vi ger, som vi plejer”: Opdel elever-
ne i klasser, opdel i timer, rummet er klassen. Det er pa tide, at
didaktikken bliver en metadidaktik, som bemagtiger sig prin-
cipperne for organiseringen af ressourcerne - ikke alene i prak-
sis, men i det hele taget genindsetter teori som foreskrivende
for substansen i leringsaktiviteterne

Nar meningen med erhvervsuddannelsesreform 2000 er at
individualisere uddannelsesforlgbene med eleven selv som
aktiv designer af sit forlgb og af leringen, sa ma en ny metadi-
daktik placere eleven i rolle som didaktiker, dvs. en person, der
har myndighed og kompetence til at agere “didaktisk” i lighed
med lereren, men ikke pa samme made som lzreren. Eleven
skal lzre at vare didaktiker. Der ma derfor udvikles former,
hvor udviklingen af elevens kompetencer som didaktiker i for-
hold til sin egen uddannelse, bliver en integreret del af det, der
leres.

Skolerne og leererne vil i de kommende ar malrettet skulle
fokusere pé skabelse af de nye strukturer, rum og praksisfalles-
skaber, der skal til, hvis det skal lykkes at forandre erhvervssko-
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lerne til kompetenceenheder med eleven i rollen som didakti-
ker og designer af eget uddannelses- og leringsforlgh. Larerne
vil skulle leere at arbejde med en ny metadidaktik og herunder
lere eleverne at tilegne sig kompetence som didaktikere. |
sandhed en keempe udfordring for hele erhvervskolesystemet!
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sSummary

Of the anthology: “Uddannelse, lzring og demokratisering”
(Education, learning and democratisation). Articles edited by
associate professor Albert. A. Christensen, Danish Institute for the
Educational Training of Vocational Teachers.

The amended Act on Vocational Education and Training came
into force on 1 January 2000. With the reform — also called
“Vocational education and training reform 2000” — the
vocational colleges will get new tools so that they can tackle
young people’s future demands. The new tools are:
individualisation of course plans, flexibility in the organisation,
attention paid to the individual student, credit award,
possibility of adding on study competency, possibility of
achieving partial competency etc. The task for the colleges will
now be to use these tools and create possibilities so that the
students make use of the education system in an appropriate
way.

The vocational colleges have since the establishment of an actual
vocational college system often had to change and develop.

The overall issue this time is not just how the structure and
organisation of the colleges change so that the students
become able to choose different paths in the education system.
It is also about attracting new students to the vocational
colleges and retaining them in the vocational education and
training system. And it is about meeting quantitative targets
such as the one that 95% of a youth year group complete
upper secondary education, and that 50% of the year group
subsequently complete higher education.

The theme of the anthology is “education, learning and
democratisation” — using vocational education and training as
an example. Where not long ago the pedagogical watchwords
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were: determination, conveyance, relevance, uniformity and
control, they are now: learning, competencies, personal
development, individualisation, participation, practice learning
and differentiation. The former focus on the teacher as a
subject and the student as an object is changing, and the
student is now becoming the subject, and the teacher has the
role as the one who supports and guides the student through
his or her course of learning, and the one who sets the
framework of the course.

In this summary, we present and discuss some of the issues set
out in the anthology in relation to the targets, aims and values,
which are connected with vocational education and training,
and their close links to the development of society — seen in
the perspective of vocational education and training reform
2000 and the intention to create development possibilities for
all students.

New didactic methods: Focus on
individualisation and competencies

A general feature in the articles of the anthology is the
attention paid by the authors to more fundamental reflections
on the change of the pedagogic and didactic practice in
vocational education and training and changes in the structure
and organisation: the learning concept and the learning
environment, the student’s role as the subject and didactic
methods, differentiation and individualisation.

This feature is recurring in the pedagogic and didactic debate
which is taking place to day both in national and international
environments and which is among other things linked to
individualisation and differentiation. There must be offers and
activities for different students. Whereas for many years it was
the teacher who played the lead role in the colleges’ and the
teachers’ own planning of activities, there is now a clear
tendency to focus on the students and the structures and
organisational conditions in which this learning and
development is to evolve.
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The interest in this renewed didactic debate is among other
things caused by a new understanding of the knowledge
society, which has become part of our everyday life. When for
example the passenger airplane takes off from the airport, we
confidently place our trust in pilots, air traffic controllers,
mechanics etc. We hardly think about it. We trust that the
technology used in the plane is in competent hands and that
the skilled people know what they are doing. The rapid
technological development means that we place our trust in a
technology, which we do not entirely understand the use of. In
the knowledge society, our existence depends on knowledge,
which at the same time is becoming more and more difficult
to access, as it is broken up and found in different practice
environments, so writes Klaus Nielsen in his article “Learning
in a practice environment and the knowledge society”.

Therefore, if the students are to learn those competencies,
which are necessary in order to operate the technology in an
aircraft, they must learn them in a practice environment,
where all these personal and vocational competencies and
qualifications are embedded. The students cannot learn this in
the old-fashioned way. It cannot be taught. It must be possible
for the students to develop their knowledge and competencies
themselves as a necessary prerequisite for working with
complex aircraft technology. And it must take place in a prac-
tice environment.

Klaus Nielsen underlines that modern society is characterised
by differentiation. It is not an organic entity, but must be
understood to consist of different areas or practice environ-
ments which each develops in its own way, and which can
function in a very diversified manner. A society of
competencies, which is continuously differentiated into a wide
variety of small and large practice environments, in which the
student must learn to function in addition to also being able
to function individually and independently.

Another important tendency in the period we live in is that
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the individual aspect has been given a greater importance
during the last decades. A process, which started in the 1960s
and which has continued at unreduced speed up through the
1980s and 1990s. An individualisation, which has made itself
felt in particular as a tendency in the young population
groups, and which is among other things about cutting loose
from the very committing ties, which Church, family,
communities and the society have placed on the individual’s
opportunities for self-expression. There is no longer only one
right answer, one value, one common standard etc. The
answer depends on the context and point of view displayed.

The programmes must therefore be organised so that they
benefit the individual. The activities are to be individualised.
The students have different needs, and they must learn to
develop their competencies in different contexts and practice
environments. They therefore do not need to participate in a
wide variety of teaching, which has been planned in advance,
and which the school wants all to go through. The vocational
education and training programmes have so far been
structured as if we were all alike and as if the context, in which
the students are to use their knowledge, is the same.

The vocational education and training reform 2000 is as a
matter of fact focusing on the custom-made learning
formulated and decided by the student with support from the
contact teacher. This is the basis for individualised courses of
learning, where each individual student can as far as possible
follow his or her own agenda for the development of compe-
tencies.

It is therefore important that teachers, students and college can
cooperate when it comes to creating the prerequisites that are
necessary for the student so that he or she can acquire
competence and be given the opportunity for independent
learning and development. The college must give more room
for the students’ individuality, their experience of being
different from the other students. Individualisation and
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flexibility therefore also become necessary, if the vocational
colleges are to attract and keep students.

In this perspective, we will in the following briefly discuss
some of the authors’ reflections in relation to the following
themes:

Change of the structure and organisation of the

colleges — focus on the individual.

Development and challenges for all.

Open learning centres and the new teacher role.

The values of the vocational colleges.

The agent of change as a reformer.

Change of structure and organisation of the
colleges — focus on the individual

Vocational Education and Training Reform 2000 is
synonymous with a great number of new demands placed on
the vocational colleges. In his article “Choice, dropout and the
new area of opportunities”, Finn Christensen illustrates how
the vocational education and training system is in a latent
crisis. Unless the vocational education and training
programmes lead the way and are able to point at new ways
and possibilities for young people, they must realise that the
intake of young people to the sector will decline in the coming
years, and this may give rise to a number of societal problems
of a serious nature in the future.

The vocational education and training programmes must be
prepared for a much more flexible organisation so that the
uncertainty, reluctance and approaches to the final choice of
education are not unilaterally a liability or cost, but that these
elements are actively considered as conditions which the
system must adapt itself to. Individual education plans and a
sensitive credit award system is when considered from the
point of view of society a prerequisite of decisive importance
as a reaction to wrong choices, dropout and waste of resources.
But it requires great readjustments at those vocational colleges,
which are to be subject to the restructuring.
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In his article “The vocational college as flexible competency
units”, Hans Jgrgen Knudsen discusses how these new expec-
tations to the vocational colleges must be translated into a new
understanding of vocational pedagogic professionalism. In the
light of this, it is being studied how the vocational college can
— organisationally and pedagogically - take up these new
challenges.

The question is how the colleges can in their practical
organisation and in their organisation of the work of the
teachers and management create the framework for the current
weighting of the individualised learning patterns. The article
discusses these challenges and present concrete proposals as to
how the colleges can take on this task.

The background for this apparently extensive individualisation
is described in Birgitte Simonsen’s article “Young people’s
conditions and expectations with regard to education and
work”.

The article discusses how the increasing individualisation

lead to new expectations and requirements with regard to
education and work in young people, and how the education
sector and working life are to contribute to the young people’s
work with their identity and to their democratic education.
The demands from these “new young people” are not just
huge, but of a totally new nature, because they apparently take
their point of departure in the young people’s basic values and
understanding what a good working life is all about.

Finland and the Finnish upper secondary education system
constitute a good example of the fact that it is possible to carry
through very extensive readjustments with a view to making a
system more flexible and adapted to individualised learning. In
his article “No classes — what can we learn from Finland?”, Ole
Dibbern Andersen describes how the Finns have throughout
the latest decade placed the concept of “no classes” on the
agenda and thus created a new upper secondary education
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system. Students do no longer attend classes according to age
and in uniform sequences but are presented to an extremely
differentiated education system, which in fact places the
individual young person and his or her choice on the agenda
in a very radical way. At the same time, the Finns have
eliminated the distinctions between general and vocational
upper secondary education. The contours of a totally new way
of practicing upper secondary education are now appearing
and thus also the possibilities of finding good inspiration for
the development of the Danish upper secondary education
system.

Development and challenges for all

The vocational education and training reform does however
also have another perspective. Since the adoption of the
programme “Education and training for all”, it has been an
objective to get 95% of a youth year group to complete a
programme at upper secondary level. If one looks at the fig-
ures, as they have developed through the 1990s, one can see
that this objective has drawn closer, but it has not been fully
realised.

Mogens Hansen points at one of the reasons for this in his
article “The school of trade and the many forms of intelli-
gence”.

In spite of a lot of good will and a lot of adjustment, the
vocational colleges have not yet succeeded in adapting them-
selves fully to the fact that many of the young people, who

do frequent the vocational college, have other learning
preferences, other forms of intelligence than for instance those
young people who attend general upper secondary education.
For the pedagogic-didactic activity, which the colleges work
with, the recognition of “the pedagogics of the many forms of
intelligence” is rather decisive, if the central educational policy
target is to be fully attained. Students acquire learning in
different ways, and the modern school must in its activity
work with this, if it is to create challenges for all young people.
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Parallel to this, Sten Clod Poulsen illustrates how the learning
methods of individuals differ a lot and thus also the
prerequisite for good learning in his article “Learning
competency and the development of teacher teams”.

A student, who is to be successful with his or her course of
education, must in reality command a variety of learning
methods in order to be able to cope and absorb from a
modern learning environment. How can a teacher team work
with this? How can the colleges’ new flexible possibilities be
used in this respect?

Open learning centres and the new teacher
role

Flexibility and openness when it comes to the students’
individual learning styles and learning methods do not emerge
from nothing but require thorough considerations and
carefully prepared readjustments.

Some vocational colleges have gradually gained a lot of
experience with an interesting new way of organising learning
processes: the open learning centre.

It is the idea that the learning environment is to be organised
so that the students’ individual qualifications can determine
the learning activities which are to be organised. But on the
other hand it is also required that a lot of things are changed
at the vocational college so that proper prerequisites can be
organised for the didactic methods which are to be the point
of departure for such learning activities.

In his article “From the class room to open learning centres”,
A. Neil Jacobsen discusses how this readjustment can take
place. What does it take to establish an open learning centre?
At the practical level — organisation and resources? At the level
concerning teacher competencies? To all intents and purposes
a new challenge for the colleges, but with a perspective which
points clearly ahead.
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The teacher competencies and the learning perspectives are
also discussed in Steen Hgyrup's article “Pedagogical manage-
ment and democratic learning processes”. Hagyrup perceives
vocational education and training reform 2000 as a reform
which quite basically opens up for new perspectives of learning
and democratisation. With the basic ideas of the reform about
individualisation and inclusiveness, the foundation stones have
been laid for a pedagogic and didactic approach which can
open up new ways and create a democratic understanding and
educational differentiation which should be able to include
many (more) young people. But the prerequisite is that the
professionalism of the teachers is also developed so that the
possibilities do not remain theoretical but are translated into
practical reality.

The values of the vocational colleges

The many possibilities for development and change contained
in vocational education and training reform 2000 however are
dependent on one decisive prerequisite, viz. that vocational
education and training can identify and update the values
which the young people can turn into an adequate point of
departure for their meeting with the world of education. The
value issue is — when looked at in this way - perhaps the most
fundamental issue for the vocational colleges to give an answer
to, for unless it happens, the likelihood that the young people
will settle down is not big.

In the Ministry’s publication “Values in Practice”, Minister of
Education Margrethe Vestager gave her view on how this
discussion on values in the education system can take place,
and the minister has launched a set of fundamental values
which all educational institutions must reflect on.

The vocational colleges are special in this context, as the
colleges are organised differently and form part of other
interactions than the other upper secondary programmes —
also as the students attending the vocational colleges bring
other values and have other value-based expectations than
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students in the other upper secondary programmes.

In their article “Values in vocational education and training —
observed from the vocational college”, Erik Findalen and
Birger Harning discuss this problem complex and illustrate
how the students in vocational education and training meet a
(value) universe which is unique, but on the other hand they
must also be prepared to take the young people’s values seri-
ously and use them in the continued development of the sys-
tem.

The agent of change as a reformer

A general feature in the articles of the anthology is change. The
vocational colleges are subject to dynamic transformation
processes, because society, students and the expectations to the
colleges change. The vocational colleges must learn to live with
this constant pressure of change, if they are to follow the
current.

Pushed to its logical conclusion, it may be said that the
colleges are to work professionally with changes, be prepared
for their coming, have an organisation, which is ready to meet
them and a pedagogic-didactic way of thinking which is
flexible enough to be able to take this pressure.

In his article “Agents of change in an age of reform”, Jargen
Bakka discusses how organisations can adapt themselves to
these new conditions — by working professionally with the
development of organisational cultures which are prepared to
meet the possibilities of change, take them up and use them as
a driving force for development. Such organisational cultures
require thorough strategical considerations, if they are to
function. The central elements in these considerations are
presented in Bakka's article.

In certain cases, changes must take place in an interaction,
which extends beyond the organisation itself.
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To give an example, vocational colleges must seek new
inspiration and new drive for development in an interaction
with external consultants, who look at the college with fresh
and unbiased eyes. Only by doing so, is it possible to break
down those routines and self-evident truths which may
constitute a barrier to the development.

In their article “Changes in an interaction — between the
college and external consultants”, Susanne Tellerup and Niels
Henrik Helms describe how the work as an external consultant
in relation to a vocational college may function. How do the
consultants see their task? Which challenges are they facing,
and how can they tackle the tasks? Both authors have extensive
consultancy experience from concrete interactions with
vocational colleges — both before and in connection with the
reform and are therefore able on this background to set out
how this — at best — vital meeting between the vocational
college and the consultant can function.

In other cases, the colleges themselves or college cooperation
consortia are however the dynamic point of departure for
change. This has been the case with the college cooperation
consortium Tekniske Skoler @stjylland (technical colleges of
Eastern Jutland), where management and the implementation
of the vocational education and training reform 2000 have
lately been the central task.

In the article “Management experience from the
implementation of the reform”, Annette Lauridsen and

Tim Rydstrgm give their view of how such a large-scale
transformation and development process can be tackled. How
is a school organisation geared for such great changes? What is
required from management, and how do they work with the
implementation of the reform intentions in the “furthest away
parts of the system”.

The article is some sort of account from the current reform
work at the vocational colleges, and it excellently illustrates
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how many dimensions and layers must be included, if and
when the vocational college system is to readjust and attain the
targets formulated by the political decision-makers.

The student as a didactic

All the themes and topics which are discussed throughout the
anthology, i.e. individualisation, the knowledge society,
network culture, value debate etc., reflect the development
trend which all agree to attach importance to and which is
therefore also wanted included in connection with the
formulation of the education and training of the time. So
writes Finn Christensen in his article “The current three crises
as far as our didactic methods are concerned”.

The problem is however that standard solutions, when you
wish to supplement the contents of the programmes, i.e. to
introduce a new topic or theme in the curriculum, obviously
are not enough anymore. We therefore have to look for other
means. If we take a look around at the didactic methods, we
do not get much further. It becomes difficult to make
allowances for the new trends within the framework of
traditional classroom instruction — also if it is now and then
pepped up with project work.

The didactic methods are in a crisis, Finn Christensen writes,
and he finds most of the current didactic methods too
primitive, because they are connected with an outdated
teaching concept and a confined perception of how learning
activities should be organised for the students.

The didactic methods have to a far too great extent been
focused on helping the individual teacher to plan his or her
teaching. The organisation and design of the student’s learning
situation have been left to the convention of “we do what we
usually do”: Divide the students into classes, divide into
lessons, the room is the class. It is about time that the didactic
methods are turned into metadidactic methods which deal
with the principles for organising the resources — not only in
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practice, but which in general reintroduce theory as
prescribing for the substance in the learning activities.

As the intention behind vocational education and training
reform 2000 is to individualise the courses of education with
the students themselves as active designers of their respective
courses and learning, new metadidactic methods must place
the student in the role of a didactic — with authority and
competence to act didactically. Forms must be developed
whereby the development of the student’s competencies as a
didactic in relation to his or her own learning becomes an
integrated part of what is being learned.

This summary is a slightly edited version of the final chapter
18 of the anthology: “Vocational colleges — change, innovation
and departure for a new start” by Ole Dibbern Andersen and
Albert A. Christensen.
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