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Resume

Denne rapport beskriver evalueringen af "fagdidaktisk kompetenceudvikling”
i forbindelse med et aktionsleeringsforlgb, som blev padbegyndt ved Sommeru-
niversitet 2013 i Kgbenhavns Kommune. Aktionslaeringsforlgbet ligger i sit
design teet op ad den internationale litteratur pi omradet: Laerernes deltagel-
se sker i samspil mellem rammesat mgdeaktivitet og praksisforankret udvik-
ling af egen undervisning, det bringer eksterne konsulenter ind og arbejder
systematisk med skoleledelsens deltagelse. Den anvendte metode er gennem-

provet, og kommunen har afsat betydelige ressourcer til arbejdet.

Evalueringen fokuserede i sit udgangspunkt pa at dokumentere (1) den
cendring af undervisningen, aktionsleringen har givet anledning til, (2) hvor-
vidt implementeringen af aktionsleering kan udggre et baerende element i
leerernes kompetenceudvikling, samt pa at blotleegge eventuelle barrierer her-
for. Evalueringen har haft seerlig fokus pa problematikker omkring de enkelte
aktorers ejerskab til aktionsleeringen og de organisatoriske betingelser for akti-

onsleringens gennemfgrelse.
Alle involverede parter er anonymiserede, og de anvendte leerernavne er fiktive.

Vi har anvendt to komplementare metodiske tilgange. I forste omgang har vi
opstillet mal for aktionsleeringen, som vi gennem analyse af data har kunnet
vurdere, om er opfyldt. Derefter har vi taget en induktiv tilgang, hvor vi, ud
fra projektets samlede portefglje af data, har ledt efter systematiske forkla-
ringer pa de problemer, der trods alt opleves i aktionsleringen. Elementerne i

evalueringsdesignet kan opsummeres sdledes:

« Tilpasning af virkningsteori, der beskriver malsetning og potentialer i ak-

tionslaeringen
To casestudier, dansk og matematik. Begge cases belyses med:
o Observation i undervisningen
o Interviews med elever pa baggrund af udvalgte videooptagelser
o Deltagelse i mgder mellem leerere og konsulenter
o Interviews med deltagende leerere

o Selvevaluering fra de nogle af de involverede lzerere og fra konsulenter



Referencegruppeseminarer, hvor der med udgangspunkt i selvevalueringer
og evaluatorernes udspil udvikles et falles billede af evalueringens centrale

temaer

Interviewstudie med fagvejledere og ledere om de organisatoriske betin-

gelser for aktionsleeringsforlobene

- Aben datadrevet analyse, der blotleegger rsagssammenhznge og betingel-

ser for at gennemfore aktionslering i Ksbenhavns Kommune.

Dataindsamlingen er foregaet fra oktober 2013 til maj 2014. Der har vee-

ret afholdt referencegruppemeder i maj 2014 og i august 2014. Ud over de
ovenfor beskrevne aktiviteter har evaluatorerne lgbende veeret i kontakt med
kommunen og i mere partikuleer kontakt med forskellige konsulenter, der ar-
bejder med aktionsleering i Kebenhavns Kommune, samt med sekretariatet,

der koordinerer aktionslering pa tveers af UC Metropol og UCC.

Overordnet viser evalueringen et potentielt stort udbytte af den praksisnare
tilgang til kompetenceudvikling. Kombinationen af den teette praksistilknyt-
ning og det trygge refleksive rum, der kan opbygges sammen med kolleger,
forer til stort udbytte for de involverede leerere. Alle involverede leerere ud-
trykker sig saerdeles positivt om at fordybe sig i undervisning samt at dis-
kutere denne undervisning med kolleger. Alle laerere udtrykker at have leert
af deltagelsen i aktionsleringsforlgbet, og der ses desuden indikationer pa
endringer i undervisningspraksis og udvikling af kollegiale samarbejder, der

reekker ud over den tid, aktionsleeringsforlgbet straekker sig over.

Der kan imidlertid ogsd identificeres en reekke udfordringer i forbindelse med
aktionsleeringsforlgbet. Dels medvirker den omfattende og forholdsvis indgri-
bende natur af aktionsleringen til at konstituere et krydspres pa de centrale
akterer, som er vanskeligt for dem at navigere i. I dette krydspres opstar mod-
stridende forventninger, hvor kompetenceudviklingen ofte nedprioriteres til
fordel for andre mere patreengende aktiviteter, og aktionsleringsforlgbet kan

sdledes medvirke til at forsteerke eller tydeliggare flertydige forventninger.

Endelig kan der identificeres nogle potentialer i at koble forlgbet til de eksi-
sterende strukturer og igangveerende udviklingstiltag, der finder sted pa sko-
lerne. En manglende lokal forankring kan veere medvirkende til at mindske de
involverede aktarers ejerskab til forlgbet og kan siledes heemme forankring af

aktionsleeringsmetoden og de opnéede resultater.



Hvis ovenstdende resultater skal bringes i spil i forhold til kommunens frem-
tidige arbejde med aktionslaering, peger evalueringen pé en reekke udviklings-

omrader:

« Tydeligt italesat lokal “projektledelse”: De krydspres, der opstar pa
aktererne i aktionsleeringsforlgbet, beror til dels pd manglende eksplicite-
ring af rolleforventninger. Der er sdledes potentiale i forhold til at imgdega
dette evt. ved at skabe en “projektstruktur”, der er forankret lokalt pa sko-

len og ikke alene hos eksterne konsulenter.

+ Kompabilitet til eksisterende strukturer: I evalueringen ses poten-
tialer i forhold til at tilpasse aktionsleringsforlgbet til igangvaerende ud-

viklingstiltag, ressourcer og strukturer, der i forvejen findes pa skolerne.

» Ejerskab og egagement: En del af den modstand, aktionslaeringsfor-
lgbet mgder pa skolerne, kan henfores til, at skolerne ikke selv havde ind-
flydelse pa form og indhold og et deraf folgende udfordret engagement.
Der synes siledes at veere potentiale i at skabe plads til, at skolerne selv
kan tilpasse form og indhold af forlgbet til de behov, den enkelte skole

matte opleve at have.

o Tid: En del af de udfordringer ved forlgbet, der adresseres af iseer leererne,
er relateret til den sparsomme tid, de oplever at veere tildelt i forlgbet. Vi
anser det for afgerende for forlgbenes effekt, at der afseettes de ngdvendi-

ge ressourcer i form af gremaerket tid og ressourcer.

o Eksterne eksperter: De eksterne eksperter i form af UC-konsulenter
varetager en meget central rolle i forhold til at initiere aktioner og facilitere
vejledning. Dette opleves som en stor styrke af aktarerne i forlabene, men
denne struktur skaber ikke umiddelbart de bedste betingelser for lokal for-
ankring. Der kan vzre et potentiale i, at de eksterne ressourcer i hgjere grad

kobles til lokale kreefter pa skolerne med henblik pa at skabe varig zendring.

» Fokus pa det kollegiale samarbejde: I det empiriske materiale ses in-
dikationer pa, at teamsamarbejdet er en faktor, der er af stor betydning for
udbyttet af den fagdidaktiske kompetenceudvikling. Derfor anbefales det,
at der fortsat rettes opmeerksomhed pa at opbygge og vedligeholde team-

samarbejdet.

Uddybninger af metodiske overvejelser, empiri og analyser kan laeses i det

folgende.



Indledning

Denne rapport beskriver den evaluering af "fagdidaktisk kompetenceudvik-
ling” pa to skoler i forbindelse med et aktionsleringsforlgb med udspring i
Sommeruniversitet 2013, som Kgbenhavns Kommune har foranlediget, at

Aalborg Universitet udferer i samarbejde med Aarhus Universitet.

Grundleggende er aktionsleringsprojektet, som blev pabegyndt ved Som-
meruniversitet 2013, et interessant projekt, der gor mange af de rigtige ting:
Kompetenceudviklingen foregdr som et samspil imellem organiseret under-
visning og praksisforankret udvikling af egen undervisning. Projektet arbej-
der systematisk med udvikling af Danmarks sterste sammenhzaengende skole-
system, det benytter en velgennemprevet og anderkendt metode og har afsat
betydelige ressourcer til arbejdet. Derfor er projektet seerligt interessant i et
evalueringsperspektiv, for selvom evalueringen afdaekker et tydeligt udbytte
for de involverede parter, mader projektet en raeekke vanskeligheder, der ikke
kan forklares med ressourceknaphed eller manglende brug af eksisterende

viden pd omradet.

Mal og motivation for evalueringen

Kobenhavns Kommune har gnsket en evaluering af den eendring af under-
visningen, forlobet matte afstedkomme pa et udvalg af de deltagende skoler,
samt en evaluering af implementeringen af aktionslcering som baerende ele-

ment i leerernes kompetenceudvikling pa et udvalg af de deltagende skoler.

Med henblik pa opfyldelsen af disse mal gennemfgrer vi en evaluering, der
har fokus pa ejerskab og forandring. Det vil sige, at vi undersgger, hvordan de
implicerede leerere og fagvejledere (herefter kaldet vejledere) tager ejerskab til
projektet, samt hvilke indikatorer der kan opstilles herfor. Derudover under-
soger vi, hvilke forandringer projektet medferer lokalt, og hvilke forandrings-
modeller der kan opstilles i den forbindelse. Vi har sdledes et dobbelt fokus,
fordi vi pa den ene side undersgger akterernes forandring og ejerskab ved at
interessere os for deres oplevelse af relevans og mening, og pa den anden side

undersgger vi de organisatoriske betingelser for forandring og ejerskab.

Med udgangspunkt i denne strategi gennemfgrer vi evalueringen som en
kombination af tilpasning og udvikling af virkningsevaluering (Dahler-Larsen

& Krogstrup, 2003) med fokus pa ejerskab og langsigtet organisationsud-



vikling, selvevaluering med de involverede akterer, lobende diskussion med
en opsat referencegruppe, casestudier med aktionslaeringsforlgb pa to skoler
(én dansk og én matematik) gennem observation og interviews med lerere,
elever, vejledere og ledere, og afsggning af de organisatoriske betingelser gen-
nem interviews. Dette komplementeres af en dben og datadrevet tilgang til

forstaelsen af aktionsleringsprojektet som organisatorisk indsats.

Formalet med projektet er at pavise, i hvilken udstreekning den stedfundne
endring af praksis har opfyldt formalet med indsatsen samt at beskrive de

forhold, der understgtter og udfordrer dette.

Alle involverede parter er anonymiserede, og de anvendte leerernavne er fiktive.

Eksisterende viden: efteruddannelse og l@rerkompetenceudvikling i teams

Nedenstdende review er baseret pa Georgsen, Fougt, Mikkelsen & Lorentzen

(2014), og Fougt (in progress).

Overordnet set efterlader en gennemgang af forskningslitteraturen omkring

leererkompetenceudvikling i teams folgende indtryk:

1. Den langvarige virkning af efteruddannelse er oftest ringe. Der er lang
afstand fra efteruddannelse til lzererens virkelighed. Efteruddannelse ber

situeres lokalt.
2. Kompetenceudvikling tager tid.

3. Leerere samarbejder ikke umiddelbart om undervisning. Den individuelle

undervisningspraksis er stadig fremherskende.
4. Teamet indeholder et potentiale for udvikling.

5. Rammer (i form af tid, organisation, planlegning) er en altdominerende
faktor.

Mange efteruddannelses- og forskningsprojekter italesaetter, at projekter
sjeldent har leengerevarende virkning (Christiansen & Gynther, 2011; Shear,
Gallagher & Patell, 2011; Henriksen, Buhl, Misfeldt & Hanghgj, 2011), og det
anslas, at 70% fejler, forstiet pd den made, at de ikke aendrer praksis inden
for den givne tidsramme (Maurer, 2010). Den amerikanske skoleforsker Dan
C. Lorties klassiske studie af leererarbejdet (1975) viser, at den viden og de

kompetencer, leerere treekker pa, ndr de underviser, i hgj grad er bundet til



den konkrete praksis, de anvendes i (Lortie, 1975), og felles for erfaringerne
fra forskellige projekter er, at leererne skal medvirke i leengerevarende og sam-
arbejdende projekter teet pa praksis for at kunne udvikle en varig forandring
af deres praksis (Sglberg, Bundsgaard & Hejgaard, 2013).

Lorties studie (1975) viste, at laererarbejdet ofte er ensomt professionelt set
(i modsaetning til fx socialt), og at den sikaldte "individualiserede arbejds-
kultur” kan medfgre konservatisme i undervisningen. Ifglge den engelske
professor og skoleforsker Andy Hargreaves er denne individualisme ikke et
udtryk for psykologiske forklaringer som forsvar mod indblanding udefra og
angst for at blive udstillet, men en rationel, neermest kynisk gkonomisering
og prioritering af indsatsen i et presset arbejdsmilje pga. ydre faktorer i orga-

nisationen (Hargreaves, 2000).

Hargreaves konstaterer, at teamet, dvs. samarbejde, indeholder et potentiale
for leering, og konstaterer, at den mest betydningsbzerende del i fejlslagne sko-
leudviklingsprojekter er en manglende opmarksomhed pa eller succes med at

opbygge og vedligeholde teamsamarbejde og tilliden heri (Hargreaves, 2000).

Lise Tingleff Nielsen viser i sin ph.d. om leererteamsamarbejde, at samarbej-
det er mere form end indhold, preeget af praktiske ting (funktionalitetslogik)
og af det sociale mellem leererne (familiekultur) (Nielsen, 2012). Hargreaves
papeger tid og vane som de to dominerende hindringer for kollegialt samar-
bejde (Hargreaves, 2000), og ifglge Hargreaves kan en gget bevidsthed om
bade form og indhold i samarbejdet styrke det.

Teamet som basis for udvikling synes dog at have endog meget bred empi-
risk dokumentation (Christiansen & Gynther, 2011; Nielsen, 2012; Sglberg,
2007; Jensen, 2007; Shear, Gallagher & Patell, 2011; Lave & Wenger, 2003;
Borko, 2004): Laerere leerer bedre i kontinuerlige teams end alene — og jo mere
tillidsfuldt og jo mere lokalt forankret og kontinuerligt samarbejdet er, desto
bedre (se fx Hargreaves, 1992; McLaughlin & Talbert, 2006). Mange kilder (fx
Shear et al., 2011; Stiegler & Hiebert, 1999; Schibeci et al., 2008; EVA, 2009)
peger pa, at praksisnaer kompetenceudvikling giver den bedste effekt pa lee-
rernes leering, og ifglge Hargreaves leerer leerere sandsynligvis mere fra deres
kolleger end fra kurser eller bager (Hargreaves, 1992). Efteruddannelse bar

altsa situeres i konkret praksis pa skolen.

Det synes altsi centralt, men ogsé indlysende, at leererne skal samarbejde om



noget meningsfuldt. En vaesentlig pointe hos Nielsen er, at ‘refleksion’ ikke
ngdvendigvis farer til nye erkendelser. Refleksion kan udmeerket blot fore til
reproduktion af eksisterende forestillinger og praksis. Refleksion kan veere et
redskab i en sddan proces, men er ikke malet (Nielsen, 2012). Samtidig ved
vi ogsd, at dette samarbejde er sveert og kraever stor disciplin og malrettethed
fra de involverede parter, ligesom det ikke kan tages for givet (Nielsen, 2012).
Teamsamarbejdet bor have samarbejdende karakter frem for koordinerende

(cooperate vs. coordinate, Karkkainen, 2000)

Det internationale forskningsprojekt "Innovative Teaching and Learning”
(ITL, Shear et al., 2011)) viser, at der sker mere innovativ undervisning, nar
leererne samarbejder. Samarbejdet bestar i at dele erfaringer om god under-

visning og i at give gensidig statte.

Der sesiITLs resultater en klar ssmmenheng mellem, om leerere udever in-
novativ undervisning og deres deltagelse i praksisorienteret og fortlgbende
efteruddannelse. Jo mere praksisorienteret efteruddannelse leererne deltager
i, des bedre. Det er sdledes bedre, at der indgr konkret afprovning af under-
visningsforlob, forskning i egen praksis, konkret planlcegning af undervisning
og diskussion og analyse af elevarbejde, end at lzererne hgrer foredrag, ser god

undervisning demonstreret eller modtager coaching.

Sammen med den canadiske uddannelsesforsker Michael Fullan argumente-
rer Hargreaves for, at en refleksiv praksis over samspillet mellem viden, net-
veerk og erfaring er afggrende for leererkompetenceudvikling (Hargreaves &
Fullan, 2012). Refleksiv praksis kan anskues som et samspil mellem forskel-
lige refleksionsformer: Dels den umiddelbare refleksion, der er samtidig med
handlingen, dels den efterfglgende refleksion over handlingen (hhv. reflecti-
on-in-action og reflection-on-action (Schon, 2001)), og dertil det Hargreaves
og Fullan kalder reflection-about-action, der betegner det at reflektere over de
betingelser og rammer, der er medskabende for praksis, og over hvad der evt.
kan endres heri for at understgtte den gnskede praksis. For leereres vedkom-
mende handler det om at oparbejde en underspgende tilgang til praksis — hver
for sig og i feellesskab — og for skoler handler det om at understotte, at en
sadan tilgang kan blive en naturlig del af hverdagen. Det kraever gremarket
arbejdstid, logistik, viden og andre ressourcer, jf. ovenfor, men Hargreaves
og Fullan leegger veegt p4, at der ingen hurtige lasninger er. Tid er en bety-
delig faktor, et synspunkt den amerikanske uddannelsesforsker Hilda Borko



stgtter: Samarbejde er sveert, og samarbejde kraever tid, fordi de udbytterige,
udforskende diskussioner kraever tillid, og den tager tid at opbygge (Borko,
2004). Det handler tveertimod om et langt og sejt traek med at opbygge en
samarbejdende kultur, og dvs. at uformelle aspekter af konteksten for laerer-
nes samarbejde ma tildeles mindst ligesd meget opmerksomhed — sociale
relationer, tillid, empati, normer, praktiske og organisatoriske vaner, mv.
(Hargreaves & Fullan 2012).

Metareviews

Udover ovennaevnte har vi kendskab til tre storre metareviews om implemen-
tering af efteruddannelse. To amerikanske (Joyce, Calhoun & Showers, 1999,
og Fixsen, Naoom, Blase, Friedman & Wallace, 2005) og et new zeelandsk
(Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007).

Joyce et al. papeger (1999), at tid er en dominerende faktor. 75% af de skoler,
de har observeret, holder gennemsnitligt mgde om skoleudvikling en time
om maneden, og 9-10 timer pa et ar er ganske enkelt for lidt (Joyce et al.,
1999). Videre peger de pa praksisfellesskaber med engagerede medlemmer
som forudsaetning, og opbygning og vedligeholdelse af dem kraever tid. Den
lokale forankring med udforskende laererteams i mindre grupper nytter mere
end storre grupper, der informeres, men det betones, at hele skolens delta-
gelse i samme udviklingsprojekt betyder noget, (Joyce et al., 1999). "Peer
coaching” i grupper pa 2-3 medlemmer er ”... much more effective than larger
groups”, men denne coaching skal veere udforskende frem for radgivende

(1999, p. 123).

Fixsen et al. (2005) viser, at udbytte af efteruddannelse stiger, desto stgrre
ejerskab deltagerne har, og deltagernes kendskab til "the core components”
er afggrende (Fixsen et al., 2005). Jo tettere man kommer pa klassevarelset
og praksis, desto sterre chance er der for, at interventionerne far en virkning.
Kurser har ganske enkelt meget ringe effekt, hvis nogen overhovedet (Fixsen,
2005). Derudover viser Fixsen et al., at information eller traening alene ikke
nytter (Fixsen et al., 2005). Efteruddannelse skal forankres lokalt og have tid,
og organisatoriske forhold bgr opfattes som dele af en implementeringspro-
ces. Der peges med andre ord p3, at organisatoriske eendringer bar vere ob-
jekt for udvikling, frem for mere indholdsrelaterede foki (Fixsen et al., 2005).
Dette synspunkt stottes ogsa tydeligt af Hargreaves’ forskning (1992).



Timperley et al. dokumenterer, at der er ringe dokumentation for, at "tid ber
folge lerer”, dvs. at retten til at bestemme over tiden til efteruddannelse lig-
ger hos leereren (2007), ligesom det at folge "eksperter udefra™s opskrifter pa
effektiv undervisning heller ikke har en langvarig virkning, nar eksperterne
er vaek (2007). Timperley et al. peger derimod mod pa syv faktorer, som har
positiv betydning for professionel udvikling, som er ngdvendige, men alene
ikke nok: (1) Tid (til leereren), (2) Deltagelse af eksterne eksperter, (3) Leerer-
nes engagement i at ville leere (ma ikke forveksles med om leererne indgar fri-
villigt eller bliver bedt om at deltage, (4) Leererens tro pa og forventninger til
eleverne med et refleksivt blik pa egne forforstaelser, (5) Laerernes deltagelse
i praksisfeellesskaber, (6) Forskningsbaseret og benyttende sig af anerkendte
metoder, og (7) Aktivt skolelederskab.

Der er sdledes solid dokumentation for, at praksisneer kompetenceudvikling
er en virksom strategi. [ seerdeleshed hvis der oparbejdes reelle samarbejds-
relationer mellem leererne. Det er dog ogsa klart, at det er vanskeligt at sikre,
at sddanne tiltag forankres pa skolerne, fordi de er meget ressourcekraevende
(i form af tid og meder), kraever en andring af skolekulturen og gar imod de
gaengse vaner samt leerernes vanlige samarbejdsmenstre. Aktionsleringsind-
satsen med sit fokus pa praksisneer kompetenceudvikling og involvering af

skoleledelsen gar siledes godt i speend med den eksisterende viden pa feltet.



Evalueringsdesign: to komplementzre tilgange

Der tages to metodiske tilgange til evalueringen. I den forste del beskrives
cases, og centrale aktorer interviewes med henblik pd at dokumentere foran-
dringer og ejerskab. Denne tilgang er et klassisk evalueringsdesign karakteri-
seret ved en opsetning af virkningsteori og efterfolgende dokumentation af
de forandringer ind i nogle pa forhand ekspliciterede kategorier. Den anden
del af evalueringen tager en mere dben datadrevet tilgang og forsgger pa bag-
grund af det tilgaengelige datamateriale at blotleegge de vaesentligste betingel-
ser for at gennemfgre aktionsleringen. Den forste del af evalueringen bygger
pa den amerikanske leeringsforsker Donald Kirkpatrick (Kirkpatrick, 2005) og
den danske evalueringsprofessor Peter Dahler-Larsen (Dahler-Larsen & Krog-
strup, 2003). Den anden del af evalueringen er inspireret af den amerikanske
sociolog Adele Clarkes videreudvikling af ‘grounded theory’ i den sikaldte “si-
tuational analysis” (Clarke, 2009).

Den klassiske evaluering gennemfgres forst, og i forbindelse med denne pro-
duceres fyldige cases, der beskriver det samarbejde, der foregar i teams pa de
to skoler, samt den indflydelse dette arbejde har pa den gennemferte under-
visning. Disse cases bliver sammen med en raekke interviews med vejledere
og skoleledere det empiriske fundament for en mere dben og induktiv analyse
af de organisatoriske forhold omkring aktionsleeringen. De to analyser er
alts til dels baseret pi det samme empiriske materiale, selvom de adresserer
forskellige problematikker og anvender forskellige metodiske tilgange. Denne

sammenhaeng er illustreret i figur 1.

Aben analyse af det samlede
empiriske materiale

" Interview undersggelse af ™
skoleledere og vejledere

' Cases omkring
aktionslaering i
praksis

Figur 1: Evalueringens enkelte deles relation til hinanden.



P34 denne made gnsker vi dels at belyse effekten af aktionsleringsindsatsen
pa undervisning og pa leerernes ejerskab til tiltaget (det inderste niveau af
evalueringsdesignet), dels at forstd de organisatoriske betingelser for aktions-
leeringsindsatsen (det mellemste niveau) og endelig at forstd de drsagssam-
menhaenge og logikker, der tillader og begraenser mulighederne for at opna
kompetenceudvikling gennem aktionsleering, som det udfolder sig i Keben-

havns Kommune (det yderste niveau).

Praesentationen af virkningsteori opdeles i et teoretisk udgangspunkt ogi et
konkret design. Virkningsteorien har til formal at vurdere virkningen af ak-
tionsleeringsindsatsen pa undervisningen, bade pa lang og kort sigt. Vi tager

udgangspunkt i to indsigter fra litteraturen/forskningen:

1. Aktionslering er afheaengig af de involverede lzereres ejerskab
2. Synligheden af den intenderede leering er afggrende.

Virkningsteorien kombinerer altsa disse to aspekter med en vurdering af for-

holdet mellem de intenderede og opnaede forandringer.
Forskergruppen tager som anfert udgangspunkt i to preemisser:

Leererudvikling gennem aktionslering-projekter er afhaengig af, at de del-
tagende leerere tager ejerskab til de paedagogiske praksisser, de skal leere

gennem

+ Synlighed af den intenderede leering og forandring spiller en vigtig rolle for
opbygning og fastholdelse af ejerskab. Det er en forudsaetning for syste-
matiske tiltag, der skal sikre at praksisforandringen bider sig fast og bredes

ud i organisationen, at disse processer sker.

Den opstillede virkningsteori (ejerskab og forankring) er relevant i forhold
til spergsmal om eendring af undervisningen og implementering af aktions-
leeringsformen, fordi synliggerelse og ejerskab til de nyudviklede praksisser
antages at veere beerende for, hvorvidt undervisningen forandres. Hvis nye
padagogikker og elementer ikke kan udpeges, og de implicerede aktgrer ikke
tager ejerskab til dem, sd vil der med stor sandsynlighed ikke vaere nogen

langsigtet effekt pd undervisningen.

Det anses for helt centralt for aktionslaeringsformen, at alle implicerede tager

ejerskab til de forandringer af undervisningen, der skabes i aktionslaeringscy-



klussen, samt at de er i stand til at udpege den leering og praksisforandring,
der har fundet sted.

Vores evaluering baserer sig i hovedtrak pa Kirkpatricks "Four-levels-of-eva-
luation-model” (Kirkpatrick, 2005; 2006). Modellen, beskrevet i figur 2, foku-
serer pa at adskille umiddelbar reaktion, gget viden, aendret praksis og effekt

af den endrede praksis.

Level | Evaluation type | Evaluation description and characteristics:

1 Reaction Reaction evaluation is how the delegates felt about the
training or learning experience.

2 Learning Learning evaluation is the measurement of the
increase in knowledge - before and after.

3 Behaviour Behaviour evaluation is the extent of applied
learning back on the job - implementation.

4 Results Results evaluation is the effect on the business or

environment by the trainee.

Figur 2: Kirkpatricks "Four-levels-of-evaluation-model” (Kirkpatrick, 2005; 2006)

Den oprindelige model leegger altsa primeert op til en evaluering af deltager-
nes oplevelse af deltagelse (reaction), de impliceredes ggede kundskaber, deres
nyerhvervede feerdigheder (learning), deres evne til at anvende den erhverve-
de viden i praksis (behavior) og endelig de resultater denne proces har (eller
ikke har) afstedkommet (results).

[ herveerende evaluering undersgger vi leereres, elevers og konsulenters op-
levelse af aktionerne med fokus pa oplevelsen af deltagelsen, leerernes lee-
ring og andrede praksis (det inderste niveau i figur 1). Efterfglgende har vi
undersggt vejledere og lederes oplevelse af forlgbet og af leerernes leering og
endrede praksis (mellemste niveau). [ yderste niveau kombineres disse ana-
lyser med referencegruppemadernes diskussioner heraf for at skabe et billede
af dominerende logikker i aktionsleeringen pa de konkrete skoler. Yderste
niveau er siledes ikke knyttet til det beskrevne evalueringsparadigme, men

derimod drevet af data.



Evalueringens inderste niveau: praksis

Leererkompetenceudvikling i praksis er selvfglgelig forst og fremmest afhaen-
gig af praktikere, og derfor har vi gennem case-studier undersggt leerernes
praksis og oplevede effekt pa undervisningen samt deres oplevelse af egen og
elevers leering, ligesom vi undersgger elevernes oplevede effekt pa undervis-

ningen. Endelig inddrager vi de tilknyttede konsulenters blik herpa.

Evalueringens mellemste niveau: organisatoriske aspekter

Leererkompetenceudvikling i praksis er afheengig af den konkrete organisato-
riske situation pa skolerne. Derfor har vi valgt at interviewe vejleder og skole-
leder pa de to skoler, hvor casene er udviklet. Interviewene fortaeller om vej-
lederes og skoleleders oplevelse af projektet, herunder hvordan ledelsen har
prioriteret og er indgaet i aktiviteter. De enkelte interviews dokumenterer de
betingelser, som vores cases er opstdet under, og de beskriver desuden, hvor-

dan ledelsesaktorerne pa skolerne opfatter og oplever aktionsleringsforlgbet.

Evalueringens yderste niveau: logikker og betingelser for aktionslering i
Kebenhavns Kommune

Vi har gennem projektet indsamlet og bearbejdet en relativ stor datamaengde
fra leerere, elever, konsulenter og fra referencegruppemederne. Det yderste
niveau af evalueringen bringer alle disse data i spil for at skabe et billede af,
hvilke logikker og sammenhaenge der udger de veesentligste betingelser for at
drive aktionsleering i den kontekst, der har veeret til stede pa de involverede
skoler. Til forskel fra de to indre niveauer vil denne analyse ikke vaere knyttet
til et egentligt evalueringsparadigme som beskrevet i figur 2, men derimod
vil vi lade de indsamlede data styre, hvilke kategorier og hypoteser der skabes
(Clarke, 2009).



Empirisk strategi: cases, interviews, selvevaluering og
referencegruppe

[ projektet benytter vi cases som et beerende element i forhold til aktions-
leeringsforlgbet i bdde dansk- og matematikundervisningen, og vi anvender

en kvalitativ tilgang til analyse af de indsamlede data.

Kvalitative metoder som observation og interviews er egnede til at skabe dyb
viden om et specifikt og afgreenset omrade, men dermed italesattes de kva-
litative metoders udfordringer om generaliserbarhed, reproducerbarhed og
dermed palidelighed ogsé (Patton, 2002; Boolsen, 2004; Fog, 2004; Postholm,
2005). En undervisningssituation og et interview er bundet til en konkret og
specifik situation og kan ikke reproduceres, ligesom en specifik skolekontekst
med ledere, leerere og elever ikke kan generaliseres. En veesentlig pointe i
kvalitativ forskning er derfor, at den ikke kan bevise — den kan kun indi-
kere (Fog, 2004).

Cases

Casestudier er en udbredt tilgang i kvalitative studier. De muligger at forsta
og undersgge feenomener i den konkrete kontekst, de optraeder i (Yin, 1994).
I denne evaluering anvendes cases som metodisk tilgang, da metoden ger det
muligt at anleegge en induktiv tilgang, hvor beskrivelser og analyser af akti-
onsleringsforlgbene pa skolerne vokser ud af den specifikke organisatoriske
og sociale kontekst, som aktionsleringsforlgbene optraeder i. Den brede an-
vendelse af datakilder, som indgar i evalueringen (interviews, observationer,
selvevalueringer, videooptag mv.) medvirker tilsammen til at beskrive den

kontekst, som aktionslaeringsforlgbet har udspillet sig i.
Casene udggres af:
« Semistrukturerede interviews med leerere

Videostyrede interviews med elever (interviewet tog udgangspunkt i vide-
osekvenser fra den undervisning, hvor aktionen fandt sted, for at minde

eleverne om konteksten)

Selvevaluering af nogle af de deltagende lzerere



Samarbejde med konsulenterne i form af referater og notater.

[ afsnittet herunder praesenteres enkeltdelene af den metodiske fremgangs-

made hver for sig.

Interviews af lerere (for interviewguide se bilag 1)

Som det tidligere er beskrevet, antages det, at synliggerelse og ejerskab til de
nye padagogisk tiltag er af afgarende betydning for, hvorvidt undervisningen
forandres. Et centralt element for, hvorvidt der kan opnas varig eendring af
undervisningspraksis, er derfor, om laereren inden undervisningen er i stand
til at udpege de nye paedagogiske tiltag, og hvorvidt lereren tager ejerskab til

dem.

Interviewet for undervisningen havde til hensigt at fa indblik i leererens in-
tentioner og konkrete mal i undervisningssituationen. Desuden var vi inte-
resserede i at f indblik i de overvejelser, den pagaeldende lzerer har gjort sig
i forbindelse med indholds- og metodevalg, og de konkrete mal og hensigter
leereren har opstillet inden undervisningssituationen. Valg af indhold og me-
tode samt forholdet mellem disse anser vi for de mest centrale faktorer i for-

hold til at kunne udpege og tage ejerskab over for nye padagogiske tiltag.

Interviewet efter undervisningssituationen er opdelt i fem overordnede
sporgsmal baseret pa vores modificering af Kirkpatricks evalueringsmodel.
Disse spgrgsmal retter sig mod de fire niveauer, vi anser som centrale i for-

hold til ejerskab og forandring.

« Forste niveau retter sig mod lzererens motivation for at udvikle og zendre
praksis, og hvorvidt den pageldende lerer folte sig tryg og klar til at udfe-
re de nye paedagogiske tiltag, da vi vurderer det sidstnaevnte som en vee-

sentlig faktor i forhold til motivation

+ Andet niveau omhandler de kundskaber og feerdigheder, de nye peedagogi-
ske tiltag forudsetter, og leererens oplevelse af, om vedkommende besid-
der/har leert disse i aktionsleeringsforlgbet. I dette niveau sperger vi bade
ind til kundskaber og feerdigheder i forhold til at foretage kvalificerede

valg, og i forhold til at kunne tilretteleegge undervisningen

+ Tredje niveau centrerer sig ogsd omkring kundskaber og faerdigheder, men

her i forhold til selve gennemforelsen af undervisningen, dvs. leererens op-



levelse af egen evne til at omszette kundskaber og feerdigheder til en prak-

siskompetence i en reel undervisningssituation

+ Fjerde niveau belyser, hvilke dele af undervisningen leereren oplevede som
succesfulde, og hvilke elementer leereren har oplevet som saerligt vellyk-
kede og vil viderebringe i andre undervisningssituationer. Da vi antager,
at forankring er afggrende betydning, fokuserer dette niveau serligt pa,
hvilke elementer leererne agter at viderefore i vedkommendes undervis-

ningspraksis.

Slutteligt i interviewet fik den pageeldende leerer mulighed for at kommentere

generelt pa forholdet mellem tilretteleeggelse, metodevalg og gennemforelse.

Elev-interviews (for interviewguide se hilag 2)

[ den metodiske tilgang indgar endvidere interviews af tre af de elever, der
var til stede i den undervisningssituation, hvor aktionen blev implementeret.
Den/de konkrete aktioner blev filmet med tilladelse af bade lerere, elever og
foreeldre. Disse optagelser skulle i interviewsituationen minde eleverne om
den konkrete undervisningssituation, hvor aktionen fandt sted. Elevinter-
viewene har siledes taget afsat i afspilning af de konkrete aktioner, hvor det
relevante paedagogiske eller didaktiske tiltag fandt sted, sa eleverne forstod

konteksten for spgrgsmalet.

Som tidligere beskrevet anser vi det for afggrende, at de nye peedagogiske
tiltag er synlige, og at alle implicerede parter er i stand til at udpege dem og
tage ejerskab over for dem. Desuden er det afggrende, at tiltagene ikke blot er
anderledes indspark til undervisningen uden umiddelbar sammenhang med
undervisningen i gvrigt, hvis det skal medfgre en varig &endring af undervis-
ningspraksis. Derfor sgger elev-interviewene at belyse, hvorvidt eleverne er i
stand til at udpege de nye tiltag i undervisningen, og om de er stand til at se
formalet mellem leererens intentioner og de nye tiltag. Desuden belyser inter-
viewet, om eleverne er i stand til at se et formal med tiltaget, og om eleven
kan udpege en transferveerdi til andre sammenhange i det, den pagaldende

elev leerer i situationen.

Da maélet er en eendring af undervisningspraksis, beder vi endvidere eleven
om at tage stilling til, hvordan netop denne undervisningssituation adskiller

fra den undervisning, de saedvanligvis modtager.



Interviews af vejledere og skoleledere (for interviewguide se hilag 3)

Det empiriske grundlag for herveaerende evaluering udgeres desuden af inter-
views med de ledere og vejledere, der har veeret involveret i den fagdidaktiske
kompetenceudvikling. Interviewene af disse har medvirket til at belyse fol-

gende erkendelsesinteresser:

At identificere og beskrive de faktorer, som har fremmet effekten af det

besluttede og realiserede koncept
At forstd, hvordan konceptet opleves og indarbejdes i skolens daglige virke

At undersgge, i hvilket omfang der kan identificeres indikationer pa varig

endring.

Som de gvrige interviews baserer udformningen af den konkrete spergeguide
til disse akterer sig pa Kirckpatricks fire niveauer for evaluering. Som tidligere

anfort relaterer disse fire niveauer sig til:

1. Motivation for at indg i forlgbet

2. Thvilken grad aktgrerne har oplevet at besidde de ngdvendige de kund-
skaber og feerdigheder til at tilretteleegge forlobet og traefte kvalificerede
valg

3. Thvilken grad aktgrerne har oplevet at kunne omsatte kundskaber og

feerdigheder til praksiskompetencer i den rolle, de har skullet varetage

4. Hvilke dele af forlgbet der opleves som succesfuldt, og i hvilken grad ak-

torerne fremtidigt agter at viderefore elementer fra forlgbet.

Interviewsporgsmalene har overordnet rettet sig mod, 1) hvilke roller ak-
torerne har varetaget i planleegningen af aktionsleeringsforlgbet, 2) hvilke
hensigter og méil aktgrerne havde for at indg i forlgbet, 3) pa hvilke mader
aktarerne konkret har deltaget i forlgbet, 5) hvilke refleksioner over gode/
darlige oplevelser aktgrerne har gjort sig, og slutteligt 5) i hvilket omfang der
kan identificeres indikationer pa fremtidige eendringer affedt af aktionslee-

ringsforlgbet.

Selvevaluering (for interviewguide se bilag 4)

Selvevalueringen er udfgrt via mail-interviews udsendt til og besvaret af nog-

le lzerere og alle konsulenter, der deltog i evalueringsprojektet. Den tilhgrende



interviewguide er ligeledes baseret pa Kirkpatricks fire evalueringstrin og cen-

trerer sig om:
+ De involverede parters oplevelse af forlgbet

Hvordan forlgbet har zendret den involveredes syn pa god undervisning
+ Hvordan forlgbet har endret den involveredes undervisningspraksis

Hvordan forlgbet har eendret den involveredes syn pa efteruddannelse.

Selvevaluering il konsulenter

Beskriv din oplevelse af forlgbet
«  Beskriv, hvordan forlgbet har zendret dit syn pa god undervisning

Beskriv, hvordan du har bidraget til at eendre de involverede leereres under-

visningspraksis

«  Beskriv, hvordan forlgbet har zendret dit syn pé, hvordan du kan varetage

efteruddannelse.

Selvevalueringerne har dannet udgangspunkt for referencegruppens arbejde.
Dermed har intentionen vearet at sikre deltagernes virkelighedsperspektiv og
et feelles udgangspunkt imellem akterer og evaluatorer. Den anvendte inter-

viewguide for selvevalueringen kan findes i bilag 4.

Referencegrupper

Referencegrupperne er en nedsat gruppe bestaende af centrale aktgrer i akti-
onsleringsforlgbet i Kasbenhavns Kommune generelt (altsi ikke med deltagel-
se af personer fra de to skoler, hvor den her beskrevne evaluering fandt sted),
dvs. leerere, vejledere, konsulenter, ledere, forskere og opdragsgivere fra for-

valtningen. Referencegrupperne har fungeret som et fast holdepunkt i evalu-
eringen og har medvirket til at sikre resonans mellem aktgrernes oplevelse af

forlgbet og de cases, der fremstiller forlgbet.

Referencegruppemede 1 har taget udgangspunkt i fremsendte leerercases (jf.
det folgende), der fremstiller aktionsleeringsforlgbene, og som parterne fik

mulighed for at kommentere og give input til de forelgbige fremstillinger.



Efterfolgende er den feedback, der blev leveret ved referencegruppemeadet,
dokumenteret og sidenhen medtaget i en tilpasning af de cases, der fremstil-

les her.

Referencegruppemgade 2 tog afseet i en mundtlig praesentation af konklusi-
oner vedrgrende organisatoriske perspektiver i aktionsleeringsforlgbet. Ved
referencegruppemgdet fik deltagerne lejlighed til at kommentere de forelg-
bige konklusioner og give indspil til, i hvilket omfang aktgrerne oplevede, at
der var underbelyste elementer. Disse indspil blev dokumenteret i et referat,
som sidenhen er kommenteret, suppleret og godkendt af alle medlemmer af

referencegruppen.

Output fra begge referencegruppemeader er indarbejdet i denne rapport pa
baggrund af de af forskergruppen udarbejdede og af Kgbenhavns Kommune

godkendte referater fra mederne.



Didaktisk del: cases om undervisning, leererkompetencer
og leering

[ dette afsnit beskriver vi det empiriske grundlag og de indledende konklusio-
ner omkring aktionsleeringens virkning pa forandring af undervisning, udvik-

ling af leererkompetence og elevernes lering.

Generelt om forlahene
[ dette afsnit beskrives hele forlgbet kort med de forhindringer, der opstod

undervejs, s de konkrete aktioner kan laeses i deres reelle sammenhang. Det

er vigtigt, da iseer danskcasen er pavirket heraf.

Skolerne meldte sig oprindeligt til et forlgb, som dels bestod af de tre dage pa
Sommeruniversitetet, dels af et efterfglgende aktionsleeringsforlgb i samar-
bejde med UC-konsulenter, herunder alts bade dansk- og matematikskolen.
Herverende evaluering var altsa ikke en del af den pakke, skolerne selv meld-
te sig til. Evalueringen kom forst til efterfolgende pa foranledning af Kgben-

havns Kommune.

Danskskolen blev foresldet af UC-konsulenten og derfor af kommunen ud-
valgt til at deltage i evalueringen. Skoleledelsen pegede i forste omgang pa
1.kl.-leerere, men da der opstod en del postyr blandt nogle af laererne omkring
brug af videooptagelser, blev det besluttet at 3.kl.-leererne deltog i stedet.
3.kl.-leererne kom derfor ind i evalueringsprojektet med forholdsvis kort var-
sel, hvilket pavirkede logistikken omkring UC-konsulent- og forskerdeltagelse

til opstart og indledende planlegningsmgder mv.

Matematikskolen blev udpeget af Kgbenhavns Kommune. Skoleledelsen pe-
gede herefter pd matematiklaererne pd mellemtrinnet, da ledelsen gnskede at
tilbyde dem et laft tilsvarende det, skolen havde oplevede pd danskomridet

i et tidligere forlgb. Alle skolens matematikleerere deltog i kompetenceudvik-
lingsforlgbet, men kun et af de to teams pa mellemtrinnet havde tilknyttet
en UC-konsulent, og det andet team havde en intern matematikvejleder til-
knyttet. Matematikcasene udspillede sig i teamet, hvor UC-konsulenten var
tilknyttet.

Selve aktionslaeringsforlgbet bestod af de klassiske fem faser (Plauborg, An-
dersen & Bayer, 2007).



Udformning af problemstilling
Udformning af hypotese
Udformning af aktion

Implementering af aktion

U oM

Evaluering.

Hele teamet inkl. UC-konsulent og folgeforsker var til stede under alle fa-
serne, dog undtagen vejlederen pa danskskolen, som trak sig for at mindske
antallet af observatgrer. Vejlederen deltog derfor kun pa det indledende made
og i evalueringen. Teamet gav input til udformning af aktionen, men det var

leereren selv, der skulle udforme den endelige aktion.

Det empiriske materiale bestar af observation af undervisning og planleg-
ningsmeder samt transskriberede interviews med de involverede lerere, tre
elever pr. klasse, én leder pr. skole, én vejleder pr. skole (laesevejleder og mate-

matikvejleder) og de to involverede UC-konsulenter.

I det folgende afsnit vil vi praesentere de fire cases, startende med de to fra
danskforlgbet. Casene er opbygget siledes, at de indledes med indfering i den
konkrete kontekst. Dernzest beskrives de problemstillinger, den pagaldende
leerer spger at imedegd, samt hvilke konkrete aktioner der blev implemen-
teret i den forbindelse. Efterfglgende fremstilles hhv. elevernes og leererens
oplevelse af aktionen, og det belyses, hvorvidt leereren oplevede ejerskab af
aktionen. Afslutningsvis behandles styrker og udfordringer ved aktionslee-
ringskonceptet i relation til den specifikke case, og hvorvidt der kan identi-

ficeres indikationer pa varige forandringer i leerersamarbejdet pd den pageel-

dende skole.

Case 1: Stine

Scenariet
Stine er danskleerer i 3. kl. Undervisningen havde fagligt fokus pa skelnen

mellem 1.- og 3.-personsfortaller, mens selve aktionen fokuserede pa mu-
ligheder for at undervisningsdifferentiere, nar undervisningen er elev- eller
aktivitetsstyret. Fokuspunktet blev valgt efter nogen usikkerhed: Leereren
udtrykte direkte, at hun ikke vidste, hvad problemstillingen var, mens valg



af fagligt mal og indhold ifelge Stine var styret af leerebogsmaterialet, som
klassen fglger mere eller mindre kronologisk pga. en forventning fra gvrige

danskleerere:

Stine: Det er jo SA styret af Fandango [leererbogen)], ikke? (...) du er simpelthen
nodt til at kore de her kapitler igennem, fordi ellers sd star de neeste dr med et pro-

blem (...) de fdr jo en brik hvert dr, og jeg skal opfylde min.
Aktionen bestod af folgende konkrete zendringer:

Eleverne skulle selv veelge tre aktiviteter ud af fem mulige, som de skulle

arbejde med i timen. Hver aktivitet var tilknyttet en fysisk bordgruppe

En af de arbejdsopgaver, der kunne veelges, var at arbejde med en tekst ud
fra fire udstukne litteraturgrundspergsmal, som eleverne var vant til at
arbejde med. Aktionen bestod i at udvide med et femte spgrgsmal, som

eleverne fik til opgave selv at formulere.

Aktionen indeholdt siledes bade et fagdidaktisk og almendidaktisk indhold,

men med almendidaktisk fokus.

Andring af undervisning

Oplevelse af forandring

LARER

Stine oplevede ikke aktionen som serlig afggrende for det konkrete
valg af mal, indhold og metode, og leereren havde stadig sveert ved at se
formalet, ogsa fordi skelnen mellem det fagdidaktiske og almendidak-
tiske ikke var klar. Stine har tidligere deltaget i en aktion med udgangs-
punkt i "Classroom Management”, og usikkerheden om vardien af
aktionen i herveerende aktionsleringsprojekt grunder sig muligvis i en
usikkerhed om, hvilke "tegn” man som laerer skal veere opmeerksom pa i
undervisningen, ndr det drejer sig om fagdidaktik:

Stine: Det er bare ikke helt ligesd tydeligt (her) og jeg kan ikke helt... (...) Det kan
man jo ikke se, ndr det er fagdidaktisk, for det er jo gerne et forlob over leengere tid.
Har de leert nogle kompetencer, eller har de fdet noget med fra faget, jamen sd kan

man se det, ndr et forleb er ved at veere feerdigt ...



Desuden oplevede Stine, at de indledende planlaegningsmeder havde vegtet
selve aktionen, og at hun savnede et fokus pa den konkrete problemstilling,

som aktionen var rettet mod.

ELEVER

Overordnet set giver de tre elevinterview indtryk af, at de ikke er serligt op-
marksomme pi en evt. forandring. Eleverne har lagt maerke til, at de kunne
veelge opgaver pa en anden made, og det foretreekker de — det er "sjovere”,
men de giver ogsd udtryk for, at de er vant til at arbejde i grupper. En af ele-
verne udtrykker sig seerligt positivt om gruppearbejdet, da han "koncentrerer
sig nemmere”. Eleverne giver desuden ogsd udtryk for, at de trods leererens

intentioner om en valgfri, "lgs” struktur opfatter aktionen som leererstyret.

Ejerskab

Stine giver grundleeggende udtryk for at vaere blevet "sat i situationen” (akti-
onsleringsforlgbet), ligesom det faglige indhold synes styret af leerebogsma-
terialet. Laereren har sdledes haft stgrst indvirkning pa forlgbet organisato-
risk, hvor hun ogsa udtrykker bide engagement og nysgerrighed og dermed
ejerskab til forlgbet. I interviewene gav hun udtryk for, at hun er meget opta-
get af et undervisningskoncept kaldet "21st Century Skills”, og de potentialer
dette koncept rummer i forhold til undervisningsdifferentiering: Konceptet
betoner ifplge leereren, at undervisning indeholder instruktion, konstruktion,
refleksion og et undersggende element. Organiseringen af undervisningen i
de fem arbejdsstationer var sdledes taet koblet til hendes interesse for dette
koncept. Hun gav udtryk for, at hun i hgj grad var motiveret til at implemen-
tere den konkrete aktion, ligesom hun gleedede sig over muligheden for at fa

faglig sparring og afprgve undervisning.

Forankring
Stine udtrykker sig positivt om det konkrete forlgbs organisation og udtryk-
ker, at hun vil ggre det igen, "det strukturelle i det”. Den anden lerer giver

ligeledes udtryk for, at det gav inspiration.

En understregning af, hvor vigtigt ejerskab for sidanne projekter er, illu-
streres ogsd af, at den enkelte leerer transformerer mal og drivkraft til noget,

man kan opfylde og finde motiverende. Det fagdidaktiske, som var aktionens



omdrejningspunkt, forskydes, og der fokuseres mere pa almendidaktiske pro-
blemstillinger, som beskrevet ovenfor. Laereren giver altsa ikke udtryk for et

ejerskab til selve aktionen, men hun ser et potentiale i det.

Aktionsleering som kompetenceudvikling

Ejerskab og motivation

Stines manglende ejerskab til aktionsleringen udtrykkes flere gange i inter-
viewene: "Det er sveert at veere motiveret for noget, som nogle andre har be-
stemt, man skal gere”. Det kommer ogsa til udtryk i den udfordring, der var
forbundet med at veelge en relevant problemstilling, jf. ovenfor. Laereren har
haft sveert ved at se formalet med aktionen. Endvidere har den klassiske skel-
nen mellem fagdidaktik og almendidaktik voldt problemer, og Stine er endt
med at have en almendidaktisk problemstilling i et fagdidaktisk fokuseret
forlgb, som tydeligt var styret af leeremidlet:

Stine: Men det var bare rigtig utydeligt, tror jeg for os. Hvad gar det ud pa? Hvad
er det fagdidaktiske, hvad er det preecis vi skal gore... hvordan er det vores mdl skal

veere?

Hendes ejerskab til projektet som aktionsleering er umiddelbart sveert at fa
gje pd, og samtidig giver hun udtryk for, at aktionen var hendes, men at hun
stod alene med den. Ifglge Stine hang dette isaer sammen med, at tiden til at

planleegge var knap.

Pa den anden side giver Stine ogsa udtryk for at veere hgjt motiveret, da ak-
tionen tager form. Hun gleedede sig til at implementere den konkrete aktion.
Men hun tilskriver forst og fremmest denne motivation egen nysgerrighed.
Hun giver ogsa udtryk for, at muligheden for at fa faglig sparring og at afpre-
ve undervisning havde en positiv indvirkning pa hendes motivation for at

udfere aktionen, og at hun felte sig fagligt rustet til at udfere den.

UC-konsulent og vejleder
[ starten spillede UC-konsulenten ifglge Stine ikke en betydningsfuld rolle
pga. tidspres. Forst senere i forlgbet udtrykker hun, at UC-konsulenten havde

en positiv indvirkning pa forlgbet.



UC-konsulenten giver pd den anden side udtryk for det positive i, at leererne

planlagde og reflekterede i feellesskab over danskfagets didaktik.

Konsulent: Det er min oplevelse, at dansklcererne ikke tidligere har haft et feelles
fagdidaktisk fokus pd danskfaget, og det var udfordrende undervejs at fastholde det
danskfaglige fokus.

Vejlederen omtales ikke.

Forankring og potentialer - nar ejerskab mgder forandring

Ejerskab, tid og vilje er fundamentalt fordrende for, om aktionslaeringen lyk-
kes. I Stines samspil med de gvrige deltagende danskleerere anes en gryende
fagdidaktisk faelles platform og potentiale. Aktionen tydeliggjorde bl.a. for
Stine fag-teamet som forum for gensidig almen og fagdidaktisk udfordring og
kollegial sparring i konkrete situationer. Pa den ene side er den daglige sko-
lehverdag preeget af sma hurtige effektive beslutninger og pd den anden en
udbredt vilje til at taenke stort i team og feellesskab. Eller som Stine udtrykker
det:

Stine: Altsd sd jeg synes egentlig, vi supplerer hinanden godet. (...) Det er bare svcert
for os at samarbejde. Vi har provet flere gange... (...) Jamen nu har vi fokusuge, nu
skal vi lave noget, lad os lave det samme. Ogsd i forhold til reformen og at vi mdske
i hojere grad skal dele, det vi laver, ikke. (...) Men... i sidste fokusuge endte det med,
at vi lavede tre forskellige ting, ikke?

@Dget fokus pa fagdidaktik og udviklinger heraf i fagteam har tydeligvis et
potentiale, men det forudseetter en ydre struktur. Motivationen skal komme
indefra, men styring udefra er ngdvendig for, at det lykkes, og sa er tid et af-
gorende aspekt for leereren: "Jeg synes aktionslering som refleksionsrum og
afpregvningsrum er rigtig fint. Der mangler bare noget tid”. Stine ledte indled-

ningsvis efter meningsfuldheden i aktionen og fandt den til dels undervejs.

Case 2: Marie

Scenariet

Marie er danskleerer i en 3. klasse og havde formuleret en problemstilling,

delvist inspireret af Stine. Omdrejningspunktet for aktionen var, hvilke mu-



ligheder der var for at undervisningsdifferentiere i litteraturundervisning
ved hhv. leerer- og elevstyret undervisning, altsd en organisatorisk, almen-
didaktisk aktion frem for en fagdidaktisk. Fokuspunktet var mere praeget af
en nysgerrighed end en decideret problemstilling. Marie brugte aktionen til
at afpreve — for hende — nye mader at undervisningsdifferentiere pa: Med
henblik pa at ruste staerke sivel som svage elever til at formidle fagligt stof
mundtligt, arbejdede eleverne forst med det faglige stof i grupper, som sa
skulle formidles i nye grupper. Maries mél med aktionen var altsa at give rum

til, at sd mange elever som muligt fir ytret sig.

Leerebogsmaterialet var styrende for valg af indhold ("vi skal videre med
litteraturarbejdet, vi er ndet til forteellertyper”), mens metoden synes valgt
tilfeeldigt. Marie udtrykker, at hun ikke ved, hvorfor hun specifikt har valgt
den pigzldende metode, men at hun bevidst har valgt at udfordre sig selv og
sine elever og prgve noget nyt. Valg af metode er koblet til en hypotese om, at

leeringsudbyttet kan optimeres, hvis alle elever far lov til at tale om det.

Aktionen bestod saledes af folgende konkrete elementer (kaldet matrix-meto-

den):

1. Gruppeopgaver i feellesskab med en tekst med udgangspunkt i fire littera-
turspgrgsmal. Alle grupper arbejdede med forskellige tekster

1. Herefter gik eleverne i nye grupper. De nye grupper var sammensat sa-
ledes, at alle elever havde arbejdet med forskellige tekster. Her lavede
eleverne en mundtlig preesentation af det arbejde, de havde lavet i den

foregadende gruppe.

Aktionen var saledes af almendidaktisk karakter (matrix-metoden), men med

et klart fagdidaktisk mal (forteellertyper).

Endring af undervisning

Oplevelse af forandring

LARER

Marie oplever ikke umiddelbart aktionen som afggrende for de konkrete valg
af mal, indhold og metode. Hun oplever, at aktionen organisatorisk har vir-
ket, i og med, at alle elever fik sagt noget i undervisningen, mens hun fagligt

(at eleverne kan skelne mellem 1.- og 3.-personsforteller) er mere usikker,



fordi eleverne har arbejdet i grupper, som hun ikke har tilbragt lige meget tid

ved:

Marie: Og jeg kunne godt se, at det var sveert for mig at nd alle grupper. Altsd, jeg
havde travlt, ikke? (...) Derfor er jeg jo faktisk ikke helt klar over, om hver enkelt
faktisk har siddet og har kunnet sige, at det lige preecis er en jeg-fortceller eller en
3.-personforteeller fordi... jeg har simpelthen ikke hort hver enkelt, det har jeg jo ikke

Desuden oplevede Marie, at de indledende planleegningsmeder havde vegtet
selve aktionen, og at hun savnede et fokus pa den konkrete problemstilling,

som aktionen var rettet mod.

ELEVER

Alle tre interviewede elever er i stand til at pege pd sammenhangen mellem
det valgte indhold og de konkrete leeringsmal: At kunne skelne en 3.-persons-
forteeller fra en 1.-personsforteller i fiktive tekster. Alle tre elever er ligeledes
i stand til at udpege, at indferelsen af matrixgrupper var et nyt element i un-
dervisningen. Alle eleverne tilkendegiver, at de syntes godt om denne del af

aktionen.

[ interviewene kom det dog til udtryk, at eleverne organiserede gruppearbej-
det pa forskellig vis. Nogle grupper delte sig, sd de arbejdede alene ved nogle
sporgsmal, fordi "de var uenige”, og fordi nogle sporgsmal i leeremidlet var
rettet mod den enkelte elev ("Hvad minder den dig om”?). Andre grupper
arbejdede falles om nogle opgaver, og individuelt med andre. Eleverne ser
sledes veerdi i gruppearbejdet ud fra flere aspekter, helt i overensstemmelse
med lererintentioner: Det sociale - man hjelper hinanden; det interaktionel-
le — man (har godt af at) here(r) de andres "meninger”; det faglige - opnielse

af de fastsatte leeringsmal.

Ejerskab

Marie giver ogsa udtryk for at vaere blevet "sat i situationen” (aktionsleerings-
forlgbet), ligesom det faglige indhold er styret af leerebogsmaterialet. Hun er
dog meget optaget af, at alle elever kom til orde. Hun udtrykker ejerskab over
for matrix-metoden og forteller, at hun primeert har pavirket forlgbet organi-
satorisk med denne nye samarbejdsform. Om matrix-metoden siger hun: "Jeg

synes, det er fedt”.



Forankring

Marie udtrykker sig positivt om det konkrete forlgbs organisation og udtryk-
ker, at hun vil gare det igen, selvom tid papeges som en alvorlig udfordring:

Hun er ikke tilfreds med, at hun ikke kom lige meget omkring alle grupper.

Aktionsleering som kompetenceudvikling

Ejerskab og motivation

Aktionsleringsforlgbet opleves som “helt ude af sammenhang med Som-

meruniversitetet” af Marie, hvorved bade kontinuitet og ejerskab mangler:

Marie: Jamen, jeg synes, det er sveert at se den her med, at nu gdr jeg ind og har
halvanden time, hvor jeg har en aktion, som jeg jo... for at sige det rent ud, lidt op-
finder, fordi jeg jo er en del af det her... den her proces. Og det er jo ikke, fordi det
ikke er interessant, men det gor vi jo lidt. Og det er ogsd derfor, det alligevel bliver
lidt sveert at svare pad de sporgsmadl, du stiller, fordi det er ikke en... det er jo ikke en

virkelig situation.

Hun giver séledes ikke umiddelbart udtryk for at vaere motiveret, om end hun
udtrykker et vist ejerskab til den konkrete aktion. Et er, at der ikke er noget
mellemled (i tid og handling) mellem Sommeruniversitetet og aktionen, men
i selve aktionsdelen foltes rammerne si snaevre og tiden s knap, at de poten-
tialer, Marie udmeerket kunne se, ikke forlgstes. Tid beskrives altsa som en

veesentligt faktor og forbindes med motivationen og dermed ejerskabet.

UC-konsulent og vejleder

Aktionen er den anden pa skolen i det pagzldende leererteam, og det betyder
bl.a., at UC-konsulenten i hgjere grad foltes som en del af projektet. Marie
taler ligefrem om "vejledning”. Man kan saledes sige, at metoden — som var
Maries udgangspunkt for aktionen — gennem UC-konsulenten integrerede sig
med stoffet. De fagdidaktiske muligheder i at anvende "matrix-metoden” blev

synlige; bl.a. fordi "hun [UC-konsulenten] kom med nogle rimeligt gode sidan

konkrete bud”.

Med hensyn til vejlederen pa skolen skal det bemzerkes, med udgangspunkt i

Maries udtalelser, at vedkommende hverken deltog i meder eller i aktionerne.



De involverede lerere var endog ikke informeret om, at det er et element i

Sommeruniversitetet.

Forankring og potentialer - nar ejerskab mgder forandring

Aktionen tydeliggjorde bl.a. fag-teamet som forum for gensidig almen og
fagdidaktisk udfordring og kollegial sparring i konkrete situationer for Marie.
Hun efterlyser direkte tid til fagteamet: "Vi er sammen, men kun tre gange,

og vi er presset pa tid pga. ombygning og reform*”

Det interessante er imidlertid, at den kollegiale situation, som aktionsleerings-
projektet skabte, faktisk "flyttede” Marie. Inspirationen for valg af metode
kom nemlig dels fra iagttagelse af Stines undervisning (se tidligere case), dels
fra UC-konsulentens dialogiske indspark angdende forpligtende gruppearbej-
de (matrix-metoden). Der er helt klart tale om et almendidaktisk valg: Det
giver nogle muligheder for differentiering og (dermed) nogle muligheder for
de "svage” elever. Det, der var aktionens egentlige formal, nemlig at styrke
fagdidaktikken, ndede darligt at komme pa banen - fokus i diskussionerne
var primeert pa det organisatoriske, almendidaktiske. Nar det er sagt, er det
vigtigt at understrege, at aktionsleerings-projektet giver et rum, hvor viljen til

at udfordre sig selv bliver befordret og neeret.

Marie konstaterer, at der er muligheder i samarbejdet, men i forhold til inten-

tionerne med Sommeruniversitetet er der alt for lidt tid:

Marie: I den ideelle verden ville det kunne give os rigtig meget at kunne sparre og
samarbejde endnu mere, end vi gor nu. (...) Ja, jeg ved ikke, om man kan gore et eller
andet med timer, om man kan veere mere fleksibel, sd man kunne besoge hinanden,

sd man kunne se undervisningen ved hinanden.

Som grundlag for denne opfattelse anfares ogsa i Maries tilfeelde de helt
forstaelige krav til andre vilkar: Det drejer sig om "tid” og "ressourcer”, ikke
mindst til at overvaere hinandens undervisning. Ogsa tid og rum for felles
refleksioner gnskes. Marie udtrykker, at hun ser et stort potentiale i det — un-

der de rette vilkar.

Marie: Og jeg havde det ogsd ligesom dig efter sidste made; ej hvor var det fedt.
Hvor er det fedt at tale om sit fag og gd i fordybelse med det og sddan noget. Og det

1 Dele af skolen var under ombygning i aktionslerings-perioden.



oplever jeg bare, at vi er for darlige til. (...) Og jeg tror, det er det, der frustrerer mig.
(...) Ikke fordi jeg skal se det som en ekstra byrde, som bliver pdlagt mig, og nu gor
jeg det bare, fordi jeg skal gore det. (...) Jeg synes faktisk, det er interessant. Men jeg
synes, at tiden bliver for knap til det”.

Marie udtrykker altsd, at de er for darlige til at samarbejde, ikke fordi de ikke

vil eller kan, ikke fordi de ikke har de forngdne kompetencer, men fordi der

ikke er tid til det.

Marie udtrykker, at hun ingen sammenhzng ser mellem Sommeruniver-
sitetet og aktionsleeringsforlgbet. Ansvaret for dette placeres uden for eget
rade- og klasserum. Muligheden for selv at arbejde aktivt med de muligheder,
undervisningen pd Sommeruniversitetet kunne grundlegge, tages ikke i be-
tragtning. Tilsyneladende har ledelsen ikke taget initiativ, endsige stottet en
saddan bevagelse. Aktionen beskrives som et isoleret — og dermed mere eller
mindre meningslgst "tre-gange-forlgb”. Sommeruniversitetet beskrives som

"palagt”.

Aktionen tydeliggor i lighed med foregdende case, at fag-teamet kunne blive
et vigtigt forum for gensidig almen og fagdidaktisk udfordring, og at kollegial
sparring i konkrete situationer er vigtig; der ber gives tids- og ressourcemaes-
sige muligheder i den "reelle verden”. I et institutionelt perspektiv udtrykker
leereren, at kommunale udviklings- og forandringsprocesser er vigtige, og

ndr alt kommer til alt udfordrende: De kraever leengere tid og ledelsesmeessig
og kollegial opbakning, og s skal de tilretteleegges pa en made, s& man foler

ejerskab og ikke laver aktionsleering som "evalueringsunderholdning”.

Case 3: Lars

Scenariet

Lars er matematikleerer i en 5. klasse, og hans problemstilling rettede sig
mod, hvordan eleverne kunne understgttes i at tage medansvar for under-
visningen og egne leereprocesser. Til dette opstillede Lars en hypotese om, at
elevernes medansvarlighed ville kunne gges ved at tydeliggare, hvad der skal
leeres, og hvorfor det skal laeres. Med dette som udgangspunkt gnskede Lars
at: (1) synliggere brugen af procent i dagligdagen ved hjeelp af visuelle eksem-
pler, talemader mm., (2) opstille klare mal for lektionen og tydeliggare under-

visningens leeringsmal, (3) indfere gruppeopgaver og gruppeevaluering.



Undervisningen blev indledt med en generel diskussion af, hvad procent er,
og Lars relaterede specifikt til elevernes hverdagsoplevelser af procent. I den-
ne diskussion kom mange bgrn til orde, og eleverne virkede meget engagere-
de. Derefter var der klassebaseret undervisning i form af en klassesamtale om

procent.

Efter Lars havde relateret procent til hverdagssituationer, opstillede han
dagens leeringsmal og skrev dem pé smartboardet. Han gjorde dette ved at
formulere dagens leeringsmal som et lofte. Loftet indebar, at eleverne efter
timen kunne (1) bruge procent til at forklare noget om hverdagen og (2)
oversatte simple brgker til procent. Herefter introducerede Lars de opgaver,
eleverne skulle lgse i fire-mandsgrupper. Grupperne blev stillet en simpel
opgave, som de i feellesskab fik fem minutter til at lgse. Ogsé her blev det ob-
serveret, at eleverne arbejdede godt sammen og udviste god arbejdsdisciplin.
Efter gruppeopgaverne var der felles klassegennemgang af opgaverne og en

telles evaluering af, hvorvidt lefterne var indfriet eller ej.

De konkrete eendringer af undervisningen bestod ifglge Lars af gruppearbej-
det og de klare leeringsmal formuleret som et lgfte. Der blev desuden gjort

mere ud af den indledende klassesamtale end normalt.

Endring af undervisning

Oplevelse af forandring

LARER

Overordnet oplevede Lars ikke, at han gennem aktionsleeringsforlgbet aendre-
de radikalt syn pa sin undervisning. Aktionen bestod af nogle konkrete tiltag
angdende transparens ift. laeringsmal og implementering af gruppearbejde.
Aktionen omtaler Lars som problemfri og med den styrke, at det gav ham
anledning til at stille spgrgsmalstegn ved elementer af undervisningen, han
normalt ikke reflekterer over. P4 trods af, at eleverne ikke bemarkede de nye
tiltag, jf. nedenfor, oplevede Lars, at aktionen bibragte nogle steerke, didakti-

ske veerktgjer til at strukturere og planleegge undervisning.

Lars: Altsd, aktionen var jo, at... fremfor at... min undervisning blev sddan set ikke
lavet specielt om. Den blev lavet om pd to punkter. Der blev lavet om pd, at leerings-

mdlene blev italesat og skrevet op for den enkelte lektion. Sd bornene ogsd var klar



over, hvad malet var med undervisningen. Og de blev skrevet op som et lofte. Og den
anden del, der blev lavet om det var, at det lsfte blev indfriet af bornene til sidst.
Leeringsmalet blev... Altsd man kan jo sige, at man lavede en feelles evaluering med

bornene om, om de havde opfyldt leeringsmalene.

ELEVER

[ elevinterviewene er det fremtreedende, at langt storstedelen af de implemen-
terede aktioner ikke var bemeerket af bgrnene. Eleverne var kun i stand til at
genkalde fa delementer fra aktionerne, og disse elementer havde ikke haft den
gnskede effekt. Dette gjorde sig iseer geeldende for aktionen, der sigtede mod
at gge elevernes medansvar i form af et lgfte om, hvilke leeringsmal eleverne
ville f indfriet, efter undervisningen var gennemfort. Eleverne oplevede ikke,
at dette gav gget medansvar, tveertimod oplevede de, at det bekreeftede dem i,

at leeringsmalene netop skulle indfries af Lars — ikke af eleverne selv.

Ejerskab

Den problemstilling, der var omdrejningspunktet for aktionen, tog udgangs-
punkt i nogle problemstillinger, som Lars oplevede aktuelle. De gvrige leerere
i teamet deltog i planleegningen og evalueringen af aktionen ved bl.a. at ud-
fordre Lars’ forstaelse af ssmmenhangen mellem ro/uro og aktivitet/inakti-
vitet. Desuden bidrog de med konkrete forslag til udformningen af aktionen.

Aktionen blev dog ikke endeligt formuleret i fellesskab, men af Lars selv.

P3 trods af, at den konkrete aktion ikke havde den gnskede effekt pa ele-
vernes oplevelse af undervisningen, gav Lars udtryk for, at aktionen havde
fungeret som et steerkt veerktgj til planleegning og strukturering af undervis-
ningen. Dette peger saledes i retning af, at aktionsleeringsforlgbet har med-
fort eendringer af praksisformer, der med sandsynlighed vil leve videre efter
forlgbet.

Forankring
Ifelge Lars introducerede aktionsleeringsformen ham til nogle nye samar-
bejdsformer, som han kan se potentialer i. Dog er han mere tgvende i forhold

til, hvorvidt han vil fortseette med at arbejde sammen pa denne made.

Han arbejder teet sammen med en af leererne fra aktionslaeringsteamet,

men gav ikke udtryk for, at forlgbet umiddelbart havde dbnet for nye samar-



bejdsveje. Dog peger han p3, at han ville foretraekke selv at kunne valge sam-
arbejdspartnere, da det er afggrende, at man er tryg ved at blive observeret.
Observationssituationen skaber en opmarksomhed pi én selv som lerer,
som Lars sammenligner med en eksamenslignende situation. Det medferte
en usikkerhed i undervisningssituationen pa trods af, at Lars oplevede, at
hans undervisningsplan blev meget anerkendt af UC-konsulenten, og at han

normalt er meget tryg ved at undervise.

Aktionslzering som kompetenceudvikling

Ejerskab og motivation

Lars er generelt positivt indstillet over for aktionslaeringsforlgbet, som bl.a.
tilbed en mulighed for at fa faglig sparring og vejledning med henblik pi at
effektivisere og forbedre sin undervisningspraksis. Lars oplevede, at forlgbet
levede op til disse forventninger. Desuden oplevede han, at aktionslerings-
forlgbets fokus pa enkle og fa tiltag var et saerdeles positivt element. Det
gjorde forlgbet let at ga til og uproblematisk at implementere i en ellers travl

hverdag.

Der var imidlertid ogsa elementer af forlgbet, som vakte en vis form for usik-
kerhed. Fx oplevede Lars ikke klarhed om, hvorvidt aktionsleringskonceptet
var et kollektivt eller et individuelt anliggende. Isar i forbindelse med desig-
net af aktionen var det ikke tydeligt, at det var hans ansvar alene. Forst lige
inden aktionen blev det klart for ham, at planleegningen af aktionen var hans
ansvar alene (det skal bemeerkes, at han var den forste fra teamet, der skulle

gennemfore en aktion).

Lars: Altsd, hvordan arbejder vi sammen om det her. Og arbejder vi overhovedet
sammen? Er det mit projekt, er det vores projekt? Det kunne jeg godt... det synes jeg
var lidt uklart.

UC-konsulenten og vejleder
Lars gav dog udtryk for, at UC-konsulenten havde haft en meget stottende

funktion under den samtale, der blev afholdt lige inden aktionen. Her var
hun stgttende over for Lars’ intentioner og aktionens indhold, hvilket havde

gjort ham tryg ved at skulle udfgre aktionen.



Lars: Men altsd vejledningen... Konsulenten [red.] har veeret sindssyg god, og det
er jo ogsd derfor, vi valgte det i starten. Det var jo et frivilligt valg det her jo, ikke.
Man kunne jo tilmelde sig... og pd den mdde er det jo super trygt, ikke.

Vejlederen nzaevnes ikke.

Forankring og potentialer — nar ejerskab meder forandring

Lars oplevede, at en af de centrale styrker ved aktionslaeringsforlgbet var, at
det fokuserede pa fa og enkle tiltag. Dette gjorde forlgbet nemt at gi til og
uproblematisk at integrere i en ellers travl hverdag. Lars gav saledes udtryk
for, at arbejdsbyrden, der var forbundet med forlgbet, var overkommelig, og
at aktionen samtidig havde fungeret som et steerkt didaktisk veerktgj til at
strukturere og planlegge undervisning. Dette peger p4, at aktionsleringsfor-
men har medfert nogle 2ndringer i hans made at planleegge undervisning pa,

som vi med rimelighed kan forestille os vil leve videre.

Case 4: Peter

Scenariet

Peter er matematiklaerer i en 5. klasse, der pa det seneste er gaet fra en kultur,
hvor det var attraktivt at vaere god til matematik, til en kultur preeget af me-
get uro. Peter beskrev, at han isaer oplevede elevernes eftersporgsel af pauser
som et forstyrrende element. Han opstillede en hypotese, der baserede sig pa
en antagelse om, at tydeligere mal og struktur for timen ville kunne hjalpe
eleverne til at holde fokus. Med dette udgangspunkt gnskede han at tydelig-
gore kommunikationen af leeringsmal og timens struktur samt at preesentere

mere matematik inden det individuelle arbejde.

Aktionen udmentede sig i tre konkrete tiltag: (1) tydelig kommunikation om
timens struktur, (2) tydelig kommunikation af de leeringsmal, der skal indfri-

es i timen og (3) mere tid til en feelles klassesamtale.

Ved timens start kommunikerede Peter meget tydeligt, hvornar der var pau-
ser, og han havde sat en alarm pa sin telefon, der skulle markere, hvornar der
var hhv. lufter (lille pause) og spisepause. Han bad desuden eleverne om at

lade vaere med at tale om lufteren i timen. Eleverne forholdt sig generelt stille



og roligt i undervisningen. Undervejs i timen pegede han pa tavlen og fortalte
eleverne, at han var tilfreds med forlgbet omkring lufteren ved dagens under-

visning.

Da Peter introducerede undervisningens indhold for eleverne, skrev han pa
tavlen, hvad eleverne skulle leere i lgbet af timen. I denne del af aktionen var
Peter inspireret af Lars. Seerligt var han inspireret til at omszette malene til

nogle konkrete og simple formuleringer.

Peter havde planlagt at starte med en faelles klassesamtale. [ denne samtale
var han meget tydelig pa behovet for ro. Han var meget konsekvent og rolig i
sin made at tale til eleverne p4, hvilket bidrog positivt til at skabe ro omkring

samtalen, der lod mange elever komme til orde.

Endring af undervisning

Oplevelse af forandring

LARER

Peter oplevede, at klassen var gaet fra at have en kultur, hvor det handlede
om at blive bedre til matematik, til en kultur preeget af snak og manglende
lyst til at leere matematik. Den problemstilling fglte Peter et behov for at saet-
te ind overfor og gnskede at bruge aktionen til dette konkrete formal. Han
beskriver, at aktionen har haft den gnskede effekt, og at det har givet ham
fornyet mod pi at arbejde med klassen og genskabe motivationen for at leere

matematik.

ELEVER

De tre interviewede elever forteller, at Peter kommunikerede tydeligt om-
kring timens struktur. Eleverne giver desuden udtryk for, at de kunne gen-
kende problemstillingen omkring udefinerede pauser, som aktionen sigtede
mod at afhjaelpe. De udtrykker desuden, at det var rart, at der nu var en klar
struktur for pauserne; vished om bade, at de ville f4 en lufter, og hvorndr den
skulle afholdes. Eleverne har ikke lagt seerligt maerke til, at Peter havde tyde-
liggjort laeringsmaélene, og mener ikke, at denne del af aktionen adskilte sig
markbart fra seedvanlig undervisning, men adspurgt synes de alle godt om,
at leeringsmalene beskrives, og de vil foretraekke, at Peter fortsaetter denne

praksis.



Elev: Altsd, jeg kan bedre lide det pd den nye made, fordi sd ved man faktisk, at han
gor det. Fordi nogle gange sd siger han sddan; "hvis I bliver ved med at sporge, sd far

Iikke nogen lufter”. Sd er det lidt rarere, vi faktisk ved, det sker. Sd, det er fint nok.

Alle tre elever lagde maerke til, at klassesamtalen var leengere end seedvanligt.
Men det var ikke alle eleverne, der syntes godt om dette, da det tager tiden
fra det individuelle arbejde.

Ejerskab

Peter oplevede et staerkt ejerskab til sin forandrede praksis og si aktionen
som en vigtig del af sit arbejde med den pageldende klasse. De andre leerere
fra teamet var involverede i at gennemteenke og planleegge aktionen med
udgangspunkt i Peters ideer. Desuden er der aspekter af aktionen, dels klasse-
samtale og dels de klare leeringsmal, der er inspireret af en af de andre lereres
aktion. Derfor tager teamet ogsa et vist ejerskab over aktionens udfald. Det
ses blandt andet ved, at leererne aktivt diskuterer, hvad der virker og ikke vir-
ker, ndr man fx opstiller leeringsmal for eleverne og sammenligner pa tveers af

de forskellige aktioner.

Peter: Jeg synes, det var inspirerende at se — virkelig. Det synes jeg. Man kan jo
ligesom se nogle ting i Lars’ tilfeelde, som jeg synes han gjorde rigtig godt. Og jeg
forestiller mig, at hvis man kommer ind og ser en kollega, som gor nogle ddrlige ting,
sd ville man ogsd blive mere bevidst om, at det dér virker ddrligt. Og sd kan man jo
ligesom prove at kigge ind i sig selv og prove at se, om man gor noget i den stil, eller

har elementer af det.

Forankring

Den positive forandring, som Peter og hans elever oplever, sandsynligger, at
de klare strukturer omkring pauser og luftere vil forankres i Peters praksis.
Desuden er det ogsd muligt, at ideen om at bruge en alarm til tidsstyring vil
leve videre i kollegagruppen. Peter er blevet inspireret af en af de andre leerere
til aktionen omkring klare laeringsmal; sdledes er praksissen om at klarggre

leeringsmal ved timens start allerede forankret i leererteamet.

Peter havde et meget positivt indtryk af aktionsleringen, og han ansa for-
lgbet for en sund gvelse, der gav mulighed for at stille skarpt pa didaktiske
detaljer. Peter oplevede desuden, at han rykkede sin undervisning i en positiv

retning, samt at forlgbet havde gget det kollegiale feellesskab.



Aktionslaering som kompetenceudvikling

Ejerskab og motivation

Det positive indtryk, som Peter har af aktionsleeringsforlgbet, betyder ogsa,
at han har et relativt stort ejerskab til det samlede forlgb og ikke kun den

del, der vedrgrer egen undervisning. Peter pegede p4, at forlgbet tilvejebragte
gunstige vilkar til at forholde sig refleksivt over for egen undervisningsprak-
sis. Bade fordi han oplevede, at observationer fra andre lzereres undervisning
gav anledning til refleksion over egen praksis, og fordi den didaktiske samtale
skabte rum for diskussioner af detaljerede didaktiske elementer fra hans egen
og kollegers undervisning. Peter lod sig fx inspirere af en af de andre leereres
tydelige kommunikation omkring leeringsmal, og han forklarede, at de dis-
kuterede en raekke fagdidaktiske elementer af aktionerne til den didaktiske

samtale.

Peter: Og Lars og Julie var ogsd med [Julie er den 3. lerer i teamet, men hun
indgér ikke i denne evaluering]. Og sd havde vi jo en diskussion om, jamen hvad...
"ndr du nu sporger pd den mdde, hvad sker der sa”? "Hvad sker der, ndr du tillader,
at eleverne fx selv kommer med eksempler pa broker med 1/3”, som sd skulle over-
seettes til procent? Hvor, inde i Lars’ time, der var det ham, der skrev brokerne op til
at starte med, sddan sd det var mere defineret. Der er det sd, at aktionslceringen kan
ga ind og diskutere selve kernen af didaktikken. Hvad sker der, ndr man ger sadan,

og hvad sker der, ndr man gor pd en anden mdde? Det er godt.

UC-konsulent og vejlederen

Peter oplevede, at konsulentens interesse og engagement var smittende og
skabte en positiv og tryg stemning. Peter er desuden af den opfattelse, at alle
aktererne i aktionsleeringen tog ejerskab til aktionen og oplevede desuden

aktionsleeringsforlgbet som meningsfuldt, nyttigt og relevant.

Peter: Den konkrete del at matematikken... der kan man sige at aktionsleeringsdelen
har den fordel, at du jo havde konsulenten [red.] vores underviser hun var med. Og

Lars og Julie var ogsd med.

Vejlederen neaevnes ikke.



Forankring og potentialer - nar ejerskab mader forandring

Peter er vant til at have samarbejde med en af de andre lerere fra skolen, sa
selve det at samarbejde omkring planleegning af undervisning er ikke en for-
andring. Det er til gengaeld de ekstra tidsmeessige og menneskelige ressourcer,
der tildeles til at facilitere arbejdet, og det gar i Peters gjne en positiv forskel.
Samarbejdet om at observere pa og reflektere over gennemfort undervisning
opfatter han som interessant og nyt, men ogsa sarbart. Bade 