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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 observationssi-
tuationen og den efterfolgende faglige sparring ser han som felsomme omra-
der for den leerer, der er i centrum, fordi faglig sparring let kan misforstas og
tages personligt. Derfor fordrer aktionsleringsformen en hgj grad af kollegial

tillid.

Peter gav dog udtryk for, at tilliden ikke var et problem i det konkrete forlgb,
han indgik i. Hans oplevelse var derimod, at forlgbet bar preeg af bade tillid
og tryghed. Den tillid og tryghed, han oplevede under forlgbet, kobler han
primeert med den rolle, UC-konsulenten har udfyldt i de didaktiske samta-
ler. Iseer det, at UC-konsulenten er uddannet til at varetage vejlederrollen pa
kompetent vis, sikrede ifplge Peter, at den didaktiske samtale blev pa sporet.
Peter omtaler UC-konsulenten som en central spiller i forhold til at facilitere

vejledningssituationen, sdledes at uhensigtsmaessige situationer foregribes.

Peter oplevede, at aktionen bidrog til at imgdekomme et problem, han s& som
presserende. Han folte sig desuden inspireret og udfordret af sine kolleger og
konsulenten. Der er flere elementer fra aktionen og fra kompetenceudvik-
lingsforlgbet, som vi med rimelighed kan forestille os vil leve videre i Peters
praksis (fx tidsstyring) og i hans forhold til sine matematiklaererkolleger (fx
diskussionen af leeringsmal). Der er dog ogsi en raekke af de positive elemen-
ter, der er afheengige af den sarlige ressourcesituation (timer og konsulent),

og som derfor ikke kan forventes at leve videre.

Selvevalueringer

Danskskolen

Konsulenten gav udtryk for, at skolen (souschef, vejledere og leerere) var me-
get engagerede og "ville” forlgbet. Hun beskriver, at det var en udfordring at
fastholde et fagdidaktisk fokus i forlgbet. Hun giver udtryk for, at aktionslee-



ringsformen er serdeles anvendelig, da den kan medvirke til at skabe varige

praksisforandringer.

Konsulenten giver udtryk for, at de involverede leerere har haft forskellige syn
pa elevcentreret og leerercentreret undervisning, hvilket gav en god dynamik
i forlgbet. Konsulenten fortaller, at hun varetog vejlederfunktionen ved at

fa teamet til at planlegge i feellesskab. Desuden har hun rykket ved leerernes
syn pd malstyret undervisning, si det, ud over at opstille mal, ogsd handler
om at interessere sig for, i hvilken grad eleverne har opfyldt malene, og heref-
ter justere og oplgse malene yderligere, sa den danskfaglige progression kun-

ne gges eller sleekkes alt efter elevernes respons pa de opstillede mal.

Matematikskolen

[ selvevalueringerne giver laererne udtryk for, at de generelt var meget til-
fredse med aktionsleringsforlgbet. De har en oplevelse af, at vejledningen i
forlgbet var meget kompetent. Iser praksisnerheden i forlgbet og i diskus-
sionerne betones som et element, der var meget givtigt. En leerer naevner
desuden, at observationer af kollegaer gav inspiration til at &endre egen un-
dervisningspraksis og har medfert nye erkendelser af egen praksis. Leererne
peger desuden p3, at forlgbet har tilvejebragt ny viden, der gor dem i stand til

at forbedre deres undervisningspraksis.

Konsulenten giver udtryk for, at aktionerne kan give anledning til eksa-
menslignende situationer, men at teamet i faellesskab fik skabt en afslappet
stemning. Konsulenten fremhaever, at dette kan tilskrives, at leererne gik ind i
forlgbet for at blive klogere og udvikle sig. Hun beskriver desuden, at leererne
var meget imgdekommende og udviste stor tillid. Konsulenten ansé leerernes
praksisfortellinger som centrum i forlgbet og udfyldte vejlederrollen ved at
udfordre leererne gennem sporgsmal, der forte til nye erkendelser. Desuden
beskriver hun, at hun varetog en tovholderfunktion og sikrede, at forlgbet

blev pa sporet.

Centrale output fra referencegruppemode 1

[ det folgende afsnit vil vi fremlaegge input fra referencegruppemgde 1. Som

anfert er de centrale output fra referencegruppemedet pa baggrund af det af



forskergruppen udarbejdede og af Ksbenhavns Kommune godkendte referat

indarbejdet i hervaerende rapport.

Dette forste referencegruppemeade havde til formal at sikre resonans mellem
den forelgbige fremstilling af aktionsleeringsforlgbene og referencegruppemeo-
dets oplevelse af disse. Diskussionen af dette tog afseet i fire forelgbige cases,
hvor mgdedeltagerne fik mulighed for at kommentere de forelgbige fremstil-
linger. Ved mgadet deltog, ud over forskerholdet og UC-konsulenter repreesen-
tanter fra forvaltningen, skoleledelse, og lzerere fra Kebenhavns Kommune
generelt (altsd ikke med deltagelse af personer fra de to skoler, hvor den her
beskrevne evaluering fandt sted). Madet blev ledet af en ekstern konsulent,

og strakte sig over tre timer. Inden mgdet var de fire cases blevet udsendt.

Det generelle indtryk fra referencegruppemeadet er, at aktionsleeringsforlg-
bene opleves som verdifulde i forhold til den fagdidaktiske kompetenceud-
vikling: "Det er tydeligt, at vejledning er fedt,” som en af mededeltagerne

udbryder i en diskussion af de fire cases. Samtidig udtrykkes ogsa en raekke

udfordringer og problematikker, der genkendes bredt blandt mededeltagerne.

[ det folgende beskrives deltagernes reaktioner pa de fire cases og det indtryk,
de giver af den fagdidaktiske kompetenceudvikling.

Koblingen mellem kursusdage og aktionslering

Det angives af flere af mgdedeltagerne, at de ikke oplevede tilstraekkelig sam-
menhaeng mellem aktionsleringsforlgbet og de tre kursusdage, som dermed
opleves som ikke-betydningsfulde i forhold til de konkrete aktionslaeringsfor-
lgb.

Problemet synes velkendt af alle m@dedeltagere: Der er langt fra klassisk
kursus til praksis, og aktionsleeringsforlgbet er netop et forsgg pa at mind-
ske denne afstand. Men selv om aktionsleringsforlgbet er specifikt designet
til at adressere denne problematik, braekker dette forleb ogsa midt overien
kursusdel og en praksisudviklingsdel, der ikke synes at have noget videre med
hinanden at gere. Der angives en reekke konkrete grunde til at kursus og akti-

onsleering glider fra hinanden:
o Tid: Afstand fra kursus til aktion

o Emnemaessigt: Der slis emner an pa kursusdagene, som af mange grun-

de ikke er relevante i de konkrete aktioner



o Personudskiftning: Udskiftning blandt konsulenter og lerere fra kur-

sus til konkrete aktioner.

Overordnet kan man sige, at rigtig meget skal g op, for at kursusdagene

kommer til at understgtte aktionsleeringen.

Der udtrykkes manglede tydelighed omkring formdlet med kursusdagene,
herunder deres relation til aktionsleringsforlgbet: Var formalet med kur-
susdagene at give kendskab til aktionsleeringsformen som metode, eller var
fokus pa det fagdidaktiske? Var det tanken, at de fagdidaktiske emner skulle
tone aktionsleringen, eller skulle de fagdidaktiske emner i sig selv udggre et
kompetencelgft. Med andre ord: Var de tre dage et fagdidaktisk kursus, et

kursus i aktionsleering eller en forberedelse af en aktion?

Det er ligeledes heller ikke alle aktgrerne, der er klar over strukturen i den
fagdidaktiske kompetenceudvikling (samspillet mellem kursusdage og det vi-
dere forlgb pé skolerne). En leerer udtrykker séledes, at ikke alle var klar over,
at kursusdagene skulle efterfolges af et videre forlgb pa skolerne. Tilsvarende
udtrykker en skoleleder, at de ogsé forst blev informeret herom samtidigt

med lererne pa kursusdagene, hvorfor de ikke folte sig kleedt pa til opgaven.

Under referencegruppemedet blev tidsspeendet mellem kursusdagene og de
konkrete aktioner italesat som en hindring for implementering af den fagdi-

daktiske kompetenceudvikling. Der gik for lang tid.

Almen- og fagdidaktik
En anden tematik, der blev diskuteret under referencegruppemadet, var skel-

let mellem almendidaktik og fagdidaktik.

P3 den ene side er aktionslaringen bygget op omkring fagleereres mgde om
fagdidaktiske problemstillinger (Fagdidaktisk kompetenceudvikling). P4

den anden side er de adresserede problemstillinger ofte mere relaterede til
almendidaktiske forhold. Skellet mellem almendidaktik og fagdidaktik kan
italesaettes pa en made, hvor gnsket om at lave en fagdidaktisk intervention
vanskeliggar at opstille aktioner med udgangspunkt i problemer, der opleves
relevante af aktgrerne. Et andet synspunkt, der blev italesat ved mgdet, var,
at fagdidaktik og almendidaktik er dialektisk forbundne og fletter sig ind i

hinanden, hvorfor skellet ikke ngdvendigvis er produktivt i planleegningen af



aktioner. Fx er klasseledelse en almendidaktisk problematik, som kan veere et

yderst fornuftigt fokuspunkt i et danskfagdidaktisk aktionsleeringsforlgb.

Aktionsleering som proces

Aktionslering som proces viser bade potentialer og forhindringer. Ved refe-
rencegruppemedet blev rollen som vejleder omtalt som en dobbeltrolle, der
bade implicerer en jeevnbyrdig kollegial relation og en relation, hvor den fag-
lige integritet og den ledelsesmeessige autoritet ikke er klar. Vejlederne ople-
vede, at dette vanskeliggjorde opretholdelsen af bade autoritet og legitimitet.
Vejlederne gav desuden udtryk for, at de ikke alle oplevede at vaere fagligt
kvalificerede til at varetage den meget centrale rolle i forlgbet, som de forven-

tedes at varetage.

Ved mgdet blev det ogsa fremhzevet, at den manglende legitimitet kan
undgds ved at anvende eksterne konsulenter i vejlederfunktionen. I denne
sammenhang omtales det ikke som afggrende, at konsulenterne kommer
fra UC-regi. Derimod er det af stor betydning, at de ikke har direkte kollegial
tilknytning til de akterer, der indgér i teamet.

Aktionslering opleves som et “sdrbart rum” (Fougt, Novovic & Bundsgaard,
2014), hvor leererne, som har indarbejdet vaner, “pludselig” skal observeres.
Det kan resultere i en folelse af udstilling, hvilket kan medvirke til at etablere
et sarbart rum. Opstarten af aktionsleringsprocessen forventedes at veere i
gang som en del af kursusdagene, men det knaekkede forlgb vanskeliggjorde
opstarten af den forste konkrete aktion, hvor roller og ressourcer ikke 13 klart.
Er det et falles eller individuelt ansvar at planleegge undervisning i forbindel-

se med aktionslering?

Ogsa processen i de enkelte aktioner italesettes som fyldt med udfordringer,
fx placering af den reflekterende samtale i forhold til planleegning og udferel-
se (afstand i tid og reekkefolge). Aktionsleering kraever en procesorganisering
med klare aftaler for de forskellige delelementer (problemstilling, hypotese,

planleegning, aktion og reflekterende samtale).

Samlet set udtrykker mgdet, at aktionsleeringsprocessen har mange potentia-
ler for praksisudvikling. Vejledning fremhaeves som positivt. Samtidig er det
en skrgbelig proces, der er athangig af gensidig tillid og et reelt fagligt faelles-

skab. Sammenhaengen mellem kursusdage og konkrete aktioner har tydelig-



vis ikke veret klar. De organisatoriske forhold kan saledes bade modarbejde

og medarbejde den fagdidaktiske kompetenceudvikling.

Skolens organisering
Pa medet udtryktes, at fagdidaktisk kompetenceudvikling forudsztter seerli-

ge rammer pa skolerne: Fagteam eller i hvert fald faglige feellesskaber, der kan
arbejde med udvikling af undervisningen. Hvis de udviklede praksisser skal
sprede sig til hele skolen, er det desuden ngdvendigt, at skolen har en steerk

videndelingskultur.

Samtidigt er det tydeligt, at den fagdidaktiske kompetenceudvikling ogsa er
et rum for at udvikle en videndelingskultur, hvilket iagttages pa begge skoler.
[ denne sammenhaeng blev det betonet, at de formaliserede diskussioner om
de konkrete aktioner skal finde sted i “trygge rum”. Laererne udtrykker sig
positivt om ledelsernes deltagelse (pa de skoler, hvor det fandt sted), og iseer
det, at hele fagteams kunne sendes af sted, roses. Skolens rammer kan van-
skeliggare det at gennemfare aktionsleringsforlgbet, nar tre leerere skal over-

veere den samme lektion (vikardeekning).

Kommunens organisering
Referencegruppen har ikke et entydigt indtryk af de beslutningsprocesser,

der forer frem til, at bestemte laerere deltager i bestemte aktionslaeringsfor-
lgb, herunder en uklarhed om, hvem der har besluttet hvad. Sammen med en
fornemmelse af lang vej fra forvaltning til skole og et til tider utilstraekkeligt
informationsniveau efterlades flere af mgdedeltagerne med et uklart indtryk

af arbejds- og ansvarsfordeling i aktionsleeringen.

Det var tydeligt pa referencegruppemedet, at de fleste kommentarer var
rettet mod forvaltningen. Der var stor opbakning til aktionsleringsformen,
men der skal fokuseres mere pa at underbygge metoden med udvikling af og

tilpasning til lokale organisatoriske forhold.

Samtidigt blev det ogsa tydeligt italesat, at de organisatoriske forhold i kom-

munen omkring Sommeruniversitetet er i bedring.



Organisatorisk del: cases om ledelse og struktur

Som bekendt udggres evalueringen ogsa af en organisatorisk del, der belyser
lederes og vejlederes rolle i aktionsleeringsforlgbet. I dette afsnit vil vi pree-
sentere de empiriske fund, der er tilvejebragt gennem interviews af disse par-

ter. Interviewene er gennemfgrt med henblik pi at:

Identificere og beskrive de faktorer, som fremmer effekten af det beslutte-

de og realiserede koncept
Forstd, hvordan konceptet opleves og indarbejdes i skolens daglige virke.

Afsnittet vil falde i to dele: Dels en beskrivelse af de potentialer og udfor-
dringer, der kan identificeres i forbindelse med ledelsens rolle, og dels en
beskrivelse af samme forhold i forbindelse med vejledernes roller. I afsnittene
behandles interviewene af hhv. ledere og vejledere fra de to skoler samlet med
henblik pa at sammenholde de generelle udfordringer og styrker ved de to
roller i forlgbet.

Lederens rolle

[ dette afsnit vil vi fremstille de udfordringer og muligheder, der kan iden-
tificeres i forbindelse med ledelsens rolle i aktionsleringsforlgbet. Afsnittet

behandler folgende tre overordnede tematikker:

1. Forholdet mellem forvaltning og skoleledelse i forbindelse med imple-

mentering og realisering af aktionsleringsforlgbet

2. Forholdet mellem de eksisterende ressourcer/strukturer pa skolen og
aktionsleeringsforlgbet, samt dettes indvirkning pa skolens ejerskab til
forlgbet

3. Magtretorik vs. kraftretorik.

Afslutningsvis vil vi sammenholde det generelle billede, der tegner sig af po-
tentialer og udfordringer i de generelle organisatoriske forhold, med seerligt
blik for hvilke elementer af det realiserede koncept der kan fremme effekten

af aktionsleeringsforlgbet.



Hvem bestemmer over aktionsleringsforlobet?

[ interviewene kan der identificeres tegn pa divergerende forstielser mellem
aktionsleeringsforlgbets parter af, hvem der har det overordnede ansvar for
gennemforelse af aktionsleeringsforlgbet og dets indflydelse pa skolens udvik-
ling. Dette er bl.a. fremtraedende, idet skolelederne gennemgaende udtrykker,
at der opleves at veere en diskrepans mellem de behov, aktionsleringsforlgbet
som del af Sommeruniversitet er tilteenkt at indfri, og de reelle behov, som
skolerne og ledelsen oplever i deres hverdag. Dette kommer bl.a. til udtryk

i forbindelse med faciliteringen af Sommeruniversitet, der blev afviklet pa

tvaers af de deltagende skoler. En leder udtrykker det saledes:

Leder: (...) hvor det er vigtigt for os, at vi havde en drom om, at vi kunne afholde
Sommeruni her pa stedet, men politisk set onsker man, at vi skal blandes pa tveers
af skolerne, hvilket jeg synes er en total forfejlet beslutning ift. reformen. Altsd, vi
har brug for samling, vi har ikke brug for spredning. Det kan man gore i dar 3, men i
dr 1 synes jeg, at man skulle have givet peedagogisk selvforvaltning. Hvor er de for-
skellige skoler, hvem ensker at mingle, hvem er i gang med nogle processer i forvejen,
ikke? Men vi veelger os ind, og vi har valgt samme tema, og vi veelger sddan nogen-
lunde samme undertemaer sddan, sd vi kan profitere af nogle feelles refleksioner,

som kan drive os i den rigtige retning.

Som det fremgar af udtalelsen ovenfor, peger lederen p4, at kravet om et
teelles undervisningsforlgb umiddelbart strider imod den konkrete skoles be-
hov for at udvikle korpsand og feellesskab. Der peges siledes p3, at de behov,
aktionsleeringsleringsforlgbet sgger at indfri, ikke ngdvendigvis opleves som
kompatible med de behov, den specifikke skole oplever. Lederen giver udtryk
for, at det opleves som problematisk, at skolens igangvaerende udviklingspro-
cesser og behov ikke synes medtaget i planleegning af Sommeruniversitet og

aktionsleringskonceptet.

Dog udtrykker lederne ogsa, at behovet om samling til dels kunne indfries
gennem muligheden for, at skolens lzerere valgte samme tema. Overordnet
kan det fremheeves, at skolernes ledelse oplever, at skolerne skal tilpasse

sig forlgbet, og at der i mindre udstreekning er mulighed for, at forlgbet kan
tilpasses den enkelte skoles behov. Som det fremgar af udtalelsen nedenfor,
udtrykker ledelsen dog en forstaelse for, at dette er et vilkdr, da skolen indgar

i en politisk styret organisation:



Leder: (...) for vi er jo sat i veerk i en politisk styret organisation. Sd vi gdr loyalt ind

og lofter de opgaver der er, men derfor kan man jo godt bide sig lidt i ncesen pd det,
ikke?

Blandt lederne udtrykkes det desuden, at de har en oplevelse af, at de havde
mulighed for at fravalge at skulle indg3 i evalueringsforlgbet, og at deltagel-
sen i evalueringen ikke var tydelig fra start. Neerveerende evaluering kom sa-
ledes som en overraskelse for ledelsen og medvirkede til at skabe usikkerhed

for de involverede leerere:

Leder: Sd det er kommet til sddan, at vi har fdet informationen om, at Skole A
[Danskskolen] og Skole B [Matematikskolen] var blevet udtrukket til det her eva-
lueringsforlob. (...) Sd man kan sige, at det har afstedkommet, det har jo veeret at
udover selve aktionsleeringsforlobet, sd synes lcererne, at de er blevet en lille smule

sniglobet ift. opgavens karakter.

Som det fremgar ovenfor, opleves evalueringen af forlgbet som en ekstra be-
lastning, som ikke har veeret tydelig undervejs. Deltagelsen i evalueringsfor-
lgbet beskrives som en tilleegsopgave, som skolen ikke havde mulighed for at

frasige sig.

Leder: Den kom simpelthen som lyn fra en klar himmel. Og sd er det jo det at skulle
tilbage til lcererne at sige, i hvert fald til vejlederne, der var sd meldt 25 timer ud,

tror jeg, til de to vejledere, eller 25 timer, som vi jo ikke har set skyggen af.

Ejerskab og eksisterende strukturer

Som tidligere fremhzevet giver ledelsen udtryk for, at aktionsleringsforlgbet
ikke umiddelbart tager hensyn til de igangvaerende udviklingsprocesser pa
skolen. I udtalelsen nedenfor beskrives forlgbet som en ‘overhaling’, der med-

virker til at skolen kommer 'snublende’ ind i forlgbet:

Leder: Altsd, det jeg mdske har oplevet, det er jo igen det her med, at vi bliver tit
indhentet eller overhalet. At vi er i gang med nogen projekter, men sa kommer der
nogle politiske udmeldinger, som vi er nodt til handle pd og respektere. Men nogle

gange sd kommer vi lidt snublende ind i det, fordi det kommer som spredehagl, ikke?

I det konkrete forlgb udtrykker ledelsen dog et potentiale i, at lederne har
deltaget ved kursets opstart. Lederne fremhaever, at det er et oplagt tids-
punkt at deltage i forlgbet, da det gor det muligt at {4 gje pd interessefeltet



og motivationen hos den enkelte leerer og dermed sikre, at forlgbet stemmer

overens med leerernes oplevede behov:

Leder: Det, jeg teenker, er, nu gar jeg sd tilbage i tid igen, men jeg tror, at det er
rigtig vigtigt, at lederne er med til det der kursusopstartsforlob. Fordi det er meget
vigtigt, at lederen far gje for interessefeltet hos den enkelte deltager i forhold til pro-
jektet. Fordi, sddan set har man masser af medarbejdere, der udever deres gerning,
men for at sikre sig, at der er fokus pd det, som vi nu er i gang med at lcere, og at man

virkelig gdr ind i det.

Interviewer: Sd for at fé indblik i, hvad der er breendstof for de medarbejdere, der er

involveret?

Leder: Ja. Det kan jeg godt lide. Jeg kan godt lide at se, om de gdr pd et kursus med

entusiasme.

Interviewer: Jo, men det er vel ikke bare for at evaluere dem, teenker jeg. Det er vel i
lige sd hoj grad for at sige: Du har jo det her breendstof, sd det mad vi stotte op om pd

den og den mdde?

Leder: Ja, det er rigtigt. Eller du mangler noget breendstof, sd teenker jeg som leder,
at du maske ikke lige kommer pd aktionsforlobet, men sd kan det veere, at det var

noget andet, der skulle til.

Som det fremgar af ovenstiende, peges der sdledes pa et potentiale i ledelsens
aktive deltagelse, seerligt i forlobets indledende fase. Dette indikerer, at ledel-
sen oplever at kunne understotte den enkelte leerers udvikling, men at dette
forudseetter et kendskab til den pagezeldende laerers "braendstof’. Ifglge lederne
er der en oplagt mulighed for, at dette kendskab kan opnds i aktionslerings-

forlgbets indledende faser.

Delkonklusion: Barrierer og potentialer i forbindelse med ledelsens rolle

Hvem bestemmer over forlohet?

[ forlgbet kan der identificeres divergerende opfattelser af, hvor greensen for
aktionsleeringsforlgbets parters ansvar begynder og ender, dvs. forvaltnin-
gen, skoleledelsen, vejlederne, lererne og konsulenterne. Det overlappende
ansvar vanskeligggr for skolerne at tilpasse aktionsleringsforlgbet til de

eksisterende vejledningsstrukturer pa skolen. Dermed er der risiko for, at de



behov, forlgbet skulle indfri, og de behov, den konkrete skole oplever at have,

er modstridende.

Ejerskab og eksisterende strukturer

Der kan identificeres potentialer i forhold til at integrere aktionsleeringskon-
ceptet som en del af skolernes ressourcer, men den patrykte og pa forhand
definerede form, som det er realiseret igennem, vanskeligger for skolerne at
tilpasse det til de aktuelle behov. Der peges imidlertid ogsa p4, at ledelsens
aktive deltagelse i kursets indledende faser kan medvirke til at forlgbet mal-
rettes den enkelte leerers behov. Der er sledes et oplagt potentiale i at ind-

drage ledelsen pa strategiske tidspunkter i forlgbet.

Vejledernes rolle

[ dette afsnit vil vi fremstille de potentialer og udfordringer, der kan iden-
tificeres i relation til vejledernes rolle i aktionsleaeringsforlgbet, som det er
realiseret pa de pageeldende skoler. I afsnittet behandles dette i folgende fire

overordnede tematikker:

1. Eksisterende strukturer

N

Ejerskab

w

Aktionslering som pensum eller fortlgbende udvikling
Skrgbeligheder i forlgbet

Afslutningsvis vil vi sammenholde de centrale udfordringer og potentialer,
der kan identificeres i forbindelse med vejledernes rolle i aktionsleringsforlg-

bet, som det er realiseret pa de padgaeldende skoler.

Eksisterende strukturer

Vejlederne giver udtryk for, at der i forvejen eksisterer strukturer pa skolen,
der understatter og ivaerksatter udviklingsorienterede tiltag for leererne. Pa
en af de pageeldende skoler eksisterer et ressourcecenter, hvor leererne kan
soge vejledning i forhold til en konkret problemstilling, som de har behov for
vejledning til at handtere:



Vejleder: Men ndr de [UC-konsulent og felgeforskere] kommer ind her, sd er der
jo rigtig mange andre projekter, der er i gang. Som jeg fx ogsd er involveret i. Og det

kan man jo ikke bare kaste fra sig, ndr vi skal i gang med det her.
Og senere:

Vejleder: Jamen, det synes jeg jo, vi gor rigtig meget [kompetenceudvikler] i vores

dagligdag og i vores ressourcecenter ved, at leererne kommer og soger vejledning.

[ denne forbindelse er det fremtraedende, at aktionsleringsforlebet omtales
som et udefra patrykt tiltag, der opleves at vaere de-koblet de gvrige udvik-
lingstiltag, der finder sted pa skolerne. Som det fremgar nedenfor, er de tiltag
og strukturer, der i forvejen eksisterer pa skolen, nogle skolen selv har iveerk-

sat med henblik pi at indfri egne konkrete behov:

Vejleder: Det er jo nok nogen, vi selv har genereret. Altsd, og vi selv har veeret med til

at skabe og finde ud af, og som passer til den her kontekst, ikke? Som skolen befinder
sigi.

Blandt vejlederne opleves aktionsleringskonceptet som udefrakommende

og udefra patvunget, hvilket ifglge vejlederne har medfert, at laererne skal
‘opfinde’ problemstillinger, som skal tilpasses aktionsleringskonceptet. Akti-
onsleringsforlgbet opleves siledes ikke som en lgsning pa nogle eksisterende
problemer; problemstillingerne skal opfindes og skal tilpasses aktionslaerings-
formen. I forbindelse med dette udtrykkes en reekke udfordringer, da det var

uklart, hvilke kriterier denne problemstilling skulle udveelges ud fra:

Vejleder: Og hvilken en [problemstilling] er velegnet? Og bare det at udvcelge en
problematik, der er velegnet, det er jo ogsd... hvad fanden er det for nogle kriterier,

man udveelger fra?

Aktionsleringsformen, som den er implementeret pa de pageldende skoler,
omtales sdledes at veere vanskelig at kombinere med de vejledningsmulig-
heder, der eksisterer i forvejen pa skolen. Vejlederne peger imidlertid p3, at
der er oplagte potentialer i at integrere aktionsleeringskonceptet som en fast
bestanddel af de faste udviklingsunderstattende strukturer, der eksisterer pa

skolen:

Vejleder: Sd skal det jo ogsd veere, og det vil jeg rigtig gerne veere med til, at det er

én af de metoder, vi kan arbejde med i ressourcecenteret, hvor vi jo sidder og arbejder



med de her ting. Sd den skal jo ned i den veerktojskasse, som er fyldt med andre me-

toder ogsd, og sd md man jo se pd, hvorndr den er mest velegnet, ikke?

Ejerskab: Aktionsleringsforlabet som pligt
Blandt vejlederne udtrykkes det, at aktionsleringsforlgbets obligatoriske ele-
ment har bevirket, at vejlederne har oplevet modstand blandt leererne ift. at

indga i forlgbet:
Vejleder: Jeg tror det, der bremser det, det er jo ressourcer og...
Interviewer: Sd det er simpelthen timer og penge og...?
Vejleder: Ja, penge, og nogen, der siger: "Det skal I”.

En af vejlederne udtrykker, at skolen gik ind i aktionsleeringsforlgbet, fordi

der fulgte en betalt [af kommunen] vejlederuddannelse med:

Vejleder: Jeg ved slet ikke, hvem der har fundet pd det. Altsd, jeg ved slet ikke, hvor
det kommer fra. Jeg ved slet ikke, hvordan og hvorledes det er opstdet. Og hvem
der har fdet den idé, at det var sddan, det skulle veere. Fordi, hdnden pd hjertet, sd

sprang denne her skole jo pd, fordi der fulgte en vejlederuddannelse med.

Pa denne made forskydes incitamentet til at indga i forlgbet, da det er skolen
og ikke de deltagende laerere, der har udbytte af at indga i forlgbet. Dermed
bliver det ogsa vigtigt for skoleledelsen, at lzererne gennemforer forlgbet, og

hvorigennem skal-dimensionen forstaerkes for leerere og vejledere.

Der er sdledes indikationer pa, at det obligatoriske element af forlgbet kan
medvirke til at heemme processen og modarbejde, at lzererne oplever ejerskab
til forlgbet. En af de opgaver, vejlederne har varetaget i denne forbindelse, har

veeret at ‘overtale’ leererne til at indg i forlgbet:

Vejleder: Jeg har ikke lokket. Jeg har sagt... at det er jo en skal-opgave, ikke? De
skulle bare gore det, jo.

[ interviewene fremhaves denne obligatoriske karakter som udslagsgivende

for en manglende indre motivation blandt leerere og vejleder:

Vejleder: Jeg teenker, at jeg har rigtig meget indre motivation ift. rigtig mange af de

andpre forleb, vi har korende. (...). Hvor mdlet jo er det samme. Jeg teenker jo, mdlet



er jo at kompetenceudvikle og gore lcererne skarpere ift. deres egen faglighed og de-
res egen undervisning. Og vejene til det mdl kan veere forskellige. Aktionsleering er

en af dem, ikke? Vi har jo ogsd nogle andre veje dertil, som vi arbejder med.

Vejlederne fremheever sdledes, at aktionsleeringsforlgbet er et velegnet red-
skab til at kompetenceudvikle, men det anses som én lgsningsmodel blandt
flere. Det forhold, at kompetenceudviklingen er defineret til at fglge en be-
stemt og pa forhdnd defineret metode, medferer derfor nogle udfordringer
ift. at tilpasse leerernes gnsker og de konkrete problemstillinger, de oplever,

til en metode, der pa forhidnd er defineret:

Vejleder: Og jeg tror, det er det, der er tit med sddan nogle projekter udefra, at det
krcever i hvert fald... der er nogle ting, der skal gd op i en hgjere enhed for, at det kan

blive implementeret.

Vejlederkompetencer
Blandt vejlederne er det fremtreedende, at de udtrykker ikke at fole sig kleedt

pa til at varetage den centrale rolle, de er tilteenkt i forlgbet. Fglelsen af mang-
lende kompetence, der udtrykkes, er bade relateret til vejledernes relativt be-
skedne kendskab til aktionsleering som metode og til konkrete kompetencer

til at facilitere de didaktiske samtaler:

Vejleder: Men vi har aldrig... vi har ikke veeret af sted pd noget som handlede om
vejledning, vi har aldrig veeret af sted pd noget, som handlede om aktionsleering. Sd
pd den mdde kan man sige, at jeg har ikke nogen forudscetninger for at skulle veere

vejledende i forhold til et aktionsleeringsforlob.
Og senere i samme del af interviewet:

Vejleder: Altsd der... jeg kunne godt mangle at man, og det ved jeg ikke, om man md
sige her ogsd, men at man pd en eller anden mdde som vejleder, at jeg som vejleder,

var blevet sat noget mere ind i det [aktionslering som metode].

Vejlederne giver saledes udtryk for, at de manglende vejlederforudsaetninger
har gjort det vanskeligt at varetage funktionen, da det ikke har veeret klart,
hvilken funktion de skulle udfgre under de didaktiske samtaler:

Interviewer: Sd er det kurser eller... eller altsd en eller anden undervisning i selve

vejlederfunktionen, som I har savnet?



Vejleder: Ja fx Eller hvad der skal ligge i den der vejlederfunktion? Altsa hvad er
vigtigt?

Vejlederne giver desuden udtryk for, at denne usikkerhed vedregrende vejle-
derfunktionen har medfert en implicit usikkerhed blandt leererne ift. vejle-

dernes erinde i forbindelse med observationerne af aktionerne:

Vejleder: Og det der med... hvorfor er jeg inde over? Er det nu som kontrollant for,
at jeg kan ga tilbage til min leder og sige: "Hende der, hun er bare ddrlig. Eller hun
fungerer ikke scerlig godt i... i matematik” eller... hvad det nu kunne veere, ikke? Sa
der ligger den der... jeg tror ikke, der er nogen, der har teenkt det konkret, men den
ligger der sddan lidt, ikke? Det er det, der kan veere sveert. Hvad er formdlet med, at

vi skal observere?

Som det fremgar ovenfor, er den uklarhed, der omtales i forbindelse med vej-
lederrollen, sdledes medvirkende til at skabe en ikke-italesat usikkerhed i for-
lgbet, da forméalet med observationerne ikke har veeret tydelige og eksplicitte.
Dette skyldes imidlertid ikke kun en manglende italeszettelse, men ogsé en
usikkerhed blandt vejlederne i forhold til indholdet og omfanget af den rolle,

de er tilteenkt at varetage.

Aktionslzeringsmetoden som pensum eller som en fortlebende proces

[ interviewene med vejlederne ses staerke indikationer p4, at laererne har ople-
vet aktionsleeringsforlgbet som et pensumforlgb, der skal gennemgas, og som

sa er overstdet og "leert”, snarere end et fortlgbende og iterativt forlgb:

Vejleder: (...) vi har haft aktionsleeringsforlob her, for mange dr siden. I samarbejde
med KLEO. Sa det var det nceste, ikke? At der sad nogle 3. klasses lcerere, der sad og

sagde, jamen vi har jo provet det her, ikke? Hvorfor skal vi igennem det en gang til?
Og umiddelbart efter i samme del af interviewet:

Vejleder: Og min argumentation var jo ogsd, at det kan godt veere, vi har haft det
her forlob med KLEO, men det er jo ikke implementeret. Altsd, vi bruger det jo ikke

som metode.

[ interviewene navner en af de pageldende vejledere sledes, at lzererne har
udtrykt, at de 'har vaeret igennem aktionsleering’, hvorfor nogle af leererne

undrer sig over at skulle gennemga forlgbet igen. Dette indikerer, at en del af



aktorerne ikke betragter aktionsleering som fortlgbende og fremadrettet. I til-
feeldet ovenfor er imidlertid centralt at bemeerke, at vejlederen har hdndteret
denne reaktion hos leererne ved at fremheeve, at metoden ikke er implemen-
teret som en del af skolens ressourcer. [ dette tilfeelde ses sdledes et potentiale
i forbindelse med vejledernes rolle i forlgbet, da vejlederen har mulighed for
at pAminde om og fastholde det fortlabende kompetenceudviklingsaspekt,
der er indbygget i aktionsleeringskonceptet. Der kan saledes identificeres en
styrke i, at vejlederne pétager sig et ansvar over for de fremadrettede og fort-

lgbende udviklingselementer, der er indbygget i konceptet.

Det empiriske materiale antyder siledes, at leererne fokuserer pa form og ikke
indhold. For leererne handler det om at leere aktionslering og ikke det kon-

krete indhold, som der er arbejdet med.

Skrebeligheden i forlebet

Blandt vejlederne udtrykkes det, at der er flere elementer, der gor det vanske-
ligt at forankre aktionsleeringsforlgbet som koncept i de rammer, som skolen
aktuelt befinder sig i. Isaer fremhaeves logistiske komplikationer i forbindelse
med forlgbet i form af ufleksible skemaer og manglende ressourcer til vikar-
deekning som de vaesentligste hindringer. Der peges imidlertid ogsd pa, at den
manglende klarhed over, hvem der har ansvar for hvad, gar det vanskeligt at

etablere et engagement blandt de involverede lerere:

Vejleder: Ja. Eller ja. Jamen sd var der sygdom, ikke. Eller ogsd sd var der en... men
det er jo sddan noget klassisk noget, ikke. Men det er sddan noget, der har betyd-
ning. (...) Og sd er der en, der er syg og sd... er der en, der skulle et eller andet, og sd
bliver det bare sddan... sd en af gangene, der var to af holdene, der var jeg faktisk
inde at observere selv. Det giver jo heller ikke den samme dynamik. Fordi vi skulle sd
hele tiden veere to inde — jeg og en anden. OG vivar fire selv. Sa det var faktisk kun
ét af stederne, hvor vivar... og sd inde hos mig, der var to pa. Men de andre to var
det kun mig. Og det giver jo heller ingen dynamik. For sd er det jo, at det kun bliver
mig, som sporger ind til og evaluerer pd den der undervisning, hvor jeg teenker, at
de gange... de to gange, hvor der havde veeret to pd, bdde hos mig men ogsd hos den
anden, der giver det noget, at man kan sidde og sige... fx kan jeg huske, at dengang
de skulle evaluere pd den undervisning, jeg havde lavet, der var de jo heller ikke eni-

ge nodvendigvis.



Delkonklusion: Barrierer og potentialer i forbindelse med vejledernes rolle

Ejerskab

Blandt vejlederne kan der identificeres flere faktorer, der har indvirkning pa
mulighederne for at opnd ejerskab til forlgbet. Vejlederne fremheever, at for-
lgbet opleves som en pligt og som udefrakommende, hvilket medvirker til, at
det ofte nedprioriteres til fordel for de gvrige udviklingstiltag, der samtidig
finder sted. Forlgbet, som det er realiseret pa de pagzeldende skoler, imgdegar
ikke nedvendigvis i udgangspunktet de problematikker, som lzererne oplever.
Forlgbet opleves som udefrakommende og patvunget, og derfor skal leerernes
problemstillinger tilpasses aktionslering som metode. Desuden er incitamen-
terne til at indgd i forlebet flertydige og ikke udelukkende rettet mod leerer-
nes kompetenceudvikling. Dette har ligeledes effekt pi den grad af ejerskab,
der opnds blandt vejlederne. Tillige oplever vejlederne ikke at veere rustede til
at varetage vejlederfunktionen, da der bade er usikkerhed pa aktionslerings-

metoden og pa, hvad vejlederfunktionen indebzrer.

Aktionslzering som pensum eller som fortlebende proces

Vejlederne giver udtryk for, at de har mgdt modstand fra de leerere, der i

deres oplevelse har haft et lignende aktionsleeringsforlgb tidligere. Laererne
opfatter aktionslering som pensum og skal-opgave, ikke som et udviklings-
potentiale, selvom de, nar de er i gang, ogsa ser potentialet. Forlgbet far ka-

rakter af en opgave, der skal hakkes af, mere end et reelt fokus pa indholdet.

Eksisterende strukturer

Vejlederne fremhaever, at der eksisterer strukturer pa skolerne, der ivaerksaet-
ter og understatter lerernes faglige udvikling. Aktionsleeringsforlgbet ople-
ves som de-koblet disse eksisterende strukturer, hvilket primeert tilskrives
forlgbets pa forhand definerede form. Vejlederne papeger imidlertid, at der
er oplagte muligheder for at integrere aktionsleringskonceptet som en del af
skolens ressourcer, men at dette vanskeliggares af, at skolen oplever at skulle

tilpasse sig forlgbet, ikke omvendt.



Skrabeligheden i forlobet

Blandt vejlederne fremhzeves det, at aktionsleringsmetoden er en skrgbelig
konstellation, da sygdom, ufleksible skemaer og aftheengigheden af vikardaek-

ning er medvirkende til at besveerliggore forlgbet.
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Analyse

Analysestrategi

Vores analyse er drevet af de indsamlede empiriske data, der fremskriver de
centrale problematikker, deltagerne i aktionsleeringsforlgbet er underlagt.
Her er vi inspireret af Clarkes ’situational analysis’ som er hendes videreud-
vikling af ‘grounded theory’ (Clarke, 2009).

Grounded theory foreskriver en induktiv og iterativ tilgang fra data til ana-
lyse og konklusion og udvikler for hvert studeret sociale feenomen en lokal
funderet teori, hvori der er en reekke arsags- virkningssammenhznge, der gor
sig geeldende for aktgrer i et felt. Clarkes bidrag til denne forskningstilgang
bestér i at relativere disse empirisk udviklede teorier, séledes at konkrete
situationer er analytisk udgangspunkt. Clarkes metodiske tilgang benytter
sig af 'situational maps’, som er en kortlaegning af alle relevante akterer i

den konkrete, observerede situation, herunder bAde humane, non-humane
og situationsimplicerede aktorer og de forbundne diskurser (lerer, elever,
konkret klasselokale, konkret tid, skolens profil og dnd, feelles mal osv.). End-
videre understreger Clarke aktgrernes situerede forstaelse af situationen som
en akter. Analysen skrives med udgangspunkt i en ordnet version af sddanne
'situational maps’. Disse er konstrueret ud fra en praksis- og netveerksoriente-
ret tilgang, hvor vi beskriver netveaerket rundt om de centrale aktorer. Aktgrer
forstas i denne forbindelse bredt, hvorfor bade humane - og ikke-humane
akterer indteenkes, ligesom netvaerket imellem aktgrerne ikke alene bestar af
formelle relationer, men ogsa af transformationer (af fx viden) og indirekte

pavirkninger.

[ vores analyse anvender vi, inspireret af Lise Tingleff Nielsen (2012), en idé
om at deltagerne i aktionsleeringsforlgbet er underlagt forskellige logikker,
der gor det muligt for dem at fortolke situationer i forskellige retninger. Be-
grebet logik benyttes til at betegne fremskrivningen af bestemte forgrunde i
situationer (Goffmann 1974).



Logikker i fagdidaktisk kempetenceudvikling

Analyse med fokus pa l@reren

Leererens deltagelse i aktionsleering ser vi som praeget af fire logikker; en ar-
bejdspladslogik, en kompetenceudviklingslogik, en faglig logik og en under-

visningslogik.

Arbejdspladslogikken vedrerer arbejdspladsforhold, reference til ledelse,
relation til kollegaer og lon- og arbejdsforhold. Arbejdspladslogikken influ-
erer pd mange aspekter af forholdet til kolleger og ledelse og er preeget af
en dobbeltrelation som dels monitoreret og autoriseret af arbejdspladsen

og dels som engageret i at udvikle og forbedre arbejdspladsen

Kompetenceudviklingslogikken vedrgrer leereren som leerende og udviklen-
de af egen og skolens praksis. Kompetenceudviklingslogikken forudsatter
lyst til og engagement i at udvikle sig selv og sine kolleger. Kompetence-
logikken kraever desuden af den konkrete skole en lyst til at flytte sig og

hinanden for at né nye steder hen

Den fagligdidaktiske logik vedrerer leereren som fagprofessionel, det faglige
i fagdidaktiske forhold og faglig relation til kollegaer. Den fagligdidaktiske
logik influerer pi lzererens kollegiale relationer i fagteamet og over for vej-

lederen

Undervisningslogikken vedrerer leererens direkte arbejde med planleegning,
gennemfgrelse og evaluering af undervisning, hvor leereren er relateret til
eleverne, foreldrene og curriculum. Leereren leder og nyder stor frihed og
samtidigt er logikken bestemt af handletvang: 4.b skal have undervisning i

x, mandage i 3. lektion. Det er ikke til forhandling.

Interfererende logikker og implikationer for lereren

Logikkerne interfererer og konstituerer et handlerum for leereren med ind-
byggede paradokser: Det er svaert at skabe tid til kompetenceudvikling i en
travl hverdag, der er domineret af andre logikker. Kompetenceudviklingslo-

gikken synes at konkurrere med de gvrige logikker.

o Arbejdspladslogikken er praeget af formelle krav, ledelsesmaessige og

kollegiale relationer. Samtidig ses indikationer pa, at kompetenceudvikling



forudseatter personligt engagement for den deltagende laerer, hvilket ikke
nedvendigvis er en del af leererens forstdelse af sit professionelle virke.
Kompetenceudviklingen er i dette forlgb svagt repraesenteret, idet den er
understottet af konsulenten og den faglige vejleder, der begge er uden for-

mel autoritet

Undervisningslogikken er praeget af handletvang forarsaget af elever,
foreeldre og praktiske problemer for undervisningens gennemferelse mv.
Samtidig giver leererne udtryk for, at deres kerneydelse er undervisningen.
Leereridentiteten synes derfor at vaere forankret i undervisningslogikken,

hvorfor kompetenceudviklingslogikken nedprioriteres

Den fagdidaktiske logik er iser synlig i det empiriske materiale i rela-
tion til den prioritering af arbejdsopgaver, som leereren ma forholde sig til.
Fx i forhold til, hvor lang tid der bruges til at forberede en undervisnings-

lektion, eller hvor lang tid der bliver brugt til meder.

Som det fremgar af ovenstiende, er leereren i den fagdidaktiske kompetence-

udvikling ofte underlagt flere simultant tilstedeveerende og potentielt mod-

stridende logikker. Der er mange aktorer, der pavirker lererens deltagelse i
aktionslaeringsforlgbet, veesentligst er eleverne, skolelederen og vejlederen.
Eleverne pavirker hovedsageligt leererens deltagelsesformer gennem en un-
dervisningslogik, hvor leereren bade skal ga forrest og vise vejen for eleverne
og samtidigt have gje for hver enkelt elevs behov og udvikling. Undervisnin-
gen er leererens kerneydelse og omnipotente domane, og samtidig er relati-
onen til eleverne ikke mulig at ggre halvt, det er en opslugende aktivitet, der

fremtvinger tilstedevarelse, og som altid skal prioriteres.

Skolelederen pavirker leereren gennem alle fire logikker, men pd meget for-

skellig vis. I undervisningslogikken er skolelederen ikke meget til stede og har

hovedsageligt en monitorerende og ressourcetildelende funktion. I kompe-
tenceudviklingslogikken er skolelederen til stede i initieringsfasen, men age-

rer derefter gennem vejlederen.

[ arbejdspladslogikken agerer skolelederen som den centrale arbejdsleder og
autoriet — netop som leder, der angiver retninger og viser vej. Skolelederne er
desuden udspeendt mellem divergerende logikker fra hhv. stat, kommune og

som leder af en arbejdsplads.



Vejlederen pavirker leereren gennem flere logikker. I en arbejdspladslogik
agerer vejlederen gennem roller som bade mellemleder og kollega. I nogle ar-
bejdspladsforhold agerer vejlederen skolelederens forleengede arm, og i man-
ge andre tilfeelde er vejlederen en kollega pa lige vilkdr med skolens andre lee-
rere. [ en faglig logik kan det veere problematisk, at vejledere ikke har formelle

ledelsesmzessige befgjelser.

[ en kompetenceudviklingslogik betragtes vejlederfunktionen som en res-
source, som lereren kan statte sig til. Fx i forhold til faglighed og didaktik.
Samtidig synes vejlederen at have det primaere ansvar for at skabe ejerskab

blandt leererne til kompetenceudviklingsforlgbet.

Aktionen er den del af projektet, der forbinder kompetenceudviklingslogik-
ken til undervisningslogikken og dermed til kerneydelsen - den er tilfeeldigt
initieret - det er nogle gange konsulenten, nogle gange leereren selv, nogle

gange en allerede anslaet problematik, der er udgangspunkt.

Leereren kan let blive presset imellem de fire logikker, og flere af de centrale
aktorer agerer igennem flere af disse logikker - fx skoleleder, der er monito-
rerende, men tilbagetrukket i undervisningslogikken - aktiv og styrende pa
arbejdspladslogikken og initierende og uddelegerende i kompetenceudvik-
lingslogikken, jf. figur 3.

Konsulent

Praksisfelt med handle-
tvang

Projekt med ’

udviklingstvang
Sommeruniversitet/fagdidaktisk

kompetenceudvikling !

KompetenceudviklingsIogikj 7,‘
!

Underwsnlngs logik

Hvor kommer aktionen
fra?

Kolleger
Fagdldaktlsk logik

Fagteam

Figur 3: Situeret aktor-relations-diagram med fokus pd lcerer.



Analyse med fokus pa vejleder

Vejleder er klemt inde mellem tre logikker: Den fagdidaktiske logik, arbejds-
pladslogikken og kompetenceudviklingslogikken. I sin vejlederfunktion un-

derviser lzereren ikke, men er selvfglgelig pavirket af egen undervisningserfa-
ring. Vi vurderer imidlertid ikke undervisningen som en dominerende logik i

vejlederfunktionen.

[ den fagdidaktiske logik er vejlederen — eller forventes at vaere — et fagligt fyr-
tarn pa skolen, dvs. en laerer, som ved serligt meget om sit fag, er opdateret
pé nye tendenser inden for fagomradet og fagdidaktikken, og som derfor kan
vejlede kollegerne. Der forventes et fagligt drive hos vejlederen — en vilje til
udvikling. Vejlederen er/forventes at vaere en szrlig repraesentant for den fag-

lige logik.

Endvidere har vejlederen en coachende funktion i forhold til sine kolleger:

[ den vejledende funktion ligger initiativet som udgangspunkt hos den, der
skal vejledes. Det er altsd ikke vejlederen, der skal seette mél for den, der skal
vejledes, men vejlederen forventes netop at kunne lede kollegerne gennem
det faglige felt.

Vejlederfunktionen ligger i naer sammenhang med den fagdidaktiske logik og
er i sig selv ikke under krydspres. Men skolen kan ikke flyttes alene gennem
den fagdidaktiske logik, fordi der ikke immanent ligger noget organisatorisk

eller processuelt i funktionen.

[ arbejdspladslogikken er vejlederen speendt ud i en asymmetrisk relation til
sine kolleger, hvor vejlederen dels er en jeevnbyrdig kollega og sparringspart-
ner, dels et fagligt fyrtarn, der faciliterer udvikling. Men samtidig anvendes
vejlederne (af skolederen) til at have en arbejdsledende og monitorerende
funktion. Anvendelsen af vejledere til at udfylde denne funktion forekom-
mer fra ledelsen i nogle tilfzelde bevidst og i andre ubevidst, men kan i begge
tilfzelde ses som en effekt af, at vejlederfunktionen tenkes gennem arbejds-

pladslogikken.

Vejlederne udtrykker, at de mangler kompetence, det veere sig fagligt og
ledelsesmeessigt, bade reelt og formelt, til at varetage den forventede vejle-
derfunktion i krydsfeltet mellem leder, leerere og fag. Derved opstar et usagt,

implicit krydspres mellem aktorernes forventninger til vejlederrollen, iseer



mellem leerer og leder, men ogsd i forhold til projektet, i hvilket der er ind-

skrevet en vis forventning om, at vejlederne er primus motorer.

[ kompetenceudviklingslogikken er vejlederne de faglige fyrtarne, som har
vilje til at facilitere en faglig udvikling pa skolen, som i projektet kommer i
klemme mellem at veere frie supervisere, som skal understgtte leererne i den
faglige udvikling, men som ogsa bliver ngdt til at skubbe til kollegerne og
motivere og/eller forcere deltagelsen i aktionsleeringsforlgbet. Det er tydeligt,
at kompetenceudviklingsprojektet har brug for en primeer drivkraft, som (af
lederne og af leererne) overlades til vejlederne. De bliver projektledere i et
projekt uden motivation, som gor, at de skal traeekke formel kompetence ind,
som tilhgrer arbejdspladslogik, og som ikke vejledere giver udtryk for at veere
i besiddelse af. De skal drive projektet igennem, og denne ydre motivation
(magt) passer darligt ind i kompetenceudviklingslogikken: Projektlederrollen
for aktionsleeringsforlgbet er implicit og ikke direkte italesat — det ender med
at vaere vejleder, som skal "tvinge” leererne til at ga ind i forlgbet og gennem-

fore det.

Dermed er vejlederne under dobbelt krydspres, dels pé arbejdspladsen mel-

lem leder og kolleger, dels mellem konsulenter og forskere.

Interfererende logikker og implikationer for vejlederen

Vejlederen synes udsat for et krydspres, fordi uklare forventninger fra en
aktor stoder sammen med uklare forventninger fra andre akterer, som op-
treeder i forskellige logikker. Analysen af de tre logikker giver mulighed for

at forsta dette krydspres: Vejlederne synes under dobbelt krydspres mellem
leder, kolleger og projekt, fordi der er forskellige forventninger til dem fra de
forskellige aktgrer. De enkelte aktorer opstiller modstridende forventninger
til vejlederen. Vejlederne medierer dermed i et krydspres mellem tre parter, jf.

figur 4:

« Lererne forventer et fagligt fyrtarn og en fagdidaktisk hjeelper, som kan

vise det nye inden for faget, hjelpe med at tage tests osv.

Lederne forventer et fagligt fyrtarn, som har overblik over faggruppen,
og som understgtter dens faglige udvikling, ligesom lederne forventer en

mellemleder



Projektet forventer et fagligt fyrtdrn og som garant for gennemforelse af

projektet (projektleder).

Vejleder som
mellemleder

Vejleder som kollega

_____________ Vejleder som
projektleder
Kompetenceudviklings Iogikj

Laererne

Figur 4: Situeret aktor-relations-diagram med fokus pd vejleder.

Det efterladet et indtryk af to centrale problematikker. Dels selve krydspres-
set, men iseer den manglende bevidsthed om dette. Fordi rollerne og indhol-
det af dem ikke synes at veere ekspliciterede, synes der periodisk at vere taget

uinformerede beslutninger.

Analyse med fokus pa konsulent og skoleleder

Konsulent
UC-konsulenterne og lederne har spillet en vaesentlig rolle i forlgbet, ogsd i et
organisatorisk perspektiv, bide pa dansk- og matematikskolen, selvom roller-

ne udferes forskelligt pa de to skoler.

P4 danskskolen overtager konsulenten en stgrre grad af projektledelsen, ogsa
fordi vejlederen pa skolen, som anfert i afsnit "Generelt om forlgbene”, trak
sig tilbage "for at mindske antallet af observatgrer”. Denne glidning skal ogsa
ses ilyset af de allerede beskrevne startvanskeligheder pa danskskolen, hvor
1.kl. oprindeligt var taenkt ind i projektet, men ogsé pga. evalueringsprojektet
blev 3.kl. udpeget, hvilket gav et vist tidspres. Konsulenten har derfor orga-
nisatorisk haft forholdsvis stor initierende indvirkning pd danskforlgbene, fx
med direkte forslag til fokuspunkter og indhold af aktionerne og med fokus

pa fremdrift i aktionsleeringsforlgbet. I begge danskcases iagttages siledes en



ubalance mellem konsulent og vejleder, hvor konsulenten i sterre grad vareta-
ger projektledelsen (fx sikrer fremdrift med valg af fokuspunkt, medeaftaler
og indhold i de konkrete aktioner), samtidig med at begge dansklererne ser
positivt pa konsulentens rolle som faglig sparringspartner. Vejlederen om-
tales fx overhovedet ikke af Stine, mens Marie opfatter, at vejlederen har til

opgave at koncentrere sig om 1.kI.

Konsulentens rolle pd matematikskolen omtales ligeledes positivt som en
“central spiller i forhold til at facilitere vejledningssituationen, sdledes at
uhensigtsmaessige situationer foregribes”. Generelt efterlader matematiksko-
len et indtryk af, at alle aktgrer gik meget positivt ind i forlgbet (hvor dansk-
skolens indledende organisatoriske vanskeligheder pavirker billedet mere
negativt). Men ogsa pa matematikskolen omtaler konsulenten selv at have
varetaget en tovholderfunktion, som sikrede, “at forlgbet blev pa sporet”, jf.

case 4 om Peter

Begge skoler efterlader siledes et indtryk af, at konsulenten har haft en pro-
jektledende funktion, og generelt efterlader evalueringen et indtryk af, at

der er grund til at tydeliggare og klarleegge dette ansvar organisatorisk. Ved
referencegruppemgde 1 blev det fremhaevet, at konsulenter udefra modvirker
eventuelle problematikker vedrgrende de lokale vejlederes (manglende) legiti-
mitet, hvor det har "stor betydning, at de ikke har direkte kollegial tilknytning
til de aktarer, der indgar i teamet”, og ved referencegruppemede 2 (jf. senere)

blev den uklare projektledelse droftet.

Der er en raekke praktiske problemer ved, at projektledelsen i vid udstraek-
ning varetages af en ekstern konsulent. For det forste vil konsulenten forlade
skolen igen, og i den fagdidaktiske kompetenceudvikling har det vaeret teenkt,
at arbejdet med at facilitere gennemforelsen af aktionsleeringsforlgbet skulle
overlades til de lokale vejledere. Det har ikke vaeret let for de lokale aktgrer

at "overtage” ansvaret. Denne kan sdledes modvirke intentionen om en kon-
tinuitet i forlgbet, der raekker udover den tid, kompetenceudviklingsforlgbet

gennemfores pa.

For det andet er en ekstern konsulent ikke autoriseret til at gennemfore
ledelse pa skolen og er heller ikke umiddelbart i stand til at opnd en sddan
autorisation. Dette ses empirisk ved, at vejlederen indtager den indpiskende
funktion (det er en skal-opgave) over for sine kolleger, samtidigt med at kon-

sulenten gennemfgrer den praktiske fremdrift af projektet.



Forskergruppen vurderer, at dette er en vaesentlig udfordring for forankrin-
gen af projektets resultater. Det forhold, at den reelle projektledelse og ini-
tiering varetages af UC-konsulenten, gar det vanskeligt for skolen at opbygge
organiseringsformer, der kan leve videre efter projektets ophgr. Der synes
saledes behov for en tydelig ansvarsfordeling, og iseer den manglende lokale

eller indre fremdrift er en forhindring for fagdidaktisk kompetenceudvikling.

Skoleleder

Pa skolerne synes en tendens til, at skolelederne uddelegerer den koordine-
rende ledelse af aktionslaringen til vejlederne, som s i en eller anden grad
fungerer som projektleder pd kompetenceudviklingsforlgbet. Som en leder

udtaler:

Leder: Jegvar jo tryg ved, at jeg havde de der vejlederbriller med. ... og sd var vi jo sd

heldige at have konsulenten med

Skolelederne pa de to involverede skoler er siledes vaesentlige aktorer, idet

de er retningsgivende for de roller, som vejlederne pa skolerne udfylder. Vej-
lederne anses som en seerlig faglig ressource, der er i stand til at varetage fag-
didaktisk vejledning. Men i arbejdspladslogikken anses vejlederne ogsa som
seerlige ressourcer i projektstyringsgjemed af ledelsen. Skolelederen anvender
‘vejlederbrillerne’ som garanti for den koordinerende styring af aktionslee-

ringsforlgbet pa skolen.

Leder: Men da jeg teenkte... da jeg foler, at vejlederne er bedre uddannede, end jeg
er, i forhold til det specifikke fag, sd synes jeg, at det ld meget godt i deres heender

I denne forstdelse af vejlederrollen, som ses gennem arbejdspladslogikken,
er rollen bade knyttet til driften af skolen og til leererne. Fra dette perspektiv
er vejlederrollen bindeled mellem drift og ledelse af skolen og det konkrete
kompetenceudviklingsforlgb, som leererne skal gennemga. Varetagelsen af
rollen, som den formes gennem arbejdspladslogikken, betinger imidlertid, at
vejlederen foruden vedkommendes fagdidaktiske ekspertise, ogsd uddelege-
res og kan lofte et ledelsesansvar, og et ansvar for at aktionsleeringsforlgbet

gennemfores.

Skolelederne, der indgér i evalueringen, uddelegerer en veesentlig del af kom-

petenceudviklingen af leererne til vejlederne, da vejlederne anses som faglige



ressourcer, der er i stand til at varetage denne funktion. Samtidig uddelegeres
ogsa rollen om at fa projektet til at kgre. Da dette er vanskeligt p& dansksko-
len, betyder uddelegeringen af denne opgave, at vejlederen tildeles opgaven

at ‘gennemtvinge’ forlgbet som en skal-opgave, hvilket betyder, at vejlederen
tildeles et distribueret ledelsesansvar, jf. figur 5.
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Figur 5: Situeret aktor-relations-diagram med fokus pa leder.

Centrale output fra referencegruppemade 2

I det fglgende afsnit vil vi fremleegge de input og kommentarer, der fremkom
fra referencegruppemede 2. Som anfert er de centrale output fra reference-
gruppemgdet pi baggrund af det af forskergruppen udarbejdede og af Kagben-

havns Kommune godkendte referat indarbejdet i herveerende rapport.

Formalet med referencegruppemede 2 var at fremleegge evalueringens pree-
liminaere konklusioner vedrgrende det organisatoriske aspekt af aktions-
leeringsforlgbet med sarligt henblik pa en dreftelse af, hvordan disse kan
bringes i anvendelse af skoler, UC-konsulenter og forvaltning. Diskussionen
af dette tog afseet i et mundtligt opleeg fra forskergruppen. Ved madet deltog,
ud over forskerholdet og UC-konsulenter repreesentanter fra forvaltningen,



skoleledelse, og leerere fra Kgbenhavns Kommune generelt (altsa ikke med
deltagelse af personer fra de to skoler, hvor den her beskrevne evaluering
fandt sted). Ogséa dette meode blev faciliteret af en ekstern konsulent og strak-

te sig over tre timer.

Ved mgdets indledning gjorde forvaltningen opmaerksom pé en eendring i
forvaltningen i forhold til kompetenceudvikling af leerere, idet kommunen nu
ansatter internt rekrutterede sdkaldt "faglige fyrtarne” frem for at anvende

eksterne konsulenter.

Forskerholdet bgd herefter velkommen og praesenterede de forelgbige kon-
klusioner vedrgrende de organisatoriske potentialer og udfordringer i akti-
onsleringsforlgbene. Ved praesentationen adresseredes udfordringer, der kan

relateres til:

En manglende folelse af ejerskab i forlgbet, som bl.a. kan forbindes til, at

forlgbet opleves som en ’skal’-opgave

+ En manglende italesaettelse af, hvis ansvar ledelsen af aktionsleeringsfor-

lobet er

At aktionsleringskonceptet er vanskeligt at forene med eksisterende

strukturer og igangvaerende processer pa skolerne.

Herefter blev det logik-begreb, forskergruppen har arbejdet med, praesente-
ret. Logikbegrebet gar overordnet ud pa at undersgge, hvordan roller og for-

ventninger opleves, og arbejdsopgaver prioriteres. Logikkerne er som fglger:

o Undervisningslogik: Vedrorer lererens direkte arbejde med planlaeg-
ning, gennemfgrelse og evaluering af undervisning, hvor leereren er relate-
ret til eleverne, foreeldrene og curriculum. Denne logik er praeget af hand-
letvang: 4.b skal have undervisning i x, mandage i 3. lektion. Det er ikke til

forhandling

* Kompetenceudviklingslogik: Vedrgrer lzereren som leerende og ud-
viklende af egen og skolens praksis. Kompetenceudviklingslogikken for-
udseetter lyst til og engagement i at udvikle sig selv, sine kolleger og sin

arbejdsplads

o Fagdidaktisk logik: Vedrorer lzereren som fagprofessionel, det faglige i
fagdidaktiske forhold og faglig relation til kollegaer. Den fagligdidaktiske



logik influerer pa leererens kollegiale relationer i fagteamet og over for vej-

lederen

o Arbejdspladslogik: Vedrorer arbejdspladsforhold, reference til ledelse,
relation til kollegaer og lon- og arbejdsforhold. Arbejdspladslogikken influ-
erer p4 mange aspekter af forholdet til kolleger og ledelse og er praeget af
en dobbeltrelation som dels monitoreret og autoriseret af arbejdspladsen

og dels engageret i at udvikle og forbedre arbejdspladsen.

De fire ovenfor beskrevne logikker er i stgrre eller mindre grad simultant
tilstedeveerende og konkurrerende i aktionsleeringsforlabet og konstituerer
dermed modsatrettede forventninger til flere af de involverede akterer. Dette

kan i nogle tilfeelde opleves som et krydspres.

Laererne kommer let til at forholde sig mest til undervisningslogikken (de
her-og-nu ting, der skal gores). Det gar ud over kompetenceudviklingslogik-
ken, da praktiske forhold kommer i vejen. Undervisningslogikken er preeget
af handletvang, der medvirker til, at kompetencelogikken overrules. Der er
saledes ikke ngdvendigvis tale om en konkret vurdering og prioritering fore-
taget af leereren, hvis kompetenceudviklingslogikken traeder i baggrunden,
snarere et resultat af, hvordan de forskellige logikker og arbejdsopgaver opfat-

tes.

Vejledernes rolle er ligeledes praeget af flere logikker, som bevirker, at vej-
lederne bade skal udfylde rollen som projektleder i aktionslaeringsforlgbet,
en mellemlederrolle distribueret af ledelsen og som et fagligt fyrtarn. Disse
konkurrerende logikker gor det vanskeligt at opleve ejerskab til aktionsleae-
ringsforlgbet, da det opleves som de-koblet fra undervisningslogikken som

en ‘skal’- snarere end en 'vil-opgave.

Der blev diskuteret flere mulige tiltag med henblik pa at imgdega disse udfor-

dringer. Gennem disse diskussioner blev der identificeret potentiale i at:

[talesaette ansvarsfordelingen i forlgbet og definere roller og forventninger

klart

[ hgjere grad at gere aktionsleringsforlgbet kompatibelt til de strukturer,

der eksisterer pa de individuelle skoler



At mindske presset i forhold til vejlederrollen ved at afgreense ansvars-
omradet til at omhandle gennemfgrelse af aktionsleringsprojektet (dvs.
egentlig projektledelse) og italesatte dette som et selvsteendigt ansvars-

omrade forskelligt fra bade teamledelse og faglig ressourceperson.

Efter preesentationen blev det diskuteret, hvorvidt aktererne oplevede, at de
preesenterede konklusioner resonerede med deres oplevelse af forlgbet, og

hvorvidt enkelte elementer var underbelyste.

Det blev udtrykt, at konklusionerne var meningsfulde ift. referencegruppens
indtryk af forlgbet, og det fremkom, at fglgende elementer kunne belyses
yderligere:

+ Forholdet mellem skole- og undervisningsniveauet — dvs. forholdet mel-

lem undervisningslogikken og arbejdspladslogikken

En belysning af, hvad det har betydet, at evalueringsprojektet fra politisk

niveau er en skal-opgave

Betydningen af selve evalueringen med tid, ekstraopgaver, videofilmning

mv.

+ En tydeligggrelse af, hvilke argumenter der taler for at fortseette med akti-

onsleering

Tydeligggrelse af UC-konsulentens rolle i forbindelse med den del af rap-

porten, der belyser de organisatoriske perspektiver af forlgbet.

Det blev besluttet, at forskergruppen arbejder videre med disse punkter frem
mod den endelige rapports deadline. Iszr to punkter var der enighed om at
preecisere: UC-konsulentens rolle bgr beskrives tydeligere, og rapporten skal

belyse styrkerne i aktionsleeringsformen, ikke kun udfordringerne.

Med hensyn til styrker pa formen af den fagdidaktiske kompetenceudvikling
er det forskergruppens klare vurdering, at der er store potentialer i den prak-
sisneere tilgang til kompetenceudvikling. Alle involverede leerere udtrykker
sig i seerdeles positive vendinger om det at fordybe sig i og forholde sig reflek-
sivt til egen praksis og diskutere den med kolleger, vejleder og konsulenter.
Alle leerere udtrykker desuden at have leert af deltagelsen i aktionsleeringsfor-

lobet.



Konkret udtrykker leererne at have

« udviklet et refleksivt billede pa egen praksis: De kan italesatte udfordrin-

ger og fastsette mal for undervisning

madt et udviklingsperspektiv pa egen undervisning i samspil med kolle-

ger.

Mulighedsrum
Efterfolgende blev det dreftet, hvilke handlemuligheder de praesenterede
konklusioner efterlader, og hvordan der fremtidigt kan navigeres i dette. Re-

ferencegruppen identificerede en reekke muligheder i forhold til fglgende:

« Der opstér nye organisatoriske muligheder i forbindelse med reformen,

som fx understgttende undervisning, der kan udnyttes i aktionsleering

UC-konsulenter kan have en udviklende funktion for vejlederne pa skolen,

der kan indgd i et mesterleere-lignende forlgb

At forlgbet med fordel kan teenkes som et projekt med en dertilhgrende

projektleder, hvis funktion er afgreenset og veldefineret.

Det blev desuden fremheevet, at en del af de problematikker, der er forbun-
det med aktionslaeringsformen, vedrgrer skemalaegning og andre praktiske
forhold. Et synspunkt ved madet, der var konsensus om, var, at der er poten-
tialer i at italeseette aktionsleringsforlgbet som et skoleudviklingsprojekt,
som der fokuseres pa i en afgreenset periode. Samtidig er det en udfordring,
at skolekulturerne langt fra er ens, hvilket skaber forskellige behov, samtidig

med at de alle tilhgrer Kgbenhavns Kommunes Skolevaesen.

Et andet synspunkt var, at det ber veere centralt at forberede vejlederne pa
den opgave, de skal varetage. Vejlederfunktionen indebzrer mange forskel-
ligartede opgaver og roller, og det er derfor ngdvendigt at italeszette den
vejlederfunktion, vejlederne forventes at patage sig i aktionsleringsforlgbet.
Det er en udfordring, hvordan der kan skabes et rum for, at leder, vejleder og
leerere far defineret deres roller. Dette ma ske lokalt, da forvaltningen ikke

har ledelsesbefgjelser til at afggre, hvordan skolens vejledere varetager deres

opgave.

[ forhold til vejlederfunktionen fremkom det desuden, at det er veesentligt at



adskille det fagfaglige fra omrdder som fx klassens trivsel, sdledes at vejlede-

rens funktion afgreenses eksplicit til at vedrere det fagfaglige og fagdidakti-
ske.
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Konklusion

I dette afsnit vil vi fremlaegge de overordnede konklusioner, der kan drages pa
baggrund af evalueringen. Indledningsvis vil vi beskrive det udbytte, der i det
empiriske materiale kan identificeres i aktionsleringsforlgbet. Dernzest vil vi
beskrive de udfordringer, der er forbundet med forlgbet, og afslutningsvis vil

vi beskrive muligheder og potentialer i forhold til udvikling af projektet.

Udbytte af fagdidaktisk kempetenceudvikling

Herverende evaluering viser stort udbytte af den praksisnaere tilgang til
kompetenceudvikling, som anvendes i aktionsleeringsforlgbet. Der ses steer-
ke indikationer pa, at kombinationen af den teette praksistilknytning og det
trygge refleksive rum, der kan opbygges sammen med kollegagruppen, farer
til stort udbytte for de involverede leerere. Det kollegiale samarbejdes betyd-
ning i hervaerende evaluering befeester den meget brede empiriske dokumen-

tation her, jf. afsnittet eksisterende viden.

Alle involverede leerere udtrykker sig i saerdeles positive vendinger om det at
fordybe sig i og forholde sig refleksivt til egen praksis og diskutere den med
kolleger, vejleder og konsulenter, hvilket er en ramme, som aktionslerings-
forlgbet konstituerer. Alle leerere udtrykker at have leert af deltagelsen i ak-
tionsleeringsforlgbet, og der ses desuden indikationer pa eendringer i under-
visningspraksis og udvikling af kollegiale samarbejder, der raekker ud over
den tid, aktionsleeringsleringsforlgbet straekker sig over. Den teette tilknyt-
ning til praksis befester eksisterende forskning. Der er siledes i projektet
indikationer p4, at dels organiseringen i teams og dels den teette kobling til
leerernes konkrete praksis er af afggrende betydning for det udbytte, der kan
identificeres af den fagdidaktiske kompetenceudvikling.

Udfordringer for fagdidaktisk kompetenceudvikling

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 for de centrale
aktarer, der er vanskeligt at navigere i. I dette krydspres opstar modstridende
forventninger, hvor kompetenceudviklingen ofte nedprioriteres til fordel for

aktiviteter, der opleves som mere presserende (undervisning).



Aktionsleringsforlgbet kan medvirke til at forstaerke eller tydeliggare de fler-
tydige forventninger, der er placeret hos vejlederen, hvilket potentielt er et
nationalt problem. I aktionslaeringsforlgbet fremkommer desuden en uklar-

hed om, hvis ansvar det er at gennemfgre forlgbet.

Blandt aktgrerne i aktionsleringsforlgbet fremhaeves det, at der er oplagte
potentialer i at koble forlgbet til de eksisterende strukturer og igangveerende
udviklingstiltag, der finder sted pa skolerne. Den form, i hvilken aktionslee-
ringsformen er gennemfert pa de konkrete skoler, gor dette meget vanskeligt,
hvilket italesaettes som en udfordring af alle aktorer, ogsa af den neevnte gen-
nemgang af eksisterende forskning pa omradet (Hargreaves, 1992, og Fixsen
et. al., 2005, papeger, at safremt organisatoriske eendringer indgar, bor de

vaere objekt for udvikling end mere indholdsrelaterede foki ).

Denne manglende lokale forankring er medvirkende til at mindske de invol-
verede aktorers ejerskab til forlgbet, da det opleves som varende de-koblet
skolens og leerernes gvrige udviklingsaktiviteter. Det kan siledes haemme
forankring af aktionsleringsmetoden, da det betragtes som udefrakommen-
de og som en skal-opgave. Samtidig peger den eksisterende forskning pa
omradet pa, at det er centralt, at leererne oparbejder en undersogende tilgang
til praksis — hver for sig og i feellesskab — og at skolerne skal understotte dette
organisatorisk, siledes at tilgangen kan integreres som en naturlig del af ar-
bejdshverdagen (Hargreaves, 2000). Det er samtidig centralt at vaere bevidst
om, at den initierende og projektledende rolle, de eksterne UC-konsulenter
har pataget sig, potentielt kan heemme en lokal forankring (se fx Lortie,
1975).

Eksisterende forskning papeger deslige, at saifremt potentialerne skal indfries,
forudseetter det en gremaerket arbejdstid, logistik, viden og andre ressourcer.
Tid er en dominerende faktor (Joyce et al., 1999).



Anbefalinger for videreudvikling af fagdidaktisk kompetenceudvikling
Tydeligt italesat lokal projektledelse: De krydspres, der opstar for

aktererne i aktionsforlgbet, kan i vid udstreekning henfores til manglende
eksplicitering af rolleforventninger. Der er sdledes potentiale i forhold til at
skabe et rum, hvor de roller, som vejledere, leerere og skoleledere skal vare-
tage i projektet, bliver tydeligt defineret. Evalueringen afdaekker ikke umid-
delbart, hvilke konkrete tiltag der kan afhjalpe denne problematik, men den
frembringer et billede af, at den manglende eksplicitering skaber rammer, der
er vanskeligt at navigere i for forlgbets centrale aktgrer. Det synes endvidere
tydeligt, at denne projektledelse bgr veere forankret lokalt pa skolen og ikke

hos eksterne konsulenter.

Kompabilitet til eksisterende strukturer: I evalueringen ses tydelige
potentialer i forhold til at skabe rum for at tilpasse aktionsleeringsforlgbet til
de igangvaerende udviklingstiltag, ressourcer og strukturer, der i forvejen fin-
des pa skolerne. Fx laesekonferencer eller andre aktiviteter, der er initieret og
projektledet lokalt.

Ejerskab og egagement: En del af den modstand, aktionsleringsforlgbet
mader pd skolerne, kan henfgres til, at skolerne ikke selv havde indflydelse pa
form og indhold og et deraf folgende udfordret engagement. Der synes séle-
des 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.

Tid: En del af de udfordringer ved forlgbet, der adresseres af isaer leererne, er
relateret til den sparsomme tid, de oplever at veere tildelt i forlgbet. Vi anser
det derfor for afgegrende for forlgbenes effekt, at der afsettes de ngdvendige
ressourcer i form af gremaerket tid og ressourcer, jf. gennemgangen af forsk-

ningslitteraturen.

Forlgbets samlede varighed kan ogsé vaere af betydning for dets udviklende
effekt for leerernes undervisning. Hervaerende evaluering frembringer ikke
empirisk dokumentation for at hzevde, at forlgbets samlede varighed har be-
tydning for effekten, men fra den eksisterende forskning pa omradet vides, at
det er afgerende for leereres udvikling af undervisning, og hvorvidt denne er

varig, at de indgdr i leengerevarende praksisnaere og samarbejdende projekter.



Eksterne eksperter: De eksterne eksperter i form af UC-konsulenter va-
retager en meget central rolle i forhold til at initiere aktioner og facilitere
vejledning. Dette opleves som en stor styrke af aktgrerne i forlgbene, men det
kan samtidig modvirke en lokal forankring, der er afggrende for, om de an-
dringer, kompetenceforlgbet har medfert, er varige. Pa referencegruppemeode
2 fremkom anbefalinger til, at UC-konsulenten og vejlederen i hgjere grad kan
arbejde sammen, og at samarbejdet kan taenkes som en mesterlaere-relation.
Derfor anbefales det, at de eksterne ressourcer i hgjere grad kobles til lokale

kraefter pa skolerne, med henblik pi at skabe varig eendring.

Fokus pa det kollegiale samarbejde: [ det empiriske materiale ses indi-
kationer pa, at teamsamarbejdet er en faktor, der er af stor betydning for ud-
byttet af den fagdidaktiske kompetenceudvikling. Derfor anbefales det, at der
fortsat rettes opmerksomhed pd at opbygge og vedligeholde teamsamarbejde
og tilliden heri. Fra den eksisterende forskning pa omradet er det dokumen-
teret, at manglende fokus herpi ofte er den mest betydningsbeerende faktor i

fejslagne skoleudviklingsprojekter.
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Bilag 1: Interviewguide, lcerere

For aktionen
1) Tilrettelaeggelse:

Hvorfor (begrundelsen/formélet) proces/forlgbs-intention: Hvilke over-
ordnede tanker ggr du dig/har du gjort dig angdende hensigten med denne

undervisning?

Hvorhen (malet) sessions-intention:

Hvilke konkrete méal har du for denne/disse (uv-)timer?
2) Udforelse:

Hvad (indholds-valg) manifestation:

Hvilke overvejelser gor/gjorde at du veelger/valgte netop dette stof/indhold i
forhold til de overordnede og konkrete mal?

Hvordan (metode) aktion:

Hvilke overvejelser gor/gjorde at du veelger/valgte netop denne fremgangs-

made i praksis (metode)?

Efter aktionen

Refleksion:

1) Var du - og evt. pi hvilken mide - var du motiveret til at gore det du gjor-
de? Folte du dig klar og tryg ved situationen?

2) Oplevede du, at du havde et godt udgangspunkt (relevante kundskaber og
feerdigheder) for at kunne tilretteleegge undervisningen og for at gore de

valg, du foretog inden undervisningen?

3) Oplevede du, at du havde et godt afszet (relevante kundskaber og feerdig-

heder) for at kunne gennemfere undervisningen, da du stod der?

4) Hvilke elementer i denne time (dette forlgb) vil du anvende i din undervis-

ning fremover?

5) Overordnet:



Dine kommentarer til forholdet mellem det overordnede formal for denne
undervisning, malet for den enkelte time og de indholdsvalg og metodevalg,

du foretog.

Bilag 2: Interviewguide, elever

Prov at forteelle mig, hvad der sker her

Forteel mig, hvorfor I ger det? Hvorfor tror du, der sker lige det?

Prgv at huske, hvad du taenkte der (pause): forteel mig hvad du tenkte.
Forteel mig, hvad du oplevede (hvad fglte du her?)

Forteel, hvad du synes, at du leerer her?

Forteel mig, hvad du tror leereren vil med det...

Prgv at forklare mig, hvad du kan bruge det til en anden gang eller nar du

kommer ud af skolen...

Prgv at huske... forklar mig, om det er sddan I plejer at arbejde i dansk (el-

ler matematik).

Bilag 3: Interviewguide, ledere/vejledere
1. Roller:

a. Beskriv din rolle i aktionslaeringsforlgbet op til aktionen (s& konkret som

muligt)

b. Beskriv din rolle i de beslutninger, der forer til aktionsleringsforlgb (hvem
der skal, om de skal)

c. Beskriv din rolle i tilrettelaeggelse og planleegning af aktionsleeringsforle-
bet



N

. Hensigter:

o

Hvilke overordnede tanker gor du dig/har du gjort dig angaende, hvad det
var, I gik ind til, da du meldte skolen til aktionsleeringsforlgbet?

b. Hvilke hensigter havde du med at lade skolen deltage i dette projekt?

N

Hvorhen (maélet) sessions-intention.

(el

. Fortel om de konkrete méal og gnsker, du har for deltagelsen.
3. Udforelse:

Beskriv din deltagelse i aktionens udfgrelse

L

b. Beskriv hvilke overvejelser og valg, du har gjort i forbindelse med aktio-

nens udferelse, fx valg af leerergruppe eller indhold.

4. Refleksion:

w

Hvad oplever du har fungeret godt i aktionsleeringsforlgbet

b. Hvad oplever du har fungeret darligt i aktionslaeringsforlgbet

0

Beskriv de potentialer og faldgruber, du ser i aktionsleeringsmetoden

(e

. Er der noget du har oplevet fungere godt eller darligt omkring din rolle?
5. Planer for aktionslaering:

Hvilke konkrete planer eller ideer for implementeringen i (det/de) kom-

p

mende skoledr har [? Fx:

o 1. Konkrete planer eller ideer for det videre samspil mellem aktionsleerin-

gens parter og fagteams

o ii. Konkrete planer eller ideer for det videre samspil mellem aktionsleere-

re, fagteams og vejleder

o iii. Konkrete planer eller ideer med henblik pa varig forankring af resul-

taterne i skolens organisation.



Bilag 4: Selvevaluering

Keere [Navn]

Tak for et godt samarbejde i forbindelse med aktionsleringsforlgbet. Som vi
har talt om, bestar en del af evalueringen i at belyse hvordan I som involve-
rede deltagere har oplevet forlgbet, og hvilken virkning det efterfelgende har
haft pa jeres undervisningspraksis. Derfor vil vi bede jer om at besvare neden-
stdende fire sporgsmal og returnere dem som svar til denne mail. Besvarelsen
er afggrende for at evalueringen er repraesentativ for jeres oplevelser, sa vi

haber meget, [ vil vaere behjzlpelige.
Pa forhind tak for din hjelp.
+  Beskriv din oplevelse af forlgbet
Beskriv hvordan forlgbet har eendret dit syn pa god undervisning
« Beskriv hvordan forlgbet har zendret din undervisningspraksis
Beskriv hvordan forlgbet har zendret dit syn pa efteruddannelse

Mvh. [Navn]

Bilag 3: Observation

[ evalueringen gor vi brug af klasserumsobservationer med den preemis, at vi
inden undervisningen har haft en didaktisk samtale med leereren, hvor ved-

kommende mundtligt eller skriftligt har givet udtryk for:

« Overordnede tanker, der er gjort vedrgrende hensigten med det samlede

undervisningsforlgb
Hyvilke konkrete mal der er for den/de timer der skal observeres?

Observationerne har to primere fokusomrader, der udggres af en indholdsdi-

mension og en metodedimension.

+ Indholdsdimension retter sig mod indholdsvalget (manifestationen) og
soger at belyse, hvorvidt der er overensstemmelse mellem laererens inten-

tioner med undervisningen og den praksis, der udspiller sig



Metodedimensionen retter sig mod metoden (aktionen), dvs. forholdet
mellem intentioner, stof og de bevidste valg, leereren har truffet i forhold

til metodisk fremgangsmade.

Preemis:
Den enkelte leerer har mundtligt eller skriftligt givet udtryk for:

Hvilke overordnede tanker der er gjort vedr. hensigten med det samlede

undervisningsforlgb

Hvilke konkrete mal der er for den/de timer du skal observeres.

Observationspunkter:

Indholds-dimensionen: Hvad (indholds-valg) manifestation:
o Erder overensstemmelser mellem intentioner og praksis?
Metode-dimensionen: Hvordan (metode) aktion:

o Forholdet mellem intention, stof og (bevidst valgt) metode(-r).
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