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1 Indledning

Igennem de sidste cirka 10 år har der fundet en stille revolution sted i store dele af den danske uddannelsesverden, hvor der er sket et opbrud i de dominerede samarbejds- og organiserings-måder, som traditionelt har kendetegnet mange skoler og uddannelsesinstitutioner op igennem det 20.århundrede.
Ændringerne blev for alvor påbegyndt med folkeskoleloven af 1993, hvor der blev formuleret krav om, at lærerne skulle tage udgangspunkt i den enkelte elev, så undervisningen kunne rumme udfordringer for alle elever. I bemærkningerne til loven nævnes dannelse af lærerteams omkring den enkelte klasse eksplicit som en måde, hvorpå der skal samarbejdes om undervisningens tilrettelæggelse og gennemførelse.

En gennemgående forklaring på, hvorfor teamsamarbejde er blevet udbredt i det omfang, som det er sket inden for de sidste cirka 10 år, er som nævnt, at indførelsen af teamsamarbejde udgør et led i en generel omstilling af uddannelsesverdenen i forbindelse med overgangen til det, som mange har kaldt videnssamfundet. Videnssamfundet stiller krav om, at uddannelsesinstitutionerne skal udvikle nye kvalifikationer eller kompetencer til brug for arbejdsmarkedet, men også til brug for civilsamfundet og det generelle samfundsmæssige liv.
Skoler og uddannelsesinstitutioner har ikke længere kun til opgave at udvikle de studerendes faglige viden og kundskaber, men har også til opgave at udvikle de studerendes personlige og sociale kompetencer.
I forbindelse med denne omstilling er der sket et generelt pædagogisk skifte inden for store dele af uddannelsesverdenen. Der er her kommet øget fokus på begrebet læring, hvor der tidligere var fokus på indlæring eller undervisning. Hvor undervisning typisk fokuserer på lærerens arbejde eller uddannelsens hvad, fokuseres der med begrebet læring på elevens ‘lærearbejde’ eller uddannelsens hvordan. Teoretisk ledsages dette skifte af en orientering mod forskellige (social)-konstruktivistiske teorier omkring læring og pædagogik, som i højere grad pointerer, at læring er en aktiv og skabende proces, som bedst kommer til udfoldelse i en social sammenhæng.[footnoteRef:2] [2:  f.eks. Hermansen 1998] 

Skoler og uddannelsesinstitutioners ændrede ‘produktkrav’ stiller krav om andre måder at organisere arbejdet på, hvorfor de hidtidige dominerende lærerroller og undervisnings- og organiseringsformer er under forandring. Her er blandt andet sket et skifte fra den privat-praktiserende lærers formidling af viden i klasserummet og så over imod en stigende fokus på mere individuelle og deltageraktiverende undervisningsformer, f.eks. projekt- og emnearbejde og inddragelse af IKT, hvor læreren i højere grad skal fungere som konsulent frem for som formidler af et på forhånd fastlagt pensum.
De ændrede krav og udfordringer medfører, at den enkelte lærer ikke længere er i stand til at varetage opgaverne på egen hånd, men nu må indgå i et forpligtende kollegialt samarbejde. Teamsamarbejde bliver således en måde, hvorpå den enkelte lærer kan udvikle sin lærer-professionalisme på, hvor læreren f.eks. kan bruge teamet til at udvikle den didaktiske dimension i lærerjobbet, dvs. den del som handler om planlægning, organisering, evaluering og udvikling af undervisningen. Teamet kan også bruges til at udvikle lærerens mere grundlæggende holdninger og værdier til undervisning og læring, dvs. den del som handler om lærerens forestillinger og
ideer om etik, læringssyn, pædagogik, menneskesyn osv.  Endelig bør læreren ikke længere være solist, men holdspiller, som spejler sin indsats i lyset af skolen eller organisationens samlede udvikling. Målet er her at udvikle skolen som en lærende organisation. 
Sammenfattende kan det siges, at tendensen til at indføre teamsamarbejde må ses i sammenhæng med en lang række omstillinger, som finder sted inden for uddannelsesverdenen, hvor man lidt populært kan tale om, at skolens traditionelle paradigme, som karakteriserede industrisamfundet, er under opbrud. Dette medfører, at skolens hidtidige dominerende service- eller kerneydelser, lærer- og elevroller, undervisningsformer og relationer til omverdenen forandrer sig.

Baggrund

I mit daglige virke er jeg nu på 6. år skoleleder på en stor folkeskole i Hjørring - en skole med to specialklasserækker og en "normalskoledel", hvilket betyder en samlet personalebeholdning på ca. 150 personer.
Vi har igennem en årrække diskuteret team og selvstyrende team. 
Da jeg for fem år siden ankom til skolen, var den delt op i få store team (storteam), hvis arbejdsområder reelt var at koordinere ganske få fællesopgaver i skolens forskellige afdelinger. Endvidere kaldtes alle andre samarbejdsfora også for team.

· Klasseteam
· Årgangsteam
· Fagteam 
· Udviklingsteam

Det stod således ikke helt klart, hvad der på skolen mentes med team, og hvilke opgaver de forskellige team havde.
Vi har arbejdet med at definere, hvad et team er, og hvorledes et sådant team skal arbejde. Vi har skåret ned i antallet af team, og vi har besluttet at hovedomdrejningspunktet for samarbejdet er årgangsteamene. Disse team er ligeledes defineret som selvstyrende. Teamkoordinatorerne har været på kursus i det at lede et team, og der har været afholdt flere pædagogiske dage med teamorganisering som tema.
Der er i skolens aftalepapirer formuleret en vision for og en beskrivelse af arbejdet i de selvstyrende team.[footnoteRef:3] [3:  Se bilag 1.] 


En af begrundelserne for, at teamene skulle være selvstyrende, var, at den enkelte medarbejder skulle få større indflydelse på sit eget arbejde og på sin egen arbejdstid, og at der igennem teamets repræsentation i pædagogisk udvalg ligeledes skulle være mulighed for at præge skolens samlede udvikling. Formålet med teamorganiseringen er ligeledes at danne rum (tid, sted, ramme) for medarbejdernes læring, erfaringsudveksling og videndeling.

I det fortsatte arbejde med at udvikle skolens kultur og i særdeleshed teamenes samarbejde besluttede vi på skolen at kaste os ud i et 3-årigt udviklingsprojekt omkring LP-modellen. Et udviklingsarbejde er et arbejde, der sættes i værk for at forandre og udvikle i fremtiden. Med valget af LP-modellen har vi på skolen ønsket at forbedre vores pædagogiske indsats i teamene omkring den enkelte elevs læring. Modellen er med succes blevet testet på skoler i Norge. Modellen udgør et praktisk anvendeligt redskab til brug i forbindelse med udvikling og forbedring af skolers kultur og læringsmiljø. Modellen adskiller sig ved at have integreret en såvel kvalitativ som kvantitativ kortlægning af modellens effekt.

Problemformulering

I forbindelse med LP-modellens eksplosive indførelse[footnoteRef:4] i Danmark og Muldbjergskolens arbejde med at udvikle samarbejdet i skolens mange team, ønsker jeg derfor at undersøge: [4:  LP-modellens omfang i Danmark 2009:
Muldbjergskolen er den eneste skole i Hjørring kommune, der deltager] 



Hvordan styrker/hæmmer et udviklingsarbejde omkring LP-modellen de selvstyrende teams refleksion over egen praksis.



Målet med specialet

Målet med dette speciale er at undersøge, på hvilken måde arbejdet med LP-modellen får betydning for personalets samarbejde i teamene.
På forhånd har jeg ved hjælp af den anvendte teori opstillet tre teser, som jeg ønsker at undersøge nærmere i den empiriske del af specialet. 

I arbejdet med LP-modellen anses det som en forudsætning at lærerne arbejder sammen i grupper, for at de kan gennemføre en systemanalyse og udforme hensigtsmæssige tiltag. Lærergrupperne har både til opgave at foretage en udvikling af skolens kultur, at sikre forpligtelse og integritet i arbejdet med modellen og med konkrete tiltag, samt at foretage en tilpasning til den lokale kontekst. Samtidig skal kontinuitet og systematik i arbejdet sikre faglig kvalitet i analyserne. 
I lærergrupperne er det vigtigt at skabe et samarbejdsklima, hvor deltagerne føler sig trygge og har tillid til hinanden. Dialogen mellem lærerne bør foregå sådan, at grupperne optræder som reflekterende lærergrupper. 

· 1. tese er, at LP-modellen kan gøre arbejdet i teamene mere systematisk. 

Schön anfører, at lærerens refleksion i handling vil medføre, at der bliver lyttet til eleverne og forskellige elever vil byde på forskellige forståelses- og handlingsfænomener. Hver enkelt elev har sit eget univers med muligheder, problemer og arbejdsrytmer, som læreren må tage hensyn til, når der reflekteres over arbejdets udformning.
Lærerens isolation i klasseværelset må ophæves. Der er brug for at alle overvejelser og indsigter kan kommunikeres, og der er brug for at afprøve dem på kolleger og ligemænd. 
Læreren er nødt til at udvide sit interesseperspektiv i forhold til eleverne. Det, som eleverne ved om, hvordan de skal agere i den verden, der ligger uden for skolen, bliver af største vigtighed, fordi det peger hen mod den intuitive kompetence, som læreren skal bygge videre på.[footnoteRef:5] [5:  Schön 2001. Side 277-78.] 


· 2. tese er, at der med Schön stilles krav om at interessere sig for ”hele eleven” og for at dele denne interesse og andre overvejelser med kollegerne i teamet.

Wenger beskriver, hvordan medlemmerne af praksisfællesskaberne konstant må forholde sig til de forandringer, der kommer, og inkorporere dem i praksis. Inkorporeringen sker ved den kontinuerlige meningsforhandling, der finder sted i praksisfællesskaberne. Meningsforhandlingsprocessen involverer deltagelse og tingsliggørelse. Tingsliggørelse gør kommunikationen lettere og er med til at fokusere meningsforhandlingen. Tingsliggørelse skal forstås som både et produkt og som den proces, der fører frem til produktet.

· Min 3. tese er, at jeg med Wenger kan argumentere for, at anvendelsen af LP-modellen i arbejdet i skolens team, kan lette arbejdet med at inkorporere de mange forandringer og uforudsete begivenheder, der er en del af lærernes hverdag.
· 

”Et godt værktøj tingsliggør en aktivitet, så den virkninger forstærkes, samtidig med at aktiviteten bliver ubesværet”[footnoteRef:6] [6:  Wenger 2004. Side 76] 



2 Teori og metode i dette speciale

Jeg vil i dette afsnit beskrive det teoretiske udgangspunkt for specialet og give en redegørelse for den metode, jeg har valgt for at belyse min problemformulering.

Det teoretiske udgangspunkt
I arbejdet med LP-modellen anses det som en forudsætning, at lærerne arbejder sammen i grupper, ligesom arbejdet for at sikre kvalitet i analyserne fordrer kontinuitet og systematik. Modellen kræver at lærerne ved hjælp af analyse og refleksion kan sætte fokus på konteksten og situationen omkring den problemstilling, der ønskes løst. 
Modellens ”fader”, Thomas Nordahl, anbefaler at lærergrupperne bør bestå af 4-6 lærere, der mødes hver 14. dag i én til to klokketimer for at drøfte de forskellige problemer, de står over for i deres arbejde. 
Der skal stilles åbne spørgsmål til personen, der fremlægger problemstillingen, hvorfor det er vigtigt at, der i gruppen skabes et samarbejdsmiljø, hvor deltagerne føler sig trygge og har tillid til hinanden og har tydeliggjort forventningerne til samarbejdet. Når problemstillingen er fremlagt, anvendes forskellige metoder til at indhente den nødvendige information. Metoderne kan f.eks. være observation, brug af video, samtaler med elever, spørgeskemaer og lignende. Når den nødvendige information er indhentet anvendes sammenhængscirklen til at fastlægge de opretholdende faktorer.[footnoteRef:7] I hele analysefasen er det væsentligt, at lærerne kan sætte sig ind i elevernes virkelighedsopfattelser, mål og ønsker, for på den måde at forstå, hvorfor de handler, som de gør. [7:  Se figur 6] 

Til analysen af de professionelles refleksion har jeg valgt at fokusere på Schön. Dynamikken i læreprocesser er ifølge Schön forholdet mellem handling og refleksion. Schön ser refleksion som det, der bringer lære- og problemsituationer videre. Han peger på 'problemindkredsning' (framing) som en form for refleksion, der især gør problemsituationer til læresituationer. Læring bliver derfor i Schöns begreb i høj grad en form for problemløsning. Og læring bliver til noget, der foregår hele tiden, fordi det er nødvendigt for at kunne klare sig i alle de 'problematiske situationer' livet som handlingsmæssig sammenhæng består af.
Schöns begreb om problematiske situationer tilbyder en forståelse af, hvad det er
for nogle dimensioner ved det at handle professionelt (at arbejde) og handle i andre sammenhænge, som traditionelle handlings- og læringsopfattelser ikke indfanger eller ignorerer. Der er tale om ikke-determinerede situationer, hvor viden og metoder må konstrueres ud af og i samspil med situationen, og det sker ved først og fremmest at handle i situationen, og ved at forholde sig reflekterende, improviserende og eksperimenterende i forløbet. Det at forholde sig sådan i handlesammenhæng kalder Schön for ’refleksion i handling’ og det er det at kunne gøre det, der er essensen i det at være professionel eller kompetent.                                                                                   Den reflekterende lærer forsøger at udforske grænserne for sin ekspertise gennem en reflekterende dialog med både sine elever og sine samarbejdspartnere. Læreren skal tillade sig selv at blive overrasket, forbløffet eller forvirret i situationen. Vedkommende reflekterer over det foreliggende fænomen og over de forudfattede forståelser, som implicit har ligget i vedkommendes adfærd. De udfører et eksperiment, som tjener til at generere såvel en ny forståelse af fænomenet som en ændret opfattelse af situationen.[footnoteRef:8]                                                                              Når nogen på denne måde reflekterer i handling, bliver vedkommende en forsker i en praksissammenhæng, og det er præcis denne forskningspraksis, LP-modellen lægger op til skal være en del af den professionelle lærerpraksis.  [8:  Schön 2001, side 67] 

LP-modellen kan forstås som en metode den professionelle lærer anvender til at sikre refleksion i og over handling. 

Wengers læringsteori drejer sig om samarbejde og læring i arbejdslivet. Teoriens grundantagelse er, at mennesket fundamentalt set har evner og behov for at skabe indsigt og mening ved at deltage i sociale fællesskaber. Læring er menneskets natur, og deltagelse i sociale fællesskaber er kilde til identitet og etablering af sociale relationer. Læring er evnen til at forhandle mening i et samspil mellem deltagelse og tingsliggørelse, ligesom læring afhænger af aktivt engagement i fællesskabet. Herigennem udvikles der relationer og en fælles forståelse af virksomheden. Gennem tilbagevendende forhandlinger udvikles fællesskabets repertoire, stil og diskurser, eksempelvis ved at indføre eller udvikle redskaber, udtryk, historier eller rutiner [footnoteRef:9]. Denne pointe viser, at praksisfællesskaber ikke er stabile. Diskontinuitet og udvikling opstår ved, at nye personer deltager, og nye procedurer ændrer i mening og tingsliggørelse. [9:  Wenger 2004, side 115-116] 

Forandringer er en betingelse for praksisfællesskabet, og deltagerne må kontinuerligt forholde sig til forandringer og inkorporere dem i praksis. 
En udvikling af praksisfællesskaber kræver ifølge Wenger et tilstrækkeligt stort engagement. Kombinationen af fællesskabernes fantasiarbejde (og hermed evnen til at udforske) og deres gensidige engagement skaber reflekterende praksis. Wenger beskriver således ligesom Schön nødvendigheden af at teammedlemmerne forholder sig nysgerrige og udforskende i forhold til den kontekst, de befinder sig i. Wenger mener, at forudsætningen for læring er deltagelse og tingsliggørelse. Nye og måske modstridende blandinger af deltagelse og tingsliggørelse er en måde at skabe nye læresituationer på[footnoteRef:10].  [10:  Wenger 2004, side 215] 

Med denne beskrivelse af udvikling i praksis mener jeg at have en fortolkningsramme til undersøgelsen af, hvorvidt arbejdet med LP-modellen fremmer eller hæmmer udviklingen af de forskellige praksisfællesskaber på Muldbjergskolen. Jeg opfatter i denne sammenhæng LP-modellen som en tingsliggørelse, der samtidig stiller krav til teamene om deltagelse både i form af krav til fælles virksomhed og krav om engagement. 

Figur 1: Det teoretiske grundlag for specialet
Wenger og Schön i læringsteoriens spændingsfelt

Illeris benytter flere steder[footnoteRef:11] en trekant til at illustrere placeringen af de forskellige læringsteoretiske positioner i forhold til hinanden. Trekanten viser læringens felt udspændt over de tre læringsdimensioner: indhold/kognition, drivkraft/psykodynamik og samspil/samfundsmæssighed.  [11:  Illeris, 2006. Side 268.] 

Illeris’s udgangspunkt er, at disse tre dimensioner altid indgår i læreprocesserne, og at en dækkende læringsteori derfor må omfatte alle tre dimensioner og sætte dem i forhold til hinanden.
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Figur 2: Positioner i det læringsteoretiske felt.
Illeris placerer Wenger lidt under midten i trekanten som hørende til en overvejende samfundsorienteret eller socialt orienteret position. Selv om det er Wengers opfattelse, at læring omfatter forskellige dimensioner, så koncentrerer han sig om den sociale dimension, og hans inddragelse af psykologiske forhold bliver underordnet det sociale perspektiv, så det kan opleves, som om han ind imellem glemmer, at der findes andre dimensioner af læring.
Læringens sociale dimension er ifølge Wenger bundet til fællesskab og praksis og skaber mening og identitet, og derfor forudsætter læring handlen og deltagelse og den omsættes i erfaring og udvikling.

Schön er ifølge Illeris lidt vanskeligere at placere. På den ene side har Schön med sin teori om den professionelle praktiker en individual-psykologisk tilgang, der hører hjemme i den øverste del af trekanten. På den anden side diskuterer han kun læring i forhold til det organisatoriske, og det vil sige i samspilsmæssige sammenhænge. Herudover er han overvejende orienteret mod den indholdsmæssige side af læringen (praksiskunsten), men han forholder sig også til, at denne kunst kræver en enighed om mål og at refleksionen i praksis sker både i forhold til sig selv og i samspillet med kolleger, og derfor viger han altså ikke uden om den psykodynamiske dimension.

Metodiske overvejelser

Undersøgelse af en kompleks praksis som udvikling af lærerteams på en skole får sit bedste udgangspunkt ved, at jeg søger at holde fokus på praksis. Såvel Wenger som Schön tager dette udgangspunkt, og jeg har en antagelse om, at de begge kan bidrage til en øget bevidsthed om de elementer, der har betydning for min undersøgelse. Jeg har rettet fokus på de sociale relationer imellem teammedlemmerne og på den måde, de i dagligdagen kommunikerer med hinanden om eleverne og om undervisningen.
Undersøgelsens design må på denne baggrund søge at være beskrivende i sit udgangspunkt. Med praksis som udgangspunkt og Wenger og Schön som den teoretiske baggrund, har jeg valgt at ville undersøge mine tre teser ved hjælp af et explorativt casestudie.
Et casestudie anvendes ofte, når det er hvordan eller hvorfor spørgsmål, der stilles, og når den der undersøger problemstillingen ikke har egentlig kontrol over de begivenheder og resultater, som undersøgelsen drejer sig om. 
De mange kilder i casestudiet giver mulighed for en dybdegående analyse af den aktuelle praksis, mens ulempen er, at det koncentreres om de få personers vurdering af praksis, dvs. at metoden favoriserer dybde på bekostning af bredde. 

Robert K. Yin har opstillet den overordnede definition:
”casestudy is an empirical inquiry that: 
· investigates a contemporary phenomenon within its real life context, especially when:
· the boundaries between phenomenon and context are not clearly evident”[footnoteRef:12] [12:  Yin 2003: side 13] 


Studiet af LP-modellens betydning for samarbejdet i teamene på Muldbjergskolen er et midlertidigt fænomen på den måde, at hele projektet er et 3-årigt udviklingsprojekt, og endnu mere midlertidigt, da den del af projektet, som er blevet undersøgt i dette speciale kun er den første del, som består af en introduktion på fire timer i efteråret 2008 og et e-learningsforløb, der strakte sig fra januar til marts 2009.
Casen vil belyse nuværende praksis og undersøge mulige forandringer, der kan skabes ved hjælp af LP-modellen. Modellens anvendelse foregår i det almindelige teamsamarbejde, som foregår i forvejen, og de problemstillinger, der bliver taget op i modelarbejdet, ville skulle behandles i teamene under alle omstændigheder.
Dataindsamling
Casestudiet er kendetegnet ved at anvende flere metoder og datakilder. Jeg inddrager følgende kilder:

Dokumenter:	Referat af evaluering af LP-modelarbejdet i skolens ene specialklasseafdeling. Evalueringen er foregået på et afdelingsmøde, hvor skolelederen og LP-vejlederen deltog. Spørgsmålene var: hvilke positive elementer har der været ved arbejdet med lp-modellen? Hvilke negative? Har I nogen råd til det fremtidige arbejde?[footnoteRef:13] [13:  Bilag 3] 

	Der er indenfor undersøgelsesperioden ikke foretaget en evaluering i normalskolen.
	Referat af evaluering af teamsamarbejdet i skolens forskellige afdelinger. Evalueringen er foregået i teamene, som har afleveret et skriftligt referat til pædagogiske udvalg. Spørgsmålene var: hvordan er jeres samarbejdstid fordelt på henholdsvis samarbejde om klassen, årgangsteam og samarbejde i afdelingen? Fortæl hvad der har været godt, og hvad der har været mindre godt ved samarbejdet. Giv gode råd til det kommende samarbejde.[footnoteRef:14] [14:  Bilag 2] 

Arkivmateriale:	Målsætning for teamsamarbejdet på Muldbjergskolen.[footnoteRef:15] [15:  Bilag 1] 

Kvalitative interview:	Interview med en tovholder og en lærer, der har deltaget i projektet.

De skriftlige kilder ligger til rådighed på skolen, og er uafhængige af denne undersøgelse.
I den kvalitative dataindsamling har interview en central rolle, fordi der i samtalen ligger vigtige muligheder for at belyse forståelse, meningssystemer, kontekst, proceselementer, intentioner og billeder af situationer. Ifølge Kvale egner interviews sig: ”… til at undersøge menneskers forståelse af betydninger i deres livsverden, beskrive deres oplevelser og selvforståelse og afklare og uddybe deres eget perspektiv på deres livsverden.” [footnoteRef:16] [16:  Kvale 1997, side 111] 

Et interview har karakter af en samtale. Kvale skriver[footnoteRef:17], at interviewet er en samtale ”hvori data opstår i en mellemmenneskelig relation. Viden bliver skabt og produceret af intervieweren og den interviewede i fællesskab. Processen kræver, at interviewpersonerne vil og kan formidle deres erfaringer, meninger og forståelse, men også at intervieweren er åben og lyttende og er sit professionsfællesskab med de valgte faggrupper bevidst. I dette speciale vanskeliggøres processen af, at intervieweren ligeledes er lærernes leder. [17:  Ibid. Side 158] 

Argumentet for de kvalitative interview med deltagerne hænger nøje sammen med ønsket om at opfange det, som sker i praksis blandt de ansatte i de fællesskaber, som i forvejen eksisterer eller opstår i forbindelse med udviklingsprojektet. Det er de ansattes perspektiv, der skal udforskes, og det kvalitative interview giver mulighed for at uddybe andre temaer, som er væsentlige for interviewpersonerne end de, jeg på forhånd har forberedt. 
Udarbejdelse af interviewguide
Jeg har ud fra den valgte teori og de opstillede teser udarbejdet en temaorienteret interviewguide, der tager udgangspunkt i lærernes daglige arbejde i teamene.[footnoteRef:18]   [18:  Se bilag 4.] 

Jeg har ønsket at afdække:

· Teamsamarbejdets nuværende struktur og indhold – systematikken.
· Teamet som base for professionsudvikling.
· Arbejdet med LP-modellen.
Jeg har i interviewet ønsket en vis åbenhed for at give interviewpersonerne mulighed for frit at kunne bringe temaer op, de måtte finde betydningsfulde i sammenhængen. Interviewguiden er ikke kendt af interviewpersonerne på forhånd. Jeg har i situationen ønsket, at de skulle forholde sig så umiddelbart til spørgsmålene som muligt.
Udvælgelse
Interviewpersonerne er valgt ud fra følgende kriterier:

· Blandt interviewpersonerne skulle der være en tovholder fra projektet, fordi tovholderne i kraft af deres tovholderfunktion, har et større kendskab og mere ejerskab til modellen.
· Den valgte tovholder er tillige AKT lærer. Hun blev valgt, fordi hun er den, der i dagligdagen hjælper teamene med de problemstillinger, der søges løst ved hjælp af LP-modellen
· Der skulle ligeledes være én blandt de interviewede, som ikke var tovholder.
· De udvalgte lærere skulle være fra forskellige afdelinger. 
· De udvalgte lærere skulle have forskellig anciennitet på skolen, men de skulle begge gerne være erfarne lærere, der har en mulighed for at vurdere ”før og efter”.
Udvælgelseskriterierne er valgt, for at gøre undersøgelsen så repræsentativ som mulig. 
Kriterierne betyder, at det ikke er muligt at fastholde anonymiteten i forhold til andre på skolen, der måtte læse specialet. Dette kan spille ind på svarene.
Gennemførelse af interview
Interviewene foregik i et mødelokale på skolen og varede omkring 40 minutter, og de blev optaget på bånd. Inden interviewet gik i gang fortalte jeg kort, om mit speciales mål, og personerne blev spurgt endnu engang, om de ønskede at deltage. 
Enkelt gange opstod der usikkerhed om meningen med såvel spørgsmål som svar, i disse tilfælde er spørgsmålene blevet reformuleret, for derved at skabe større klarhed.

Bearbejdning af interview
Interviewene blev umiddelbart efter gennemførelsen skrevet ud i deres fulde længde. 
Jeg har i bearbejdningen af de udskrevne interviews samlet svarene under de tre temaer, der er opstillet i teserne. I denne proces tilstræbes det at holde undersøgelsens problemformulering og teoretiske udgangspunkt for øje, således at dimensioner fra både Wengers og Schöns teorier om læring fremstår, herunder begreberne refleksion i og over praksis og engagement, fantasi og indordning.

Analysemetode
I den egentlige analyse udvikles interviewenes meningsindhold, dvs. interviewpersonens egen forståelse bringes frem i lyset, ligesom jeg fra min side lægger nye perspektiver ned over fænomenerne.
Jeg har gennemlyttet og læst interviewene med henblik på at finde passager, hvor den interviewede er optaget af sin fortælling og sin historie, samt der, hvor der er brændpunkter. Der, hvor interviewpersonen fortæller om, hvordan teamet indbyrdes diskuterer, reflekterer og træffer beslutninger. Der, hvor teamarbejdet opleves svært, og der, hvor succeserne er, samt der, hvor interviewpersonen taler om sine relationer til medlemmerne af teamet.
Formålet med fortolkningen er at nå frem til en gyldig og almen forståelse af betydningen af det sagte forstået sådan, at jeg har fokus rettet mod det, der skal undersøges, og fortolker interviewene derud fra. Jeg går i fortolkningen ud over, hvad der siges med direkte henblik på at udarbejde betydningsstrukturer og – relationer, der ikke umiddelbart fremtræder i det konkrete interview. 
De førnævnte passager er blevet valgt ud, kategoriseret efter de centrale temaer. Denne bearbejdning af interviewene er herefter indsat i hver sit skema[footnoteRef:19].  [19:  Bilag 6 og 8.] 

Dette har bidraget til at skabe overblik og hjulpet i arbejdet med at sammenholde de to interview med hinanden for at finde fælles temaer. 
I analysen bevæger jeg mig frem og tilbage mellem teori og empiri. 

Ud fra mit kendskab til undersøgelsesfeltet er der særligt to områder, der kan have betydning for teammedlemmernes oplevelser af samarbejdet i teamene. 
[bookmark: _Toc96065647][bookmark: _Toc96066287]Den første er de forskellige samarbejdsfora, som organisationens struktur involverer lærerne i. Den anden er hvilken konsekvens strukturen har for den enkelte lærers engagement i teamet. Disse to områder er søgt belyst dels i interviewene og dels ved hjælpe af de dokumenter, der er inddraget. Endvidere er samarbejdsforaene søgt beskrevet ved hjælp af et organisationsdiagram, der indgår i analyseafsnittet.
3 Den teoretiske ramme
Jeg vil i dette afsnit kort beskrive de teorier, der ligger til grund for specialet. 

LP-modellen og dens teoretiske grundlag

LP-modellen er en systemteoretisk analysemodel som er udviklet ud fra både teoretiske og empiriske bidrag knyttet til elevernes læring og udvikling i skolen. Det vil sige at systemteori og forskning omkring sammenhængen mellem elevers adfærd og læring i skolen er anvendt direkte i udviklingen af modellen[footnoteRef:20]. [20:  Nordahl m.fl. 2005] 

LP-modellen indeholder ikke principper, som beskriver hvad, der skal gøres i de enkelte situationer, hvor lærere møder udfordringer i skolehverdagen. Det er en metode til analyse, hvor hensigten er at få en eksplicit forståelse af de faktorer som udløser, påvirker og opretholder adfærds- og læringsproblemer i skolen.

Teoretisk og empirisk grundlag
Børn og unge deltager hver dag i flere forskellige sociale systemer, og de vil tilpasse deres handlinger til det sociale system, de til enhver tid forholder sig til. Skolen, hjemmet og fritidsarenaen vil stille forskellige krav og forventninger til vores adfærd. Anvendt på adfærdsproblematikken vil dette systemperspektiv give en forståelse for, at nogle børn og unge kan vise en hensigtsmæssig adfærd i nogle sammenhænge, mens de kan vise relativt omfattende problemadfærd i andre sammenhænge. F.eks. kan vi se, at drenge der er adfærdsproblematiske i skolen ikke nødvendigvis fremstår som adfærdsproblematiske, når de deltager i træningen i fodboldklubben.

Der vil ofte være behov for at se på flere systemer samtidigt, når vi forholder os til børn og unge og deres handlinger i skolen i et forsøg på at påvirke og ændre disse. Hændelser i et system får let konsekvenser for den adfærd, som vises i et andet socialt system, siger Thomas Nordahl.
Værdier og interesser og forventninger til adfærd i de forskellige sociale systemer kan både stå i konflikt med og være i samklang med hinanden. 
Det er dog meget lidt sandsynligt at relationen mellem hjem og skole eller værdierne i et ungdomsmiljø alene kan forklare udfordringerne i skolen. Der vil ud fra systemteorien altid være flere forhold, som trækker i samme retning. 
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Figur 3: Sammenhængen mellem forskellige sociale systemer.
Systemperspektivet indebærer ikke bare en forståelse af, at enkeltindivider hele tiden er i interaktion med deres omgivelser, men også at de bliver påvirket af omgivelserne og selv påvirker dem. Forskellige sociale systemer står i forhold til hinanden, og erfaringer og værdier fra ét socialt system kan påvirker handlinger i et andet socialt system. 
Konsekvenserne af et sådant multisystemisk perspektiv er, at vi som lærere nogle gange må arbejde med eller forholde os til flere sociale systemer samtidig for at kunne bidrage til god læring og en hensigtsmæssig adfærd hos eleverne. Hvis vi formår at ændre på mønstre og strukturer i flere sociale systemer samtidig, er der stor sandsynlighed for at eleverne udvikler sig i en positiv retning. Dette understreger, hvor vigtigt det er, at skole og hjem kommer frem til fælles normer og forventninger til børnene og de unge. I nogle tilfælde vil det være nødvendigt med en flerfaglig indsats og et tværfagligt samarbejde. Forskellige fagprofessioner og repræsentanter fra forskellige instanser skal kunne etablere et reelt samarbejde for at lykkes med multisystemiske indsatser i forhold til børn og unge, som har det vanskeligt og/eller viser en alvorlig adfærdsproblematik.
Thomas Nordahls omfattende undersøgelse viser, at de faktorer, der bidrager til at forklare adfærdsproblemerne i skolen, oftest viser sig at være:

· For lidt struktur, engagement og elevdeltagelse i undervisningen.
· Uklare regler og inkonsistent regelhåndhævelse.
· Dårlige relationer mellem elev og lærer.
· Manglende tilknytning til skolen og negativt syn på læring.
· Dårlige relationer mellem eleverne.
· Konfliktfyldte og lidt støttende klassemiljøer.
· Få fælles holdninger og strategier på den enkelte skole.

Systemperspektivet og systemteori kan på mange måder siges at inkludere store dele af nedenstående tre perspektiver: 

· Kontekstperspektivet – alle forhold som elevens handlinger og læring foregår indenfor vil være at betragte som skolens kontekst. Et kontekstuelt perspektiv indebærer, at vurdere elevernes handlinger ud fra de kontekstuelle betingelser som eksisterer i de situationer, som handlingen kommer til udtryk i. De arbejdsmetoder som vælges, og det indhold som præsenteres i undervisningen vil være en central del af den kontekst eleverne befinder sig indenfor i skolen. Undervisning i elevperspektiv er ikke noget som udføres af læreren alene, og som kan bedømmes ud fra lærerens handlinger. Undervisning er i større grad en dialektisk proces i form af interaktion mellem lærer, elev og lærestoffet. Lærerens kompetencer, reaktionsmåder og relationer til eleverne vil for eleven være en vigtig del af skolens kontekst, ligesom undervisningen og de værdier og forventninger, som formidles i skolen vil have forskellige konsekvenser for elever med forskellige social og kulturel baggrund. Relationerne mellem elev og lærer, de værdier og normer, der kommer til udtryk i skolen, lærerens ledelse af klassen og ikke mindst relationerne mellem jævnaldrende fremstår som meget væsentlig faktorer i skolens kontekst, og samlet bliver disse faktorer benævnt som skolens læringsmiljø.
· Aktørperspektivet – alle børn og unge forsøger også at styre deres eget liv og skabe mening i tilværelsen, også når de er elever i skolen. Dette indebærer, at de ikke kun reproducerer viden og opfattelser. Det er eleverne selv, som lærer. De konstruerer selv deres viden, erfaringer og meninger. De deltager aktivt her og nu og forsøger at påvirke deres fremtid. I aktør-perspektivet er der særligt to begreber eller forhold, som er væsentlige for at forstå vores handlinger. Det ene er vores virkelighedsopfattelse. Det andet forhold er relateret til de mål, ønsker eller værdier, som styrer vores handlinger. 
· Individperspektivet – det enkelte individ har en række individuelle egenskaber, som kan have indflydelse på det, der sker i skolen. Det kan f.eks. være en diagnose, en bestemt vanskelighed, medfødte forhold, traumatiske oplevelser eller lignende. Men der kan også være forhold som familiens økonomi, forældrenes uddannelsesniveau, det sociale netværk, den kulturelle baggrund og lignende, der spiller ind.

De tre perspektiver indebærer i nogen grad en konkretisering af, hvad systemperspektivet indebærer for skolen, og perspektiverne giver et bedre grundlag for at forstå interaktionen mellem eleverne og deres omgivelser.
Thomas Nordahl bruger ovenstående korte beskrivelse af systemperspektivet til en afgrænsning og beskrivelse af undervisningsmiljøet, som han illustrerer ved nedenstående figur:
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Figur 4: Forholdet mellem processer og resultater i skolen.
Arbejdet med modellen – anbefalinger fra folkene bag modellen.
LP-modellen er inddelt i forskellige faser og dele, og det er afgørende at disse faser gennemføres i den rækkefølge, som modellen tilskriver. Nedenstående figur viser at der er to hoveddele i metoden, en analysedel og en strategi- og tiltagsdel. Analysedelen bør så vidt muligt være gennemført før arbejdet med at udvikle tiltag og strategier påbegyndes.
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Figur 5: Model for analyse af adfærdsproblemer.
Under arbejdet med at indsamle information, vil der være behov for både at bruge flere informanter og for at tage mere specifikke metoder i brug end de usystematiske indtryk en lærer normalt får gennem undervisningen. 
Analysen skal være en specifik og klart afgrænset fase i drøftelserne. Denne fase i LP-modellen danner grundlaget for de strategier og tiltag, som senere skal iværksættes for at forbedre de vanskelige situationer og hindre dem i at opstå på ny. Det indebærer, at der ikke her skal drøftes, hvilke pædagogiske tiltag, der bør iværksættes. Hensigten er at komme frem til, hvilke faktorer som bidrager til at adfærdsproblemerne kommer til udtryk, eller at der ikke er et hensigtsmæssigt læringsmiljø. I analysen og refleksionen mellem lærerne skal fokus sættes på konteksten og situationen omkring den adfærd, der ønskes påvirket, og der skal i mindst mulig grad bruges tid på at drøfte selve adfærdsproblemet eller de specifikke udfordringer i læringsmiljøet.
Et vigtigt arbejdsredskab i analysefasen er, hvad der i modellen kaldes sammenhængscirklen (se nedenfor), hvor hensigten er at komme frem til hvilke faktorer i situationen, som udløser og opretholder elevens eller klassens problemadfærd.
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Figur 6: Sammenhængscirkel til analyse af opretholdende faktorer.
Gennemførelsen af strategier og tiltag indebærer at lærerne og eventuelle andre skal iværksætte de strategier, som de er blevet enige om gennem arbejdet i grupperne. Dette er den mest udfordrende fase i LP-modellen og skal gennemføres af alle de voksne i skolen, som dette angår. Her må de voksne forpligte sig på at afprøve tiltagene eller strategivalgene på en struktureret måde indenfor en afgrænset tidsramme. 
Det er desuden nødvendigt, at de lærere som tiltagene angår, får muligheder for kontinuerligt at gennemføre de forskellige strategier på en systematisk måde i skolens hverdag. Resultaterne af ændringsarbejdet er helt afhængige af integritet og fuld loyalitet i forhold til gennemførelsen i alle aktuelle situationer i hverdagen. Der stilles store krav til lærere, som ønsker at reducere adfærdsproblemer og udvikle gode læringsmiljøer gennem fælles handlinger. Alle må forpligte sig til at følge op på det, som bliver besluttet på en oprigtig måde, også selv om de ikke selv har deltaget i drøftelserne. Professionalitet i denne sammenhæng vil være at gennemføre det, som faktisk er aftalt. Modellen tilskriver, at lærerne har følgende forudsætninger:

· Pædagogisk kompetence
· Grundlæggende undervisningsfærdigheder
· Evne til refleksion og analyse
· Forpligtelse og loyalitet

For at kunne gennemføre en systemanalyse og udforme hensigtsmæssige tiltag anses det i LP-modellen som en forudsætning at lærerne arbejder sammen i grupper. 
Arbejdet i lærergrupperne er både en vigtig implementeringsstrategi og en afgørende arbejdsmåde i LP-modellen. I forhold til de forskellige implementeringsområder har lærergrupperne både til opgave at foretage en udvikling af skolens kultur, sikre forpligtelse og integritet i arbejdet med modellen og med konkrete tiltag samt at foretage en tilpasning til den lokale kontekst. 
Kontinuitet og systematik i arbejdet skal sikre faglig kvalitet i analyserne og ikke mindst bidrager arbejdsformen til en stærk grad af forpligtelse i forhold til at gennemføre forskellige strategier og tiltag. 
I lærergrupperne er det vigtigt at skabe et samarbejdsklima, hvor deltagerne føler sig trygge og har tillid til hinanden. Alle skal så vidt muligt kunne snakke åbent og sandfærdigt om de forskellige temaer, som tages op. Dialogen mellem lærerne bør foregå sådan, at grupperne optræder som reflekterende lærergrupper. 

Refleksion i og over praksis.

Schön opfatter læring som refleksion i praksis, dvs. som en kombination af praktisk handlen og refleksion.
Schön beskriver de professionelle praktikeres læringsaktiviteter som ’en konversation med materialet’ og beskriver læringen som dels en ’refleksion i handling’ og dels en ’refleksion over handling’. Schöns refleksionsbegreb er altså dobbelt: det er ’refleksion i handling’ - som spontan (men optrænet) tænkning, mens ’det står på’, og det er ’refleksion over handling’ - bagefter, når handlingen er gennemført, det vil sige rekursiv tænkning over det, der skete. 
[bookmark: _Toc184968180][bookmark: _Toc184969931]Praksis 
Praksissituationer er for Schön problematiske situationer, der er karakteriseret ved usikkerhed, uorden og ubestemmelighed. Praksis er ikke en række problemer, der skal løses – tværtimod handler praksis lige så meget om det at definere problemerne som at løse dem.

”… Det, der er brug for under disse omstændigheder, er ikke blot analytiske tekniker … men en aktiv synteseskabende evne til at ”udforme en ønskværdig fremtid og opfinde nye måder at realisere den på””. [footnoteRef:21] [21:  Schön 2001. Side 24-26] 


For Schön er en professionelt praktiserende en specialist, som igen og igen kommer ud for en bestemt type situationer. Når en praktiserende har gjort sig sine erfaringer med mange variationer af et mindre antal tilfælde eller sager, så er vedkommende i stand til at praktisere sin praksis. Han udvikler et register af forventninger, billeder og teknikker. Den professionelle praktikers viden i handling vil blive mere og mere tavs, spontan og automatisk, hvilket giver såvel praktikeren som hans klient fordelen af at være specialist på området[footnoteRef:22].  [22:  Ibid. Side 60-61] 

En høj grad af specialisering kan dog let føre til en snævertsynet bedreviden. Dertil kommer, at den praktiserende efterhånden som praksis mere og mere bliver en gentagelse og en rutine, og efterhånden som viden i handlingen bliver mere og mere ubevidst og spontan, måske glemmer at udnytte vigtige muligheder for at tænke over, hvad det er, han foretager sig.
Denne uheldige udvikling kan modvirkes ved, at de praktiserende reflekterer over tingene, siger Schön[footnoteRef:23]. [23:  Ibid. Side 61] 

Praksis bliver for Schön et tvetydigt begreb, der udgør enhederne: præstation, forberedelse og ikke mindst en stor del af gentagelse[footnoteRef:24].  [24:  Ibid. Side 60] 

[bookmark: _Toc184968179][bookmark: _Toc184969930]Viden i handling
Viden i handling er det begreb Schön anvender for at betegne en form for viden, der er indbygget i intelligente handlinger. Med begrebet refererer Schön til den viden, som professionelle praktikere har i selve handlingen. Den kan være tavs i den forstand, at praktikeren ikke nødvendigvis kan sætte ord på handlingen. Det er en viden, der ligger indbygget i handlemønstre og i fornemmelsen for det stof, der er tale om. Stoffet er i Schön’s forståelse et udtryk for vidensfeltets medier, sprog og repertoire[footnoteRef:25]. Schön forstår Viden i handling som[footnoteRef:26]: [25:  Ibid. Side 229]  [26:  Ibid. Side 55] 

· Det er handlinger, genkendelser og bedømmelser, som vi ved, hvordan vi skal udføre rent spontant. Vi behøver ikke at gennemtænke dem på forhånd eller under udførelsen af dem.
· Vi er sjældent opmærksomme på, hvordan vi har lært at gøre disse ting, vi gør dem simpelthen bare.
· I nogle tilfælde har vi engang været klar over noget, som siden hen er blevet internaliseret. I andre tilfælde har vi aldrig været klar over det. Men i begge tilfælde gælder det imidlertid sjældent, at vi er i stand til at beskrive den viden, som vores handlinger afslører.

Viden i handling er den intuitive viden, som den professionelle reflekterende praktiker har i praksissituationen, den er ækvivalent med en fornemmelse for fænomener og for handling, og den er knyttet til den professionelles praksis[footnoteRef:27]. [27:  Ibid. Side 10, 205, 60] 

[bookmark: _Toc184968183][bookmark: _Toc184969934]Refleksion i handling  
Refleksion i handling er Schön’s kernebegreb, og er essensen af den professionelle praktikers evne/kunst til at handle i situationer, der er præget af usikkerhed og ustabilitet.
Refleksion over viden i handlinger er for Schön det vigtige i selve den professionelle praksis – den kunstfærdige handlen. Schön beskriver det kunstfærdige som værende, det der gør praktikeren i stand til at håndtere de usikre og ustabile situationer. Det kunstfærdige indeholder foruden refleksionen over viden i handling, også det at reflektere over den egentlige forståelse for handlingen. Når praktikeren forsøger at komme til en forståelse af den pågældende handling, reflekterer vedkommende også over de forståelser, der har ligget indbygget i handlingen, forståelser som dukker op til overfladen og bliver kritiseret, restruktureret og kommer til udtryk gennem videre handling[footnoteRef:28].  [28:  Ibid. Side 52] 

Refleksion i handling afgrænses af den tidszone inden for hvilken handling endnu kan påvirke situationen.[footnoteRef:29] Handlingsnuet varierer meget fra tilfælde til tilfælde, og i mange tilfælde er der tid til at tænker over, hvad man gør. Selv når handlingsnuet er kort, kan man træne sig om til at tænke over ens handlinger.  [29:  Ibid. Side 62] 

Refleksion kan medføre et midlertidigt tab af spontanitet – og værdien af den endelige proces afhænger af vores evne til at finde en passende kontekst at praktisere vores refleksion i. Ved en effektiv proces vil det at gøre og det at tænke være en komplementær størrelse.[footnoteRef:30] [30:  Ibid. Side 236] 

Schön går ud fra at refleksion i handling ofte har at gøre med oplevelsen af overraskelse, hvor det indebærer at en handlings udfald medfører en undren – at den praktiserende tillader sig selv at blive overrasket, forbløffet eller forvirret i situationen[footnoteRef:31]. En undren kan f.eks. opstå, hvis: [31:  Ibid. Side 67] 


· Fænomenet fremstår som unikt eller ustabilt. Kravet til refleksionen kan være, at praktikeren stiller sig kritisk til sin egen førstehåndsforståelse af fænomenet og laver en ny beskrivelse af det.
· Praktikeren føler sig fastlåst i den problematiske situation. Ved refleksionen skal der måske udarbejdes en ny definition af problemet.
· Praktikeren står i et etisk eller værdimæssigt dilemma. Refleksionen skal bevidstgøre praktikeren om dilemmaet, så det kan tilskrives måden det er opstillet på eller den måde, praktikerens rolle er defineret på. Målet skal være, at praktikeren finder frem til en måde hvorpå vedkommende kan integrere eller vælge mellem de værdier, der er på spil.[footnoteRef:32] [32:  Ibid. Side 62-63] 

Schön beskriver strukturen i refleksion i handling som en form for eksperimenteren – en proces, hvor den professionelle praktiker trækker nye situationer frem og undersøger dem, afprøver den begyndende forståelse, sideløbende med at der trækkes nye fænomener frem. Resultatet af dette forandrer så oplevelsen af situationen. Resultatet bliver hermed en spiralproces, der leder praktikeren gennem forståelse, over handling, hen til ny forståelse og heri indeholdt, hvad Schön forstår som en redefinering af problemet. Der er altså tale om en ny problemformulering[footnoteRef:33]. [33:  Ibid. Side 119] 

Schön forudsætter at praktikeren, som svar på de uforudsete konsekvenser, trækker på et repertoire af opsamlet og udviklet viden, et repertoire af eksempler, billeder forståelser og handlinger[footnoteRef:34] og herefter tilpasser sin viden til den specielle situations kontekst.  [34:  Ibid. Side 124] 

Schön lægger i sin teori stor vægt på sproget. Han ser sproget som et afgørende element i processen frem mod at udvikle sig til at være en kompetent praktiker, og at det er igennem tilegnelsen af sproget, medierne og repertoiret indenfor sit felt, at den enkelte praktiker kan skabe en form for virtuelt rum, hvor det er muligt at reflektere i form af handlingsøvelser[footnoteRef:35].  [35:  Ibid. Side 89, 229] 

I det virtuelle rum, hvori de forhindringer, der er i det daglige for en streng refleksion i handling, kan kontrolleres, kan der ske en refleksion over refleksion i handling. Den virtuelle verden indebærer at give rum for en forsøgssammenhæng, og den er en repræsentativ praksisverden. En praksis, der konstruerer, vedligeholder og bruger virtuelle verdener, udvikler evnen til refleksion i handling[footnoteRef:36].  [36:  Ibid. Side 141 -143] 



Figur 7: Refleksion i og over praksis.
Praksisfællesskaber

Sociologen Etienne Wenger har udviklet en teori om hvordan læring finder sted, og hvilken støtte der er nødvendig i læringsprocessen. 
Wenges teori bygger på antagelser om, at mennesket grundlæggende er et socialt væsen med evne til at skabe indsigt og mening via deltagelse i sociale fællesskaber og aktiviteter. Deltagelse er en omfattende proces, som består i, at vi er aktive deltagere i fællesskabers praksisser, og at vi konstruerer identiteter i relation til disse fællesskaber. En sådan deltagelse former både hvad vi gør, men også hvem vi er, og hvordan vi fortolker det, vi gør.
Wengers teori integrerer de komponenter, der er nødvendige for at karakterisere social deltagelse, som en lærings- og erkendelsesproces.

[image: side 15]
Figur 8: Komponenter i Wengers sociale teori om læring.[footnoteRef:37] [37:  Wenger 2004, side 15] 

Læring er altså ikke et individuelt foretagende. Læring sker i praksis i fællesskab med
andre - i et praksisfællesskab.

Praksisfællesskaber
Vi har alle et tilhørsforhold til praksisfællesskaber, som kan variere på mange måder. De kan bestå af små og tætte grupperinger eller store og løst sammenknyttede forbindelser. Grundlæggende er et praksisfællesskab en gruppe mennesker, der deler engagement i et område med fælles behov og interesser og en gruppe, der engagerer sig i en proces af fælles læring, som skaber bånd mellem medlemmerne.
Der er tre væsentlige karakteristika ved et praksisfællesskab:
· Domænet – fællesskabets lokalitet. Praksisfællesskaber har fokus på et område med fælles interesser og består ikke blot af en kreds af venner eller et netværk, som forbinder forskellige personer. Medlemskab af et praksisfællesskab fordrer et minimum af viden om fællesskabets fælles interesser – en delt kompetence, som adskiller medlemmerne fra andre mennesker.
· Fællesskabet – medlemmer forfølger deres interesser inden for fællesskabet og engagerer sig derfor i fælles aktiviteter og diskussioner, hjælper hinanden og deler viden og information. 
· Praksis – et praksisfællesskab udgøres ikke nødvendigvis af personer, som deler en bestemt interesse. Praksisfællesskabets medlemmer deler et antal ressourcer: viden, historie, værktøjer, arbejdsmetoder – altså fælles måder at udføre praksis på.
Alle mennesker tilhører praksisfællesskaber. Praksisfællesskaber har været at finde lige så længe, som mennesker har givet viden videre til andre eller har lært i fællesskab. De fællesskaber, som vi tilhører, ændrer sig i løbet af livet, men fællesskaberne findes overalt – inden for det professionelle liv, den organisatoriske struktur i virksomheden, inden for uddannelse og inden for privatlivet.

Fokuseringen på deltagelse har konsekvenser for, hvad der skal til for at forstå og understøtte læring.
· For individer betyder det, at læring er et spørgsmål om at engagere sig i og bidrage til fællesskabets praksisser.
· For fællesskabet betyder det, at læring er et spørgsmål om at forfine praksis, og om at sikre nye generationer af medlemmer.
· For organisationer betyder det, at læring er et spørgsmål om at opretholde de indbyrdes forbundne praksisfællesskaber, hvorigennem en organisation er klar over, hvad den ved, og dermed bliver effektiv og værdifuld som organisation.
Læring i denne forstand er ikke nogen særskilt aktivitet. Det er ikke noget, vi gør, når vi ikke gør noget andet, eller holder op med at gøre, når vi gør noget andet.[footnoteRef:38] [38:  Wenger 2004, side 18] 


Wenger fokuserer på to aspekter ved læring som social praksis. På den ene side anser han læring som et kendetegn ved praksis, på den anden side ser han læring som identitetsdannelse. 
Wenger understreger, at det ikke kun er forandring af færdigheder og vaner, der karakteriserer læringen, men nok så væsentligt udvikling af identitet og evne til at forhandle mening. Praksisfællesskaber udvikles over tid, og for at medlemmerne sammen kan lære noget, kræver det et tilstrækkeligt stort gensidigt engagement med henblik på opretholdelse af praksisfællesskabet. Tidsdimensionen i forhold til dette betyder, at fællesskabet efterhånden opbygger fælles historier om dets eksistens og praksis.
Når man skal analysere en praksis, er det relevant at kigge på meningsproduktionen. Til en sådan analyse indfører Wenger tre begreber: meningsforhandling, deltagelse og tingsliggørelse. Deltagelse og tingsliggørelse medvirker til at opbygge fællesskabets historier, og de bidrager begge til erindringen med hver deres karakteristika. Meningsforhandlingerne og de fælles historier vidner i nogen grad om kontinuitet og stabilitet i forhold til praksisfællesskabet. Men praksis er ikke stabil. Diskontinuitet opstår altid i et praksisfællesskab, idet f.eks. udskiftning af medlemmer betyder diskontinuitet i deltagelsesdimensionen, ligesom ændring af eksempelvis et udtryk eller en procedure medfører diskontinuitet i forhold til tingsliggørelse.

”Da verden er i bevægelse, og betingelserne altid ændres, må enhver praksis hele tiden genopfindes, selv når den forbliver ’den samme praksis’.” [footnoteRef:39] [39:  Ibid. Side 114.] 


Medlemmerne må konstant forholde sig til de forandringer, der kommer, og inkorporere dem i praksis. Forandringer skal forstås både som udefrakommende forandringer og som ideer og ændringer, der opstår i praksisfællesskabet. Forandring og læring er med andre ord indbygget i praksis.
Meningsforhandling er fundamental for Wengers teori. Meningsforhandlingsprocessen involverer deltagelse og tingsliggørelse, som beskrives nedenfor. Manglende adgang til deltagelse eller tingsliggørelse resulterer i manglende evne til at lære!

Deltagelse
Deltagelse er en aktiv og kompleks proces, der knytter sig til aktører i sociale fællesskaber. Det, der karakteriserer deltagelsen, er muligheden for gensidig genkendelse. 
Mennesker, der deltager i et sociale fællesskab, genkender på en eller anden måde noget af sig selv i hinanden, og det er med til at forme deres oplevelse af mening. Uanset om denne gensidige genkendelse rummer ligheder eller uligheder, vil deltagelsen være en kilde til identitet. Genkendelsen af gensidigheden i deltagelsen vil gøre deltagerne til en del af hinanden. 
Deltagelse kan være forbundet med alle mulige former for relationer.
Deltagelse er en del af personen, som man altid bærer med sig, også uden for det praksisfællesskab, som deltagelsen er direkte knyttet til. På denne måde forbindes menneskers forskellige medlemsformer i forskellige praksisfællesskaber.[footnoteRef:40] [40:  Ibid. Side 71] 

Deltagelse foregår også i aktiviteter, hvor andre mennesker ikke aktuelt er involveret, men aktiviteten vil altid implicit være forbundet til andre mennesker i fortiden eller fremtiden. Deltagelse i verden er således altid social.
[bookmark: _Toc96065621][bookmark: _Toc96066261]Tingsliggørelse
Tingsliggørelse betyder, at man gør noget (fx tanker, begreber, handlinger) til et konkret, materielt objekt, der eksisterer i kraft af sig selv. 

”Ethvert praksisfællesskab skaber abstraktioner, værktøjer, symboler, historier, udtryk og begreber, der tingsliggør en del af denne praksis i stivnet form.[footnoteRef:41] [41:  Ibid. Side 73] 


Tingsliggørelse letter kommunikationen og er med til at fokusere meningsforhandlingen.
Tingsliggørelse kan antage mange former, små eller store, flygtige eller faste, abstrakte eller konkrete, enkle eller komplekse. Det essentielle er, at de ikke kun ses som konkrete objekter, men også som en del af den fælles diskurs. Tingsliggørelse skal forstås som både et produkt og som den proces, der fører frem til produktet. Et produkt som fx en procedurebeskrivelse er et eksempel på en tingsliggørelse, der kan være fremstillet uden for fællesskabet, men som endnu en gang skal tingsliggøres i den fælles meningsforhandlingsproces. Processen og produktet forudsætter således hinanden.

”Et godt værktøj tingsliggør en aktivitet, så dens virkninger forstærkes, samtidig med at aktiviteten bliver ubesværet”[footnoteRef:42] [42:  Ibid. Side 76] 


Ved tingsliggørelse projicerer man sin mening ud i verden – væk fra sig selv, hvorimod man ved deltagelse genkender sig selv i hinanden – tager hinanden ind. Derved adskiller de to begreber sig grundlæggende fra hinanden. Men begreberne er forbundne via dualitet[footnoteRef:43] og kan således kompensere for hinandens mangler, idet de opvejer hinandens indbyggede begrænsninger. Både deltagelse og tingsliggørelse er begge til stede samtidigt, men ikke nødvendigvis i samme omfang.  [43:  Dualitet: Ved en dualitet er der tale om to uafhængige og modstridende grundprincipper, der er uløseligt forbundne og gensidigt konstituerende. De på én gang forudsætter og muliggør hinanden. Frem for at udelukke eller erstatte hinanden eksisterer de samtidigt og komplementerer hinanden. ] 


”Det er gennem deres forskellige kombinationer, de giver anledning til så mange forskellige oplevelser af mening” [footnoteRef:44] [44:  Ibid. Side 77] 


Wenger understreger det centrale i dualiteten mellem deltagelse og tingsliggørelse og nævner at dette”…er et fundamentalt aspekt ved beskaffenheden af praksisfællesskaber, ved deres udvikling over tid, ved relationerne mellem praksisser, ved deltageridentiteter og ved de bredere organisationer, praksisfællesskaber eksisterer i” [footnoteRef:45] [45:  Ibid. Side 81] 


Læring i praksis
Læring i praksis involverer tre processer, gensidigt engagement, fælles virksomhed og fælles repertoire. Disse begreber indgår i tæt samspil i den fælles meningsforhandling, der konstituerer praksisfællesskabet, idet der sker en udvikling og nuancering af disse i en konstant vekselvirkning. De indgår i varierende omfang, og ikke nødvendigvis som eksplicitte forhandlingsparametre. Det understreges, at et praksisfællesskab ikke er en organisatorisk enhed, men at det opstår som følge af aktørernes meningsforhandling i forhold til de tre processer. 

Gensidigt engagement
Gensidigt engagement er det, der definerer praksisfællesskabet. Det vil sige, at aktørerne i en given praksis engagerer sig i de handlinger, de udfører, og indgår i relationer til hinanden om meningsforhandling i forhold hertil. Man er således en del af det, der betyder noget for fællesskabets praksis, og bidrager selv til betydningen. Forudsætningerne for dette er naturligvis, at aktørerne kommunikerer og interagerer med hinanden. Endvidere at aktørerne arbejder på at opretholde fællesskabet. 
Gensidigt engagement er ikke ensbetydende med, at fællesskabets forudsætninger eller mål er homogenitet og konsensus. Deltagerne engagerer sig i hinanden, og der kan opstå løse eller tætte relationer. Et praksisfællesskab konstitueres over tid og indebærer derfor også konflikter og spændinger i kraft af det personlige engagement.
Engagement er én af i alt tre former for tilhørsforhold, der medvirker til læring og til udvikling af identiteten. 
Wenger beskriver engagement, fantasi og indordning som forskellige måder, hvorpå man kan tilhøre sociale læringssystemer i organisationer, i forhold til at begribe identitetsdannelses– og læringsprocesser.
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Figur 9: At lære i og høre til praksisfællesskaber
Fælles virksomhed 				
Den fælles virksomhed er den eller de opgaver, som medlemmerne er fælles om at udføre. Da et praksisfællesskab som regel er en del af en større organisation, er det som følge heraf under påvirkning fra denne. Organisationens mål, de betingelser, krav og ressourcer, der er gældende, er med til at forme praksisfællesskabet. Men ikke fuldt ud, idet det er medlemmerne af praksisfællesskabet, der individuelt reagerer på disse institutionelle betingelser, og via det gensidige engagement forhandler den fælles virksomhed. Virksomhed skal i denne sammenhæng forstås som instrumentelle, personlige og interpersonelle aspekter af vores liv [footnoteRef:46](ibid.:95). [46:  Ibid. Side 95] 

Virksomheden er ikke fælles i den forstand, at alle mener det samme eller er enige om alting, men ved, at den er forhandlet i fællesskab. Herved oparbejdes dels et ejerskab til den fælles praksis, dels en gensidig ansvarlighed, og dermed en fælles forståelse af bl.a. hvad, der er vigtigt, og hvorfor. Hvornår handlinger er gode nok, og hvornår de bør forbedres[footnoteRef:47]. De forhandlinger, der finder sted, foregår ikke kun verbalt, men også via de tingsliggjorte aspekter af ansvarligheden og integreringer heraf i de forskellige deltagelsesformer. [47:  Ibid. Side 99] 


”At blive god til noget indebærer, at man udvikler specialiserede følsomheder, en æstetisk sans og avancerede opfattelser, der anvendes til at foretage bedømmelse af kvaliteten af et produkt eller en handling. Det er det forhold, at disse bliver fælles i et praksisfællesskab, der tillader deltagerne at forhandle det hensigtsmæssige i det, de gør”[footnoteRef:48]  [48:  Ibid. Side 99] 


Den fælles virksomhed er kun fælles, fordi den kontinuerligt forhandles af deltagerne. Forhandlingsprocesserne er både med til at styre praksis og er med til at udvikle praksis. 
[bookmark: _Toc88624365][bookmark: _Toc96065626][bookmark: _Toc96066266]Fælles repertoire
Den fælles virksomhed og det gensidige engagement heri medvirker til, at der skabes sammenhæng i handlinger, relationer og de involverede objekter. Med tiden udvikles et fælles repertoire, som samtidigt bliver fællesskabets ressourcer til meningsforhandlinger. 

”Repertoiret for en praksis kombinerer to kendetegn, hvorved det kan blive en ressource for meningsforhandlingen:
· det reflekterer et gensidigt engagements historie
· det er af natur flertydigt.” 

Et praksisfællesskabs repertoire omhandler dels de konkrete redskaber og værktøjer, dels fælles rutiner, sprog og handlinger. I repertoiret indgår elementer af både deltagelse og tingsliggørelse. Elementerne er forskelligartede, men de har fælles fortolkningshistorier, som kan bruges i såvel kendte virksomheder og meningsforståelser, som i nye og fremtidige meningsforhandlinger. Et vedvarende engagement i den fælles virksomhed medvirker til, at medlemmerne udvikler deres evne til at fortolke og anvende det fælles repertoire. Flertydigheden er et karaktertræk ved det fælles repertoire og i de fælles engagementshistorier, og de er en kilde til nuancering og nytænkning frem for noget, der skal reduceres til enighed.
Fællesskabet har en stor andel i at producere det fælles repertoire, og ofte er en vis del heraf produceret uden for fællesskabet og derefter importeret i den fælles virksomhed. Såfremt der kun er ringe udvikling af et fælles repertoire, kan det diskuteres, om der overhovedet er tale om et fælles engagement, og dermed et praksisfællesskab.[footnoteRef:49]  [49:  Ibid. Side 150] 


Læring - udvikling af praksis
Udviklingen af praksis tager tid. Men definitionen af et praksisfællesskab er ikke afhængig af et specifikt mindstemål af tid. Derimod handler det om at opretholde et tilstrækkeligt stort gensidigt engagement i den fælles udøvelse af en virksomhed for sammen at lære noget af betydning. Ud fra dette perspektiv kan praksisfællesskaber opfattes som fælles læringshistorier.[footnoteRef:50] [50:  Ibid. Side 105.] 

Praksisser udvikles som fælles læringshistorier, som er en tidsligt sammenflettet kombination af deltagelse og tingsliggørelse. Deltagelse og tingsliggørelse eksisterer som særskilte former for erindring og særskilte former for glemsel. De fungerer som særskilte kilder til både kontinuitet og diskontinuitet. Derfor bliver deltagelse og tingsliggørelse efterhånden som praksisfællesskaberne investerer i dem, dobbelte veje til indflydelse på udviklingen af praksis. I den forstand udgør deltagelse og tingsliggørelse to særskilte magtkanaler, som står til rådighed for deltagere. De konstituerer to særskilte former for politik:
1. Deltagelsens politik omfatter indflydelse, personlig autoritet, nepotisme, aggressiv diskrimination, karisma, tillid, venskab, ambition.
2. Tingsliggørelsens politik er af en anden karakter og omfatter lovgivning, strategier, institutionelt defineret autoritet, redegørelser, argumenterende påvisninger, statistik, kontrakter, planer, design.[footnoteRef:51] [51:  Ibid. Side 111.] 

De to former for politik kan p.g.a. komplementariteten mellem deltagelse og tingsliggørelse spilles ud mod hinanden. Magt over begge former for politik er derfor også en forudsætning for at få kontrol over praksis:
· Tingsliggørelsens politik kræver – for at være effektiv – deltagelse, fordi tingsliggørelse i sig selv ikke sikrer en virkning. Tingsliggørelse skal godkendes af et fællesskab, før den på betydningsfuld måde kan forme praksis.
· Deltagelsens politik må omvendt omfatte magt til at udøve tingsliggørelse, eftersom tingsliggørelse skaber de fokuspunkter, hvoromkring mennesker forhandler det, der betyder noget.[footnoteRef:52] [52:  Ibid. Side 112] 

Hvis praksisser er historier om et gensidigt engagement, forhandling om en virksomhed og udvikling af et fælles repertoire, så omfatter læring i praksis følgende processer for de involverede fællesskaber:
· Udvikling af forskellige former for gensidigt engagement: Opdage, hvordan man engagerer sig, hvad der fremmer, og hvad der hæmmer; udvikle indbyrdes relationer; definere identiteter, fastslå hvem der er hvem, hvem der er god til hvad, hvem der ved hvad, hvem der er let eller vanskelig at omgås.
· Forståelse og afstemning af deres virksomhed: Indordne deres engagement derefter og lære sig selv og hinanden at stå til ansvar; gøre en indsats for at definere virksomheden og harmonisere modstridende fortolkninger af, hvad virksomheden går ud på.
· Udvikling af deres repertoire, stil og diskurser: Genforhandle meningen med forskellige elementer; producer eller indføre redskaber, artefakter, repræsentationer; registrere og huske hændelser; finde på nye udtryk og omdefinere eller kassere gamle; fortælle og genfortælle historier; skabe og bryde rutiner.[footnoteRef:53] [53:  Ibid. Side 115-116.] 

Læring er det, der driver praksis, og praksis er den pågældende lærings historie. Det er medlemmerne, der igennem deres meningsforhandling, producerer praksis. Meningsforhandlingen er en proces, hvor der hele tiden kan inddrages nye elementer. Praksis bliver derfor på én gang yderst påvirkelig og meget modstandsdygtig. Denne kombination er kendetegnende for evnen til tilpasning. Læring indebærer et tæt samspil mellem orden og kaos. 
Forandring og læring er indbygget i praksis. Det er således afgørende altid at forudsætte læring, når man har med praksisfællesskaber at gøre.













3 Præsentation og analyse af casen

Muldbjergskolen er en kompleks organisation sammensat af flere forskellige afdelinger med flere forskellige personalegrupper. 

Figur 10: Muldbjergskolens afdelinger

Som skrevet i indledningen har skolens personale igennem flere år arbejdet med at opbygge en organisation bestående af team med et afgrænset arbejds- og ansvarsområde. 
Skolens pædagogiske udvalg har, som det ses i bilag 1, valgt nedenstående definition af teamsamarbejdet.

Et team er kendetegnet ved et forpligtende og længerevarende samarbejde, hvor teamets medlemmer ud fra en klart formuleret målsætning og en række tilhørende aktiviteter arbejder med børnenes faglige, sociale og personlige læreprocesser, ligesom teamet arbejder bevidst med egen kultur, indbyrdes relationer og kompetencer. Samarbejdet har et udviklingsperspektiv rettet både mod professionen og skolen som organisation.

Der er således en forventning fra såvel ledelse som det pædagogiske udvalg om, at der udover, at der bliver arbejdet med og sat mål for elevernes læring, også arbejdes med at sætte mål for selve samarbejdet.
I Schöns forståelse udvikles en lærers professionalisme ved en refleksion i handling. I Wengers optik involverer lærernes læring de tre processer: gensidigt engagement, fælles virksomhed og fælles repertoire. Forudsætningen herfor er at aktørerne kommunikerer og interagerer med hinanden, og at de endvidere arbejder på at opretholde fællesskabet. At teamsamarbejdet skal have et udviklingsperspektiv både over for den enkeltes profession og over for skolen som organisationen betyder altså, at arbejdet både skal muliggøre ændringer i arbejdsmetoder, kommunikation og interaktion personalet imellem og et fast fællesskab at udøve sin praksis i.
I casearbejdet har jeg valgt at koncentrere mig om de to afdelinger, der er markeret med rødt i ovenstående figur. Min egen uddannelsesmæssige baggrund inden for lærerområdet giver mig en større mulighed for at belyse samarbejdet i lærergrupper. Det er ud fra mit kendskab til den valgte case min vurdering, at samarbejdet er lettest at få til at fungere i indskolingen og i specialklasserne, hvor der er færre lærere omkring de samme elever. Specialklasselærerne udtrykker det således i evalueringen af teamsamarbejdet:

”Teamsamarbejdet er udviklende og helt nødvendigt omkring specialklasserne”.

Specialklasseteamenes organisering omkring årgange er som det ses i evalueringen af teamsamarbejdet det primære samarbejdsforum for disse lærere, der også er flittige til at dele eleverne i forskellige holdstørrelser, der muliggør, at der er flere lærere til stede på samme hold samtidig.    
Samtidig er indskolingsteamet i specialklasserne det team, der er længst med hensyn til at anvende LP-modellen i praksis, ligesom der i specialklasserne har været foretaget en evaluering af det LP-arbejde, der har foregået på skolen frem til april 2009.  Jeg har således valgt at kigge på to team, hvor forudsætningerne og rammerne for samarbejdet er til stede. G2-klasserne er valgt fra, fordi jeg i min egenskab af leder på skolen i øjeblikket arbejder intenst med samarbejdet mellem ledelse og medarbejdere lige i denne afdeling.
Med baggrund i de tre teser, er der i analysen lagt fokus på:
1. Hvilken systematik er der p.t. omkring samarbejdet og hvorledes ændrer arbejdet med LP-modellen denne systematik? Med systematik forstås i dette speciale: samarbejdets organisering, skriftlighed, fælles metoder, fælles sprog.
1. Hvorledes reflekteres i praksis? Med refleksion forstås her: måden hvorpå der tales om og med eleverne, og om hvorvidt der vises interesse for at undersøge hele den kontekst, som eleverne befinder sig i.
1. Inkorporering af forandringer ved kontinuerlig meningsforhandling. Hvilke former for deltagelse befinder lærerne sig i, og kan LP-modellen fungere som tingsliggørelse?
Der vil i det følgende være tilstræbt en struktur, hvor nuværende praksis beskrives, der citeres fra eller refereres til dokumenter og interviews, hvorefter der analyseres og konkluderes. 

Systematik
Arbejdet i specialklasserne betyder, at man kun har ét team at forholde sig til (her indskolingsteamet), mens man i normalafdelingen både taler om klassesamarbejde, årgangsteam og afdelingssamarbejde (indskoling) og udover det, kan man tilhøre flere forskellige årgange. I den skriftlige evaluering af teamsamarbejdet vurderes teamsamarbejdet forskelligt alt efter, om man er i specialklasserne eller i normalskolen.
Normalklasserne:
1. Der skal være en mere struktureret plan for teamet. 
1. Vi havde tidligere mere struktur på, om hvad og hvornår vi mødtes i de forskellige team – det kunne være godt at få igen.
1. Der skal mere struktur i samarbejdet.
Det er karakteristisk ved data indsamlet fra normalskolen, at de mange forskellige tilhørsforhold gør det uklart, hvad man skal mødes om, og hvornår man rent faktisk har mulighed for at sætte sig sammen. Der findes samarbejde om den enkelte klasse og om årgangen, men når man læser, hvad der har været positivt ved samarbejdet, er der tilsyneladende overlap i arbejdet. Der har endvidere været besvær med at finde tid til, at alle implicerede kan mødes:

En del af personalet er også engageret i andre team, og det gøre det svært at opfylde alle de mål, vi gerne vil opfylde, og gøre alle de ting, vi gerne vil gøre.				kl

På trods af uklarheden beskriver lærerne alligevel såvel klasse- som årgangsteam som et udviklende forum for fællesskab, vidensdeling og faglig sparring.
Den interviewede lærer fra normalskolen formulerer både mål for arbejdet med eleverne og for selve teamsamarbejdet. Hun vurderer, at viljen til samarbejde er til stede, men at der er nogle begrænsninger. Hun beskriver, at det der skiller teammedlemmerne ad er, at de ikke har fælles metoder, dette vurderer hun dog ikke nødvendigvis som et problem. Til gengæld oplever hun, at lærerne ikke samler op på, om de når de mål, de har sat sig, fordi de mangler redskaber til dette. Holdningen til det at prøve noget nyt og dele erfaringerne med hinanden, vurderer hun således:

Jeg synes måske nogle gange, at man ikke oplever den store interesse for at høre, hvad er det egentlig, at du gør…
… jeg synes jo, at man oplever, og det oplever man med både børn og voksne, der er ligesom en tilbageholdenhed overfor det der med ligesom at springe ud af det, man plejer og turde prøve noget andet end det, man plejer at gøre…				kl

Så selvom der i evalueringen står, at der både er fællesskab, vidensdeling og faglig sparring i teamene, så oplever den interviewede lærer, at det halter i forhold til det at have fælles metoder, fælles sprog og ikke mindst et fælles engagement. Den vidensdeling der foregår, foregår mange gange tilfældigt på gangen eller i personalerummet, og den er ikke skriftliggjort.
I specialklasserne evalueres samarbejdet til:
	
at være udviklende og helt nødvendigt - et forum for pædagogisk udvikling.

Men man savner en formaliseret forretningsgang vedr. overlevering af elever og en ensretning i forhold til udarbejdelse af diverse elevrapporter. Dataene omkring specialkasserne viser i det hele taget, at den enklere organisering med færre involverede lærere giver gensidigt engagement og fælles virksomhed og herigennem større mulighed for læring og udvikling i og af praksis.		

Jeg opfatter os som meget, meget fælles. Det gør jeg. Altså der er meget lidt af det, jeg sådan foretager mig, der ikke har været rundt og vende i vores teamsamarbejde…			ml

På trods at, at der er tale om større fælles praksis i specialklasserne, så er der tilsyneladende heller ikke her tale om fælles sprog:

På en eller anden måde, ville jeg håbe, at man kom til at tale samme sprog, når man skulle tale om, og når man skulle beskrive elever. At man blev bedre til at dokumentere med fakta i stedet for med følelser eller fornemmelser.				ml

Specialklasselærerne har heller ikke nogle redskaber til fastholdelse af viden og til vurdering af om målene nås. Læreren herfra vurderer endda dette som værende et stort problem i forhold til dokumentation af deres arbejde:			
… det er lidt en skam, synes jeg, for jeg synes egentlig, at vores arbejde er rigtig dårligt beskrevet … det er irriterende … for jeg synes egentlig, at det er skide godt, det vi laver.

Der er tilsyneladende ikke sat noget egentligt mål for selve samarbejdet, som den interviewede lærer alligevel kalder forpligtende. Den interviewede lærer fra normalskolen har i sin egenskab af akt-lærer observeret undervisningen i det ene specialklasseteam. På mit spørgsmål om, hvorvidt disse lærere ikke arbejder tættere sammen og underviser sammen, svarer hun:

Nej ikke det jeg kender til. De arbejder ved siden af hinanden. De mangler det fælles fodslag, de mangler den – det fælles mål med undervisningen og med deres håndtering af børnene.

Hvis dette er en korrekt observation, forholder lærerne sig ikke til det formål, der er opstillet for teamsamarbejdet.

Analyse af LP-arbejdet i forhold til systematik
I Thomas Nordahls beskrivelse af LP-modellen lægger han vægt på, at kontinuitet og systematik i arbejdet skal sikre faglig kvalitet i analyserne og ikke mindst bidrager arbejdsformen til en stærk grad af forpligtelse i forhold til at gennemføre forskellige strategier og tiltag. 
Der har kun været arbejdet ganske kort med LP-modellen på Muldbjergskolen, og udviklingsprojektet er kun i en indledende fase. De indsamlede data viser, at lærerne i specialklasserne på nuværende tidspunkt vurderer LP-modellen som en metode, der kan fastholde teamene i en analyse og i afprøvning af forskellige tiltag.

LP-modellen er god for os, fordi den tvinger os til at være omhyggelige i den der analysedel af de problemstillinger og ting, vi er i gang med, og den tvinger os også til at evaluere, hvor vi før var for hurtige.           					ml

Under arbejdet med at indsamle information, vil der være behov for både at bruge flere informanter og for at tage mere specifikke metoder i brug end de usystematiske indtryk en lærer normalt får gennem undervisningen. 

Jeg vil håbe, at man blev bedre til at dokumentere med fakta i stedet for med følelser eller fornemmelser.			ml

Der er således et håb om, at modellen kan give en systematik omkring indsamling og dokumentation af viden og fakta. Specialklasselæreren giver endvidere udtryk for, at modellen giver et fælles sprog at tale ud fra.
Hvorvidt modellen også kan føre til en systematik og en større forpligtelse i selve samarbejdsstrukturen er svært at udlede af det indsamlede materiale. Det er dog min opfattelse, at modellens krav til problemformulering og analyse vil tydeliggøre, hvilke opgaver teamet har, og hvordan de kan hjælpe hinanden. Læreren i normalskolen siger:

Det er et redskab, som gør at læreren kommer til at arbejde sammen om de børn, de er fælles om.


Delkonklusion på systematik
Specialets første tese drejer sig om, hvorvidt LP-modellen kan gøre arbejdet i teamene mere systematisk. Konklusionen på denne del af undersøgelsen er, at LP-arbejdet tvinger lærerne til arbejde mere indgående med at problemformulere, analysere og evaluere. Den giver et fælles sprog og en fælles referenceramme, og dette opleves som positivt af de involverede lærere.

Det er for tidligt endnu i udviklingsarbejdet til at sige noget endegyldigt om, hvilken betydning LP-arbejdet får for teamsamarbejdets organisering, men man kan ud fra normalskolelærerens udtalelse formode, at modellen kan gøre det tydeligere, hvad der skal samarbejdes om.

Wengers teori forudsætter, at der i udvikling af praksis arbejdes med engagement, fantasi og indordning. Engagementsarbejde forudsætter at teamene arbejder med meningsfulde aktiviteter, der definerer en fælles virksomhed og et samspil. Indordningsarbejdet handler om at kommunikere formål, behov og metoder – det handler om at skabe fokus, finde enighed og udtænke procedurer, mens fantasiarbejdet handler om at forholde sig undersøgende, udforskende og nysgerrigt til sin praksis.

En forsigtig konklusion på denne del af specialet er, at LP-arbejdets systematik hjælper lærerne i deres udvikling af praksis.

Refleksion i praksis 

Det er hovedsageligt i de to interviews, at man kan uddrage viden omkring teamenes refleksion i praksis omkring eleverne og deres læring. Begge interviewpersonerne giver udtryk for at refleksionen hovedsageligt foregår i uformelle strukturer som frikvarterer, når man møder ind om morgenen eller i personalerummet. De opfatter det begge som en vigtig del af deres teamsamarbejde.

Det der binder os sammen, det er først og fremmest den daglige snak om eleverne. 				kl

Målet med vores arbejde: … vi går sådan og observerer bredt i gruppen på de elever, vi har, og giver tilbagemeldinger på det.  						ml

Den uklare organisering i normalskolen kan komme til at betyde, at refleksion i praksis bliver et anliggende for den enkelte lærer og ikke for teamet. Dermed opstår der er en risiko for at refleksionen ikke bliver problematiseret og holdt op mod andres oplevelser og forståelser. Risikoen for at lærerens viden bliver tavs, spontan og automatisk – at hun trækker på et fast register af forventninger, billeder og løsninger - er derfor større, når refleksionen foregår individuelt, end når den foregår sammen med andre og ligeledes udstrækkes til at være refleksion sammen over handling.

Tilsyneladende er refleksionen i specialklasserne foldet lidt mere ud, og den følges op af udvælgelse af fokuspunkter, der efterfølgende observeres på. Samtidig inddrager lærerne den viden, de har erhvervet sig fra igangværende uddannelses-forløb, i refleksionen. Alligevel oplever den interviewede lærer, at refleksionen godt kunne gå mere i dybden:

… der mangler sådan et forsøg på at løfte det lidt højere op og så prøve at beskrive de pædagogiske overvejelser, vi har i forhold til de forskellige problemstillinger, som børnene kommer til os med.	ml

Analyse af LP- arbejdet i forhold til refleksion i praksis
Der er ingen tvivl om, at lærerne i dagligdagen reflekterer meget over børnene og deres læring. Wenger siger, at praksisser ikke er ureflekterede, men at et givent praksisfællesskab kan reflektere mere eller mindre over karakteren af dets egen praksis. 
LP-modellen stiller i kraft af sin systemiske tilgang nogle krav til den refleksion lærerne skal foretage i og over deres praksis. Det kontekstuelle perspektiv indebærer, at elevernes handlinger skal vurderes ud fra de kontekstuelle betingelser som eksisterer i de situationer, som handlingen kommer til udtryk i. Relationerne mellem elev og lærer, de værdier og normer, der kommer til udtryk i skolen, lærerens ledelse af klassen og ikke mindst relationerne mellem jævnaldrende fremstår som meget væsentlig faktorer i skolens kontekst, og samlet set udgør disse faktorer skolens læringsmiljø.

Det ser umiddelbart ud til, at der allerede på nuværende tidspunkt er sket ændringer i den vurdering, der i teamene foretages af elevernes handlinger.
De to interviewede lærere giver udtryk for, at LP-modellen vil være en hjælp til at indkredse de problemstillinger, der skal løses og en hjælp til at udforske denne både i en dialog i teamet – men også i en dialog med elever, forældre og andre samarbejdspartnere. LP-modellens analysedel tvinger lærerne til at forsøge at komme til en forståelse af den eller de handlinger, som opleves som problematiske. I og med at lærerne forsøger at komme til denne forståelse, reflekterer de også over de forståelser, der har ligget indbygget i handlingen.

… og de bliver tvunget til at se på de relationer, som både de selv og børnene er i … at man vænner sig til at se på børnene på en anden måde.
					kl

De to interviewpersoner vurderer, at LP-modellen vil være til gavn for refleksion i og over handling, og at denne forbedring vil komme eleverne til gode.
Jeg er da sikker på og overbevist om, at børnene ville blive gladere, hvis de øjne, der så på dem, var ikke de samme, men så at de havde det samme udgangspunkt. Og så ville man ramme børnene, der hvor de er – både de skæve og de almindelige.			ml

… den er et utroligt godt redskab til det at arbejde systemisk og det at komme ud over, at man er alene i klassen og alene om de problemer, der måtte være i en klasse. Og man kommer ud over det, der hedder, at man ser på barnet som et problem og i stedet forsøger at se på barnet som en, der er i nogle problemer og har nogle problemer, som skyldes den sammenhæng, han lige nu og her befinder sig i.					kl


I hverdagens almindelige refleksion i handling opstår rutiner og vaner, der er med til at fastlåse den enkeltes forståelse og syn på børn og på læring, og det ser ud til at LP-modellen allerede på dette tidlige tidspunkt i udviklingsprojektet har ført til ændringer i måden teamene reflekterer på. I specialklassernes evaluering formuleres det, at modellen giver større dybde i snakken om børnene, at man får øjnene op for, at der er mange faktorer, der spiller ind, og at der kommer større fokus på ”den hele elev” og læreren i normalskolen siger:

Analysen er det vigtigste af det … vi er meget hurtige til at konkludere og til at gøre et eller andet. Man giver sig ikke tid til at analysere, hvad det egentlig er, der sker, man konstaterer bare, at her er en ganske umulig unge, lad os få ham væk hurtigst muligt.

Delkonklusion på refleksion i praksis
Specialets anden tese handler om måden, der tales om og med eleverne på, og om hvorvidt der vises interesse for at undersøge hele den kontekst, som eleverne befinder sig i.
Schön skriver, at når vi skal forstå, hvad refleksion i praksis drejer sig om, og forstå de betingelser, der befordrer den eller lægger den hindringer i vejen, har vi fat på en proces, som er stærkt påvirket af følelser og af undersøgelsens sociale kontekst. For at kunne undersøge den, er vi nødt til at iagttage nogen, som er i gang med en sådan handling.

Jeg har ikke i dette speciale iagttaget nogen, som var i gang med at reflektere, så en konklusion på, hvorledes udviklingsprojektet har ændret lærernes refleksion, må være meget forsigtig. Når jeg alligevel forsøger mig, skyldes det min indkredsning af begrebet refleksion til at handle om måden hvorpå lærerne taler om og med eleverne og med hinanden om eleverne.

Det ser ud til, at arbejdet med LP-modellen hjælper lærerne med at se bag om de handlinger, der opleves som problematiske, at den styrker deres arbejde med at forholde sig undersøgende og nysgerrige i forhold til at afdække alle de faktorer, der spiller ind på elevernes læringsmiljø.

Schön skriver, at man kun kan finde frem til vores evne til at reflektere i praksis ved hjælp af en handlingsvidenskab, der prøver at gøre den praksis, som nogle forsøger sig med ved sjældne lejligheder, til det dominerende praksismønster.[footnoteRef:54]  [54:  Schön 2001, side 293] 

Det vil nok være for meget at konkludere, at LP-modellen kan udgøre en sådan handlingsvidenskab, men det ser ud til, at den skaber en kontekst, hvor det er nødvendigt at reflektere både i og over praksis.

”… Værdien af refleksionsprocessen afhænger af vores evne til at finde en passende kontekst at praktisere vores refleksion i.”[footnoteRef:55] [55:  Schön 2001, side 236] 


Meningsforhandling – deltagelse og tingsliggørelse

Deltagelse og tingsliggørelse er to komplementære aspekter, der giver to slags tilbud om meningsforhandling:
1. Man kan forvisse sig om, at visse artefakter er til stede – redskaber, planer, procedurer, programmer – således, at fremtiden vil blive organiseret omkring dem.
1. Man kan desuden sikre sig, at de rigtige mennesker befinder sig de rette steder i den rigtige form for relation, der kan få noget til at ske.
Samtidig kræver opbygningen af komplekse, sociale relationer ægte praksisser, hvori det bliver fællesskabets opgave at påtage sig at styre læringen. Det betyder bl.a., at det er nødvendigt med tilstrækkelig kontinuitet til at deltagere kan udvikle fælles praksisser og en langvarig forpligtelse i forhold til deres virksomhed og hinanden.

En del af tingsliggørelsen omhandler elementer, der er behandlet under temaet: systematik. Interviewpersonen fra specialklasserne mangler dog et vigtigt redskab, som ville styrke samarbejdet og refleksionen i teamene:

Jeg synes måske nok, at vi i vores teamsamarbejde mangler sådan et redskab, der hedder … det hedder jo ikke kollegavejledning, men de teknikker som ligger – med at spørge ind til og være lyttende … det vil være gavnligt for at teamet ikke bare skal være det der redskab, der sørger for den praktiske del af undervisningen, men at der er sådan nogle mere – nogle flere overvejelser i det, hvor man bliver tvunget til at overveje, om det, man gør, nu er i forhold til vores overordnede mål.				ml
En del af den efterlyste spørgeteknik ligger i det at arbejde med LP-modellen, og det er muligt at tilkøbe uddannelsesforløb om lige præcis kollegavejledning.
I evalueringen af teamsamarbejdet på Muldbjergskolen fremkommer nogle udtalelser, der tyder på, at det ikke altid er de rigtige mennesker, der befinder sig de rette steder, og at man ikke helt er så forpligtede af samarbejdet, som skolens målsætning på området lægger op til. 

Og så koster det jo altså noget ekstra arbejde, hvis man skal gøre noget andet. 

At skabe udvikling i et samarbejde, som ikke er klart defineret, og hvor det ikke er alle deltagere, der hele tiden er til stede, må betragtes som en meget vanskelig opgave.

Om årgangsteamene er der udsagn om, at teamet har været for lille, og at der ikke har været samarbejde p.g.a. lærers fravær, og om samarbejdet i afdelingen bliver der sagt, at der er for mange mennesker, at der ikke er fællesskab, og at der mangler fælles holdninger.
Som tidligere beskrevet oplever den interviewede lærer i normalskolen, at det ikke er altid, at de rette personer er til stede, der er lærere, der ikke kan deltage fuldt ud i samarbejdet, fordi de også er engageret i andre team. I forhold til relationerne i teamet, siger hun:

Imellem dansklærerne, som nok er dem, der fylder mest, er der en ligeværdig relation, men jeg synes nogle gange, at vi måske glemmer de andre faglærere.

Det at deltage i forskellige fællesskaber kan betyde, at forskellige engagementsformer, ansvarlighedsformer og repertoire kan være i direkte modstrid mod hinanden, foruden selvfølgelig selve den virksomhed, som udføres i fællesskabet. Det kræver arbejde at opretholde sin identitet på tværs i de forskellige fællesskaber, man deltager i. Hvorimod det enkle tætte fællesskab med fælles virksomhed, fælles engagement og fæller repertoire giver større arbejdsglæde:

Vores verden er meget, at vi er en lille gruppe af mennesker, der har et projekt … vi har det privilegium, at vi ikke har fokus, på nær lige xx, men ellers har vi ikke fokus andre steder rundt på skolen her. 
Vi har sådan et ægte arbejdsfællesskab … vi behøver ikke at opstille nogle ”som om situationer” for at have teamsamarbejde.
					ml

Forandring og læring er ifølge Wenger indbygget i læring. Medlemmerne af praksisfællesskaberne må konstant forholde sig til de forandringer, der kommer og inkorporere dem i praksis ved en kontinuerlig meningsforhandling. Lærerne på Muldbjergskolen og sikkert også på mange andre skoler i Danmark føler sig pressede af de ændringer, der af forskellige årsager indføres på skolerne. På spørgsmålet om, hvorvidt de to interviewpersoner oplever lærerne som pressede, siger de:
Jeg oplever, at det er meget afhængigt af ens personlighed på den måde, at nogen ved den mindste forandring føler sig voldsomt pressede. Hvor det egentlig ikke så meget er det konkrete pres udefra, der gør det, men egentlig mere det, man føler indeni sig selv … at man får pisket en stemning op for sig selv om, at uha nu kommer der igen noget, og kan jeg nu holde til det?				kl

Jeg kan ikke forestille mig, at det er sådan modvilje mod omstilling generelt, det kan jeg ikke forestille mig. Men det – jeg tror, at det er summen af de der udefrakommende ting, man kan sige, der kommer ind og fjerner fokus fra … kerneydelsen.			ml

Begge lærere oplever altså, at kollegerne har svært ved at inkorporere forandringerne i den daglige praksis. Læreren i normalskolen beskriver, at nogle af lærerne viser modvilje mod at prøve nye ting, og hun mener, at dette både skyldes uvilje mod at yde en ekstra indsats og usikkerhed.

Det tror jeg til dels, det bunder i. Usikkerhed, måske ikke direkte angst, men usikkerhed. 

I evaluering af teamsamarbejdet formuleres der gode råd til fremtiden. Udsagn som:
1. Det er grundlæggende, at man skal have respekt for hinandens meninger og holdninger.
1. Man skal kunne give og tage.
kunne tyde på, at der af og til er problemer med anerkendelse af teammedlemmerne forskelligheder.
De indkomne data omkring meningsforhandling kan tyde på, at det er nødvendigt i arbejdet med udvikling af teamsamarbejdet, at teamene koncentrerer sig om at deltage i ægte praksisfællesskaber og dermed også med tingsliggørelse.

En forøgelse af graden af deltagelse eller tingsliggørelse overflødiggør ikke den anden. Det vil tværtimod have en tilbøjelighed til at øge behovet for den anden. Tingsliggørelse beror altid på deltagelse. Til gengæld organiseres deltagelse altid omkring tingsliggørelse…[footnoteRef:56] [56:  Wenger 2004, side 83-84] 


Analyse af LP-arbejdet i forhold til meningsforhandling.
I LP-modellen er gennemførelsen af strategier og tiltag, som indebærer at lærerne og eventuelle andre skal iværksætte de strategier, som de er blevet enige om gennem arbejdet i grupperne, den mest udfordrende fase. Resultaterne af ændringsarbejdet er helt afhængige af integritet og fuld loyalitet i forhold til gennemførelsen i alle aktuelle situationer i hverdagen. Professionalitet i denne sammenhæng vil være at gennemføre det, som faktisk er aftalt. 
I lærergrupperne er det vigtigt at skabe et samarbejdsklima, hvor deltagerne føler sig trygge og har tillid til hinanden. Alle skal så vidt muligt kunne snakke åbent og sandfærdigt om de forskellige temaer, som tages op. Dialogen mellem lærerne bør foregå sådan, at grupperne optræder som reflekterende lærergrupper. LP-modellen kan altså fungere som et kommunikationsobjekt, omkring hvilket praksisfællesskabet kan forhandle deres bidrag, deres position og deres indordning. 
I specialklassernes evaluering af LP-arbejdet udtales, at den sikrer kvalitet i samarbejdet, og at presset lettes lidt, fordi man får øjnene op for det, man ikke kan gøre noget ved. 
Normalskolelæreren oplever, at LP-modellen tydeliggøre nødvendigheden af at fungere som gruppe – både i analysedelen, og når handlingerne skal gennemføres. Samtidig tvinger den større forpligtelse én til også at være nysgerrig på, hvad der virker for de andre. Man må ind og observere hinandens undervisning og dermed får man også større viden om de forskellige metoder, der anvendes i de forskellige undervisningssituationer. 

… man får jo nogle gladere elever, nogle bedre muligheder for at undervise og så videre, hvis man sammen kan få løst nogle af de problemer, som jo altid vil være der, når man har med børn at gøre.					kl

... jamen, måske var det også godt i forhold til det at få skabt en anden atmosfære og så videre.				kl

Specialklasselæreren vurderer ligeledes at arbejdet med LP-modellen kan få en positiv effekt på samarbejdet og samarbejdsklimaet.

… hvis sådan en gruppe oplevede, at der var en eller anden positiv gevinst ved at arbejde på samme måde – det ville dag have en kolossal, det er jeg stensikker på, at det ville have en kolossal afsmittende effekt.
					ml

Men samtidig er han usikker på, hvordan modellen er blevet modtaget af hans øvrige kolleger

Jeg synes jo, og det kan jeg godt sige herinde, når døren er lukket, og nu håber jeg ikke, at min bil er piftet, når jeg går ud herfra, men jeg synes faktisk, at LP-modellen er en rigtig god model.

Med dette udsagn og den efterfølgende snak giver læreren udtryk for, at der er modstand mod nye tiltag. Han mener ikke, at det nødvendigvis er LP-modellen, der er modstand imod, men mere det faktum, at det er et nyt tiltag, man skal forholde sig til.

Delkonklusion på meningsforhandling
Den tredje og sidste tese omhandler teamenes arbejde med meningsforhandling – med undersøgelsesspørgsmålene: hvilke former for deltagelse befinder lærerne sig i, og kan LP-modellen fungere som tingsliggørelse?
Undersøgelsen har vist, at normalskolelærernes deltagelse i teamene hidtil har været omgærdet med usikkerhed om såvel opgaven som målet for samarbejdet. Lidt bedre har det stået til i specialklasserne, hvor opgaven og antallet af forskellige samarbejdsrelationer er mere begrænset. Her opstår, som læreren udtrykker det, ægte arbejdsfællesskaber, hvor det ikke er nødvendigt at udføre ”som om” – samarbejde.

Skolens samarbejdsklima er ikke altid lige godt, og lærerne oplever sig som pressede. Normalskolelæreren frygter, at denne oplevelse vil gøre det svært at komme videre med arbejdet med LP-modellen. Udviklingsarbejde kræver en ekstra indsats, og den er hun i tvivl om, at alle vil yde.

Konklusionen på undersøgelsen er, at LP-modellen som tingsliggørelse tydeliggør forventningerne til samarbejdet – forventninger til deltagelsen i teamene. Selve processen skaber derved fokuspunkter, som meningsforhandlingen kan organiseres omkring.
Til gengæld hæmmes samarbejdet og refleksionen af lærernes modstand mod og usikkerhed overfor nye initiativer. 

Hvorvidt den åbenhed og øgede samarbejdsforpligtelse, der ligger i LP-modellen på sigt kan lette presset for lærerne, hvorvidt de kan inkorporere de mange forandringer i deres praksis, er der ikke fundet svar på i denne undersøgelse.

5 Diskussion

Betingelserne for, at andre kan vurdere gyldighed og pålidelighed i forhold til en undersøgelse, er, at bl.a. at forskeren beskriver sine overvejelser og fremgangsmåder. Forskeren må reflektere over og redegøre for de valg, der hele tiden træffes i løbet af undersøgelsen. Man er bundet af det empiriske materiale, bundet af en bestemt systematik og et bestemt teorifundament samt et bestemt forhold til virkeligheden. Jeg vil i dette afsnit nogle af de valg, jeg har foretaget i dette speciale.



Diskussion af den valgte teori 

Valget af Schön blev begrundet i hans definition af forholdet mellem handling og refleksion - det at læring i Schöns begreb i høj grad bliver en form for problemløsning.
Denne forståelse af læring hænger meget godt sammen med det arbejde og samarbejde, som der lægges op til i LP-modellen. 
Schöns begreb refleksion i handling er et kognitivt begreb og beskriver forskelle i oplevelser af praksis. Personlige refleksioner over praksis er interessante på et beskrivende niveau – det kan være oplysende, at vi har en hverdagsforståelse, som vi evt. deler med andre. Det har naturligvis en psykologisk betydning, hvis man som lærer kan genkende sig selv i beskrivelser af hverdagen hos andre lærere – ”du er ikke alene”. Men hverdagen konstrueres ud fra meget forskellige hensigter og formål, og vi kan ikke bare forudsætte den. Den må først forklares, og det kan ikke klares med refleksion, fordi det, der er givet hermed, forbliver som givet. Det bliver ikke problematiseret med andet end deltagernes egne hverdagsbetragtninger. 
Det refleksionsbegreb, der lægges op til i LP-modellen, er refleksion over handling. I dette begreb er det omverden, der er i centrum, og den er ikke unik, men allerede ”oplevet” af andre. Disse andre oplevelser skal sættes i spil i teamene, enten i form af observation og diskussion af hinandens undervisning eller i form af læsning og diskussion af teori, således at der kan opnås en forståelse af, at også andre opfattelser kan være rimelige og rigtige.
Denne form for refleksion bliver efterspurgt af de interviewede, der begge mener, at LP-modellen kan være et arbejdsredskab i forhold til at videreudvikle teamenes refleksion.

I undersøgelsen viste det sig meget vanskeligt at vise, hvorledes refleksionen foregår. Schön selv skriver, at for at kunne vurdere refleksion, er man nødt til at være til stede, mens den foregår. Dette taler for et undersøgelsesdesign, hvori der indgår observationer. Når jeg i dette speciale har valgt observationer fra, er det ud fra den betragtning, at det som leder på skolen ville være vanskeligt at foretage observationer, der gav et reelt og neutralt billede af det, der foregår i teamene. 
Jeg har kun de interviewede læreres ord for, at problemløsningen ville være bedre, hvis det foregik på en mere systematisk og undersøgende måde. I den skriftlige evaluering af teamsamarbejdet fremgår det, at lærernes egen opfattelse er, at de er gode til at problemløse. Alligevel er det mit indtryk efter denne undersøgelse, at lærerne ved hjælp af refleksion og fantasiarbejde kan blive bedre til at se eleverne i den kontekst, de befinder sig i, og bedre til ikke kun at se dem som problemfyldte.
Interviewene viste, at begreberne tryghed og angst var mere centrale, end jeg i første omgang havde antaget. Disse aspekter omkring magtrelationerne, spændinger, konflikter og angsten for at blotte sig, kunne være adresseret yderligere ved hjælp af f.eks. Argyris og Schön[footnoteRef:57].  [57:  Argyris, Chris: Teaching smart people how to learn, side 103. Ifølge Argyris er der generelt meget lidt sammenhæng mellem folks selvforståelse, deres opfattelse af hvordan de opfører sig ”espoused theory of action” og så deres virkelige handlinger ”theories in use”. Et lærerteam vil således næppe betegne sig selv som uvillige til at vidensdele, men ifølge Argyris er deres handlinger ”theories in use”, grundlæggende baseret på 4 værdier: At opretholde kontrol, at vinde maksimalt og tabe minimalt, at undertrykke negative følelser samt at være så rationel som muligt, hvilket betyder at definere klare mål og evaluere sin adfærd i forhold til hvorvidt disse mål nås. Formålet med disse værdier er ifølge Argyris, at undgå trusler, sårbarhed og blottelse af inkompetence, men det medfører samtidig et defensivt reaktionsmønster, som fastholder individet i dets egne præmisser, logik og konklusioner uden vilje til, at lade dem teste objektivt.] 

Jeg har brugt Schön i forhold til undersøgelsen af professionelle praktikeres måde at reflektere på – både i handlingen og over handlingen. Det er selvfølgelig vanskeligt at konkludere, at lærere ikke er professionelle, men jeg mener, at jeg ved hjælp af Schön har understreget nødvendigheden af at tydeliggøre forventningerne til teamsamarbejdet på Muldbjergskolen.

Begrundelsen for, at inddrage Wengers sociale teori om læring, var, at undersøgelsen drejer sig om udvikling af praksisfællesskaber. En udvikling af praksisfællesskaber kræver ifølge Wenger et tilstrækkeligt stort engagement. Kombinationen af fællesskabernes fantasiarbejde (og hermed evnen til at udforske) og deres gensidige engagement skaber reflekterende praksis. Wenger beskriver således ligesom Schön nødvendigheden af at teammedlemmerne forholder sig nysgerrige og udforskende i forhold til den kontekst, de befinder sig i. Wenger mener, at forudsætningen for læring er deltagelse og tingsliggørelse.
Teorien har forekommet anvendelig både i forhold til at udarbejde interviewguide og som redskab i analysen. 
Selv om Wengers teori på mange måder virker meget omfattende, er der aspekter i forhold til samarbejdet på en arbejdsplads, som jeg gerne ville have haft med.
Wengers inddragelse af psykologiske forhold er underordnet det sociale perspektiv, og han skriver ikke eksplicit om dem. I forbindelse med redegørelsen for gensidigt engagement nævner Wenger f.eks., at dette kan være præget af fredelig sameksistens og gensidig støtte, men at det i lige så høj grad kan indeholde uenighed, spændinger og konflikter. 
Min undersøgelse viser, at der er den slags spændinger og uenighed i teamene – specielt i forhold til engagementet. Det kan således diskuteres, om teorien i tilstrækkelig grad kan anvendes til belysning af lærernes følelsesmæssige reaktioner og af magtrelationer og konflikter indbyrdes mellem medarbejdere og imellem medarbejdere og ledelse. Jeg savner at få belyst samspillet mellem personernes omverden og de indre psykiske/mentale reaktioner og bearbejdninger.

Heller ikke sammenhængen mellem praksisfællesskaber og organisation og ledelse behandles i den valgte del af Wengers teori. Organisationer har brug for medarbejdere, der har ekspertise og kapacitet til at udvikle og implementere nye ideer og arbejdsformer. Der er brug for at der i organisationen er tid og ressourcer til stede for at praksisfællesskaber kan gro og skabe viden, og at den læring der sker, værdsættes. En teori om, hvordan læring og viden i praksisfællesskaber kan blive en del af organisationen, kunne derfor have været relevant at medtage – både i forhold til en vurdering af specialets problemformulering, men også i forhold til implementering af LP-modellen i det hele taget.

Det kunne ligeledes have været relevant at kigge på ledelse af og i praksisfællesskabet, herunder hvilken funktion LP-tovholderne har i forhold til at implementere modellen.

Diskussion af metode

Det har haft forskellige konsekvenser for analyseresultaterne, at jeg har anvendt casestudiet som metode. Jeg vil herunder beskrive konsekvenserne vedr. de enkelte elementer i undersøgelsen.

De skriftlige dokumenter
Bilag 1 som er skolens målsætning omkring teamsamarbejdet har dannet grundlaget for mine egne forventninger til, hvorledes teamsamarbejdet er struktureret, og hvordan det fungerer. Jeg har selv skrevet det som referat fra en drøftelse for et par år siden i skolens pædagogiske udvalg. Det har hvert år været lagt frem i forbindelse med planlægningen af det kommende skoleår. Undersøgelsen viser, at dokumentet ikke har den store gyldighed i personalegruppen. F.eks. står der i dokumentet, at det er årgangsteamene der er bærende for samarbejdet – alligevel anvender lærerne i normaldelen efter egen vurdering 50% af deres samarbejdstid på klassesamarbejde. Jeg oplevede også, at det var vanskeligt for de interviewede lærer, at fortælle hvad målet for deres samarbejde var, og læreren i specialklasserne mente ikke, at de havde sat nogle mål for teamet på trods af, at der står i målsætningen, at de skal. 
Undersøgelsen viser således, at den målsætning, der er udarbejdet, enten bør revideres, eller at der skal gøres mere ud af at diskutere i teamene, hvad målsætningen betyder.

De øvrige skriftlige dokumenter er udformet som løsrevne udsagn. Man skal selvfølgelig være varsom med at bruge sådanne udsagn i en analyse, hvorfor de kun er anvendt som yderligere understregning af noget, der bliver sagt i interviewene.

Interviewene
Man kan diskutere, hvorvidt det kvalitative forskningsinterview har været egnet i forhold til at belyse dimensionerne i teamsamarbejdet  i forhold til såvel refleksion som forhandling af mening.
Min vurdering er, at det ikke er helt dækkende, bl.a. fordi det forlader sig på interviewpersonens evne til mundtligt at beskrive den konkrete praksis. Det betyder, at det tavse i selve situationen ikke kommer frem. Derfor ser jeg det mere dækkende anvendt i kombination med andre kvalitative dataindsamlingsmetoder. Det kunne indgå sammen med videooptagelse af en konkret situation efterfulgt af endnu en videooptagelse af lærernes refleksioner under gennemsyn af praksisvideoen. En sådan kombination kunne bidrage med et mere nuanceret billede. 
Fokusgruppeinterview ville ligeledes kunne anvendes, da det giver forskeren mulighed for at sondere, hvorledes diskussioner om et bestemt tema føres på gruppeniveau. Det kunne i høj grad være relevant i forbindelse med teamets forhandling af fælles virksomhed og fælles repertoire. Sammenlignet med det individuelle forskningsinterview er der i gruppeinterviewet mulighed for at få en bred variation af synspunkter og erfaringer. Undervejs formuleres nye perspektiver og forslag til, ex fælles repertoire, som følge af at flere deltager i interviewet. 
Blandt andre mulige kvalitative dataindsamlingsmetoder kunne være valgt observation. Et observationsstudie ville kunne generere data af mere nonverbal karakter. Observationsstudier kan forme sig på mange forskellige måder afhængig af, hvor deltagende observatøren er. Jeg kunne forestille mig, at jeg i denne undersøgelse gennem en vis grad af deltagerobservation ville kunne indfange mere implicitte dimensioner af teamenes forskellige praksisser. 
Det forhold, at jeg er leder på skolen, ville gøre det vanskeligt at skabe validitet i alle de ovenfor nævnte metoder. Hvad det har betydet i denne undersøgelse, vender jeg tilbage til.
Det kan diskuteres om det forhold, at interviewpersonerne ikke havde gjort sig overvejelser om interviewtemaerne inden selve interviewet, har øget kvaliteten af de data, der blev skabt. På den ene side kan interviewpersonen blive bundet af fremsendte temaer og dermed bliver svaret ikke så umiddelbart, hvorved egentlige betydningsfulde oplevelser glider i baggrunden i det efterfølgende interview. På den anden side ville en forberedelse give interviewpersonen en oplagt mulighed for at reflektere over udviklingsprojektet og eventuelt nå til en dybere erkendelse om bestemte forhold i arbejdet. 
Jeg vurderer, at det i denne undersøgelse kunne have været befordrende for interviewpersonernes forforståelse af det, der skulle foregå, hvis de havde haft mulighed for at kigge temaerne igennem før interviewet. Begge lyttede meget intenst til min indledning omkring formålet med mit speciale, og det var nødvendigt for mig at tydeliggøre, at det for mig, var ligegyldigt, om de forholdt sig positivt eller negativt til udviklingsprojektet.
Det viste sig ligeledes undervejs, at der var områder, hvor interviewpersonerne ikke havde så mange overvejelser, men hvor jeg som interviewer forventede flere svar. Det drejer sig især om spørgsmål vedr. relationer indenfor teamet. Jeg blev her styret af mine spørgsmål og fik ikke altid forfulgt de betydningsfulde situationer, som interviewpersonen beskrev. 
Både ved gennemlytningen som gennemlæsningen af interviewene blev det tydeligt, at jeg som interviewer ofte ikke gav tid nok, at det var mig, der brød tavsheden og enkelte gange endda afbrød den talende. Det kan have haft den indflydelse på datamaterialet, at det ikke indeholder så mange refleksioner i forhold til teammedlemmernes praksis.

Strukturering af interviewmaterialet foregik af flere omgange, idet der for hver gang viste sig nye mønstre, der lagde op til nye udvælgelsesstrukturer. Arbejdsprocessen var præget af en proces, der kan beskrives som teoretisk fordybelse, neddykning i empirien og vice versa. En konstant dialog mellem teori og empiri, der nuancerede analysen.

Lederen som forsker
Der er flere ulemper ved at forske på den institution, hvor man selv er leder. For det første har jeg dermed, som skrevet tidligere, en forforståelse, der skinner igennem både i de spørgsmål, der stilles og i den analyse, man foretager af undersøgelsen. Det er vanskeligt at forholde sig neutralt både i situationen og i den efterfølgende tolkning. Der er flere gange i interviewene, hvor jeg spørger ind til noget, fordi jeg er leder – en enkelt gang siger jeg det direkte. Der kan på den anden side også være forhold, jeg ikke har fået øje på at spørge til. 
Selve interviewsituationen var i begge tilfælde i begyndelsen præget af, at lærerne her sad overfor deres leder. De var lidt usikre og famlende, men i løbet af seancen var det muligt at få skabt en atmosfære af åbenhed og fortrolighed. 
Det er min umiddelbare vurdering, at de begge har været ærlige, og at de begge mener, at LP-modellen er et godt redskab.
[bookmark: _Toc96066301][bookmark: _Toc96065661]Etik
Jeg har i hele specialet undladt at skrive navne. Det er dog ikke muligt i fremstillingen at gennemføre anonymiteten. Såvel omkring udvælgelseskriterierne som i valg af team vil det være muligt for deltagernes kolleger at genkende interviewpersonerne. 
Jeg har forsøgt at kompensere for dette ved mundtligt at sikre mig, at de vidste, hvad interviewet drejede sig om, og sikre mig, at de ønskede at deltage.
Begge personer udtaler sig offentligt omkring deres holdninger til LP-arbejdet, så det vil ikke være overraskende for andre at læse. 

Gennem hele udarbejdelsen af dette speciale har jeg været optaget af min egen rolle som leder. Det har skærpet min opmærksomhed på de dilemmaer, der ligger i det – både forskningsmæssigt og etisk. Etisk er der på den ene side hensynet til at indsamle relevant empiri inden for en begrænset tidsramme og på den anden side det forhold, at man som forsker selv er en del af undersøgelsesfeltet. Jeg vil efterfølgende være opmærksom på, om mit forhold til de to lærere og deres til mig ændrer sig på grund af deres deltagelse i projektet.

Reliabilitet og validitet
Kravene om en empirisk undersøgelses reliabilitet og validitet, bygger på en forhåndsforståelse af, at verden er objektiv og målelig. Men opfattelsen af viden som virkelighedens spejl er med postmodernismen blevet erstattet af viden som social virkelighedskonstruktion. Sandheden konstitueres gennem dialog; gyldig viden opstår, efterhånden som modstridende fortolkninger og handlemuligheder diskuteres og forhandles blandt medlemmerne af et samfund”[footnoteRef:58]. [58:  Kvale 1997. Side 234] 

Denne undersøgelse kan derfor ikke umiddelbart gentages – hverken af mig selv eller af andre. Men den vil kunne udbygges, så temaerne kan belyses yderligere og nye aspekter vil vise sig.

Med min case-metodiske fremgangsmåde, baseret på egne interviews som primærkilde, er der mulighed for, at jeg i visse henseender er blevet forblændet af udviklingsprojektets succes. Til trods for at jeg har forsøgt at udvælge informanterne så objektivt som muligt og for det, at de kommer fra forskellige afdelinger, og jeg dermed har tilstræbt et så nuanceret billede som muligt, må jeg konstatere, at de indsamlede data viser et meget positivt billede af arbejdet med LP-modellen. Jeg savner i undersøgelsen mere kritiske perspektiver og har derfor reelt svært ved at besvare hele problemformuleringen. Såvel i Danmark som i Norge har der også været rejst kritik af modellen – ikke mindst har det fra lærerside været vurderet, at  modellen giver et massivt øget tidsforbrug i forhold til teamsamarbejdet.

Et almindeligt kritikpunkt omkring casestudier er, hvorvidt et sådant studie ud over behandlingen af det beskrevne fænomen har nogen anden og bredere værdi forskningsmæssigt.
Dette casestudie har haft som intention at undersøge hvorvidt et pædagogisk udviklingsprojekt sikrer, at der sker udvikling. Det bør altid være et krav til et udviklingsprojekt, at der bliver foretaget en effektevaluering, og som sådan kunne dette speciale give input til, hvorledes en sådan kunne foretages.

Diskussion af resultater
Som tidligere beskrevet bygger resultaterne i dette speciale på et snævert grundlag, idet det 3-årige udviklingsprojekt kun lige er påbegyndt. Det er derfor for tidligt at sige noget entydigt om, hvad der i LP-arbejdet henholdsvis fremmer og hæmmer refleksionen i teamene. Undersøgelsen har givet er række indikatorer, som det vil være relevant at arbejde videre med.

Resultaterne af undersøgelsen er meget positive, og jeg har tidligere forholdt mig til, hvilken rolle det spiller, at jeg som forsker også er leder på skolen. Jeg oplever de to lærere som oprigtigt positive, men jeg har ikke her haft mulighed for at undersøge, om de i deres svar alligevel har forsøgt at tilfredsstille den leder, som har taget initiativet til udviklingsprojektet.

Det er heller ikke meget at have to interviews til at konkludere på en hel skoles udviklingsarbejde. Resultaterne er bundet meget op på netop disse to læreres holdninger og oplevelser med den praksis, de hver især sidder i.

Jeg er desuden usikker på, om jeg i min vurdering af det teamsamarbejde, der foregår, bliver for negativ. Jeg har et stort ønske om, at det at arbejde i team skal styrke lærernes professionalisme yderligere, og at det samtidig skal være en lettelse for den enkelte lærer ikke at skulle stå alene - men reelt at have samarbejdspartnere, der er lige så forpligtede på en given opgave som én selv. Dette er, hvad vi har forsøgt at formulere i målsætningen for teamsamarbejdet på Muldbjergskolen, men jeg synes ikke, at det er det, jeg ser og oplever – men er jeg egentlig i hverdagen tæt nok på til reelt at vurdere det?

Med alle de forbehold og mulige fejlkilder, jeg har beskrevet, i mente mener jeg alligevel, at specialet kommer på brugbare bud på, hvad der ved LP-modellen fremmer og hæmmer refleksionen i teamsamarbejdet, og ligeledes med nogle bud på, hvorledes der skal arbejdes videre på Muldbjergskolen.































6 Konklusion

Med dette speciale har jeg ønsket at undersøge: Hvordan styrker/hæmmer et udviklingsarbejde omkring LP-modellen de selvstyrende teams refleksion over egen praksis.
På trods af det tidlige stadie udviklingsprojektet befinder sig i, har undersøgelsen givet nogle svar på problemformuleringen.
Ifølge Wenger er udviklingsprocesser og politikker vigtige, men i sidste ende er det praksis, der skaber resultater, ikke processerne og handlingsprogrammerne. Den virkelige udfordring bliver således de næste års anvendelse af modellen i praksis. Udfordringen består i at støtte frem for at fortrænge den praktiske kompetence. 
Min undersøgelse har vist, at lærernes egen holdning til deres praksis, er at de i forvejen arbejder med de områder, der beskrives i LP-modellen. De analyserer og reflekterer allerede, men alligevel kan denne praktiske kompetence støttes ved brug af modellen.

Undersøgelsen af udviklingsarbejdet på Muldbjergskolen viser, at LP-modellen kan styrke teamenes refleksion over egen praksis på nedenstående områder:

1. Modellens systematik kan give et fælles sprog og en fælles referenceramme.
1. Modellens systematik kan styrke samtalen om og refleksionen over den daglige praksis. Den giver anledning til at forholde sig mere udforskende i forhold til sin praksis, idet lærerne bliver tvunget til at arbejde mere indgående med at problemformulere, analysere og evaluere.
1. Modellen som tingsliggørelse tydeliggør hvilke forventninger, der er til det forpligtende teamsamarbejde.

De to sidste punkter svarer i Wengers teori til, at arbejdet omkring selve det at høre til – nemlig fantasiarbejdet, indordningsarbejdet og engagementsarbejdet - styrkes i arbejdet med LP-afdelingen
Kombinationen af fantasi og engagement resulterer i en reflekterende praksis[footnoteRef:59] i den form som Schön ser som det vigtigste kendetegn ved professionel kreativitet. [59:  Wenger 2004, side 248] 


Men min undersøgelse viser også, at tingsliggørelse har en pædagogisk pris, fordi det forudsætter ekstraarbejde – ja muligvis en ny praksis – for at forstå den.
Det der hæmmer i forbindelse med dette udviklingsarbejde er selve det, at det opleves som endnu et initiativ, der kommer udefra eller oppefra. Initiativet til at igangsætte arbejdet er taget af skolens ledelse, og selvom alt det pædagogiske personale på møder har sagt ja til deltagelsen, er der personale, der har svært ved at forholde sig til det som umiddelbart relevant i forhold til deres aktuelle arbejde. Det er her faktoren omkring arbejdstiden kommer ind. Hvis man oplever LP-modellen som noget man skal gøre udover det man gør i forvejen og ikke som en hjælp til det arbejde, man gør, så opleves det som tidsrøvende og belastende.

Ingen læreprocesser foregår helt og aldeles fri for konflikter og vanskeligheder. Modstand er en naturlig del af enhver læreproces. 
Schön beskriver den professionelle praktiker som en person, der i undersøgelsen af problemstillinger tør sætte spørgsmålstegn ved sin egen ekspertise og afsløre sin usikkerhed. Vedkommende skal offentlig turde reflektere over sin viden i praksis og stille sig åben over for sine klienter spørgsmål. LP-modellen fordrer, at læreren tør have observatører i klassen, at hun er villig til at undersøge sin egen relation til elever og kolleger, og at hun er villig til at ændre egen praksis. For nogle lærere vil det give en oplevelse af at være mindre kompetent, og det vil opleves som ydmygende. Det er ikke et hæmmende forhold, der kommer tydeligt til udtryk i de indsamlede data, men der ligger implicit i noget af det, der bliver sagt, at de interviewede både oplever modstand mod og usikkerhed over for udviklingsprojektet.

En risiko ved indføring af bestemte modeller i det pædagogiske arbejde er, at processen bliver stereotyp og uengageret. Wenger skriver, at i en verden, der ikke er forudsigelig, er improvisation og fornyelse ikke alene ønskelig, men essentiel. På nuværende tidspunkt er det for tidligt at sige, om brugen af LP-modellen på Muldbjergskolen vil styrke eller hæmme improvisation, men jeg vil som leder holde et vågent øje med udviklingen. 

Min undersøgelse giver på trods af det tidlige stadie i udviklingsprojektet nogle svar på, hvordan arbejdet med LP-modellen både kan styrke og hæmme teamenes praksis.
Men det er tydeligt, at udviklingen ikke kommer af sig selv. Den ene interviewede siger: 

Nu er vi igennem den her øvefase, og så tænker jeg, hvad så nu?

Ifølge Wenger indebærer erkendelsen af, at praksisfællesskaber genererer deres egen reaktion på udviklingsdesign, ikke, at de skal overlades til deres egne mekanismer. Det fortsatte arbejde med LP-modellen på Muldbjergskolen kræver ledelsens fulde opbakning og store opmærksomhed.

Jeg har under diskussionen af metoden beskrevet nogle mulige angrebsvinkler i forhold til en videre undersøgelse af feltet. Det kunne være spændende at vende tilbage om tre år, og se hvor udviklingsprojektet har ført samarbejdet på Muldbjergskolen hen.




7 Perspektivering

Der er en iboende usikkerhed mellem design og dets virkeliggørelse i praksis, eftersom praksis ikke er resultatet af design, men snarere en reaktion derpå.[footnoteRef:60] [60:  Wenger 2004, side 265] 


Der har igennem tiden været gennemført utallige udviklingsprojekter i den danske folkeskole. De opstår næsten alle som en reaktion på eksisterende forhold, som ønskes ændret, eller som en nødvendig tilpasning til en overordnet økonomisk og politisk dagsroden, og ikke som et progressivt ønske om udvikling.
Teamsamarbejdet blev, som jeg skrev indledningsvis, indført som følge af en generel omstilling af uddannelsesverden i forbindelse med overgangen til videnssamfundet, og LP-modellen vinder frem i en tid, hvor flere og flere børn ekskluderes fra det almindelig fællesskab og sendes i specialklasser med et stort økonomisk pres på skolen som følge.
Michael Fullan[footnoteRef:61] fremlægger nedenstående resultat af en amerikansk undersøgelse af undervisningsmiljøet på skoler, der har været med i et stort gennemført udviklingsprojekt omkring skolebaseret, decentral ledelse. [61:  Michael Fullan: Skolen som lærende organisation – en fjern drøm? I Ryberg 2003, side 57] 


Øget lærerdeltagelse i beslutningstagen ændrede ikke lærernes autonomiopfattelse på en måde, så de følte sig mere tilskyndet til at samarbejde med deres kolleger.

Der viste sig ikke nogen grundlæggende pædagogiske forandringer (med hensyn til undervisningsstrategier og vurderingskriterier) eller i den måde, hvorpå lærerne samarbejdede om undervisningsspørgsmål.

Resultaterne spejler i nogen grad min egen oplevelse af udviklingen af teamsamarbejdet på Muldbjergskolen efter i mange år at have arbejdet med øget decentralisering og selvstyrende team.
Det er i dette perspektiv, at det bliver interessant at følge, om LP-projektet - som ikke som udgangspunkt sigter på at udvikle teamsamarbejdet, men snarere stiller som forudsætning, at det fungerer - kan spille en afgørende faktor for udviklingen af samarbejdet.
Michael Fullan fortsætter i sin artikel:

Det, det drejer sig om i en sådan omlægning af kulturen, er at få udviklet samarbejdskulturer, som vedholdende sætter fokus på den stadige kvalificering og professionelle udvikling af lærerne med henblik på at skabe og bedømme alle elevers læringsbetingelser. Som en del af denne kulturforandring må lærerne udvikle nye relationer til hinanden, til eleverne og til samfundet i bredere forstand.[footnoteRef:62] [62:  Ryberg 2003, side 62] 


Effektevaluering i Norge af LP-arbejdet tyder på, at der sker sådanne ændringer i kulturen. I den danske del af projektet er der ansat forskere til at følge udviklingen og på alle deltagende skoler, vil der to gange undervejs blive foretaget en kortlægning af undervisningsmiljøet ved hjælp af spørgeskemaer til alle deltagende ansatte, alle elever og forældre. 
Jeg har i dette speciale viste, at på trods af gode intentioner og god vilje så kræver ændringer en målrettet indsats fra både medarbejdere og ledere, og der ligger i skolen nogle iboende hindringer (angst, usikkerhed, modstand), der kræver, at der i et udviklingsprojekt bliver investeret i tid, energi og masser af diskussioner – i refleksion og meningsforhandling – i hele skolens organisation.
Samtidig kræver det kunnen, viden og vilje fra skolelederens side til at prioritere hovedopgaven: at organisere og lede den pædagogiske virksomhed på skolen i en tid, hvor der fra kommunalt niveau lægges øget pres på ledelsen i forhold til disciplin over for ressourceforbrug og øget effektivitet.
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English summary

Topic:
The overall subject of this extended essay is working enviroment and dimensions of change in organisations. 
The underlying topics are development of practise within organisations of teams by participating in a school development project.

The aim of this extended essay is to uncover in which way the participating in the school development project influates on the teachers cooperating in their teams.

The research takes its starting point in the following thesis:

How can a school development project as the LP-model strengthen/restrict the teacher’s reflection on their practice? 

The method
My theoretical starting points are E. Wengers theory of social learning and D. Schöns theory of how proffessionals think in action and on action.
Wenger extends the subject of learning into the sphere between practise and identity. In order to develop their practice the communities of practise have to be able to be imaginative and explorative, they have to communicate a common aim and need for their practice and they have to develop their engagement in their cooperation.
The result of Schön’s thinking is that the teacher’s reflection in and on action involve an increasing interest in the pupils, the relations between them and the teachers and in the results of the teaching.

My research takes place on the school where I am the head teacher. 
It is formed as a descriptive casestudy. The data is collected partly by reading and analycing different documents from the school and partly by conducting semistructured interviews of two persons with different experience in teamwork. They are both experienced teachers working in different sections of the school.

Central areas from the interviews with the two teachers are selected for the research. The central areas are analysed with the themes 
1. how to systematize the work
1. reflection in the teams
1. participation and reification in the teamwork

The research shows
In relation to the three themes disribed above my research shows that the LP-model could help the teams 
1. By giving them a common language and a common frame of reference in their work.
1. By strengthening the reflection over the dayly work and the problems that appear. The model forces the teachers to work more thoroughly with the themes: problematizing, analyzing and evaluation.
1. By showing the teachers the need to be committed to the teamwork. 

But the research also shows that there are some restrictions to overcome. The teachers are not all of them enthusiastic about the hard work a develop project demands and some teachers are uncertain on their own professionalism.

Conclusion
Eventhough the research is a very small one in an early stage of the development project it shows both what strengthen and what restrict the reflections in the team. 
But it is difficult to know wether the development happens because of the project or just because communities of practice develop themself all the time.
But to develop practice is hard work for all the participants and it demands that the head teacher can focus on the educational leadership in a time where the authories focus on economy and effiency.
It is going to be exciting to follow the project in the future.


Praksis


Viden i handling - know how, tavs viden


Refleksion over handling - når handlingen er slut


Refleksion i handling - mens handlingen foregår

















Fælles virksomhed: forståelse og afstemning


Fælles repertoire:
genforhandling af meningen med diverse elementer


Indordning:
kommunikere formål og behov, skabe fokus og enighed, udtænke procedurer


Gensidigt engagement:
fælles meningsforhandling, udvikling af indbyrdes relationer


Fantasi:
udforske, skabe modeller, være legende og nysgerrig
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Lp-modellen stiller krav til lærernes refleksionskompetence og evne til at sætte sig i elevernes sted og til systematisk samarbejde.


Wenger
En social læringsteori om samarbejde og læring i arbejdslivet. 


Schön
Teori om det at reflektere og om det at være professionelt nysgerrig.
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