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Forord
Denne rapport er resultat af Anette L. Kjærs 4. Semester/Master projekt indenfor Det Humanistiske Fakultet, Uddannelse, Læring og Filosofi ved Aalborg Universitet. Rapporten er primært adresseret til Kollegievejens Skole, vejlederen og censoren og som resultat deraf, bør læseren være bekendt med nogle begreber, der er almene indenfor emnet.

For at gøre rapporten så let læselig som muligt, forklarer følgende, hvordan henvisninger anvendes i rapporten.

· Litteratur henvisninger er markeret med parentes, f.eks. (Hjort. (red. 2004:7). En detaljeret litteratur liste findes i slutningen af rapporten.

· Figurer og tabeller er fortløbende nummereret, f.eks. figur/tabel 1.2, hvor 1 henviser til kapitelnummer, og 2 henviser til det fortløbende nummer i kapitlet.

· Resumé er indsat separat forrest i rapporten.

· Bilag, som består af ubearbejdede, samt bearbejdede data, er fortløbende nummereret, og placeret bagerst i rapporten.

Jeg vil gerne takke følgende personer for deres værdifulde bidrag for tilblivelsen af denne rapport:

· Teammedlemmerne i team 3 og team 6 for deres velvillighed i forbindelse med indsamling af empiri i forbindelse med opgaveskrivningen 
· Skoleleder Lars Jakobsen, samt Koordinator i forbindelse med sanseforstærkerprojektet, Guadalupe L. Otero for sparring.

· Adjunkt, Ulla Thøgersen, som har bistået mig med vejledning i forbindelse med skriveprocessen, samt lektor, Søren Willert.
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1. Indledning

Det overordnede emne for dette masterprojekt er læreprocesser med specialisering i coaching i organisationer. Underemnerne er læring i teams qua dialog, samt faktorer, der kan påvirke samspillet, og dermed påvirke muligheden for udvikling af den pædagogiske praksis.

Projektet er blevet til i samarbejde med Kollegievejens Skole, som er en skole for elever med autisme i Aalborg. Hovedmålene i dette masterprojekt er fastsat i tæt samarbejde med min vejleder: Adjunkt Ulla Thøgersen ved Aalborg Universitet, Institut for Læring og filosofi, samt lektor, Søren Willert.

Projektet er opdelt I fire dele, som vist på næste side. I de indledende undersøgelser, er jeg i første omgang blevet optaget af, hvorvidt læring rent faktisk sker i teamsamarbejdet, i forbindelse med udviklingen af en ny tilgang til elever med autisme på skolen. Derfor vil første del af projektet indeholde eksempler fra praksis, hvormed jeg forsøger at identificere: 
Sker der læring i teamsamarbejdet?

Den første del af projektet indledes med en generel introduktion og en tematisering, hvor det lovgivningsmæssige grundlag, den praktiske del af baggrunden, skolens overordnede målsætning og retningslinjer, samt udvalgte praksiseksempler præsenteres. Efter præsentation af rammer og betingelser for læring, inddrager jeg eksempler fra min praksis, som har givet anledning til, at jeg har gjort mig overvejelser over, hvorvidt der sker læring i teamsamarbejdet. Afslutningsvis inddrages overvejelser over teoretisk perspektiv. 
Ovenstående har ført til nye overvejelser, der har foranlediget den endelige problemformulering, som denne opgave tager afsæt i:
Hvilken betydning har dialogen i teamet for at medvirke til læring, der kan

udvikle den pædagogiske praksis?

Forinden besvarelsen af problemformuleringen, omhandler tredje del af projektet det teoretiske grundlag, med begrebsafklaring, teori, metode og operationalisering af analysesystemer.

I fjerde del af projektet besvares problemformuleringen gennem inddragelse af analyser og fortolkninger af anvendt empiri. Delen afsluttes med en konklusion.

Endelig afrundes projektet med en perspektivering.
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Figur 1.1 Rapport struktur

2. Tematisering

Dette kapitel indeholder baggrundsinformation om nuværende forhold indenfor den offentlige sektor, samt fremtidige udfordringer som disse opstiller i relation til emnet. Dertil er inddraget relevant dokumentation fra Kollegievejens Skole. 
Formålet med dette kapitel er at introducere læserne til emnet, bl.a. gennem inddragelse af de retningslinier som skolen arbejder efter, samt de overordnede samfundsmæssige forhold der stiller rammer for det arbejdet på skolerne, her specielt specialskoler. Hvis ikke andet er noteret, er kilden Folkeskoleloven.
2.1 Nuværende forhold

Moderniseringen af den offentlige sektor har medført utallige forandringer og omstruktureringer. Den generelle forandringshastighed stiller ændrede krav til uddannelsessektoren. Der stilles f.eks. krav til professionerne om øget effektivisering, samtidig med større fleksibilitet og kvalitet inden for professionernes områder.

Professionernes monopoler udfordres pga. samfundsmæssige moderniseringsprocesser og individualisering, og der er stigende forventninger til deres evne til at forhandle deres mandat. Denne dynamik påvirker professionernes vidensproduktion i selve arbejdsfeltet. (Hjort. (red. 2004:7).

Specialeskolesektoren må som institution rumme et stigende antal elever med tungere handicaps, mens elever, som førhen blev placeret i specialenhederne, nu sidder i de ordinære klasser, som må rumme disse elever med den ekstra støtte, som er mulig at tildele. Dette udfordrer ikke mindst medarbejdernes samarbejde og professionalisme, men medfører tillige et fornyet syn på, hvilke kompetencer, der er behov for. Således er bl.a. kompetencer som refleksivitet, samt evnen til at lære at lære mere i fokus.

Besparelser og den seneste finanskrise udfordrer samtidig såvel ledelses- som medarbejderfeltet. Et muligt dilemma i ledelse kan være, hvordan man skaber arbejdsforhold, hvor medarbejderne trives, samtidig med, at man skal honorere krav om udvikling og rationalisering. Der er sandsynligt, at det pres som dette dilemma kan skabe, udvikler sig til en cirkel, som igen forstærker behovet for øget fokus på trivsel og arbejdsmiljø i institutionerne.

Et godt arbejdsmiljø og generel trivsel kan betragtes som en væsentlig forudsætning for, at medarbejderne engagerer sig. Dermed kan der udvikles højere grad af incitament til at lære nyt, udvikle sig og yde en arbejdsindsats, som kan komme hele organisationen til gode. Set igennem ledelsesbriller vil dette ikke mindst være en vigtig målsætning.

2.2 Fremtidige udfordringer

Hvilken indflydelse får den generelle udvikling for specialskolerne, herunder området for elever med autisme? Hvordan begriber og begrebsliggør vi den vidensproduktion, der i dag finder sted i de professionelles arbejdsfelt? Der opstår en række spørgsmål om, hvordan professionerne konstituerer og definerer viden og vidensarbejde.
”Forholdet mellem vidensproduktion og forandringerne i (videns)arbejdet og betydningen af begge dele for de (videns)arbejdende mennesker sættes på den forskningsmæssige dagsorden”. (ibid. 8)

Det fordrer et forøget kendskab til bl.a. arbejdsorganisering og arbejdslivsudfordringer, samt et større kendskab til den betydning, de professionelle selv tillægger deres arbejde.

I kølvandet på moderniseringsprocessen, fremkommer et øget behov for udvikling af

samarbejdsevner. Med reference til Katrin Hjort omtaler Moos m.fl. et krav til nutidens

medarbejdere om udvikling af forhandlingskompetence (Moos 2004:9) Mere præcist må den enkelte kunne verbalisere sin viden og praksis, og han/hun må kunne ”…lære at abstrahere fra konkrete personer, relationer og situationer,…” for at fastholde sin legitimitet. Faglig kompetence er således ikke længere tilstrækkelig for at kunne begå sig på arbejdsmarkedet indenfor det som Moos betegner som relationsprofessionerne. Karakteristisk for disse professioner er, at de alle har relationer til andre mennesker som det centrale inden for deres felt. (ibid: 7)

Medarbejderne, i såvel de ordinære skoler som på specialskolerne, har efterhånden i flere år arbejdet teambaseret på forskellige niveauer. De enkelte medarbejdere i teamene kan på områder besidde en højere grad af specialiseret faglig kompetence end den nærmeste leder. Dermed kan det være interessant for ledelserne at se på, hvordan disse kompetencer kan komme i spil i teamene, og hvilke muligheder for læring dette giver. Hvis vi fastholder, at engagementet er væsentligt for at sikre fremdrift, såvel som trivsel, peges der måske mere og mere i retning af en ledelse, der stadig viser retning og sætter rammer, men også i højere grad anerkender medarbejdernes og teamenes læring som værende styrende for den udvikling, der sker.

[image: image9.jpg]Med det asymmetriske magtforhold i mente, kan det være en spændende udfordring for fremtidens ledelse at se på, hvilke muligheder en højere grad af spørgende tilgang kan give for ny udvikling, såvel som der kan være brugbare elementer i den ledelsesbaserede coaching. Anerkendelse som en grundholdning kan komme til udtryk ved en kultur, hvor der er fokus på værdien i forskellighederne, og hvor der er plads til afprøvning. Igennem en kvalificering af de spørgsmål som medarbejdere og ledelse stiller hinanden, er der således mulighed for at kvalificere den læring, der kan ligge i afdækningen af den enkeltes, såvel som teamenes succeshistorier, fra den daglige praksis. Det er gennem afdækning af historierne, og i ledelsens og medarbejdernes, såvel som medarbejdernes, indbyrdes dialog om den daglige praksis, at der skabes muligheden for at opleve, tænke, og se tingene på nye måder. Dette kan pege på, at ledelsen i højere grad kan anvende dialogens vej for at fremme arbejdsglæden og muligheden for udvikling, og i mindre grad kontrollen. 
Som viceleder, og en del af personaleledelsen på en specialinstitution for elever med autisme, beliggende i Aalborg, er det interessant at undersøge, om det i højere grad er muligt at udfolde den læring, der sker i teamsamarbejdet. Det er således en anledning til at undersøge egen praksis i bred forstand. Jeg har igennem de seneste to år fulgt et forskningsprojekt, som aktuelt er udmundet i en ny tilgang til elever med autisme. Disse undersøgelser vil danne baggrund for mit valg af emne til mit afsluttende masterprojekt på MOC studiet.

I relation til ovenstående, er jeg interesseret i at fordybe mig i de forhold, der forventes at have indflydelse på, hvordan læring kan udvikles gennem teammedlemmernes udveksling af erfaringer. Jeg mener, at samarbejdet konstituerer læreprocesserne. Disse processer er igen indlejret i udvikling af praksis, her undervisning af elever med autisme.

Jeg oplever ikke coaching i rendyrket forstand i teamene på skolen. Det er nærmere dialogen og udforskningen af hinandens forståelser, som er centrum for udviklingen af læreprocesser omkring den pædagogiske praksis. Dette gør det interessant at forske nærmere i, hvordan denne dialog kommer til udtryk på teammøderne. 

Den empiri som jeg har valgt at anvende fra mine undersøgelser består af uddrag fra to teammøder. Desuden har et af teamene indvilliget i at deltage i et fokusgruppeinterview.

Det er mit håb, at undersøgelserne kan forøge min viden om, hvordan læring sker i team, således at jeg med denne viden i højere grad kan medvirke til at rammesætte og skabe betingelser for at fremme læring. Al min empiri er videofilmet og transkribtionerne vil figurere i mine bilag.

2.3 Kollegievejens Skole
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Kollegievejens Skole er, fra i 2002 at være en lille amtslig afdeling med ca. 14 ansatte og 10 elever, i dag blevet til en selvstændig kommunal skole bestående af ca. 80 medarbejdere og 63 elever.
Figur 2.1 Kolleigievejens Skole Logo Kilde: Kollegievejens Skole
Medarbejderne består af pædagoger, medhjælpere og lærere, som tilsammen udgør en værdifuld vidensbank af uddannelse, menneskekundskaber og erfaringer, der giver elevernes undervisning og læring en – efter min opfattelse – helt særlig kvalitet. Skolens værdigrundlag og målsætninger revideres løbende af medarbejderne, og er dybt rodfæstet praksis på skolen. Medarbejderne er organiseret i selvstyrende teams, som alle må betegnes højtydende (Søholm et al, 2007:29). Jeg vil i kapitel 7 afgrænse begrebet, højtydende team, nærmere.
Medarbejderne på skolen arbejder teambaseret og meget selvstændigt med udvikling af den daglige praksis ud fra visse givne rammer. Ledelsen har en vejledende funktion i forhold til teamets daglige virke, alt efter karakteren af udfordringerne. En del af strategien er at understøtte udviklingen af dialogen, og påvirke til udvikling af teamenes evne til at vejlede hinanden og lære af hinandens succeser, for derved at understøtte udviklingen af deres egen praksis.

Kulturen er kendetegnet ved en anerkendende grundholdning og karakteriseret ved høj grad af åbenhed og humor. På skolen arbejdes der løbende på at udvikle et fælles vidensflow og ståsted i fagligheden qua fælles vidensudvekslingsaftener, foredrag og konferencer. F.eks. var skolen medarrangør af Aalborg Konferencen med Theo Peters og Hilde de Clerq i 2008, og i 2009 med Trine Urskov og Susan Heart. I december 2009 har skolen fælles pædagogisk dag med foredragsholder Freddy Meyer omkring bl.a. assertion, smilet og den gode atmosfære. Der lægges op til, at teammedlemmer og ledelse henter inspiration til afprøvning af nye ideer, som kan igangsætte udvikling indadtil, hvilket vidner om en buttom-up styret tilgang til udvikling. Ledelsen varetager stadig det endelige og overordnede samarbejde med visse eksterne interessenter og forvaltning, såvel som visse beslutninger i sidste instans træffes her.
Med disse ord afsluttes kapitlet med tematisering. Det næste kapitel omhandler Skolens målsætninger og retningslinjer.
3. Skolens målsætninger og retningslinjer

I forlængelse af tematiseringen i det forrige, vil dette kapitel indeholde præsentation af Kollegievejens Skoles målsætninger, retningslinjer og personalesamarbejde. Formålet med dette kapitel er kort at introducere læsere uden forudgående kendskab til Kollegievejens Skole til arbejdsgrundlaget på skolen. Hvis ikke andet er noteret er Kollegievejens Skole kilden til al information.

3.1 Målsætninger

I skolens overordnede målsætning (se Bilag 1) fremgår, at udgangspunktet for udvikling af teamsamarbejdet og læring om praksis er dialogen. I skolens målsætning lyder det således:

”I vores arbejde med kvalitetsudvikling og indførelse af teamsamarbejde og fælles læring, har vi udarbejdet et værdigrundlag for Kollegievejens Skoles virke”

”…Vi indgår i åben dialog med klare og ærlige meldinger, hvor vi har respekt for hinandens holdninger og forskelligheder og forpligter os til at give og opsøge relevant information på alle niveauer.”

3.2 Retningslinjer

Understregningen af den dialogbaserede tilgang fremgår af skolens retningslinjer for den gode, udviklende og åbne dialog (Se Bilag 2):

”Med denne retningslinje, er det vores hensigt at sætte fokus på dialogen. Det er vores intention, at alle på skolen deler den samme opfattelse af, hvad der kendetegner den gode dialog og hvorfor den er fundamental for arbejdet med børn med autisme.”

”Gode stemninger fremmer kreativiteten. Kreativiteten er en forudsætning for udvikling af de rette metoder og vores fælles intelligens (”Den 11. intelligens”) virker befordrende på udviklingen af metoder og tilgange. ”

3.3 Personalesamarbejdet

Mere specifikt beskrives det, at teamsamarbejdet er præget af en åbenhed overfor at

afprøve diverse pædagogiske tiltag. Det er væsentligt, at alle har lyst til og tør ytre sig, og at der i samarbejdet skal være rum for fejl og selvrefleksion.

”At der ikke kun findes en sandhed i forhold til metodevalget, gør at man i mange situationer, må være åben overfor at afprøve div. pædagogiske tiltag. At kunne fejle og lykkes i vores arbejde er grundlæggende. Succeserne dikterer dagsordenen i vores pædagogiske dagligdag.”

”Refleksiv tænkning og evaluering af egne metodikker, det at kunne begrunde sine pædagogiske valg, sammenholdt med det at turde sætte sin praksis til diskussion i forhold til sine kollegaer er arbejdsmetoder, der er gennemgående i vores afdeling.” (Se Bilag 3)

Som det fremgår, er fokus på vidensproduktion. Teamsamarbejdet og dialogen er omdrejningspunkt for udvikling af praksis. Man taler meget sammen, og at man har en anerkendende grundindstilling til hinanden. Medarbejderne er ligeværdige og indstillingen er, at alle har noget, de kan bidrage med. Mulighederne for fælles læring afsøges bl.a. i dialogen om forskellige måder at praktisere skolens virksomhed på. Dermed vil det have betydning, hvordan medarbejderne kommunikerer om dette. Som jeg vil komme tilbage til, vil jeg undersøge dette aspekt nærmere.

Hermed afsluttes præsentationen af skolens målsætninger, retningslinjer og personalesamarbejdet. Dette er afslutning på den første del af rapporten, som leder videre til anden del, der omhandler foranalyse. Anden del indledes med et kapitel indeholdende præsentation af eksempler fra praksis, hvormed jeg forsøger at besvare mit første spørgsmål. 
4. Præsentation af undersøgelser

Kapitlets foranalyse indleder anden del af opgaven, hvori jeg inddrager beskrivelser fra forløbet, som giver mig en formodning om, at der sker læring i teamsamarbejdet. I det første kapitel er det min hensigt at præsentere læserne for baggrunden for undersøgelserne, således at I får et solidt grundlag for at drage slutninger senere i projektet.
Kapitlet er henvendt til læsere, der har læst de forudgående kapitler, eller læsere med forudgående kendskab til Kollegievejens Skole. Hvis ikke andet er noteret, er Kollegievejens Skole kilden til al information.

4.1 Forskningsprojekt ved Kollegievejens Skole

I 2005 indledte skolen et forskningsprojekt omkring auditiv sanseforstærkning (As) for elever med autisme. Projektet er endnu ikke godkendt. I øjeblikket er en artikel vedr. projektforløbet indsendt til godkendelse.
Projektets formål var at undersøge, hvorvidt As havde positiv indvirkning på de funktioner, som er forringet hos mennesker med autisme. Projektets undersøgelsesfase indledtes på grundlag af ledelsens, og en lille gruppe medarbejderes, ideer og visioner. Ledelsen fulgte i denne fase aktivt med i undersøgelsen, og gjorde, sammen med de mest involverede medarbejdere, et stort benarbejde i at gennemføre forsøgsprojektet.

I det indledende pilotprojektet blev en gruppe elever sammen og individuelt testet med og uden et lille FM anlæg i øret. Anlægget består af en mikrofon, der påmonteres læreren, og en lille modtager, der placeres i elevens øre.
Eleverne blev i projektets andet forløb testet i en kunstig fællessamlingssituation. En session uden As og en session med. Sessionen var semistruktureret med tre opgaver af en varighed af i alt 20 min. I sessionen holdt en testleder fællessamling med eleverne, hvor testlederen var ordstyrer. Eleverne blev opdelt i 7 grupper a 3-4 elever i hver.

Sessionerne blev videooptaget og observeret af 3 observatører. Disse anvendte en vurderingsskala, udviklet specifikt til formålet. Observatørernes resultater blev registreret på et registreringsark og siden vurderet af involverede statistikere.

I slutningen af skoleåret blev forskningsforsøget afsluttet. Dermed havde skolen en ny tilgang til undervisningen af elever med autisme, som ledelsen gerne så anvendt på skolen.

4.2 Opstartsfase og igangsættelse af nye tiltag

Ledelsen måtte nu gøre sig overvejelser over, hvordan den ny tilgang kunne igangsættes. Der var mange samtaler undervejs, i ledelsen og i de grupper, som især havde været involveret i projektet, i hele medarbejdergruppen, i forældregruppen osv. Der blev igennem hele forløbet lagt vægt på anerkendelsen af medarbejdernes store engagement i projektet, samt på den betydning som medarbejdernes faglighed og engagement havde på forsøgsprojektets positive udfald, og den implementering, som nu skulle ske.

Det var ledelsens mål at sikre, at projektet, nu da det var godkendt, kom så godt som muligt i vej. Derfor var det især væsentligt, at de medarbejdere, der blev valgt til at føre tilgangen ud i livet, i den daglige undervisning, var oprigtigt engagerede og følte sig medansvarlige for processen med at få igangsat det nye tiltag.

Ledelsen udsendte inden sommerferien 2007/08 et spørgeskema til medarbejderne, hvori de skulle tilkendegive, hvorvidt de havde interesse i at blive tilknyttet et team, der arbejdede med sanseforstærkning i det ny skoleår. I forbindelse med opstarten af den nye tilgang ville der blive tale om, at nogle af medarbejderne evt. måtte flytte team.

Ud fra besvarelserne af spørgeskemaerne koordinerede ledelsen sammensætningen, og der blev opstartet to teams, der skulle arbejde med sanseforstærkning. Nogle af medarbejderne i de nye teams havde arbejdet sammen før, nogle ikke, nogle havde været med i sanseforstærkerprojektet fra starten, nogle havde ingen tidligere erfaring med As.

Ledelsen indkaldte forældrene til de implicerede elever til orienteringsmøder vedr. den ny tilgang, og organiseringen af denne.

I opstartsfasen blev der brugt tid på møder mellem ledelse og medarbejdere, hvor forventninger blev vendt, og hvor rammerne for arbejdet, samt medarbejdernes råderum blev afklaret. Skolens værdisæt og retningslinier blev anvendt som udgangspunkt for samarbejdet i - og imellem de enkelte teams.

På et sådant fælles teammøde indledte ledelsen med et oplæg, hvori teammedlemmerne blev anerkendt for deres engagement og den tillid, der var til dem. Samtidig fremlagde ledelsen visionerne for fremtiden.
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I forbindelse med en strukturreform og ændret ressourcetildeling, var det væsentligt, at skolen fik fremhævet dens kvaliteter, og medarbejdernes høje faglighed. Med denne nye tilgang til undervisning af elever med autisme, var der skabt mulighed for at nå hidtil uanede resultater, og en højere grad af trivsel for eleverne på skolen.

Ledelsen gjorde klart, at målet var, at medarbejderne anvendte hinanden og deres kreativitet i indførelsen af anvendelsen af As i den daglige undervisning.

Forventningen var, at de involverede medarbejdere var indstillede på at afprøve nye veje, og at de i det hele taget fremviste en positiv indstilling til nye muligheder for afprøvning af As i undervisningen. Der blev opfordret til, at alle tvivlsspørgsmål mv. blev sagt højt og debatteret, og at samarbejdet i det hele taget skulle foregå, som det fremgik af skolens retningslinier, hvor bl.a. den gode dialog og teamsamarbejdet var fremhævet. 
Teammedlemmerne fremkom med spørgsmål til anvendelsen af As, forskellige praktiske implikationer, osv. Nogle medlemmer var bekymrede for, om ledelsen havde for store forventninger til deres præstationer. Til dette blev der svaret, at der ikke var forventninger til, at bestemte resultater skulle nås indenfor fastsatte frister. Ledelsen udtrykte udelukkende en forventning om engagement og en åben dialog i samarbejdet, samt en løbende skriftlig og mundtlig evaluering af arbejdet med As.

Ledelsen gav udtryk for, at det var op til teamene, hvordan de ville starte op, og i hvilke fag. Samtidig pointerede ledelsen som noget væsentligt, at medarbejderne var de nærmeste til at vurdere, hvilke elever, der direkte så ud til at have gavn af tilgangen. En medarbejder med speciale i autisme, som havde fulgt projektet fra starten, blev tilknyttet de to teams. Meningen var, at medarbejderen skulle fungere som koordinator og løbende rådgive teamene i det videre arbejde med As. Ledelsen ville i de næste 3 måneder kun deltage i det omfang som teamene fandt det nødvendigt.

4.3 Det videre arbejde og hvad vi lærte
Teamene aftalte, at de ville evaluere på anvendelsen af As en gang om måneden, og at den tilknyttede medarbejder, som besad en betragtelig ekspertise indenfor autismeområdet, skulle koordinere teammøderne, og deltage i disse efter behov.

Samtidig skulle skolens intranet anvendes til løbende evaluering, hvor der dels var mulighed for at føre logbøger, et fælles arbejdsrum til udveksling af observationer, samt et dokumentarkiv til teamenes fælles og individuelle møder.
Igennem hele forløbet havde man koncentreret sig om at måle effekten af As på eleverne. Dialogen i teamene omhandlede i begyndelsen meget om, hvordan eleverne i de respektive teams reagerede når de fik sanseforstærkeren på. Desuden var der løbende mange små spørgsmål, som f.eks. hvordan vurderede man, om der FM anlægget var indstillet korrekt, hos de elever, som havde mangelfuldt talesprog, eller i hvilke situationer, man forestillede sig, at eleverne kunne have speciel fordel af at have sanseforstærkeren på. Alle disse mange spørgsmål blev diskuteret på flere af de indledende møder. 

I forlængelse af et sådant møde fremlagde et af teammedlemmerne kort efter i det fælles arbejdsrum, hvordan hun selv havde afprøvet sanseforstærkeren, og hvilken virkning hun havde oplevet. Afprøvningen havde betydet, at medlemmet kunne arbejde med en stærkere fornemmelse for anvendelsesmulighederne i forhold til eleverne. Ideen blev herefter afprøvet af andre teammedlemmer.
I arbejdsrummet skrev teammedlemmerne om alle de små og store oplevelser, som arbejdet med den ny tilgang gav. Et team beskrev således, hvordan de anvendte sanseforstærkeren i indkøbssituationer, hvor eleverne ellers ville have været afhængige af en voksen tæt på. I disse situationer oplevede teamet, hvordan eleven nu selvstændigt kunne finde de varer, som underviseren bad om, uanset de befandt sig langt fra hinanden i indkøbscentret. Trygheden ved at have den voksnes stemme i øret, gjorde eleven langt mere selvhjulpen. Denne viden blev anvendt af andre teammedlemmer, som brugte ideen til at anvende sanseforstærkeren på elever, som f.eks. skulle lære at færdes i trafikken, eller lære at køre med offentlige transportmidler.
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Figur 4.1 Arbejdsrum skole-intra hvor erfaringer osv. deles. Kilde Kollegievejens Skole

I de efterfølgende ca. 3 måneder arbejdede teamene og koordinatoren videre med As projektet i de to teams. Teammøderne blev dels anvendt til at øge mulighederne for vidensdeling, dels var der praktiske udfordringer i forbindelse med f.eks. opsætning af nødvendigt udstyr, koordinering af tiltag mv.
På skolens intranet blev der oprettet arbejdsrum, hvor observationer blev noteret og evalueret. Dermed blev det muligt at synliggøre f.eks. specifikke temaer, som evt. gjorde sig gældende flere steder.
Et af temaerne, som gik igen, var en tilsyneladende ”tilpasningsproblematik”.  Det blev observeret, at nogle af elevernes fremskridt på et tidspunkt stagnerede. Nogle teammedlemmer fremkom med ideen om at skifte situationer i undervisningen oftere for at se, om dette havde effekt på eleverne. Ideen blev afprøvet, således at man forsøgte at skiftede rammer for undervisningssituationerne oftere, ændrede på undervisningsindhold oftere, indlagde små overraskelsesmomenter i undervisningssituationerne osv. Teamene erfarede, at ”tilpasningseffekten” derefter aftog, og at elevernes koncentration og opmærksomhed vågnede igen. Erfaringen er medvirkende til, at begge teams i dag arbejder professionelt med denne viden. Denne læring gør dem i stand til at agere målrettet, når de observerer, at elever bliver uopmærksomme. I dag skifter teamene situationer med jævne mellemrum, hvilket medvirker til at øge betingelserne for elevernes læringspotentiale.
Efter de første ca. 3 måneder foretog ledelsen og teamene en evaluering af forløbet, og efterfølgende arbejdede teamene igen på egen hånd. Ledelsen deltog efter behov, når teamene havde brug for det.

Under evalueringen fremlagde et af teamene, at de havde erfaret, at effekten af As tilsyneladende var aftagende hos nogle af eleverne. Medlemmerne fortalte, at disse observationer, i løbet af nogle uger, havde givet anledning til diskussioner om, hvordan man skulle gribe denne nye situation an. De havde derefter gjort et forsøg, hvor en elev, i en fællessamlingssituation, havde fået en undervisers mikrofon på, således at eleven dels stadig havde FM anlægget i øret, dels nu også mikrofonen om halsen. Dette havde givet en umiddelbar effekt på elevens koncentration, og denne blev umiddelbart straks langt mere nærværende, der var igen øjenkontakt, og eleven talte tydeligere. Teamet havde derefter forsøgt dette anvendt på andre elever, hvor effekten var den samme. Teamet anvendte nu mikrofon og FM anlæg til eleverne i fællessamlingssituationer, hvilket havde ført til, at elever, der før havde været meget vanskelige at fastholde koncentrationen hos, nu kunne magte selv at gå til tavlen og stille spørgsmål til de andre elever.
Teamets fortælling på evalueringsmødet gav anledning til, at det andet team spurgte yderligere ind, og besluttede sig for at afprøve det samme i deres egen elevgruppe. Da teamene mødtes med koordinatoren nogle uger senere, kunne de fortælle om, hvilken effekt metoden havde haft i deres egen elevgruppe. Teamet havde valgt at anvende mikrofon og FM anlæg i undervisningssituationer, hvor eleverne var samlet rundt om et bord. Hver elev fik til opgave at fremstille kort med spørgsmål til de øvrige elever. Den elev som havde tur, fik mikrofon og FM anlæg på. Teamet havde observeret en positiv effekt i form af elever, som kunne stille spørgsmål til andre elever uden problemer. En yderligere effekt var, at nogle af eleverne i dette team endog fik overskud til at stille uforberedte spørgsmål, såvel som der blev observeret en tendens til, at nogle af spørgsmålene blev mere personlige og empatiske. Teamene arbejder nu videre med denne mulighed for i højere grad at ”socialisere” eleverne, hvilket er stor en udfordring i forhold til elever med autismehandicappet.
Efter igen ca. 4 måneder mødtes teamene og den tilknyttede medarbejder med ledelsen for at evaluere på forløbet indtil nu. På mødet deltog desuden en konsulent, som skulle introducere et videreudviklet produkt af FM anlægget, som nu fungerede retningsbestemt. Formålet med mødet var, at hvert team skulle evaluere på forløbet indtil nu. Hvert team fremlagde for hinanden, hvor langt man var, hvilke udfordringer man havde haft, samt gav hinanden vejledning i tvivlsspørgsmål.
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Figur 4.2 Teammedlemmer på Kollegievejens Skole i dialog. Kilde: A. L. Kjær 2009

I skrivende stund er medarbejderne i de respektive teams engagerede i at samle, og sammenligne de fremskridt som de hver især har gjort. Der er sket stor udvikling over nogle år, og tiden er nu til at lade resultaterne rodfæste sig. Teamene arbejder ud fra forskellige niveauer, alt efter hvor de er i deres udvikling af den pædagogiske praksis. Den koordinerende medarbejder fungerer som bindeled mellem teamene og står til rådighed i forbindelse med videreudvikling af ideer og tiltag, samt udveksling af de oplevelser, som teamene har med sanseforstærkeren. Teamene mødes jævnligt og udveksler erfaringer. Således tager man i fortællingerne udgangspunkt i de succeshistorier, som hver især har med.
Jf. beskrivelserne af ovenstående forløb er det min opfattelse, at der er grundlag for at formode, at teamsamarbejdet medvirker til at skabe læring – blandt teammedlemmerne selv, og mellem de forskellige teams. Som jeg vender tilbage til i kap. 7, er læring en stadig og dynamisk proces. Ovenstående er eksempler på, hvordan erfaringsudveksling på teammøder og intranettet muliggør læring, der kan anvendes i nye situationer. Når udvekslingen af forskellige synspunkter, erfaringer, hvor nysgerrighed og undren italesættes, er der mulighed for at sætte nye perspektiver på praksis. 
5. Overvejelser over teoretisk perspektiv

Den sidste del af dette kapitel, hvori jeg i første omgang forholder mig til, hvorvidt der reelt sker læring i teams, indeholder overvejelser over det teoretiske perspektiv.
I relation til mit interessefelt, har jeg fundet det naturligt at beskæftige mig med Etienne Wengers sociale teori om læring. Jeg anser dennes teori som et naturligt fundament til at underbygge og uddybe mit interessefelt yderligere. Koblingen af den valgte teori til mine undersøgelser gør det muligt, i højere grad, at forstå min praksis. Det er mit håb, at denne også kan medvirke til at øge kvaliteten af de konklusioner, som jeg senere vil drage. 
5.1 E. Wengers Sociale teori om læring

I forlængelse af min interesse for den læring, der finder sted i teams, vil jeg anvende E. Wengers sociale teori om læring. Teorien integrerer komponenterne mening, praksis, fællesskab og identitet. (Wenger 2004:15)

Wenger skelner mellem 3 niveauer, hvor vi kan studere læring: Individ, praksisfællesskab og organisation. Han beskriver, at praksisfællesskaber er på et mellemniveau mellem individ og organisation. Således sidestiller jeg den fælles praksis i teamsamarbejdet med et sådant mellemniveau. Wenger beskriver endvidere praksisfællesskaber som grupper af mennesker, der deler a concern (optagethed) eller passion (lidenskab) for noget, de gør, og de interagerer regelmæssigt for at gøre det bedre. Dette er en udfordring, som institutionen til stadighed står overfor. Evnen til at gennemføre større og mere komplekse projekter gennem samarbejde binder teammedlemmerne sammen og fremmer relationship (forhold) og tillid. Teammedlemmerne har committed (bundet) sig til opgaven, og de har et fælles interesseområde. De har over tid udviklet shared repertoire (fælles referenceramme), fået erfaring, skabt historie, udviklet redskaber og problemløsningsmodeller – ways of addressing recurring problems. Dele af dette er mere bevidst end andet. Samlet set er det dét, Wenger omtaler som domain, community og practice. (Wenger, 2000)

I mine undersøgelser af den betydning som dialogens karakter har for teamsamarbejdet i forhold til at skabe læreprocesser, der udvikler den pædagogiske praksis, anvender jeg Wengers sociale teori. Når jeg betragter teamets praksis ud fra Wenger, betyder det, at læring på individniveau bliver et spørgsmål om at engagere sig i fællesskabet, og gennem sine bidrag yde sit til, at dette fungerer. På organisationsniveau betyder det, at læring består i at understøtte de praksisfællesskaber, gennem hvilke en organisation ved, hvad den ved, og derved bliver mere værdifuld og effektiv som organisation.

På basis af Wengers sociale teori om læring, formoder jeg, at teamsamarbejdet medvirker til, at teammedlemmerne lærer noget om deres praksis. Dette muliggør, at de kan gå ad hidtil uudforskede veje. Udforskningen af nye perspektiver i den daglige praksis, kan igen føre til ny læring. Uanset om teammedlemmerne finder anvendelsen af ny praksis anvendelig eller ej, er der mulighed for igen at bringe nye synspunkter med ind i teamet, som igen kan medvirke til nye overvejelser. 
6. Delkonklusion

Det er min opfattelse, at det forudgående kapitel har fundet sin berettigelse. Det har været intentionen, at jeg gennem præsentation af baggrunden for mine undersøgelser, samt retningslinier og målsætninger har givet læseren et indblik i de overordnede rammer for, at der kan ske læring. Derefter har det været min hensigt, at praksisbeskrivelserne, samt mine teoretiske overvejelser skulle tjene til at besvare mit første spørgsmål:
Sker der læring i teamsamarbejdet?

Mine tolkninger af beskrivelserne er, at der sker læring i teamsamarbejdet. Erfaringsudvekslingen og vidensdelingen på møder og på intranettet muliggør læring i teamene og på tværs af disse. 
Alt i alt peger ovenstående på, at Kollegievejens Skoles igangsættelse af nye tiltag baseret på teamsamarbejde, understøttet af Wengers sociale teori, er et godt udgangspunkt for, at der kan ske læring i teamsamarbejdet. 
I mine overvejelser over det teoretiske perspektiv og Wengers sociale teori om læring, finder jeg læringen forbundet med den optagethed som teammedlemmerne har om det samme emne – undervisningen af eleverne. Denne optagethed kommer til udtryk i interaktionen mellem teammedlemmerne. I mine observationer af interaktionen på teammøderne, har jeg fæstnet mig ved medlemmernes dialog om, de emner, som de er optagede af, og den måde hvorpå de udveksler erfaringer om praksis. 
Hermed vil jeg føre læseren videre til problemformuleringen, som de to sidste dele af opgaven vil omhandle: 

Hvilken betydning har dialogen i teamet for at medvirke til læring, der kan udvikle den pædagogiske praksis?

Før problemformuleringen besvares, vil den tredje del af opgaven præsentere begreber, teori, metode og operationalisering af analysetemaer. Efterfølgende vil den fjerde del af opgaven besvare problemformuleringen.
7. Begrebsafklaring

Dette kapitel indleder den tredje del af opgaven, der omhandler teoridelen, og består af begreber, teori, metode og operationalisering af analysetemaer. Kapitlet omhandler udvalgte begreber, som har væsentlig betydning for læserens forståelse af projektets fokuspunkt og den videre læsning af rapporten. Endvidere vil følgende benyttes til yderligere afgrænsning af projektet. Dette kapitel er henvendt til læsere, der har læst de forudgående kapitler, eller læsere med forudgående kendskab til Kollegievejens Skole.

7.1 Udvikling

Jeg forstår udvikling således, at det enkelte menneske selv skaber sin udvikling gennem udveksling af viden med de sociale omgivelser. Det enkelte teammedlems læring får betydning for de resterende teammedlemmers læring og omvendt. Derved er muligheden for udvikling i teamet afhængig af, hvad teamet lærer sammen om gældende praksis. Jeg betragter dels udvikling som noget processuelt. F.eks. er gældende praksis i teamet ikke noget, der er givet på forhånd, men noget som teamet gør til genstand for stadig diskussion og fornyet afprøvning. Dels er der mulighed for at udviklingen medvirker til, at et nyt produkt opstår – en anden pædagogisk praksis end teamet før har anvendt.

Jeg anvender begrebet i definitionen af noget positivt, hvor den betydning jeg tillægger det positive indebærer, at - uanset udviklingens retning - medfører den en læring, som den enkelte har mulighed for at gribe og få det bedste ud af. Det er ikke afgørende for læringen, hvorvidt den er umiddelbart brugbar i praksis. Dét, som jeg anser for væsentlig er, at ny læring om praksis, og udvekslingen af nye erfaringer i teamet, muliggør at andre perspektiver kommer i spil, således at teamet får mulighed for at flytte sig.
I dialogen om teamets praksis betyder dette, at læringen, uanset læringens umiddelbare anvendelighed, får mindre betydning. Dét, der får betydning, er at teamet kan anvende denne læring til at komme videre.

7.2 Læring

Præcisering af begrebet, læring, tager afsæt i Wengers forståelse af læring som social praksis. Wenger definerer læring som et dynamisk samspil mellem praksisfællesskabets sociale kompetencer og medlemmernes personlige erfaringer.
”It is a dynamic, two-way relationship between people and the social learning systems in which they participate. It combines personal transformation with the evolution of social structure” (Hermansen, 1998:227)

Kompetencer skal ses i relation til praksisfællesskab, idet kompetence forhandles i fællesskabet, og derfor ikke definerbar i almen forstand. For at læring kan finde sted, må der være en tilpas spænding mellem erfaring og kompetence, og begge virker ind på hinanden. Såfremt afstanden mellem erfaring og kompetence er for lille eller for stor, vil læringen forringes.

Iflg. Wenger kan læringen ikke kontrolleres, og læring sker gennem meget andet end imitation og kopiering. Han fremhæver, at det dels er færdigheder og vaner, der karakteriserer læring, dels udvikling af identitet og evne til at forhandle mening. Læring er en proces, der finder sted i næsten alle arbejdssammenhænge. Læring involverer og udfordrer alle deltageres faglighed og personlighed.

Wenger fremhæver, at læring opstår i samspillet mellem teammedlemmernes erfaring og kompetence i forbindelse med udførelse af den daglige pædagogiske praksis. Læring er således udførelse af praksis, hvorigennem man opbygger læringshistorier, der over tid forandrer praksis. Læring er både videnstilegnelse og vidensskabelse. Læring finder sted på tre niveauer:

· Individniveauet, hvor læring handler om at engagere sig i og bidrage til fællesskabets praksis

· Fællesskabsniveauet, hvor læring handler om at forfine praksis og indføre nye medlemmer heri

· Organisationsniveauet, som handler om at opretholde forbindelser mellem de mange forskellige praksisser i organisationen for derved at skabe bevidsthed om, hvad organisationen ved, således at den bliver mere effektiv og værdifuld.

Som det fremgår af min problemformulering, koncentrerer min opgave sig hovedsageligt om individ- og fællesskabsniveauet.

Idet læring er en væsentlig del af Wengers teori og af denne opgave, har jeg valgt at dennes teori hovedsageligt skal danne baggrund for denne opgave. Teorien og dens begreber vil blive udfoldet yderligere i teoriafsnittet.

7.3 Teams

Som nævnt i det indledende, er jeg interesseret i, hvilke muligheder teamsamarbejdet indeholder for at udvikle den pædagogiske praksis, hvorfor jeg vil definere begrebet i dette afsnit. I min forståelse kan man i nogen grad sidestille teamene på Kollegievejens Skole  med Søholms beskrivelse af det højtydende team. ”Forskellen på teamet og gruppen ligger i graden af fællesskab og fælles forpligtigelse omkring opgaveløsningen”….”Gruppen er mere løseligt forbundet end teamet”…teamet arbejder tættere sammen”. (Søholm et al, 2007:28)

Teamsamarbejdet er en måde at organisere samarbejdet omkring givne opgaver på. Den grundlæggende tanke heri er synergieffekten, der bygger på princippet om, at helheden i teamets arbejde er større end summen af de enkelte medlemmers arbejde. Deri ligger en forventning om, at arbejdet kan gøres kvalitativt bedre og mere effektivt end det, enkeltpersoner vil kunne magte alene. Søholm definerer videre teamet som et kommunikativt system: ”Team udvikler igennem kommunikationen et sæt af normer og forståelser, som det handler efter. Disse fælles forståelser er det ”stof”, teamet udgøres af. (Søholm et al, 2007:32).

Med baggrund i Wengers teori anser jeg teamsamarbejdet, og udviklingen af den pædagogiske praksis, som to tæt sammenknyttede elementer, og ikke som adskilte størrelser.

Læring som social praksis er hovedsageligt orienteret mod den enkeltes gensidige engagement med andre i teamet. Når mennesker deltager i praksisfællesskab, opøver de rutiner og handlemåder, der med tiden resulterer i, at man opnår status som kompetent udøver. Praksis defineres via et fællesskab, der indeholder tre dimensioner; gensidig engagement, fælles virksomhed, og fælles repertoire. Således er f.eks. teammedlemmerne bundet sammen af deres kollektive forståelse af, hvad deres fællesskab drejer sig om. Medlemmerne bygger deres fællesskab på gensidigt engagement. Fællesskabet har udviklet et repertoire af eksempelvis fælles sprog og rutiner.

Det er ligeledes min forståelse at et højtydende team, at det nærmer sig  Visholms beskrivelse af stabile grupper: ”Når kommunikationen og interaktionen i gruppen har som formål at være idéskabende og være grobund for nytænkning, er det en nødvendighed, at gruppen kan rumme en både uudfoldet og søgende tankevirksomhed. Gruppen skal kunne være en slags beholder (container), som kan rumme og holde på en drøftelse, der er uafklaret. Den stabile gruppe udgør en sådan container.” ”…den stabile gruppe indeholder en mængde ubesvarede aspekter, som leder efter, og som finder nye helheder gennem kommunikationen”. (Visholm et al 2007, 62)

7.4 Praksisfællesskab

Formen af teamsamarbejdet udløber af en særlig kultur på Kollegievejens Skole, hvor medarbejdere og ledelse holder dialogen i hævd. Den åbne dialog kendetegner samarbejdet, hvilket medvirker til at give næring til, at der er plads til at fejle og lykkes. Teammedlemmerne danner en form for praksisfællesskab. 
Jeg vælger at anvende Wengers sammenkædning af de to begreber praksis og fællesskab. Disse definerer en speciel form for fællesskab, der er knyttet til en given praksis i modsætning til f.eks. et familiært fællesskab. ”Det handler om at opretholde et tilstrækkeligt stort og gensidigt engagement i den fælles udøvelse af en virksomhed for sammen at lære noget af betydning”. Ud fra dette perspektiv kan praksisfællesskaber opfattes som baseret på en fælles læringshistorie. (Wenger, 2004: 105)
Som jeg vil vende tilbage til, er praksisfællesskabet et begreb, der bygger på den gensidige afhængighed og påvirkning (deltagelse og tingsliggørelse jf. Wenger). Praksisfællesskab er et begreb, som involverer alle i teamet uanset viden, samt indenfor såvel det faglige som det sociale felt i situationen. Viden er et produkt af arbejdsfællesskabet. Løsningerne opstår ofte som et produkt af en proces, hvor samtlige deltagere er involverede, og på basis af teammedlemmernes individuelle evner og erfaringer. Det er min oplevelse, at teammedlemmerne på Kollegievejens Skole finder det naturligt at diskutere praksis – med hinanden og med ledelsen. Denne løbende diskussion af praksis, metoder og forholdemåder giver incitament til at finde nye løsninger.

7.5 Kommunikation

Grundet mit fokus på den spørgende tilgang og teamets læringsmuligheder i kraft af praksisfællesskabet, er kommunikation et centralt begreb. Jeg vil undersøge kommunikationen mellem teammedlemmerne. Kommunikation indbefatter såvel kroppens sprog, som den måde, hvorpå det nonverbale kan underbygge det sagte. Mit primære fokus er dog på sproget, fordi jeg er optaget af bestemte forholdemåder, der primært træder frem som sprogligt udtryk.

Vores muligheder for at lære af andre afhænger af kommunikationen med andre om den betydning som vi tillægger ting. Imidlertid er det mere komplekst end som så, idet vores opfattelse af ting er forskellig afhængigt af, hvilken situation og hvilken kontekst, vi befinder os i. De ord vi bruger, de betydninger vi tillægger dem, og de følelser, som ordene vækker i os, varierer fra situation til situation.

I min optik er kommunikation forståelse. Kommunikation er ifølge Luhman, ”enheden af information, meddelelse og forståelse”. (Luhman, 2000: 186). Altså ligger de mere end blot forståelse i begrebet, kommunikation. Information er den viden, som man gerne vil stille til rådighed for teamet i kommunikationen. Meddelelse er den meddelelsesmulighed, der er til rådighed. Kommunikationen kan meddeles på flere måder, mens forståelsen er den lille del af meddelelsen, som den fortsatte kommunikation tager udgangspunkt i. Kommunikationen er ikke gennemført, før alle tre selektioner har fundet sted: ”Hvis man forstår kommunikationen som syntese af alle tre selektioner, som enhed af information, meddelelse og forståelse, er kommunikationen realiseret, når og for så vidt forståelsen kommer i stand”. (Luhman, 2000: 188) Hvis man starter en dialog i teamet med meddelelsen: ”Vi skal snakke om hvilke erfaringer, vi har med det nye sanseforstærkerapparat”, og bliver mødt med modspørgsmålet, ”Hvilke sanseforstærkerapparater”, er det ordet, ”sanseforstærkerapparater”, der bliver omdrejningspunkt for den videre kommunikation. Det er netop kravet om forståelse og forståelsen som betingelse for fortsat kommunikation, der gør Luhmans kommunikationssyn dialogisk. (Luhman, 2000: 178) Luhman kritiserer den traditionelle kommunikationsteoris forståelse af prioriteringen af begreberne, afsender og modtager, hvor den overførte information betragtes som den samme for såvel afsender som modtager. I modsætning til en tænkning, som tager udgangspunkt i at begge eller flere parter lever i en fælles verden og dermed har det samme udgangspunkt for at forstå, er alternativet et billede af kommunikation som en forstyrrelse, der fremprovokerer selektion af forståelse.

7.6 Den undersøgende tilgang som en dialog af særlig karaktér

Kommunikationen kan udfoldes forskelligt. Som nævnt i det indledende, har jeg valgt i denne opgave at fokusere på særlige kvaliteter ved dialogen som kan medvirke til at

udvikle læring om den pædagogiske praksis. Gennem dialogen skabes udviklende

samtaler om teamets praksis, hvor udgangspunktet er, ”…Skal det kunne lykkes, må du lære en nysgerrig og samskabende kommunikationsform.” (Søholm et al, 2007: 53) Heri ligger, at samtalepartneren rummer ressourcerne til problemløsningen i sig selv, men at hun behøver hjælp til at få dem frem i dagens lys. Dialogen igangsætter og hjælper til refleksionen, bl.a. ved at spørge ind til problemet og sige iagttagelser, refleksioner og følelser højt med henblik på, at parterne får mulighed for at observere sig selv. Den ydre dialog medvirker således til at sætte nogle indre dialoger i gang hos teammedlemmerne. Dette kan medvirke til nye erkendelser, som kan føre til nye måder at udføre praksis på.

På Kollegievejens skole lægger retningslinierne op til et samarbejde, der er præget af åbenhed: ”Det positive og konstruktive kollegiale samspil er essensen i vores arbejde. Dette samspil betinges af den gode, udviklende og åbne dialog.” (Se Bilag 2)
”Ordet, ”dialog” stammer fra det græske ”dialogos”, der betyder ”gennem ord. I denne betydning bruges ordet ”dialog” synonymt med samtale. Den måde, vi bruger begrebet på, er anderledes. En dialog er for os en samtale med særlige kvaliteter. Det er en undersøgende og uforudsigelig samtale, hvor ligeværdige partnere forsøger at få det bedste frem i hinanden ved at spørge ind til hinandens perspektiver, og hvor nye perspektiver og handlemuligheder, som dialogparterne ikke kendte på forhånd, kan produceres mellem dem.” (Alrø et al, 2006:11)

Jeg lægger mig således op af ovenstående i min definition af, hvilken form for kommunikation teamet anvender på teammøderne. Det er min opfattelse, at begrebet, dialog, vil vinde større genklang blandt teammedlemmerne, hvorfor jeg vælger at anvende dette begreb i opgaven.

Skolen understøtter på flere måder medarbejdernes videnstilegnelse. Det er min opfattelse, at teammedlemmernes faglige, såvel som personlige erfaring- og vidensgrundlag generelt er stort. Dette anser jeg som en væsentlig kvalifikation i medlemmernes tilgang på teammøderne og deres muligheder for at lære. I min anvendelse af begrebet overføres det til samtalen på teammødet. Det er hensigten i min opgave, at afdække hvordan medlemmerne spørger ind til hinanden i teamsamtalen, og læringen forstået ud fra den sociale deltagelse.

På teammøderne oplever jeg de særlige forholdemåder i samtalen som Søholm beskriver som: ”At indtage en nysgerrig position i en samtale vil sige at forholde sig udfordrende, medtænkende og analyserende og på denne baggrund komme med ideer og hypoteser i forhold til den konkrete tematik, der arbejdes med.” (Søholm et al, 2007:54)

Definition af, hvorledes ovenstående begreber anvendes i opgaven, afslutter dette

kapitel. Næste kapitel omhandler teori.
8. Teori

Dette kapitel fortsætter tredje del af opgaven. Kapitlet præsenterer den anvendte teori, hvor følgende emner afdækkes: Baggrunden for Wengers teori, centrale begreber, praksis og fællesskab, gensidigt engagement, og forskellige tilhørsforhold til praksisfællesskabet. Kapitlet er henvendt til læsere, der har læst de forudgående kapitler, eller læsere med forudgående kendskab til Kollegievejens Skole.

8.1 Baggrund for Wengers teori

Etienne Wenger har en socialkonstruktivistisk tilgang til læring. Den videnskabelige baggrund for Wengers teori er indlejret imellem to retninger indenfor de socialteoretiske traditioner. Hans grundlag består af flere forskellige retninger, som alle bidrager til den samlede teori, nemlig teorierne om social struktur og om situeret erfaring:

”Læring er med andre ord så fundamental for hverdagens sociale orden, at teoridannelse om det ene er ensbetydende om teoridannelse om det andet.” (Wenger, 2004: 26)

I relation til den første retning støtter Wenger sig især til A. Giddens struktureringsteori, på en måde, således at  struktur og handling kobles: ”…strukturen både er input og output fra menneskelige handlinger, at handlinger både har tilsigtede og utilsigtede konsekvenser, og at aktørerne ved meget, men ikke alt om de strukturelle konsekvenser af deres handlinger.” ( Ibid:317)

Det centrale ved teorier som denne er institutioner, normer, regler, samt historier, kulturelle systemer og diskurser. Disse teorier søger ofte at forklare bestemte sociale mønstre.

Den anden tradition er teorierne om situeret erfaring, som handler om handlinger og disses intentionelle karakter. De relationer, som opstår i samspillet mellem mennesker og deres omgivelser, skaber den situerede erfaring. Læring som social deltagelse angår dels de handlinger som mennesker foretager, dels disse handlingers placering i en historisk og kulturel kontekst.

Den socialteoretiske baggrund for Wengers teori omhandler teorier om praksis, og teorier om identitet. Teorier om social praksis fokuserer på sociale systemer og de fælles ressourcer. Ressourcerne som til stadighed udvikles i systemerne og sørger for at opretholde systemerne. Wenger er især inspireret af Jean Lave og hendes forståelse af praksis som:

”…nøglen til forståelse af den faktiske kompleksitet, som præger menneskets tænkning, således som den finder sted i det virkelige liv.” (Ibid:318)

Det er den sociale dannelse af individet, og dermed læring, der er i centrum for Wengers teori. Et af de pointer som jeg vil understrege i forhold til min opgave, er Wengers pointe om dualiteten mellem det subjektive og det kollektive – mellem individet og det fælles.

8.2 Centrale begreber

Wenger inddrager flere centrale begreber, hvoraf jeg vil indlede med nogle af disse i følgende afsnit. Grunden til at jeg har valgt at inddrage disse er, at de har relation til teammedlemmernes meningsforhandlinger i de fælles samtaler. Jeg vil til tider inddrage forhold ved samtalerne i teams, der kan eksemplificere begreberne.

8.2.1 Dualitet

Wenger inddrager dualitetsbegrebet, som han karakteriserer ved Yin-Yang symbolet, idet dualitet skal forstås som et samspil mellem to uløseligt forbundne og gensidigt konstituerende begreber. (Wenger, 2004:82)

Disse begreber eksisterer samtidigt, og de komplementerer hinanden. Som eksempel nævnes tavs viden og eksplicit viden. Begge elementer findes samtidigt. Igennem fællesskabets (læs teamets) forhandling af mening, opstår der mulighed for at få mere af den tavse viden bragt til overfladen. (Wenger, 2004:84) Dualitetsbegrebet involverer deltagelse og tingsliggørelse.

8.2.2 Deltagelse

En meningsforhandling forudsætter deltagelse. Alle former for relationer kan være repræsenterede i deltagelsen. Deltagelsen knytter sig til aktører i sociale fællesskaber, og er således dels individorienteret, dels social. Uanset om der aktuelt er mennesker involveret i den pågældende aktivitet, vil aktiviteten altid være forbundet til andre mennesker ud i fremtiden, eller i fortiden. Derved er deltagelsen altid social.

Når mennesker interagerer, genkender de noget i hinanden, som de kender fra sig selv. Dermed er de med til at forme hinandens oplevelse af mening. Meningsforhandling indebærer også forhandling af roller ud fra den gensidige genkendelse, hvorved deltagelse vil være en kilde til identitet og læring.

Man bærer deltagelsen med sig, uanset om man befinder sig i det praksisfællesskab, som man er direkte knyttet til. Derved forbindes menneskers forskellige deltagelser i forskellige praksisfællesskaber. (Wenger, 2004: 71)

Dialogen i teamet er derfor væsentlig for at medlemmerne kan nærme sig hinandens forståelser og udvikle læring.

8.2.3 Tingsliggørelse

Begrebet, tingsliggørelse, adskiller sig fra begrebet, deltagelse ved, at man ved tingsliggørelse projicerer sin mening væk fra sig selv - man gør noget (f.eks. tanker, handlinger, begreber) til faktuelle objekter, der eksisterer af sig selv. Et eksempel kan være et teammedlems beskrivelse af handlinger i en undervisningssituation, so gøres til genstand for en meningsudveksling i teamet. Tingsliggørelse letter på denne måde kommunikationen og er med til at fokusere meningsforhandlingen. 
Dualiteten betyder, at selvom de to begreber er forskellige, opvejer de hinandens mangler. De er begge to til stede samtidigt, men ikke i samme omfang.

”Det er gennem deres forskellige kombinationer, de giver anledning til så mange forskellige oplevelser af mening” (Wenger, 2004:77)

Tingsliggørelse kan antage mange former og skal forstås som dels et produkt, dels som den proces, der fører frem til produktet. Et produkt som f.eks. et dagskema for en elev med autisme er et eksempel på en tingsliggørelse, der kan være udarbejdet af et af teammedlemmerne uden for fællesskabet, men som endnu en gang skal tingsliggøres i den fælles meningsforhandlingsproces på et teammøde. Processen og produktet forudsætter således hinanden

8.2.4 Grænser

En organisation indeholder som regel flere praksisfællesskaber, f.eks. klasseteams. Det enkelte team eksisterer som praksisfællesskab, i tæt sammenhæng med andre teams eller praksisfællesskaber, samt med den organisation som praksisfællesskabet befinder sig i. Grænserne mellem disse praksisfællesskaber kan være synlige eller usynlige. F.eks. er der flere synlige ting, som ikke adskiller teammedlemmerne på Kollegievejens Skole – f.eks. deler de mange opgaver, de har det samme fagsprog, og skolens medarbejdere anvender tøj med skolens logo. Det tilstræbes, at pædagoger, medhjælpere, og lærere deler de samme ansvar og betragter hinanden som lige. Dette er også kendetegnet ved den målsætning, som skolen har for dialogen:
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”Det der kendetegner denne dialog er følgende: At man optræder ligeværdigt”. (Se bilag 2)

Et praksisfællesskabs læringshistorie afhænger af hvem, der har deltaget i praksisfællesskabet, og hvem der ikke har. Enhver, som har tilhørt, og tilhører flere praksisfællesskaber, har forskellige historier, som de bringer med sig derfra til det aktuelle praksisfællesskab. Dette skaber en vis diskontinuitet/disharmoni, der skaber nogle grænser mellem medlemmerne/grupper af medlemmer. Deltagelse og tingsliggørelse kan skabe både kontinuitet/harmoni og disharmoni/diskontinuitet på tværs af de grænser, der eksisterer i fællesskabet. Grænser er både det, der samler, og det, der adskiller fællesskaber fra andre. Det er energikrævende at krydse disse grænser. 
For de involverede teams vedkommende deles opgaverne for så vidt lige, idet skolen tilstræber, at læreres og pædagogers arbejde understøtter hinanden, således at skolen skaber en helhedsorienteret ramme om eleverne. Opgaver deles dog i nogen grad op, således at lærere f.eks. hovedsageligt forestår formiddagsdelen og den faglige undervisning, mens pædagoger og medhjælper forestår andre aktiviteter i eftermiddagsdelen. I retningslinierne for personalesamarbejdet fremgår f.eks:

”Det pædagogiske personale er ansvarlige for… i samarbejde med teamets øvrige ansatte - at komme med forslag til kreative aktiviteter i skoledelen, samt planlægge og gennemføre disse. Aktiviteterne skal understøtte en undervisningssituation.” (Se Bilag 3)

Lærere og pædagoger bærer forskellige historier med sig, som en del af andre praksisfællesskaber. Deltagelsesdimensionen skaber således diskontinuitet på tværs af fællesskabets grænser. Man kan vælge at anskue tilstedeværelsen af disse grænser som en begrænsning, eller en mulighed for at bringe nye elementer ind i fællesskabet, som måske kan bidrage til ny læring. Denne vinkling er en væsentlig dimension i behandlingen af min empiri.

8.2.5 E. Wengers sociale teori om læring som model

Wenger illustrerer ved en model, hvordan fire grundlæggende og ligeværdige hovedkomponenter, fællesskab, praksis, mening, og identitet er integreret i den sociale teori om læring. (Wenger, 2004:15). Jeg vil i det følgende gennemgå denne model:
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Figur 8.1 E. Wengers model for social teori om læring. Kilde: (Wenger 2004,15)
Modellen bygger på en antagelse om, at mennesket fundamentalt set er et socialt væsen med evne til at skabe indsigt og mening gennem deltagelse i sociale fællesskaber og aktiviteter.

8.2.6 Identitet

Menneskets identitet dannes i det sociale samspil med andre, og forandrer sig efterhånden som mennesket lærer. (Wenger, 2004: 14) Wenger mener, at identiteten

afhænger af konteksten. Dermed vil et menneskes identitet og læring være forskellig, alt efter hvilket praksisfællesskab, det befinder sig i.

Wenger mener, at mennesker deltager i fællesskaber på forskellig vis. Gennem fællesskabet udtrykker medlemmerne hver især deres identitet ved de historier, de fortæller, og de selvbilleder, som de udtrykker. Denne tingsliggørelse af identiteten virker ind på deltagelsen, som igen tingsliggøres. Således udgør dette en stadig og cirkulær proces, som danner nye lag i identiteten.

Når mennesker deltager i kendte praksisfællesskaber, hvor det fælles repertoire er kendt, vil de i højere grad være tilbøjelige til at turde stille spørgsmål og udveksle erfaringer med de andre i fællesskabet. Derved udvikles deres kompetencer og deres engagement. Hvis repertoiret derimod er ukendt, vil medlemmerne opleve sig selv som anderledes inkompetente, hvilket vil virke ind på den måde, hvorpå de definerer sig selv og andre.

8.3 Praksis og fællesskab

I sammenkædningen af de to begreber, praksis og fællesskab, definerer Wenger en speciel form for fællesskab, der er forskellig fra f.eks. et familiært fællesskab. Desuden betyder sammenkoblingen af de to begreber, at man kan skelne praksisfællesskabet fra andre sociologiske termer som f.eks. kultur (Ibid:89) Praksis forbindes til aktørerne i fællesskabet. Aktørerne er dem, som må foretage sig noget, før en handling opstår. Aktørerne påvirker praksis med de historier, og den viden som de kommer med, hvorfor praksis ikke kan eksistere uafhængigt at aktørerne.

8.3.1 Mening

Praksis skal give mening for aktørerne. Wenger fremhæver den betydning, det har, at individet bringer sine erfaringer og historier ind i fællesskabet.

Det dynamiske samspil mellem erfaring og social kompetence er afgørende for den personlige transformation, og dermed for læring og udvikling af praksis.

Hhv. kompetence og erfaring påvirker hinanden. Kompetence skal ses i sammenhæng med det sociale system som et praksisfællesskab er, idet kompetence forhandlesifællesskabet, og derfor ikke er en gave for alle.

Eksempelvis kan det samlede teams kompetence påvirke de erfaringer som nye teammedlemmer kommer med, således at disse også tilegner sig disse kompetencer. Man kan diskutere, hvorvidt der i et sådant eksempel réelt er tale om udvikling af fællesskabet, eller meningsforhandlingen snarere har karakter af tilpasning.

8.3.2 Komponenter i fællesskabet af betydning for læring

Iflg. Wenger forudsætter læring i praksis gensidigt engagement, fælles virksomhed og fælles repertoire. Jeg sidestiller teamet med et sådan fællesskab, hvor udviklingen af den fælles virksomhed, som er undervisningen af elever med autisme, forudsætter et gensidigt engagement og involverer et fælles repertoire, som medlemmerne anvender til at udvikle praksis. Nedenstående model illustrerer dette.
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Figur 8.2 Komponenter i fælleskabet Kilde: (Wenger 2006:90)
8.4 Gensidigt engagement

Engagement er én af tre former for tilhørsforhold, der medvirker til læring og udvikler identitet. Medlemmernes engagement definerer det praksisfællesskab som de en del af. I praksisfællesskabet er medlemmerne alle en del af fællesskabet og bidrager til betydningen af fællesskabets praksis. Medlemmerne engagerer sig i hinanden, og der dannes relationer, hvilket indebærer, at der til tider også kan være uenighed og konflikter. Den løbende interaktion og kommunikation i teamet vil indebære en stadig meningsforhandling vedrørende alle forhold i teamet, hvorfor praksisfællesskabet løbende konstituerer sig.

8.4.1 Fælles virksomhed

Den eller de opgaver som medlemmerne er fælles om at udføre, konstituerer begrebet, fælles virksomhed. Fælles virksomhed skal forstås som interpersonelle, personlige og instrumentelle aspekter af menneskers liv. (Wenger, 2004: 95) Den fælles virksomhed udføres af praksisfællesskaber, som ofte er en del af en større organisation. Organisationens målsætninger og værdier, såvel som de overordnede rammer, er med til at forme praksisfællesskabet. Imidlertid består praksisfællesskaberne af individer, som hver på deres måde reagerer på de institutionelle betingelser. Den måde hvorpå enkeltindividerne tilegner sig betingelserne på, bliver til genstand for en fælles meningsforhandling, der kan udmønte sig i en ny form for fælles virksomhed. Forhandlingerne er medvirkende til at påvirke og udvikle den løbende praksis. Det fremgår f.eks. af retningslinier for teamsamarbejdet:
”… det enkelte barn evalueres på teammøder, her inddrages barnets hverdag i SFO. En helhedsbetragtning er grundlæggende for den bedste indsats.” (Se Bilag 3)

Medarbejderne på Kollegievejens skole medvirker løbende til at revidere det fælles indhold for samarbejdet om eleverne. Disse rammer medvirker til at synliggøre det råderum, hvor inden for teammedlemmerne agerer, når de forhandler den fælles virksomhed.

De strukturelle forhold er lagt fast, idet der er morgenmodtagelse fra kl. 7, undervisningsvirksomhed fra kl. 8 om formiddagen, mens pædagoger varetager

eftermiddagsaktiviterne.

På teammøder og i den almindelige, daglige interaktion, forhandler teammedlemmerne løbende den praksis, som de er en del af. Alle er engagerede på hver deres måde, og med hver deres specielle ansvarsområde. Den fælles verbale meningsforhandling viser sig, når medlemmerne tilrettelægger, ansvarsfordeler, diskuterer værdier og rammer, hvad kan gøres anderledes osv. (Ibid:99). Som jeg vil berøre senere i mine analyser, viser forhandlingerne sig også i udviklingen af teammedlemmernes evne til f.eks. at vurdere hinandens undervisning, eller dét som kommer ud af undervisningen.

”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” (Ibid:99)

8.4.2 Fælles repertoire

Praksisfællesskabets repertoire er dels konkrete redskaber og værktøjer, dels fælles sprog, rutiner og handlinger, som udvikles over tid. I repertoiret indgår elementer af både deltagelse og tingsliggørelse, som er forskelligartede, men som har fælles fortolkningshistorier. Medlemmerne af fællesskabet udvikler med tiden en evne til at fortolke og anvende det fælles repertoire, hvilket bliver en ressource til meningsforhandlinger. Repertoiret kan anvendes ved kendt virksomhed og meningsforståelser, såvel som i meningsforhandlinger, som involverer ny virksomhed. Wenger beskriver repertoiret således:

”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.” (Ibid:101)

Flertydigheden, og dét at de fælles historier, og det fælles repertoire kan forstås og tolkes forskelligt, forstår jeg som en medvirkende og vigtig faktor i forhold til muligheden for udvikling af læring, og den pædagogiske praksis.

Det er min antagelse, at teammedlemmernes indbyrdes evne til at spørge ind til hinanden, kan øge muligheden for at få flere vinkler frem i meningsforhandlingen. Dette kan nuancere dialogen og måske medvirke til nytænkning som kan udvikle gældende praksis. På basis af de enkelte teammedlemmers evner og erfaringer opstår løsningerne således som et produkt at en fælles proces, som har involveret samtlige deltagere.

Teamene arbejder overordnet efter de samme retningslinier. Gennem årene har teamene udviklet forskellige interne arbejdsmåder. Bl.a. afholder nogle af teamene underteammøder. Dette er et eksempel på et fælles repertoire i forhold til organisering af samarbejdet. Selve undervisningen og andre aktiviteter er også fastlagt fra team til team. Andre eksempler på et fælles repertoire er, når nogle teams afholder morgensamling for elever, mens andre starter dagen med motion.

Teamets, hhv. læreres, pædagogers, og medhjælperes ansvarsområder er beskrevet i skolens retningslinier. Disse eksisterer hos de mere erfarne medlemmer nu nok mere som et repertoire af ”tavs” viden. Kollegievejens Skoles medarbejdere og ledelse reviderer med jævne mellemrum målsætning og retningslinier. Meningsforhandlingen i de enkelte team afgør, hvorledes man vælger at forholde sig til retningslinierne i praksis, og de skrives ind i teamenes fælles repertoire.

Det understreges, at praksisfællesskabet ikke er en organisatorisk enhed, men at det opstår som følge af medlemmernes meningsforhandling ift. de tre begreber. Jf. mit eget syn og jf. skolens værdier og retningslinier, kan meningsforhandlingens flertydighed ses som en styrke for udvikling af læring og samarbejdet om den pædagogiske praksis. Flertydigheden kan medvirke til, at forskellige måder at anskue tingene på kan komme til overfladen. Flere vinkler vil medføre mulighed for nuancering, og dermed bane vej for nytænkning.

8.5 Forskellige tilhørsforhold til praksisfællesskabet

Det er denne opgaves formål at undersøge dialogens betydning for samarbejdet i teamet, og således den læring om praksis, som kan udgå heraf.

Wenger beskriver forskellige måder, hvorpå man kan tilhøre sociale læringssystemer eller praksisfællesskaber i organisationer, i forhold til at begribe læring. I det følgende vil jeg gennemgå disse, og forsøge at beskrive, hvordan de bidrager til fællesskabsdannelsen, samt hvilke typer Wenger beskriver.
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Figur 8.3 Forskellige tilhørsforhold til praksisfællesskabet Kilde: (Wenger 2004)
8.5.1 Fantasi

Evnen til at forestille sig, gør mennesket i stand til at skabe nye billeder af verden og sig selv (Ibid:204) Forestillingsevnen er forbundet til engagement, og det forbinder individer eller grupper af mennesker. Dermed opnås følelsen af fællesskab.

Teamene, som opgavens emne tager udgangspunkt i, er således eksempler på fællesskaber, der gennem forestillingsevnen identificerer sig med - og føler et vist tilhørsforhold til - andre arbejdskolleger indenfor specialsektorprofessionen. Imidlertid er teammedlemmerne også forbundet på en anden måde i teamet, via et arbejdsbundet engagement, og et personligt kendskab til hinanden.

Wenger fremhæver fantasien som både en individuel og en kollektiv proces. Forestillingsevnen er kilde til at reflektere over egne erfaringer. Forestillingsevnen er dermed fremtidsrettet, og den medvirker til at sætte perspektiv på oplevelserne og til at skabe ny udvikling/læring. Evnen til at forestille sig nye muligheder i fremtiden, kræver en evne til mentalt at sætte sig i metaposition i forhold til den situation som man er i lige nu. Som Wenger beskriver, kan forestilling indeholde stereotyper og generaliseringer, være usammenhængende og uden relation til praksisfællesskabet. Dette kan medføre risiko for social ineffektivitet og inkompetence (Wenger, 2004: 206)

8.5.2 Indordning

Wenger forbinder fællesskabet og organisationen via indordningsdimensionen. Indordningen sikrer, at organisationens mål er i overensstemmelse med de forskellige interne aktiviteter, der foregår i de forskellige praksisfællesskaber. Dette sker gennem en proces, der koordinerer fællesskabets praksisser, kompetencer og synspunkter, samt styrer deres energi i kraft af organisationens forskellige systemer af stile og diskurser. Processen forbinder fællesskabet med organisationen og effektiviserer handlingerne i det enkelte praksisfællesskab, og ud i hele organisationen.

Kollegievejens Skoles beskrivelse af værdigrundlag, samt retningslinier for den åbne dialog og personalesamarbejdet er tingsliggjorte eksempler, som man gennem indordning kan være fælles om, og som skaber klarhed over rammerne for arbejdet.

Teammedlemmerne identificerer sig, jf. teorien, med målene for skolen. Retningslinierne for den åbne dialog og personalearbejdet tages jævnligt op:

”Det positive og konstruktive kollegiale samspil er essensen i vores arbejde. Dette samspil betinges af den gode, udviklende og åbne dialog.” (Se Bilag 2)

8.5.3 Engagement

Det er engagementet, der knytter en person til en give praksis. Engagementet omfatter en stadig meningsforhandling, dannelse af baner og udvikling af praksishistorier. Foreningen af disse 3 processer bliver kilde til identitet, og udvikling af læreprocesser. Hvert medlem af fællesskabet engagerer sig i dette på forskellige måder, og alle medlemmer bidrager til fællesskabets opgaver med hver sin kompetence. De mange forskellige kompetencer, der hermed er i spil i fællesskabet, skaber dermed også en vis dynamik, der kan være kilde til udvikling af læring. En del af denne opgaves tema bliver at afdække denne dynamik og teammedlemmernes opfattelse af, hvad dette betyder i forhold til læring.

Teammedlemmerne engagerer sig forskelligt i teamene, fordi deres indbyrdes historie i forhold til praksisfællesskabet er forskellig, og fordi de hver især bringer forskellige historier med. Nye, såvel som gamle medlemmer, må investere en del af sig selv ved at involvere sig i nye relationer. Der er sket interne omrokeringer, gamle medlemmer er vendt tilbage efter orlov, medarbejdere pensioneres, og teamene suppleres periodevis af studerende mv.
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De skiftende forløb som ovenstående medfører, kalder Wenger for deltagerbaner. Der er forskellige baner alt efter om det er nye eller gamle teammedlemmer osv. Wenger påpeger, at især forskellen i baner for nyankomne og ældre teammedlemmer er væsentlig, idet de nyankomne har mindre fortid end de ældre medlemmer i forhold til praksisfællesskabet.

Det er min opfattelse, at ovenstående rummer forskellige muligheder og perspektiver. Ved at spørge ind til den praksis, som endnu er ukendt for f.eks. nytilkomne medlemmer, er det min opfattelse, at der derved skabes mulighed for, at teammedlemmer, som har mere erfaring i bagagen ser med nye øjne på deres praksis. Herved kan de opdage nye sider, nye muligheder, som igen kan åbne for afprøvning. 
De to faggrupper, som teamene repræsenterer i min case, har beslægtet baggrund. Det er min opfattelse, at de derfor kan have lettere ved at etablere fællesskabet end personer, hvis baggrund ligger længere fra hinanden. Beslægtetheden gør, at fællesskabet kan opstå med mindre grad af engagement.  Jf. teorien er det gensidige engagement ikke kun er knyttet til harmoni. Konflikter, konkurrence og oprør er også måder, hvorpå man kan engagere sig i et fællesskab, og som ofte rummer større grad af engagement end f.eks. accept.

Teorien fremhæver de tre tilhørsformer, forestillingsevne, indordning og engagement som væsentlige elementer i forhold til læring, idet læring forandres i praksis via engagementet. Samtidig vil de to andre tilhørsformer påvirke læringen yderligere, således at den bliver dybere, samt mere kreativ og effektiv ud over det enkelte praksisfællesskab.

Wengers læringsforståelse indebærer, at der, i meningsforhandlingen i sociale fællesskaber, er forøgede muligheder for at udveksle erfaringer. Det er således min opfattelse, at der hermed opstår mulighed for, at dialogen kan medvirke til, at disse erfaringer danner grundlag for ny, fælles læring. Meningsforhandlingerne i teamet kan føre til ny konstruktiv udvikling af pædagogiske praksis, hvor dialogen fungerer som et redskab til at nærme sig hinandens forståelser, således at teamet kan italesætte en fælles pejlesnor.

Præsentationen af baggrund for Wengers teori og væsentlige begreber i forbindelse hermed afslutter dette kapitel. I næste kapitel indeholder metodedelen.
9. Metode

Dette kapitel fortsætter tredje del af opgaven. Kapitlet præsenterer den metode, som jeg har anvendt for at afdække og belyse mit interessefelt. Kapitlet vil desuden tjene til en yderligere uddybning af den nærmere kontekst omkring de involverede teams på skolen. Det er mit håb, at dette også vil tjene til yderligere at klarlægge mit undersøgelsesfelt for læseren. 
9.1 Teoriens relation til undersøgelsesfeltet

Interessefeltet i denne opgave er læreprocesser i team, og hvordan teammedlemmerne kan hjælpe teamets læring gennem dialogen, og en særlig coachende forholdemåde. Opgaven med elever med autisme er af kompleks karakter, bl.a. fordi eleverne hver især har svære, divergerende problemstillinger i forbindelse med deres diagnoser. Teamet skal kunne handle hensigtsmæssigt og kvalitetsbevidst i forhold hertil. Dvs., at de skal kunne etablere et konstruktivt og frugtbart samarbejde for at opfylde de fælles værdier og mål for skolen:

”I vores daglige arbejde er det alt overskyggende princip, at kvalificere eleven til livet efter skolen…Vores pædagogiske fundament bygger på små sikre succeser og det positive indlæringsmiljø.” (Se Bilag 1)

Når skolen samtidig har en vision om at være blandt de førende i verden indenfor autismeområdet, må man være på forkant med udviklingen. Wenger argumenterer for praksisfællesskabernes ressourcer, og muligheder i forhold til læring i -, og udvikling af praksis. Vægten er på dét, som medlemmerne i praksisfællesskabet lærer sammen, frem for organisationen som helhed. Teammedlemmerne er dels en del af de strukturelle enheder i organisationen, samtidig med at de er en del af en eller flere praksisfællesskaber, der arbejder sammen på tværs af organisationens grænser. I organisationer, der fremhæver deres viden som deres vigtigste ressource, er praksisfællesskaber afgørende for, hvordan organisationen fungerer.

”Knowledge is created, organized, revised and passed on within and among these

communities. In a deep sense, it is by these communities that knowledge is ”owned” in practice.” (Wenger, 1998b:5)
Praksisfællesskaber er essentielle for en organisation. Praksisfællesskabet er et værdifuldt knudepunkt for udveksling og tolkning af information. Megen af den viden som praksisfællesskaberne tilegner sig, er delvis tavs viden. Denne viden er en del af det fælles repertoire, som det er min formodning ofte kan have en mere robust karakter end. f.eks. nedskrevne retningslinjer.

I praksisfællesskabet, der er på forkant med udviklingen, påtager alle medlemmer sig et ansvar for det fælles arbejde. Det har samtidig den force, at medlemmerne har mulighed for at diskutere ideer og samarbejde om udfordringer, som opstår i relation til praksis. Mine overvejelser over anvendelsen af Wengers teori i forhold til undersøgelsesfeltet bunder naturligt i min interesse for den læring, som sker i praksisfællesskabet. Jeg går et skridt videre i mine overvejelser over, hvordan læringen kan udvikles, via en kvalificering af dialogen.

Det gensidige engagement i fællesskabet medvirker til stadig udvikling af medlemmernes

identitet. Identiteten hjælper til at sortere fra og fokusere. Kvalificering af dialogen kan medvirke til fokusering og muliggøre, at den tavse viden i højere grad bringes til overfladen.

Det er primært min opgaves formål at forsøge at belyse muligheden for læring og udvikling af den pædagogiske praksis i team. Specielt har jeg valgt at fokusere på, hvorvidt der er - og i så fald hvilke - elementer i team-dialogen, som kan medvirke til at forøge læringsmulighederne.
9.2 Design af undersøgelsesmetoden

Det er min intention at forsøge at fastholde fokus på den praksis, som danner baggrund for mit valg af undersøgelsesfelt. Således har jeg indtil nu forsøgt at drage den teori ind, som jeg kan belyse og udvikle min viden i forhold til mit fokus på, hvordan læring kan udvikles gennem dialogen i team. Det er min antagelse, at Wengers sociale teori om læring kan bidrage til en øget bevidsthed om forhold, der har betydning for læring i team.

Nu vil jeg rette blikket mod aktørerne i de enkelte teams, og den sociale kontekst de befinder sig i. Jeg formoder, at Wengers teori kan hjælpe mig med at afdække hvor læring finder sted. Dertil vil jeg inddrage udvalgte elementer fra anden relevant teori, der kan medvirke til at besvare min problemformulering. Jeg vil desuden medinddrage aspekter omkring gruppedynamikker og aspekter ved dialogen, der kan have betydning for muligheden for læring. 
Som jeg kort har nævnt i kapitel 2, består mine undersøgelser af dataindsamlinger fra videooptagelser af teammøder, samt et semistruktureret fokusgruppeinterview med teammedlemmer. Vi fulgte dog ikke alle spørgsmål i guiden. Hensigten er, at generere viden om forholdet mellem teamet og læring qua dialogen. Mine undersøgelser skal skabe mulighed for at få en mere dybtgående viden ved at udforske sammenhænge og strukturer i teammedlemmernes kontekst, som skaber læring. Således arbejder jeg ud fra et videnskabsteoretisk udgangspunkt, som anser viden, erkendelse, mening og læring indlejret i konteksten. Teammedlemmerne erhverver sig gennem deres arbejde med eleverne viden om praksis og om, hvordan de selv kan agere i selve situationen. Disse erfaringer kan danne genstand for en dialog i teamene, der yderligere kan påvirke til læring. [image: image14.jpg]



Over årene har jeg undersøgt sammenhænge og strukturer i min organisation. Jeg har fortolket og analyseret disse dataindsamlinger, ved hjælp af de værktøjer som teorierne giver mig. Jeg har således en formodning om, at det kan lykkes at opnå større klarhed over - og en højere grad af dybtgående viden - omkring mit interessefelt.

Jeg er opmærksom på at se læring som en aktivitet i en konkret praksis, og at den er specifik for den konkrete situation. Relationerne i teamet kan f.eks. ændre sig, efterhånden som teammedlemmer udskiftes, eller der sker omrokeringer. Dette får naturligvis betydning for den læring, der kan ske i teamet som praksisfællesskab.

Det er klart, at min egen forforståelse får betydning for analysen, samt den teoretiske referenceramme som jeg anvender. Det kan være en fordel, at jeg er en del af konteksten, fordi jeg derved har erfaringer, der giver mig forudsætninger for at stille relevante spørgsmål og afdække læring i undersøgelserne af teamenes dialog om praksis. På den anden side kan det binde mig, fordi jeg glider for let hen over episoder i samtalerne, der forekommer ”gammelkendte.”

9.3 Etik

Jeg befinder mig i en organisation, hvor tonen er uformel og uhøjtidelig. Det har været en del af mine overvejelser, at indhentning af samtykke til indhentning af data, skulle foregå i overensstemmelse med kulturen på skolen og forsøge at undgå at anvende metoder, der kunne virke fremmedgørende på teammedlemmerne. Derfor har jeg løbende rettet mundtlig henvendelse til teamene for at videooptage diverse møder og interview. Forinden det sidste interview har jeg indhentet mundtlig forhåndstilladelse fra det pågældende team, hvorefter medlemmerne har fået tilsendt en interviewguide. På selve dagen for interviewet er interviewpersonerne blevet informeret om anonymitet, forså vidt det lader sig gøre, idet skolens navn nævnes i denne opgave. Dernæst er de blevet informeret om, at jeg forinden evt. anvendelse af filmklip til senere brug, vil indhente tilladelse fra dem.

Der har undervejs i min aktionsforskning været anledning til at genoverveje om mine undersøgelser har været etisk forsvarlige. Jeg har derfor undladt at transkribere dele af teamsamtalerne, idet samtalerne har berørt emner, som kan genkendes af personer udenfor organisationen, således at tavshedspligten har været et aspekt, jeg har forholdt mig til.

9.4 Dataindsamlingsmetoder

9.4.1 Kvalitativ fokusgruppeinterview

Jeg har valgt at anvende en kvalitativ metode i form af et fokusgruppeinterview i forbindelse med mine undersøgelser. Jeg startede mødet op med at identificere temaet for interviewet, hvorefter vi fastlagde tidsrammen.

Det er min hensigt med interviewet at indsamle beskrivelser og få en dybere forståelse af teammedlemmernes oplevelse af læring i team i forhold til undervisning af elever med autisme og udvikling af den pædagogiske praksis. Mere præcist har det været min interesse nærmere at undersøge, hvordan læring i team adskiller sig fra den individuelle læring i forhold til udvikling af praksis, og i hvilken grad teammedlemmerne er bevidste om, hvad der påvirker dialogen i forhold til at skabe denne læring i dialogen på teammøderne.

Gennemførelsen af interviewet foregik umiddelbart efter et under-teammøde, på Kollegievejen Skolen. Interviewet varede ca. 35 min. og blev videooptaget.

9.4.2 Videooptagelser af teammøder og ledelsesmøder

Det er min hensigt med videooptagelserne at foretage analyser af hvor der sker læring i samtalerne, og hvilken betydning forholdemåder og elementer i dialogen har for læringen.

9.4.3 Overvejelser i forbindelse med dataindsamlingsmetoder

Mit valg af metoder skyldes, at jeg i videst mulig omfang vil sikre, at interviewet tillader så åbne svar som muligt. Som det fremgår, har jeg fra starten været bevidst om, ikke at stille for mange spørgsmål, lige som jeg har forsøgt at stille de mest centrale spørgsmål i begyndelsen af interviewet. Jeg har, med et enkelt og lettilgængeligt sprogbrug, forsøgt at udarbejde 8 forholdsvis åbne hovedspørgsmål. Spørgsmålene er foranlediget af de tanker, som jeg har gjort mig gennem mine undersøgelser på teammøderne. Som det fremgår af transskriptionen fra interviewet, bevægede vi os i samtalen ud over spørgsmålene, og vi nåede dem ikke alle inden for tidsrammen. (Se Bilag 6)

I min betragtning er en af ulemperne ved denne form for interview, at jeg ikke har kunnet imødegå og lukke logiske huller i de indsamlede data, på samme måde som i et mere struktureret interview.  idet jeg ikke har udstukket stramme rammer for interviewet, Jeg kunne f.eks. have valgt underspørgsmål for yderligere at imødegå og lukke logiske huller i de indsamlede data.

Ydermere kunne jeg med fordel have interviewet flere teammedlemmer, for således at få en større bredde i mine dataindsamlinger. Dette kunne have medvirket til at skabe et mere nuanceret billede i mine senere fortolkninger og analyser.

Den største fordel ved denne form for interview er, at der er meget få rammer, der begrænser udviklingen af samtalen, dog indenfor det valgte tema. Denne form for interview tillader mig som interviewer at forfølge interessante emner, som jeg ikke kunne have forudset, da jeg udarbejdede guiden, hvilket kan føre til ny læring, som jeg kan anvende i forhold til mit undersøgelsesfelt.

9.4.4 Udvælgelse

Jeg har foretaget en kvalitativ udvælgelse af team og interviewpersoner. Jeg har specifikt ønsket at arbejde med personer, der har erfaring med at arbejde i team, og specielt i forbindelse med As, idet dette projekt har været udgangspunkt for mine undersøgelser.

De involverede teammedlemmer har, efter mundtlig henvendelse, vist sig positivt indstillede i forhold til at deltage i et interview. Mine overvejelser har været, at en evt. skriftlig henvendelse til medlemmerne ville virke fremmedgørende. Invitationen om deltagelse i interview og videooptagelser er blevet givet til alle de involverede i As projektet, hvorefter nogle har tilbudt sig. Således har jeg ikke på forhånd haft mulighed for at udvælge deltagere. Medlemmerne har samtidig ønsket at modtage spørgsmålene en uges tid før interviewet. Som jeg vil komme tilbage til, har jeg gjort mig overvejelser over fordele og ulemper ved dette. 

Deltagerne i undersøgelsesgruppen er studerende, pædagoger, og lærere. Alle er fuldtidsansatte og ca. halvdelen er mandlige hhv. kvindelige medarbejdere. Den overvejende del af teammedlemmerne har været tilknyttet projektet omkring As fra begyndelsen. Ancienniteten for de deltagende medarbejderes vedkommende er ca. 2 - 8 år.

9.5 Bearbejdning af indsamlet data

9.5.1 Bearbejdning af interview og teamsamtaler

Videooptagelserne blev set igennem umiddelbart efter gennemførelse af interview hhv. teammøder. Herefter noterede jeg mig de førstehåndsindtryk af den gestus og mimik, som fulgte de forskellige teammedlemmers udsagn. 
Herefter blev optagelserne transskriberet. Udgangspunktet var at udskrive den fulde ordlyd. Pauser blev ikke automatisk angivet. Transskriptionerne blev herefter læst igennem igen, og struktureret, således, at jeg efterfølgende kunne udvælge de dele, der skulle danne grundlag for udvælgelse af de relevante betydningsenheder i min analyse. Overordnet blev betydningsenhederne udvalgt ud fra mit fokus i problemformuleringen. I processen har jeg således løbende tilstræbt at holde undersøgelsens formål og problemformulering for øje, samt anvendt Wengers sociale teori om læring som pejlesnor for min strukturering. Endelig har jeg anvendt min teoretiske viden omkring coachende forholdemåder og tilgange, samt gruppedynamikker, hvor det er forekommet naturligt, for at underbygge elementer i analysen, eller for at sætte kritisk perspektiv på samme.

9.5.2 Analysemetode

Jeg har et hermeneutisk videnskabsideal. For at illustrere hvad der ligger her i, vil jeg sammenligne med en cirkel, hvor jeg vandrer frem og tilbage mellem forståelse og fortolkning, mellem helhed og dele af helheden. I min analyse har jeg forsøgt at være tro mod de involverede fokuspersonernes egne forståelser i videst mulig omfang. Mine fortolkninger skal ikke forstås som definitive eller endelige, men virker blot for nuværende virkelighedsnære for mig. I analysen udvikles meningsindholdet af optagelserne, dvs. at fokuspersonernes egne forståelser bringes frem i lyset, såvel som jeg lægger mit eget perspektiv ned over fænomenerne. Således er formålet med den hermeneutiske fortolkning at nå frem til en gyldig og almen forståelse af en teksts betydning. I denne sammenhæng skal det forstås sådan, at jeg har rettet fokus mod dét, der skal undersøges, og fortolker mine data herud fra.

Jeg har struktureret og udvalgt data fra interview og teammøder, hvor jeg har oplevet brændpunkter i forhold til mit undersøgelsesfelt og set i relation til teorien.

Jeg har desuden udvalgt passager fra to teammøder, og et interview med nogle af teammedlemmerne, hvor de har fortalt praksishistorier for hinanden, hvor de har reflekteret, diskuteret, truffet beslutninger, hvor de har fortalt om, hvordan de lærer, hvor de fortæller om teamets betydning for læring og udvikling af praksis osv. Jeg har forsøgt at sammenholde mine observationer med de forholdemåder teammedlemmerne anvender i samtalerne, deres mimik og kropssprog osv.

Organiseringen af de udvalgte passager er sket således, at jeg har meningskondenseret disse, og opdelt dem under udvalgte temaer i den videre tekst. Jeg vil bevæge mig frem og tilbage mellem teori og empiri. Passagerne vil fremstå som citater for at bringe disse så livsnære og spændende for læseren som muligt. I bilagsdelen er lagt de fulde transskriberinger.

Dette afslutter kapitlet hvori det har været min intention at fremlægge mine  metodevalg og overvejelser hermed, således at mine undersøgelser forekommer klare og velgennemtænkte for læseren. I det efterfølgende kapitel har jeg valgt at inddrage et operationaliseringsafsnit. Det er min hensigt, at denne del skal medvirke til, at læseren, i endnu højere grad, oplever relevansen af koblingen mellem mine undersøgelser i praksis, og den valgte teori.

10. Operationalisering af analysetemaer

Det følgende afslutter tredje del af opgaven, hvor det er intentionen at operationaliseringsdelen skal medvirke til at beskrive og uddybe nogle processer af betydning for læring. 

10.1 Tre tilhørsformer i Wengers teori

Wenger fremhæver, at læring ikke alene sker i praksisfællesskabet, men skal ses i sammenhæng med de måder, hvorpå personerne tilhører eller ikke tilhører andre dele af den organisatoriske kontekst. Derfor fokuseres i denne analyse på de tre forskellige tilhørsformer, engagement, forestilling og indordning. Wenger beskriver videre de arbejdsprocesser og de betingelser, der må være tilstede for at læring kan finde sted. Disse processer skildres nedenfor.

10.1.1 Engagementsarbejdet

Engagementsarbejdet forudsætter evne til at tage del i fælles, meningsfulde aktiviteter, som er genstand for meningsforhandling. Deltagelsesaspektet udgør således her teamsamarbejdet og de tingsliggjorte aspekter er f.eks. de undervisningsaktiviteter som teammedlemmerne meningsforhandler om. Engagementsarbejdet medfører således processer som:

· Indgå i meningsforhandling om definitionen af den fælles virksomhed

· Indgå i meningsforhandling om det fælles repertoire, som er akkumulationen af fælles erfaringer og historier

· Opbygge kompetencesystemer

· Udvikle de interpersonelle relationer

· Give mulighed for forskellige deltagelsesformer

· Tillade åbne grænser og møder med andre fællesskaber

· Åbning af periferier der tillader forskellige grader af engagement

10.1.2 Fantasiarbejdet

Fantasiarbejdet fordrer evne til at gå i metaperspektiv og betragte ens engagement med en udenforståendes øjne. Det forudsætter desuden en risikovillighed, nysgerrighed, og eksperimenterende indstilling til at bringe forstyrrelser ind i tingsliggørelses- og deltagelsesaspektet. Fantasiarbejdet medfører således processer som:

· Evne til at sætte sig i andres sted og genkende vores erfaring hos andre.

· Evne til at se sig selv på nye måder og se deltagelsesaspektet ændre sig.

· Udforske hinandens historier, forklaringer og beskrivelser

· Reflektere og forestille os de mangfoldige konstellationer, der udgør kontekster for vores praksisser

· Evne til at tingsliggøre mønstre og se sammenhænge, dokumentere disse, og overføre dem til nye sammenhænge.

· Se nye muligheder, skabe nye fortolkninger

· Udforske andre måder at gøre tingene på.

10.1.3 Indordningsarbejdet

Indordningsarbejdet kræver evne til at koordinere og forhandle perspektiver og handlinger med henblik på at fokusere egen og fællesskabets energi mod det fælles mål. Indordningsarbejdet medfører således processer som:

· Investere energi i en bestemt retning og skabe et fokus som kan koordinere denne investering af energi

· Forhandle perspektiver, komme frem til enighed.

· Anvende autoritet og evne til at overbevise, inspirere og forene i meningsforhandlingerne

· Definere visioner og forhåbninger.

· Evne til at færdes på grænser og udtænke procedurer og strukturer der kan overføres.

Ovenstående komponenter vil blive anvendt og uddybet i mit senere analysearbejde. Dermed afsluttes teoridelen. Næste kapitel repræsenterer del 4 og omhandler analysedelen, hvori det er intentionen at besvare problemformuleringen.
11. Analyse af empiri

Dette kapitel repræsenterer den sidste og fjerde del af opgaven, og her besvares problemformuleringen. Analyse af empiri indeholder følgende: Beskrivelse af hvorledes analyse af empiri blev gennemført praktisk, teamsamarbejdet omkring elever med autisme, fortolkning og analyse af samspil og gruppedynamikker, fortolkning og analyse af dialogen i teams, og slutter af med metodediskussion. 

11.1 Praktisk gennemførelse af analyse af empiri

Indledningsvis i opgaven har jeg beskrevet den organisatoriske kontekst og de overordnede værdier mål, og retningslinier. (Se Bilag 1,2 & 3) Det er min hensigt, at jeg her vil supplere dette med at afklare konteksten nærmere helt ned i det enkelte team.

Jeg har herefter struktureret analysen af min empiri således, at ovenstående komponenter i Wengers tilhørsformer fungerer som overordnede analyseparametre i forhold til undersøgelserne. Jeg vil desuden inddrage perspektiver, der har relevans i forhold til yderligere belysning af mit interessefelt. 
Med udgangspunkt i teammøder i to teams (Se bilag 4 & 5), vil jeg foretage analyse af det interpersonelle samspil i teams. Jeg vil i afsnittet inddrage teoretiske aspekter vedr. gruppedynamikker, idet jeg her sidestiller begrebet, grupper med, team. Gennem mine observationer har jeg fundet anledning til at formode, at dynamikkerne i teamet har betydning for den måde som dialogen forløber på i den gensidige meningsforhandling. Dette kan spille ind på muligheden for læring.

Herefter vil jeg inddrage et afsnit vedr. teamets dialogiske kompetencer, og forholdemåder. Det er min hensigt, at belyse hvordan disse spiller ind i forhold til muligheden for at lære og udvikle den pædagogiske praksis. Jeg vil lejlighedsvis koble Wengers teori med andre teoretiske perspektiver, der kan afdække faktorer, som kan nuancere mine analyser.
Med henblik på at uddybe de betragtninger yderligere, som mine tolkninger bringer mig frem til, vil jeg i afsnittene lade teammedlemmernes stemmer høres gennem inddragelse af citater fra et interview. (Se Bilag 7) I interviewet giver teammedlemmerne udtryk for deres opfattelse af teamets og dialogens betydning for læring og udvikling af den pædagogiske praksis.
11.2 Teamsamarbejdet omkring elever med autisme

Teamene på Kollegievejens Skole er selvstyrende i den forstand, at det er dem, der tilrettelægger, gennemfører og evaluerer elevernes undervisning og læring. Pædagoger, medhjælpere og lærere arbejder tæt sammen om udarbejdelsen af en særdeles omfattende undervisningsplan, der omfatter alle relevante data omkring eleven og dennes forudsætninger. Teammedlemmerne medvirker f.eks. også i elevfordelingen. Medlemmerne rokerer rundt i teamene, når det er nødvendigt osv. Når teammedlemmerne derved er vant til at indgå i dialog på tværs af grænser/team, er det min opfattelse, at dette gennem tiden har medvirket til at udvikle deres evne til at udføre indordningsarbejde.

Teamene tilrettelægger og koordinerer selv deres møder og der udsendes dagsorden til møderne, som evt. suppleres med punkter på selve mødedagen, idet der her og nu kan opstå situationer, der påkræver dette. Det er forskelligt, i hvilken grad teamene anvender skole-intra, men netop for disse teams vedkommende er det min opfattelse, at det anvendes til at udsende forskellige meddelelser, dagsordner mv. Desuden har koordinatoren for teamene taget initiativ til at oprette et arbejdsrum på skole-intra, som teamene anvender til at udveksle løbende observationer og refleksioner vedr. undervisningen. Således er dette forum også stedet, hvor engagementsarbejdet finder sted, når der f.eks. udveksles læringshistorier med udgangspunkt i succeser med anvendelsen af As.

Teamene mødes en gang månedligt. Først mødes de to involverede teams og udveksler erfaringer, hvorefter de deler sig op. Ledelsen har fra starten deltaget på hvert møde, og er nu til stede når det skønnes nødvendigt. Der er forskel på, hvordan teamene organiserer møderne mht. læreres, medhjælperes og pædagogers mødedeltagelse.

Af koordineringsmæssige grunde har det team, som deltager i mit interview, delt sig op i to underteams, som mødes ca. hver 14. dag eller efter behov. Teamene består af lærere, pædagoger og medhjælpere. I begge teams har der i den forløbne periode fundet to udskiftninger af medarbejdere sted. Der er tradition for en løbende dialog på gange og i pauser for at medlemmerne mødes og meningsudveksler – gerne i en humoristisk tone. Dette er et af væsentlige kendetegn for teammedlemmerne generelt, og, som jeg vil berøre i mine analyser, medvirker humoren, efter min opfattelse, til at generere engagementsarbejdet i relation til praksis.

11.3 Fortolkning og analyse af samspil og gruppedynamikker

I forlængelse af ovenstående beskrivelse af den nærmere kontekst omkring teamene følger her et afsnit, hvor jeg anvender Wengers teoretiske aspekter til at anskueliggøre mine betragtninger omkring læring i team yderligere. Samtidig vil jeg perspektivere mine betragtninger, gennem inddragelse af teori om gruppedynamikker. 
Jeg har i mine fortolkninger og analyser valgt at inddrage et bredt udsnit af passager i dialogen på teammøderne, samt teammedlemmernes egne udtalelser i interviewet, som har optaget mig. Hensigten har været at belyse og analysere de processer og mekanismer, som er igangværende i teamsamarbejdet, og som kan få betydning for kvaliteten af dialogen. Teorien har medvirket til at udvikle min egen forståelse af mekanismer, der kan have betydning for læring i team.

11.3.1 Arbejdsprocesser i teamet der fremmer læring

På et af de fælles teammøder, fortæller de to teams om deres erfaringer med As. I teammedlemmernes meningsforhandling om det fælles repertoire kommer det frem, at nogle af medlemmernes erfaringer er, at ørevoks hober sig op på ”paddehatten”, som sidder fast på øresneglen, og som er placeret i øregangen hos eleverne. Andre teammedlemmer oplever ikke problemet i så udtalt grad.

”Der er altså også forskel på paddehattene. Den som elev X har, er lidt større.
Det er som om, at den ikke kravler helt så langt ind, og hvis der kommer noget på, så er det også lettere at gøre det rent.”
”Hos elev Y er det som om, at den der paddehat mangler, så den kommer for det første ind i øregangen, og så er der også sådan en masse kringelkroge, som det kan kravle ind i.”

”Det kan være, at elev Y skal have en større. Vi har vist en 6-7 forskellige paddehatte i en kasse.”

I ovenstående undersøger teammedlemmerne hinandens perspektiver. De udveksler deres erfaringer, og tingsliggør disse i hver deres mere indgående beskrivelser af hvordan øresneglen fungerer.
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Dialogen i teamene er, som f.eks. her, kendetegnet ved en undersøgende tilgang. Et af teammedlemmerne fremkommer med et løsningsforslag og fantasiarbejdet går i gang: ”Det kan være…”. Medlemmet reflekterer og ser nye muligheder.
”Måske kunne det være en idé at høre vores tekniker, om vi kunne sætte en større størrelse i, og se om dét kunne gøre noget.”
En mulig tolkning af dialogen, at teamets læring er, at der er en mulighed for, at den megen ørevoks skyldes for små paddehatte hos nogle af eleverne. Teamet beslutter sig for at prøve at sætte en større paddehat på nogle af elevernes øresnegle.
Som nævnt sidestiller jeg teamet med arbejdsgruppen, som Bion (Visholm, 2007,42) beskriver. Den gensidige meningsforhandling om den fælles virksomhed illustrerer samtidig, hvordan arbejdsgruppen, som et socialt system, arbejder fornuftigt med udførelsen af dets hovedopgave, som er undervisning og læring, specielt den ny tilgang med As. Som Visholm (Ibid:52) skriver:
”Arbejdsgruppen er ikke en gruppe i stilstand, den er i stand til også at arbejde kreativt, først og fremmest inden for gruppens fastlagte hovedopgave.”

Engagementsarbejdet sætter dermed arbejdsprocesser i gang, som gør teamet i stand til at udtænke procedurer og strukturer, der kan overføres. Samtidig er fantasiarbejdet igangværende, når teamet udviser en nysgerrig og eksperimenterende indstilling til anvendelsen af apparatet. Udforskningen af hinandens historier giver derved også mulighed for udveksling af viden på tværs af de to praksisfællesskaber.
11.3.2 Forholdemåder og samspil i relation til gruppedynamikker
På et andet teammøde foreslår en af lærerne, at pædagogerne og medhjælperne i sommerferien afprøver idéen om at anvende en Wii™ til en af eleverne, hvilket udløser kreativitet:

Pædagog: ” Så vi havde ligesom prøvet den af i sfo delen?”

Lærer: ” Ja, og når vi så mødes efter ferien så havde vi nogle erfaringer som vi kunne tage udgangspunkt i – kunne man sige det? Det er ikke for at lægge det hele over på jer.”

De grænser der også eksisterer indenfor teamet, som her qua forskellige fagpolitiske gruppetilhørsforhold, kan influere på samspillet. Forslaget kunne f.eks. have udløst en forsvarsmekanisme som Visholm (Visholm, 2007:241) beskriver som kamp-reaktion. Pædagogen spørger ind til forslaget. Læreren bekræfter pædagogens forståelse, ”ja”. 
Det er min tolkning, at læreren anerkender pædagogen med spørgsmålet: ”…kunne man sige det?”, og ”Det er ikke for at ligge det hele over på jer.” Det er yderligere min opfattelse, at min tolkning underbygges at den nonverbale kommunikation: Der er smil og øjenkontakt. Humor er gennemgående i dialogen:

Pædagog: ”Nej, nej, den er god med dig” (griner)
Pædagog: ”Men umiddelbart skylder du os én. (smiler - latter)”

Pædagog: ”Det skal jeg nok prøve at være primus motor på.” ( nikker og smiler)

Lærer: ”Det lyder bare rigtig godt.”

Det er min tolkning, at medlemmerne i teamet ”hviler” i gruppen. Dels fæstner jeg mig ved det humoristiske aspekt, dels den anerkendende tilgang. Det er min opfattelse, at det giver mulighed for at tilføre dialogen specielle kvaliteter, og som farver samspillet. Begrebet kan defineres således:

”Anerkendelse er en holdning og en position, der kræver villighed til at lade det enkelte menneske bidrage til det sociale samspil. Anerkendelse er dermed grundlaget i enhver relation, hvor mennesker mødes med respekt for hinandens præmisser. At anerkende er evnen til at tillade flere oplevelser af virkeligheden og at kunne rumme flere forståelser, sandheder og betydninger.” (Dansk Psykologisk Håndbog, 2006)

Når teammedlemmerne nysgerrigt udforsker hinandens forståelser, og spørger ind til betydninger, giver det flere muligheder for den fælles læring.

I teamet rejser et medlem sig f.eks. under mødet og demonstrerer en praktisk problemstilling ved en af elevernes skriveborde. Medlemmet forklarer, hvad han oprindelig havde tænkt at gøre for at løse problematikken, men at han ikke har fundet en løsning. Et andet teammedlem spørger ind:

A. ”Undskyld jeg afbryder dig.”

B. ”Det er ok.”

A. ”Er det den, der hænger der?”

B. ”Ja.”

A. ”Mener du, at du vil have den flyttet herop?”

B. ”Ja, det kunne jeg godt tænke mig”

A. ”Kan man ikke bare flytte den? Kan man ikke bare bytte den om med den dér?” (rejser sig og går op til E og viser)

B. ”Det kan man også, og det er jo efter, at de har fået de her brevordnere” 
A. ”Ja, brevordnerne.”

Det er min tolkning, at dialogen i ovenstående medvirker til, at en ny mulighed bliver afsøgt, og der sker læring, idet teamet finder ud af at flytte en hylde.

Den gensidige forståelse viser sig konkret ved, at teammedlemmerne griber fat i nøgleord, og så at sige slutter hinandens sætninger af. Luhman (Luhmann, 2000:184) kalder dette en tilslutningshandling, som også kan erstattes med ”kommunikationens mulighed for oversættelse.”

Anerkendelsen er en grundholdning, som jeg tolker f.eks. kommer til udtryk i en vilje til at forstå ved at stille spørgsmål. Det er ligeledes min tolkning, at B lærer nyt og finder en løsning. Følgende citat fra interviewet underbygger ovenstående:

”Vi er ligeværdige og at mine kollegers meninger er lige så meget værd som mine.”

I den samarbejdende arbejdsgruppe (læs højtydende team) vil kommunikationen i gruppen vil være præget af kontinuitet: ”Sprogliggørelse af erfaringer og forventninger vil være i balance, og i kraft af sin realitetsorientering anvender arbejdsgruppen ”videnskabens metoder” (Visholm, 2007:41).

”…og så er der én, der sætter en anden vinkel på, hvorefter vi så er på et andet niveau. Så er der igen én, der siger noget, og så er vi på et helt andet niveau.”

Det er min tolkning af ovenstående, at teammedlemmet mener, at flere vinkler bidrager til at opbygge teamets læring, således at de får mulighed for at udvikle deres praksis.
11.3.3 Teamet som container 
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Grundantagelsesaspektet kan i perioder spille ind på arbejdsgruppen. Det kan være svært at få tingene sagt, hvis emnet frembringer angst eller ubærlige følelser. (Ibid:237)

”Vi kunne godt øve os i at være lidt mere ærlige omkring vores følelser, og også bedre til at holde ud at nogen siger noget til os, i stedet for med det samme at tænke, uha nu er jeg ikke god til det her.”

Min tolkning af teammedlemmets formulering, ”at holde ud” er ønsket om at udvikle kompetence til at rumme ubehagelige følelser. Begrebet, containing anvendes i Visholm for: 
”...den psykiske funktion af at rumme, bære og bearbejde modtaget psykisk materiale i en relation.” (Ibid:258)

Teamet er bevidste om, at der er følelsesmæssige faktorer, der påvirker dialogen. Det er min tolkning, at medlemmet ønsker, at teammedlemmerne bliver bedre til at adskille følelser og fortolkninger som lukker af for læring.

”Jamen hvis man bliver ked af det eller vred, så tror jeg på, at man lukker af”

Wenger taler om indordningsaspektets sårbarhed ved at tilhøre en gruppe, idet de øvrige medlemmer er med til at definere den enkelte og dermed dennes mulighed for at lære.

Deltagelsesdimensionen skaber diskontinuitet på tværs af fællesskabets grænser. Man kan vælge at anskue tilstedeværelsen af disse grænser som en begrænsning, eller en mulighed for at bringe nye elementer ind i fællesskabet, som måske kan bidrage til ny læring.
Samspillet i teamet siger således noget om, hvordan gruppedynamikken understøtter den gensidige meningsforhandling. Engagementsarbejdet indeholder, at teamene tillader åbne grænser mellem teams som praksisfællesskaber eller mellem andre fællesskaber. Sammen udvikler teamet en fælles læringshistorie om undervisningen, et nyt system for hvordan de udføres, eller foretager justeringer.

11.4 Fortolkning og analyse af den undersøgende dialog i teams
Det er min opfattelse at teammedlemmernes dialogiske kompetencer og forholdemåder kan få ganske megen betydning i forhold til muligheden for at lære noget at hinanden. I dette afsnit inddrages specielt passager, hvor teammedlemmerne anvender dialogen til at undersøge hinandens perspektiver. Jeg har i afsnittet specielt fæstnet mig ved humoren i dialogen, og den betydning, som humoren får for muligheden for at lære gennem dialogen. I afsnittet inddrages ligeledes relationers betydning, idet teammedlemmerne selv fremhæver dette som betydningsfuldt i forhold til samarbejdet. 
11.4.1 Undersøgende dialog og læring
Det er min tolkning, at den grundlæggende holdning hos de interviewede teammedlemmer er, at de anser dialogen i teamet for at være af væsentlig betydning for muligheden for at udvikle den daglige praksis. De har også fokus på, at valg af dialogform har betydning for læring. Blandt andet fortæller teammedlemmerne, at:

”Når vi hører, hvordan andre kolleger spørger ind til hinanden, så lærer vi også af det, fordi vi kan mærke, at det her er en god måde at spørge ind på.”

Dialogen får en særlig karakter, fordi teammedlemmerne, ved at forholde sig nysgerrigt og spørgende til hinandens perspektiver, søger forståelsen. I den indbyrdes meningsforhandling er forståelsen central. Jeg definerer forståelsen som værende afhængig af alle parter i en dialog – det er væsentligt, at dén som formidler taler samme ”sprog” som den der formidler. På samme måde skal modparten genkende sine egne erfaringer i formidlingen. På et af teammøderne spørger koordinatoren ind til, hvorfor et af teamene er begyndt at give en elev en øresnegl i hvért øre, i stedet for kun i det ene:

”Det er fordi vi i starten havde en kasse med nogle ekstra øresnegle, og så fandt vi på, at det måske kunne være en ide, at eleven havde to på, for at kunne anvende den retningsbestemte mikrofon rigtigt.”

Eksemplet viser, hvordan indordningsarbejdet spiller ind på teamenes læring. Teamet formår at fokusere energien mod det fælles mål, som er at udvikle anvendelsesmulighederne af sanseforstærkeren i undervisningen. Fantasiarbejdet har derefter gjort sig gældende, når teamet har fundet en ny anvendelsesmulighed. Teamet udvikler gennem fantasiarbejdet nye arbejdsprocesser gennem afsøgning af nye muligheder.

Koordinatoren spørger videre ind til, hvorvidt det var tilfældigt, at netop denne elev fik to øresnegle på. Denne afdækning af erfaringer i ét team foranlediger, at nye erfaringer bringes frem:

”Og så kommer jeg faktisk til at tænke på ét af vores helt store problemer her. Jeg ved ikke om det er elev X specielt, men han har enormt meget ørevoks, og det sidder altså næsten helt inde i slangen på den her, og den er svær at gøre ren.”

Spørgsmålet bringer nye erfaringer frem, og meningsarbejdet akkumulerer de erfaringer medlemmerne har med denne problematik. Afsøgning fortsættes i meningsforhandlingen, indtil fantasiarbejdet sætter i gang og ender ud i en tingsliggørelse af de fælles erfaringer. Det er min tolkning, at dialogen fører til ny læring:

”Hvad hvis vi prøvede med en større paddehat?”

”Der kunne da ikke ske noget ved at prøve med en større paddehat.”

Medlemmerne spørger ind og beskriver hinandens erfaringer, hvilket jeg tolker, genererer arbejdsprocesser i fantasiarbejdet, således at teamet lærer nyt som de kan bruge videre i deres praksis: De prøver at anvende en større paddehat.

Det er min tolkning, at dialogen medvirker til, at teammedlemmerne får mulighed for at udforske og reflektere over mangfoldige konstellationer: ” Hvad hvis vi prøvede…?” , og der udtænkes nye scenarier. Dialogen medvirker til at afsøge nye forestillinger i fantasiens verden, og ny læring om praksis kan opstå. (Alrø et al, 2006:190)
11.4.2 Relationer i teamet og humor som forløser
Teamets samtaleform er præget af en humoristisk og let meningsforhandling, som understøtter de gensidig relationer i teamet. Teammedlemmerne anvender selv begrebet:

”let”. Humoren viser sig i videooptagelserne, ved at medlemmerne tager ”gas” på hinanden og smiler, griner meget, der er direkte øjenkontakt, og kropsholdningen er generelt afslappet og tilbagelænet.
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På samme måde tolker jeg parasproget som et element, der tjener til at understøtte kommunikationen. Der er ingen tøven når teammedlemmerne responderer på hinandens udsagn, og betoningen af ord, og når de samstemmer. Dette forstærker helhedsindtrykket af, at meningsforhandlingerne generelt er præget af at medlemmerne bevæger sig på den samme ”bane”.

Lærere og pædagoger har tilhørsforhold til andre fællesskaber end teamet. Disse fællesskaber er forskellige fra praksisfællesskabet. Tilhørsforholdet til f.eks. fagpolitiske grupper og familien betyder, at parterne hver især møder i teamet med forskellig baggrund for at forstå. Nogle af teammedlemmerne udtrykker det således:

”Det er vigtigt, at vi tuner ind på hinanden, for vi er jo vidt forskellige og vi lever vidt forskellige liv.”

”Vi går så meget op af hinanden og snakker så meget med hinanden, at vi godt ved hvordan vi skal spørge ind til hinanden. Det betyder rigtig meget. Relationerne har betydning og vi er ligeværdige.”

Medlemmerne fremhæver selv relationerne. Det er min tolkning, at det er væsentligt for teamets læring. De udtrykker dermed en tilknytning til teamet. Det er her, at man henter faglig inspiration og læsser af for frustrationer. Tingsliggørelsen i form af et fælles sprog er medvirkende til at de meningsforhandlinger der foregår, forløber med færre misforståelser. Bestemte ord og vendinger ejes så at sige ikke af den ene eller den anden, men af fællesskabet. Derved forøges muligheden for at lære af hinanden.

Engagementsarbejdet, som foregår i den løbende meningsforhandling mellem teammedlemmerne, når de taler om praksis, udvikler de interpersonelle relationer i teamet. Dette understøtter igen fantasiarbejdet, som bl.a. indebærer at turde tage risici og eksperimentere. 

Teammedlemmerne er bevidste om, at deres forskellige tilhørsforhold til andre fællesskaber har betydning for de forståelser, som de hver især møder med. Samtidig udtrykker et medlem, at det kan være svært at få sagt tingene ærligt til hinanden:

”Hvis man bliver vred eller ked af det, så lukker man af og der går nogen tid, før der er opbygget tillid igen.”

Medlemmet udtrykker vigtigheden af tillid, og at man tænker over, hvordan man snakker sammen. Tillid opstår bl.a. gennem kongruens og en direkte kommunikation (Ibid:171)

Intrapersonel kongruens kan handle om forsvar (Ibid: 180) At lukke af kan være en af mulige forsvarspositioner, som man anvender, når dialogen ikke fungerer. Et teammedlem udtrykker det således:

”Hvis man er for konfronterende og påduttende, så møder man bare forsvar.”

Overordnet udtrykker teammedlemmerne, at de gør sig overvejelser over, hvordan de ved at spørge ind til hinanden, kan skabe mest mulig læring. De udtrykker også en bevidsthed om, hvor de gerne vil udvikle sig:

”Vi er knap så dygtige til at få vores følelser i spil og sige, hvis vi er kede af noget.”

11.5 Metodediskussion

Jeg har forsøgt at beskrive mine overvejelser og fremgangsmåder i forbindelse med behandlingen af min empiri, for at give læsere en mulighed for at vurdere opgavens gyldighed og pålidelighed.

11.5.1 Diskussion af dataindsamlinger

Man kan diskutere, hvorvidt mine dataindsamlinger har været fyldestgørende i relation til at vurdere dialogens betydning for læring i team om den pædagogiske praksis.

Min vurdering er, at det ikke helt er tilfældet. Bl.a. har jeg siden gjort mig overvejelser over, at jeg med fordel kunne have inddraget mere empiri fra teammøder, således at der var kommet flere vinkler på emnet. En anden overvejelse er, at jeg med større fordel kunne have videofilmet scener fra selve undervisningen, med teammedlemmernes fælles refleksioner herefter. En sådan kombination kunne have bidraget til at skabe et mere nuanceret billede. Inddragelse af flere interviewpersoner, ville ligeledes have givet mulighed for et mere skabe mere dybde.

Der er en mulighed for, at min empiris ægthed kan variere i relation til, at jeg er en del af ledelsen, selvom jeg stiller mig tvivlende overfor dette. Teammedlemmerne på skolen er ofte selv aktive i forhold til at opsøge ny læring, ligesom de er særdeles åbne for muligheder for vidensudveksling. Alle deltagne har forholdt sig venligt interesserede og velvilligt indstillede.

Af etiske grunde udsendte jeg mine interviewspørgsmål til teammedlemmerne forinden interviewet. Dette kan naturligvis have påvirket de interviewede medlemmers svar på mine spørgsmål. Jeg er af den opfattelse, at det har medvirket til at give ro i interviewet, og samtidig har medlemmerne haft større muligheder for at reflektere over spørgsmålene. Endelig gjorde jeg fra starten klart, at vi ikke nødvendigvis ville køre efter alle spørgsmål. Det viste sig da også, at teammedlemmerne fulgte andre baner, end jeg havde tiltænkt.

Jeg transskriberede alle videooptagelser og fordybede mig derefter i en proces omkring nærlæsning og teoretiske fordybelse og vice versa. En konstant dialog mellem teori og empiri, der blotlagde og nuancerede dimensionerne. Jeg nærobserverede desuden videooptagelserne ved de sekvenser, som fanget min specielle interesse.

Min begrundelse for valg af Wengers sociale teori om læring er en stigende interesse, gennem mit masterstudie, for hvordan læring kan ske gennem en undersøgende dialog. Jeg har en formodning om, at en øget fokusering på dialogens betydning, kan afdække læringspotentiale i teamet, der kan medvirke til at kvalificere undervisningen.
11.5.2 Teori

Udarbejdelsen af mit projekt har givet anledning til overvejelser over mit valg af teori, i forhold til mine muligheder for at koble den til praksis.

Det har givet mening for mig at koble Wengers forudsætninger for læring i praksis til mine undersøgelser af læring i team som et praksisfællesskab. Det har medvirket til, at jeg i højere grad har øje for det læringspotentiale, som, jeg har en antagelse om, findes i den pædagogiske praksis, der udgør teammedlemmernes virke.

Jeg har haft fokus på meningsdimensionen, ud fra hvilke opfattelser teammedlemmerne havde af læring, samt hvilke aspekter i dialogen, der havde betydning for fælles læring. Idet jeg desuden har taget udgangspunkt i teammøder, kan man sige, at jeg også har haft speciel fokus på praksis og fællesskab.

Det er en kompleks og omfattende teori, hvor jeg må erkende, ikke at have nået tilstrækkeligt i dybden i undersøgelsen, ligesom jeg har oplevet den mangelfuld i forhold til at belyse andre aspekter, som har vist sig af betydning for emnet.

I min undersøgelse fortæller teammedlemmerne f.eks., at de gerne ville være bedre til at tale om følelser. Min tolkning har været, at dette dels kan have grund i intrapersonelle forhold. Det kunne være spændende at tilføje yderligere perspektiv på mit emne, qua inddragelse af andre teorier, der i højere grad har fokus på samspillet mellem personens omverden og de intrapersonelle/psykiske forhold.

Samlende vil jeg sige, at jeg med fordel kunne supplere mit undersøgelsesdesign med flere optagelser fra dialoger på teammøder, for dermed i højere grad at kunne tingsliggøre læringspotentialet i team mere nuanceret og dybdegående. Ligeledes ville flere interviews kunne bidrage til mine undersøgelser med et bredere udsnit af teammedlemmernes opfattelse af læring.

Umiddelbart er det min formodning, at validiteten således ville forbedres, hvorfor min konklusion må læses med dette forbehold.

Med det afsluttes kapitlet og analyse delen og fører videre til næste kapitel, som omhandler konklusionen.
12. Konklusion

Formålet med dette 4. Semester/Master projekt har været at undersøge læring i team, og besvare problemformuleringen -  Hvilken betydning har dialogen i teamet for at medvirke til læring, der kan udvikle den pædagogiske praksis?

Det første mål var at klarlægge, om der sker læring i teamsamarbejdet. Det andet mål var at klarlægge, hvilken betydning dialogen i teamet har for at medvirke til læring, der kan udvikle den pædagogiske praksis?

Projektet klargjorde, at der sker læring i teamsamarbejdet. Nemlig, blandt teammedlemmerne selv og mellem det forskellige teams, gennem erfaringsudvekslingen på møder og på intranettet.

Derudover vil jeg, i det følgende, med baggrund i problemformuleringen, redegøre for konklusionens overordnede påstand med efterfølgende udlægninger.

· Min interesse har været i at undersøge, hvordan teamene lærer af hinanden i anvendelsen af en dialog af en særlig karakter, således at jeg kan anvende denne viden til videre at rammesætte og fremme læringsbetingelser i team.

· Jeg har redegjort for den organisatoriske kontekst, såvel som den nærmere kontekst i teamene som praksisfællesskaber. Det faktum, at teamene i forvejen arbejder selvstyrende medvirker til, at de, efterhånden i nogen grad, har erhvervet sig kompetencer, der sætter dem i stand til at indgå i arbejdsprocesser i engagementsarbejdet, fantasiarbejdet og indordningsarbejdet.

· Jeg sidestiller teamene med det højtydende team, hvor arbejdsformen og evnen til at udføre arbejdsprocesserne er veludviklet. Dette viser sig bl.a. også ved, at teammedlemmerne har en bevidsthed om, at der er områder, hvor de med fordel kan udvikle sig endnu mere. Medlemmerne udtrykker en bevidsthed om, at det svære ligger i forskellige forforståelser, som det kan være vanskeligt at få frem i dialogen. Særlige kendetegn ved dialogen er f.eks. humor, som kan medvirke til at fremme teamsamspillet og dermed også kan få betydning for muligheden for læring. Ligeledes er anerkendelse et aspekt som er fremtrædende.

· Gruppen er generelt kendetegnet ved en rationel og fornuftig tilgang til udførslen til de tingsliggjorte aspekter af dét, der er deres hovedopgave – undervisning af – og læring ved elever med autisme. Teammedlemmerne har definerede roller i indordningsarbejdet, således at de, i nogen grad, formår at fokusere energien mod det fælles mål. Engagementsarbejdet kendetegnes ved en meningsforhandling, der er resultat af - og udvikler sig gennem en akkumulation af de fælles erfaringer og historier. Derved skabes der mulighed for ny læring om praksis.

· Samspillet påvirkes i nogen grad af gruppedynamikkerne internt i teamene. Mere præcist udtrykker teamene selv, at der er følelsesmæssige faktorer, som de gerne vil arbejde mere med. I den forbindelse nævner medlemmerne selv ønsket om at være bedre til at rumme (containe) forhold, som vækker ubehagelige følelser hos dem.

· Teamenes samspil kan i nogen grad være præget af grundantagelsesaspektet, angst/kamp. Grundantagelsesaspektet kan f.eks. udløses, fordi medlemmerne møder med forskellige forståelser. Et medlem udtrykker, at man kan være berøringsangst, hvad angår følelsesmæssige aspekter. De forskellige forståelser kan f.eks. også have sin grund i grænsearbejdet på tværs af de to teams som praksisfællesskaber, eller internt i teamet, på tværs af f.eks. fagpolitiske gruppeskel.

· Teamenes dialog viser sig ved en undersøgende og nysgerrig tilgang til hinandens udsagn. F.eks. tænker medlemmerne ”højt” og anvender spørgsmål som, ”Hvad nu hvis”, eller, ” kan man”. Det nonverbale sprog, såvel som humoren er ligeledes aspekter, der er i spil, og som får betydning for fælles læring.

· Gennem den fælles refleksion og udveksling af erfaringer på teammøderne kan teamet arbejde med at bevidstgøre sig om følelser, der kan medvirke til at lukke af for læring. Teamene kan med fordel udvikle deres kompetencer til at adskille følelser, oplevelser og tolkninger, der kan have betydning for den fælles læring, og muligheden for at udvikle dét som teamet anser for værende ”best practice”.

På basis af ovenstående vil jeg hermed besvare problemformuleringen og konkludere, at dialogen i teamet har en stor betydning i at medvirke til læring som derved også udvikler den pædagogiske praksis.

13. Perspektivering

Med udgangspunkt i mit projekts baggrund vil jeg i denne perspektivering vende tilbage til de forhold, der gør sig gældende indenfor den offentlige sektor.

Fra et ledelsesmæssigt perspektiv kan man have god grund til at overveje, om der kan findes alternative tilgange til medarbejderudvikling. Hvis organisationerne i højere grad skal være i stand til at imødegå fremtidige krav om effektivitet og teamsamarbejde, skaber det samtidig forøget fokus på udviklingen af læringskompetencer hos de enkelte medarbejdere.

Hvilke muligheder og udfordringer indebærer dette for ledelsen? Et af svarene kan være, at ledelsen overvejer muligheden for at videreudvikle medarbejderudviklingssamtalerne (MUS). MUS kan måske i endnu højere grad blive centrum for afdækning af potentialer og udvikling af en større bevidsthed hos medarbejderen, som får positiv betydning for evnen til at samarbejde om udvikling af praksis.

Et afsæt til at inspirere til mere dynamiske MUS samtaler kan være den narrative tilgang. Her indgår ledelsen i højere grad som en samskabende partner, som undersøger den individuelle medarbejders fortællinger om stort og småt i forbindelse med den daglige praksis. Det er således udfordringen for ledelsen at medvirke til at udfolde disse fortællinger. Ideen er, at ledelsen, gennem anvendelse af spørgeteknikker, medvirker til at fortykke historierne og synliggøre elementer, som medarbejderen ikke før har været bevidst om. Således skaber det mulighed for at medarbejderne får mere fokus på, hvor deres nærmeste udviklingszone er, og opdager nye sammenhænge og ser alternativer i relation til de mål, som sættes.
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Bilag 1
Kollegievejens Skole

Skolens værdigrundlag, mål og principper.
Kollegievejens Skoles værdigrundlag 
I vores arbejde med kvalitetsudvikling og indførelse af teamsamarbejde og fælles læring, har vi udarbejdet et værdigrundlag for Kollegievejens Skoles virke.
Værdigrundlaget udtrykker de holdninger, der ligger til grund for vore handlinger, uanset hvor i institutionen vi arbejder.
 Værdigrundlaget er udarbejdet i dialog mellem afdelingerne og ledelsesgruppen.
 I denne proces har vi valgt følgende nøgleord som fundament for vores fælles værdigrundlag:
 Respekt - samarbejde - fleksibilitet - faglighed - synlighed - åbenhed - omsorg - tillid - arbejdsglæde.
 Selve værdigrundlaget
Alle medarbejdere viser respekt for og arbejder loyalt inden for de øvre rammer, der er givet for skolens virke. Herunder lovgivning, cirkulærer og bestemmelser, Amtsrådets beslutninger, personalepolitikker samt økonomiske og bygningsmæssige rammer.
 I vores indbyrdes samarbejde anerkender vi hinandens faglighed. Vi lægger vægt på at udnytte hinandens potentialer og ressourcer.
 I samværet med børnene og samarbejdet med forældrene vil vi vise imødekommenhed og forståelse.
 Ved at være fleksible og imødekommende over for både arbejdsopgaver, ressourcer, tid, fysiske rammer og kollegaer, medvirker vi til at skabe en levende arbejdsplads i stadig udvikling.
 Som institution vil vi være kendt for at have et højt fagligt niveau. Vi sætter os synlige og klare faglige mål og arbejder engageret på at omsætte målene til praksis.
Vi indgår i åben dialog med klare og ærlige meldinger, hvor vi har respekt for hinandens holdninger og forskelligheder og forpligter os til at give og opsøge relevant information på alle niveauer.
 Vi lægger således vægt på et tillidsfuldt fællesskab, hvor vi drager omsorg for hinanden og herved skaber en kultur med en høj grad af arbejdsglæde hos den enkelte.
 Kollegievejens Skoles overordnede målsætning er:
Kollegievejens Skole er en levende og dynamisk institution som med respekt for elevernes forskelligheder giver skolebørn med autisme et undervisnings- og fritidstilbud
· Hvor børn og voksne kan udvikle sig individuelt og i fællesskab

· Hvor personale og, elever og forældre samarbejder om elevernes og Kollegievejens Skoles trivsel

· Hvor åbenhed og respekt for menneskers forskellighed er bærende elementer i det fælles arbejde på at gøre eleverne til selvstændige, engagerede og ansvarsbevidste samfundsborgere
Kollegievejens Skole er en åben institution, der til stadighed udvikler sig i et samspil med det omgivende samfund.
Kollegievejens Skole

Målsætning
Det har været centralt i arbejdet med børn med autisme, udover den overordnede målsætning, at definere et mål, der mere præcist sigter mod det autistiske barn.

Vi har lavet denne målsætning, fordi den i dagligdagen skal være et styrings- og inspirationsredskab. Derved bliver vores pædagogik mere synlig, og der vil blive arbejdet i samme retning efter de samme mål og værdier. 

Med en detaljeret målsætning kan Kommune, forældre, samarbejdspartnere, vikarer og nyt personale stille spørgsmål til denne og holde vores pædagogik op imod den. I personalegruppen vil det være lettere at forholde sig kritisk og undrende over for det vi hver især går og gør, da der kan henvises til det vi i fællesskab er blevet enige om (mål og værdier).

I vores daglige arbejde er det alt overskyggende princip, at kvalificere eleven til livet efter skolen. Det er centralt, at vi har gjort os overvejelser i forhold til hvilke betingelser, muligheder og begrænsninger samfundet opstiller i forhold til den enkelte elev.

Kvalificeringen til livet var før i tiden noget der skete gennem en overlevering. I dag er det mere op til den enkelte selv at forholde sig til samfundets normer og værdier.

Udviklingen medfører, at børn og unge i dag har et langt større ansvar for deres egen identitetsdannelse. Problemet er bare, at overordnet set har vores elever ikke den fornødne ballast. De har pga. deres handicap - og deraf efterfølgende oplevelse af i over

overvejende grad at være anderledes - ikke opbygget den selvtillid og det selvværd, der er nødvendigt for at udnytte de muligheder, der i dag skal til for at skabe identitet. 

Vores elever har i højere grad brug for, at der som tidligere sker en overlevering af normer og værdier. På den anden side er samfundsvilkårene en realitet vi må forholde os til. Bla derfor er det vigtigt, at vi arbejder på at eleverne får et bedre selvværd og en større selvtillid. Dette for at skabe et ståsted som udgangspunkt for identitetsdannelsen.

Mål og værdier:
Vores fornemmeste opgave i arbejdet med børn med autisme, er at opbygge et positivt miljø. Et miljø og en hverdag der for den enkelte fremstår som meningsfuld, og hvor voksenmodellerne gennem omsorg og tryghed er tilgængelige og nærværende.

Gennem en solid handicapforståelse, er det centralt, at personalet tilrettelægger en dag, hvor indholdet er dikteret af handicapforståelsen og tilrettelæggelsen er betinget af ønsket om oplevelse af succes (det at magte en opgave) hos det enkelte barn med autisme. Endvidere balancerer tilnærmelsen konstant mellem det at eleven får forelagt opgaver, vedkommende kan magte og det at eleven præsenteres for nye udfordringer der skønnes udviklende for identitetsdannelsen. Det er derfor centralt, at den voksne har stor forståelsen og er empatisk i sine tilgange til eleven.

Dette miljø danner grobund for indlæring og udvikling af den enkelte elevs selvtillid og selvværd. I henhold til det ovennævnte, er disse elementer fundamentet for dannelsen af det enkelte barn og dennes selvstændighed. En dannelse der sigter mod ”Det optimale voksenliv”.
Overordnet værdigrundlag:

At vi i så høj grad som muligt kvalificerer eleverne til livet, således at de i størst mulig grad opnår en harmoni med sig selv og selvstændigt, såvel som socialt kan begå sig i samfundet.
For at opnå disse overordnede mål, fokusere vi på udviklingen af nedenstående elementer:

Selvværd:
Vi definerer selvværd som: ”En subjektiv oplevelse af at føle sig noget værd i forhold til sig selv og i relation til andre”.

Det fornemmeste begreb i vores arbejde er at udvikle barnets selvværd. Kun ved at styrke selvværdet og skabe den indre ro og stabilitet opnås et individ, der besidder det maksimale fundament for en mangesidig udvikling og selvstændig stillingstagen. For at opnå et optimalt udbytte af dette arbejde, er det en betingelse at arbejdet med eleverne foregår i en positiv atmosfære.

Derfor er begreber som ligeværd, tillid, tolerance, accept, følge initiativ, nærvær, humør, struktur, lydhørhed, realistiske forventninger og imødekommenhed vigtige elementer i vores pædagogik.

Vi tilstræber at møde barnet, hvor det end måtte befinde sig, for der at finde udgangspunktet for at støtte barnets identitetsdannelse.

Vi ser os selv som rollemodeller for vores elever, og er meget bevidste om, at der skal mange gode oplevelser til at udslette de dårlige. Vores elever er meget følsomme og beskytter/gemmer sig ofte bag et afvisende skjold, der forstærkes gennem oplevelse af dårlige stemninger og skæld ud. 

Selvtillid:
Selvtillid er i vores begrebsverden: ”En selvvurdering af egne evner og kundskaber i forhold til oplevede krav og forventninger”.

Den næste brik i denne udvikling er tilegnelsen af færdigheder. Eller sagt med andre ord – at give barnet selvtillid. Et højt kundskabsniveau kan være med til at eleverne opnår en meningsfuld og indholdsrig tilværelse. At besidde kvalifikationer, der giver livet mening, er vigtige elementer i ethvert individs udvikling. Vi vil derfor give vores elever mulighed for at udvikle evner og tilegne sig færdigheder, der senere i livet kan bibringe glæde og livsindhold. Dette tænkes gjort gennem mangeartede oplevelser, differentieret undervisning, motivation, udvikling af potentialer, indholdsmening og udvikling af handlingskompetence.

Vores pædagogiske fundament bygger på små sikre succeser og det positive indlæringsmiljø.
Bilag 2

Retningslinie for:

Kollegievejens Skole

Den gode, udviklende og åbne dialog 

på Kollegievejens Skole – skole for elever med autisme
Med denne retningslinie, er det vores hensigt at sætte fokus på dialogen. Det er vores intention, at alle på skolen deler den samme opfattelse af, hvad der kendetegner den gode dialog og hvorfor den er fundamental for arbejdet med børn med autisme.

Dialogen er centrum for udviklingen af de rette indsatser og tilnærmelser.

Gode stemninger fremmer kreativiteten. Kreativiteten er en forudsætning for udvikling af de rette metoder og vores fælles intelligens (”Den 11. intelligens”) virker befordrende på udviklingen af metoder og tilgange. 

Det at alle har lyst til- og tør ytre sig er ultimativt i dagligdagen.

At der ikke kun findes en sandhed i forhold til metodevalget, gør at man i mange situationer, må være åben overfor at afprøve div. pædagogiske tiltag. At kunne fejle og lykkes i vores arbejde er grundlæggende. Succeserne dikterer dagsordenen i vores pædagogiske dagligdag.  

Refleksiv tænkning og evaluering af egne metodikker, det at kunne begrunde sine pædagogiske valg, sammenholdt med det at turde sætte sin praksis til diskussion i forhold til sine kollegaer er arbejdsmetoder, der er gennemgående i vores afdeling.

Den pædagogiske diskussion finder sin næring i faglige kundskaber og empirisk viden.

Det positive og konstruktive kollegiale samspil er essensen i vores arbejde.

Dette samspil betinges af den gode, udviklende og åbne dialog.

Det der kendetegner denne dialog er følgende:

At man:

· Afsætter tid til dialogen. 

· Lægger op til dialog og ikke dikterer.

· Er villig til at lytte. Aktiv lyttende/deltagende. Er nysgerrig og interesseret i hvad den anden siger. At spørge ind til det sagte for at vise interesse og samtidig sikre forståelsen.

· Optræder ligeværdigt.

· Udviser respekt for hinanden. Konstruktiv kritik.

· Søger kompromiserne. Kan disse ikke opnås, afprøves ideen og praksis bliver evaluator. Det handler ikke om at blive enig, men om at finde fælles strategi.

· Ikke er forudindtaget.

· Aktivt og positivt indgår i udveksling af holdninger og synspunkter. Således at man ikke overtales, men overbevises. ”Du har ansvaret for, at modtageren forstår, hvad du siger. Det er ikke rigtigt, det du siger, men det er det modtageren hører du siger, der er det rigtige”.

· Er opmærksom på sit kropssprog, således at dette ikke hæmmer dialogen. Positive attituder, indgangsvinkler og respons virker fremmende for sagen.

· Bidrager til at skabe tryghed i gruppen.

· Ser forskelligheder som styrker. Giver plads.

· Bidrager til at skabe klarhed over, hvor man vil hen med dialogen. At der efterfølgende nedskrives konklusioner.

· Bidrager til at skabe tillid og tryghed, således at alle tør udmelde sine egne tanker.

· Optræder loyalt og aldrig taler bag om ryggen af folk.

· Deltager aktivt i udviklingen af det vidensflow, der skal udvikle os og dermed afdelingen. Succesformidling og sparring er vigtige redskaber i vores fælles udvikling

· Legalisere at beslutninger har et tidsperspektiv. Beslutninger skal ikke tages i nuet, men kan gennemtænkes og tages op på et senere tidspunkt. Ønske om eftertænksomhed. Beslutninger kan godt tages op igen.

Hvis den åbne dialog skal være konstruktiv, skal indholdet være relevant. Samtidig skal den være prioriteret i forhold til det forum hvor i den foregår. Kompetencerne skal være kendte, således at der er klarhed over, om man skal beslutte, rådgive eller udtale sig. 

Bilag 3
Retningslinier for:

Personalesamarbejdet

 på Kollegievejens Skole for elever med autisme.

I afdelingen samarbejder lærere, pædagoger og pmf’ere tæt i teams.

Grundtanken er, at en konstant gruppe voksne varetager undervisningen og udviklingen af det enkelte barn. Dette gælder i såvel skole- som fritidsdel.

Tilbudet ses som en helhed.

Det er i fællesskab besluttet, at de enkelte team fungerer som ”Selvstyrende team”. Indholdet i dette arbejde defineres i retningslinier for ”Selvstyrende team”.

Overordnet arbejdsfordelingen til de enkelte faggrupper er begrebet ”Vi-organisationen”. 

Vores mening med denne organisationsform er, at ikke alt arbejde kan tillægges en faggruppe, men alle føler ansvar for afdelingen og dennes funktionalitet. Det er essentielt, at fællesskabet beslutninger efterleves i praksis. 

For at skabe rum til denne opfattelse, er alle arbejdsplaner udmøntet i helårsakkorder. I disse akkorder er kun antallet af konfrontationstimer fastlagt fra ledelsen. Øvrige timer placeres efter fælles beslutningsprocesser eller efter møder i de ”Selvstyrende team”.

Det er den enkeltes fulde ansvar at bidrage til en positiv udviklingstendens. Fundamentet i vores arbejde findes i en fælles faglighed og den ”gode atmosfære”.

I skole- såvel som fritidsdel har 3 personalegrupper indflydelse på arbejdets udførelse. Her beskrives de forventninger, vi har til ansvarsfordelingen ved løsningen af afdelingens opgaver:

Lærerne er ansvarlige for :

· planlægning og forberedelse af undervisningen.
· at der er et bredt samarbejde om indkøb. Lærerne har det overordnede ansvar for indkøbene til skoledelen.
· at have overblik over ansvarsopgaver: bibliotek, skolekøkken, legeplads etc.
· at der ved udarbejdelsen af undervisnings- og evalueringsplanen anlægges helhedsbetragtning således, at undervisningen understøttes af aktiviteter i fritidsdelen. Disse indskrives i de respektive afsnit i planen.

· -i tæt dialog med kontaktpædagogen, at udarbejde forslag til undervisnings- og evalueringsplan vedr. kontakteleven. Denne forelægges teamets deltagere således af disse inddrages i den endelige udarbejdelse. 

· at der i teamet udarbejdes en tidsplan for udarbejdelsen af undervisnings- og evalueringsplan.

· Den endelige udarbejdelse af UV- og evalueringsplaner. 

· at det pædagogiske personale inddrages i planlægningen af aktiviteter for skoledelen.

· at elevernes mulighed for tilegnelse af folkeskolelovens fagrække opprioriteres i det omfang, det er gunstigt for elevens udvikling og muligt i forhold til elevens potentialer. 

· at det enkelte barn evalueres på teammøder, her inddrages barnets hverdag i SFO. En helhedsbetragtning er grundlæggende for den bedste indsats.

· at teamet i fællesskab laver sin egen fordeling af personalet set i forhold til elever.

· At teamet udarbejder en årsplan, hvor gruppens aktiviteter fastsættes.

Det pædagogiske personale er ansvarlige for:

· planlægning og forberedelse af aktiviteter i fritidsdelen.

· at der ved udarbejdelsen af undervisnings- og evalueringsplanen anlægges helhedsbetragtninger således, at aktiviteter i fritidsdelen understøtter de i fællesskabet besluttede handleplaner. Disse indskrives i de respektive afsnit i planerne. Planlægning og forberedelsen af fritidsdelens aktiviteter tager sit udgangspunkt i planerne.

· indkøb til fritidsdelen.

· at observationer, betragtninger og konklusioner omhandlende kontaktelevens færden og udvikling i fritidsdelen,  indarbejdes i relevante afsnit i undervisnings- og evalueringsplanen. 

· at gennemføre planlagte og forberedte undervisningsopgaver.

· forståelse af undervisningens principper.

· - i samarbejde med teamets øvrige ansatte - at komme med forslag til kreative aktiviteter i skoledelen, samt planlægge og gennemføre disse. Aktiviteterne skal understøtte en undervisningssituation.

· at støtte eleverne i forhold til undervisningen i de opgaver disse er øvede i.
· at lærerpersonalet orienteres og høres vedr. pædagogiske handlemåder og aktiviteter i fritidsdelen

Alle har ansvaret for:

· at opbygge en tryg og tillidsvækkende samarbejdsatmosfære, hvor loyalitet er et altoverskyggende begreb. (defineres og fremhæves som princip).

· at være central i vurderingen af det enkelte barns niveau, således at teamet styrker benyttes. 

· at værdsættes den enkeltes faglighed og kompetence. 

· at skabe plads til den kulturberigende adfærd.

· tilegnelse af specifik viden i forhold til målgruppen, TEACCH og tilhørende materiale.
· at der opbygges et godt kollegialt samarbejde, hvor ærlighed i forhold til hinanden er i højsædet. 

· at humør og positiv indstilling er grundlaget for den gode atmosfære.
· at værdien af forskelligheder ses som en styrke

· at arbejdet fordeles lige, alle kan lave alt, således at man på lige fod er ansvarlige for løsningen af praktiske opgaver. (afrydning, opstolning mm.)

· at der fokuseres på styrkesiderne i kollegialiteten såvel som afdelingen som helhed.

· at alle indgår ligeværdigt i teamsamarbejdet.

· at handle professionelt og agere som følge deraf. 

· at afklare eventuelle uenigheder, således at teamet og afdelingen fremstår som en helhed. 
· at skabe rum for fejl og selvrefleksion.

Bilag 4
Transkription teammøde 1

A. Vi har aftalt, at vi skal snakke om hvilke erfaringer, vi har med det nye apparat, så hver gruppe kan fortælle om deres erfaringer. Hvem vil starte?

B. Jeg bruger det, som jeg hele tiden har gjort, om eftermiddagen med to elever. Begge elever har på et tidspunkt givet udtryk for at de ikke kan høre mig, men jeg ved ikke om det bare var fordi den var ny, for nu siger de ikke noget mere. Når jeg spørger dem om de kan høre mig, så siger de, ja, og især elev X som spørger meget om at få den på.

A. Lige som før?

B. Ja, hun er rigtig rigtig glad for den og spørger selv om at få den på når hun skal ud af huset.

A. Ja.

B. Og den virker på hende. Hun er meget mere i kontakt og er mere motorisk rolig – meget nemmere at have med. Jeg har ikke prøvet at gå ud uden hun har den på, for at se forskellen, for så meget er jeg ikke sammen med hende. Der er flere ting, vi træner i forhold til at have den på, men på et tidspunkt vil jeg prøve at tage den af hende og se om hun bevarer roen.

A. Jeg tror, at det er godt at du giver tiden til at vænne hende til apparatet. 

Vi kan vente til august. Bruger du mikrofon?

B. Ja, den har jeg til at sidde foran, ja, og jeg har prøvet at gå om bag en hylde for at se om hun kan høre, og så svarer hun. Men i starten gav hun udtryk for at hun ikke kunne høre, men jeg tror at det har noget at gøre med at den er ny. Den er anderledes at have på. Før bad hun hurtigt om at få den af. Lige så snart vi kom ud af bilen ville hun have den af. Nu tager hun den først af, når vi kommer ind på skolen. Jeg tror, at hun er ved at vænne sig til den. Elev X har jeg holdt en lille pause med. Jeg er først lige startet op med ham igen . Der har været nogle ting, der skulle passe sammen med teamet. Så der kan jeg ikke helt se om der er sket en udvikling endnu.

A. Men han siger, at han kan høre med den?

B. Ja, ja. Han har også tidligere givet udtryk for at han ikke kunne høre med den, men altså jeg tror, at det har noget at gøre med, at den er anderledes end den anden. Den fungerer i hvert fald. Jeg tror, at det er fordi det lyder anderledes end når hun har den anden på.

C. Men jeg synes så i samlingssituationer, elev X klager altid over at den klør, ikke også. Og jeg synes, at elev X hun….det er måske noget andet der gør, at hun ikke vil have den på.

D. Men det synes jeg også at der var med den anden.

C. Ja.

D. Men det tror jeg ikke, at der er noget mere i altså. I hvert fald, at       

         Det lyder som om de er ved at vænne sig til det. Elev X synes, at 

         det klør lidt.

B. Men det er jo også anderledes for os, og vi skal også vænne os til den. 

Jeg synes også, at den anden var nemmere at anvende. Den her mikrofon – lige pludselig vender den ned ad (griner) Altså lige det der med at få den til at sidde fast og sådan nogle ting der. Men vi vænner os jo nok til det på et tidspunkt (trækker på skuldrene og smiler)

A. Hvad med elev X. Fungerer det med hende?

D. Jamen, jeg vil sige at jeg synes, at det er som det altid har været.

A. Ok.

C. Hun giver jo ikke så meget udtryk for, om hun kan høre noget eller ej. 

A. Ok – det vil sige, at det er det samme som før?

C. Ja.  

E. Det er også vores erfaring, at de er ved at vænne sig til den, og de  

    klager ikke når de har den på mere.

A. Jeg vil gerne lige høre jer i teamet – hvad er grunden til at elev X har to på?

F. Det var fordi, at da de skulle have dem på i starten var der en masse 

Ekstra. Jeg ved ikke hvem der besluttede det, men vi fandt ud af, at det kunne være en god idé at elev X havde to på for at kunne bruge den der retningsbestemte mikrofon rigtigt.

A. Men var det tilfældigt at I valgte elev X?

F. Jeg tror, at det var X og X der iværksatte det, og så snakkede jeg så 

senere med X om, at det kunne være en god idé, hvis elev X prøvede at have to også. Og så kommer jeg faktisk til at tænke på ét af vores helt store problemer her. Jeg ved ikke om det er elev X specielt, men han har enormt meget ørevoks, og det sidder altså næsten helt inde i slangen på den her, og den er svær at gøre ren.

E. Ja, vi kan faktisk ikke komme til at rense helt ind i slangen.

F. Nej, og når X så siger, at han ikke kan høre noget, er det så fordi   

der er alt det her ørevoks? Og hvis vi så begynder at rense mere,  

sker der så det, at der udvikler sig mere ørevoks? Det er virkelig 

rigtigt. Det er så grelt, at jeg ikke har lyst til at sætte den op til 

øret for at høre, hvad grunden er til, at han ikke kan høre noget, 

og det er altså på trods af ugentlig rengøring.

B. Elev X`s er altså også helt gul.

C. Og det gjorde de andre altså ikke, vel?

D. Der er altså også forskel, fordi den X har, der er en lidt større 

         paddehat på. Det er som om det ikke kravler helt så langt ind, og 

         hvis der kommer noget på, så er det også lettere at gøre det rent.                 

         Hos elev X er det som om den der paddehat mangler, så den        

         kommer for det første ind i øregangen, og så er der også sådan  

         en masse kringelkroge, som det kan kravle ind i.

F. Det kan være at elev X skal have en større. X har vist en 6-7 forskellige. 

Måske kunne det være en idé at høre ham, om vi kunne sætte en større størrelse i, og se om dét kunne gøre noget.

B. Ja, for det kan da heller ikke være for sundt, at de stikkes for langt ind - vel.

F. Så de mødes på midten (griner – alle griner)

C. Så laver vi en kortslutning.

A. Men det X har sagt er, at der er forskellige størrelser og også i længden.

F. Ja – ja. Men X har jo passet dem til specielt efter X, såh…

A. Måske skal han checkes igen?

E. Det man kan sige er, at han stadig har gavn af den i øret, og der må vi 

    erkende, at den fornemmelse vi havde af den chokeffekt som den har på  

        ham, den holder altså lidt for nu er han tilbage i det gamle gænge på 

        morgensamlingen. Han siger ikke kun noget, når han skal, 

        og han er ikke længere så opmærksom. Han kører i den gamle rille, så 

        med ham skal vi måske overveje om vi mere skal bruge den i de 

        situationer, hvor vi virkelig har brug for at have et usynligt halsbånd på 

        ham. Når vi er ude af huset for eksempel.

E. Ja og måske skulle vi tage den helt fra ham et stykke tid og så give ham 

den igen – det kan vi jo altid.

A. Måske skal vi tage den igen i august og se om vi kan planlægge det lidt.

B. Ja.

A. Har elev X udtrykt, hvordan det er at have to på.

E. Jamen han siger en gang imellem: ”Nu kan jeg høre – nu kan jeg ikke 

høre” , osv. Men det er efterhånden nogen tid siden, så jeg tror han har vænnet sig til den effekt det har.

F. Ja, nu er der voks, nu er der ikke voks. (alle griner)

E.  Wax on, wax off ( alle griner)

F. Ja.

H. Jamen jeg har tænkt på, nu da der er flere der nævner det der 

         med ørevoks. Nu bruger jeg dem ret meget de der, men hvor 

         langt er de inde? Er de så langt inde, at man må rense børnenes 

         ører hver gang, for så var det da rarere at bruge en vatpind og så 

         lave det som en morgenaktivitet?

E. Der er jo bare sådan en polymik omkring det der rensen ører. Der er 

noget med, at man må bruge en ørepind.

A. Det må man ikke, og vi må heller ikke bede forældrene om at rense ører.

H. Nej, men vi må godt bede børnene om at vaske hænder. Så kan vi 

    måske godt også hjælpe dem med at skylle ører.

A. Men vatpinde kan vi bruge til at vaske apparatet, men ikke deres ører.

L. Hvordan kan det være, at du siger, at vi ikke må bede forældrene om at 

    rense børnenes ører?

A. Fordi det er lægernes anvisning, at man ikke må rense ører.

L. Aldrig?

E. Altså jeg har godt nok skrevet hjem til X`s familie om de vil hjælpe ham 

    med at vaske hans ører, fordi han har problemer med utroligt meget 

    ørevoks.

L. Jeg tror godt, at jeg vil tage ansvaret for at skrive til forældrene og bede 

    dem hjælpe deres børn med at rense ører.

B. De må kun rense det ydre øre. De må overhovedet ikke gå længere ind 

end de kan med en almindelig klud.

F. Kan man ikke dyppe dem oppe i svømmehallen? (alle griner)

G. X´s ører flyder simpelthen med ørevoks og bliver det værre af, at 

         vi stikker den der ind i øret, og hvordan finder vi ud af det?

I. Hvad med at vi skal prøve med en større paddehat?

G. Der kunne da ikke ske noget ved at prøve med en større paddehat.

L. Nu har jeg lidt svært ved at hamle op med den know how der nede for 

    bordenden, men logikken siger mig, at hvis jeg holdt min finger her, men         

    det ved jeg selvfølgelig ikke, så ville der ikke komme mere ørevoks af 

    det.

F. Hvis du nu tager den væk – prøv så at se hvad der sker. (Alle griner)

L. Jeg vil gerne undersøge om der er noget om det. Jeg er sikker på, at 

    firmaet som laver apparaterne må vide noget om det. Må de ikke lægges  

    i et eller andet rensende?

G. Ørerne eller sanseforstærkerne? (alle griner)

A. Det må X vide. Han kigger dem igennem en gang om måneden, og 

    engang imellem kan han måske rense dem ekstra grundigt. Han 

    forklarede sidste gang.

    Er der flere kommentarer i team 3? Har elev X overhovedet prøvet?

F. Nej.

A. Ok.

G. Nu har jeg prøvet det på de fire drenge og jeg synes, at tilvænningen – 

    den var sådan set hård for dem, og jeg vil også sige, at X – han har ikke 

    accepteret den endnu. Han siger konsekvent hver gang: ”Jeg kan ikke 

    høre noget i den”, og så får han den altså af igen. Altså det er vi begyndt 

    på. Ellers så er han ked af at have den på. Og så synes jeg, at den let 

    falder af, på trods af at sidder så langt inde, at den graver ørevoks ud 

    (smiler) – så sidder den altså ikke lige så godt fast som den anden. Lige 

    pludselig så flyver den hen over gulvet.

    Men ellers så synes jeg, at vi havde en god oplevelse forleden mandag, 

    hvor vi lavede sproglig opmærksomhed med forskellige øvelser, og de            

    var virkelig fremme i skoene, hvor de sad spændt og ventede på, hvad 

    jeg kom med. Det handlede om sammensatte ord, og de var virkelig 

    opmærksomme. Og så prøvede vi uden sanseforstærker, og der synes

    jeg også de var gode (griner).

J. Elev X sad da og sov.

G. Ja – det er da rigtigt. Han gled fuldstændig ud i dag, og så prøvede vi 

at sætte sanseforstærkeren på ham, og der vågnede han op. Og der må være hul igennem, selvom han er en af dem, der producerer rigtig meget ørevoks (latter). Generelt er han en af dem, der vågner, når han får den på. Elev X er jeg lidt mere i tvivl om, om han bare tager den på, fordi vi siger, at han skal, men jeg ved ikke rigtig hvor glad han er fordet. Han virker ikke begejstrer og jeg synes ikke, at jeg kan mærke nogen forskel.

A. Men der var heller ikke så stor ændring med det gamle apparat.

H. Men vi må lige have undersøgt, om den kommer for langt ind, for det tror jeg ikke han kan finde ud af at sige, at det der, det er ubehageligt.

A. Ok, så vi skal have fat i X og han må kigge på det.

G. Ja, det tror jeg.

A. Ok. Hans tid er begrænset, så I må koordinere med ham, så han kan  

    får besøgt begge teams.

G. ja, men hvad med at vi får en person som X i hvert team til at klare det 

tekniske ?

F. Har I ikke en X. 

G. Vi har en Y

F. Ja, det kan jeg godt se, at det er ikke helt det samme (latter).

K. Det er ikke helt det samme – jeg skulle holde styr på sagerne.

G. jamen sådan en X med sådan en kasse med paddehatte i.

K. Det har vi også – det ligger i en kasse i skabet.

G. Så har vi en X (latter)

A. Og kan du lave en sådan tilpasning i team 6?

K. Ja ja, de kan bare få en større paddehat. Den kan ikke komme så langt 

    ind. Det kan sagtens være derfor, at de falder ud.

H. Og så synes jeg måske også, at vi voksne skulle have en der gik på tur 

for at afprøve. Kunne vi ikke det – så vi også lige kunne fornemme hvordan det er?

A. Vi snakkede lige med X om, at han har en til hvert team. Det er godt, at 

Du siger det. Det er det vi skal finde ud af. Ved du hvor mange vi har? Jeg vidste ikke, hvordan det havde været siden I afprøvede apparatet, fordi I ikke skrev referat af det. Jeg troede, at det kun var en af jer, der havde prøvet det.

Ok – har i nogen registreringer fra de sidste 2 uger?

I. Nej.

B. Jeg har skrevet på nettet, men det ved du jo.

A. Ja. Jeg er væk til den 2. juli, så hvis I har nogen registreringer, kan I 

lægge dem i en kuvert i mit dueslag. I juli kan jeg udarbejde grafik over de registreringer som I laver.

F. Jeg kunne godt tænke mig at vide, om der er noget du gerne vil have at 

    vi registrerer  - eller om vi bare kører efter hvad vi plejer?

A. Det, vi snakkede om sidst, var at vi skulle skrive de kommentarer som I 

eller børnene havde. F.eks. siger I i dag, at apparatet ikke sidder helt fast. Måske er det en god information vi kan give videre, så apparatet kan blive videreudviklet.

F. Sådan.

A. Ja – og for eksempel når I i dag nævner elever, som siger, at de ikke kan 

    høre med apparatet, men som stopper med at sige det efter 5-6 gange. 

    Det kan vi bruge til noget.

L. Jeg kunne godt tænke mig at høre. Jeg snakkede med X, elev X`s far, og 

    han siger, at elev X er ved at træne i at gå hjem selv. Han kan rent 

    faktisk gå hjem selv nu, og jeg synes, at det er fantastisk flot. Men så 

    spurgte jeg elev X`s far: ”Nå, har han så sanseforstærkeren på?” ”Nej, 

    det havde han ikke” – og det undrede mig helt vildt, for det synes jeg jo 

    kunne være genialt til at lave trafiktræning – stop, pas nu på der er rødt 

    osv., nu skal du være opmærksom på, osv. Det kunne jeg godt tænke 

    mig, at vi tænkte lidt mere over at to den med ud altid. Jeg går og   

        venter på, at I kommer med nye ting. Nu er Lene f.eks. i gang, fra når I 

        har dem med på legepladsen, og andre steder, hvor vi slipper dem lidt 

        mere og med sanseforstærkeren øver dem mere i at gå lidt på egen     

        hånd. Det er den træning, hvor I f.eks. skal lære elev X at går frem til et 

        lyskryds, så I ikke er bange for at han bliver kørt over, fordi I alligevel 

        har fat i ham via sanseforstærkeren. Jeg synes, at det kunne være 

        spændende hvad det kunne gøre.

B. Jeg vil siger, at det er mig der har selvstændighedstræning, men vi træner også noget andet, hvor elev X har den på, f.eks. når vi tager bybussen ind til byen. Men det er rigtigt nok at jeg har godt nok ikke rigtig brugt den til trafiktræning.

L. Nej med pyt med det – det er bare for hele tiden at få det ind i vores 

    tankegang – det der med at slippe dem lidt og så samtidig have fat i 

    dem med sanseforstærkeren. Der er masser af ideer i jer garanteret for 

    laver de ting.

B. Ja

A. Mmmm, rigtig godt.

    ( I baggrunden taler man på kryds og tværs – nogen snakker om nye 

     ideer, som skal afprøves)

L. Hvad med når eleverne skal gå over i nt/tek. Har de dem så på?

M. Vi gjorde det engang og vi har gået og observeret dem meget 

    koncentreret de sidste fire uger, for hvordan det har været.

L. Ja.

M. Og så vil vi prøve at køre X antal uger med sanseforstærker på og det går vi i gang med fra på onsdag og så vender vi tilbage.

L. Super.

A. Og fint hvis I kan skrive lidt om, hvordan der er nu.

M. Det har vi forsøgt at gøre nu her.

A. Super, og bagefter en beskrivelse af hvilken effekt I observerer.

Bilag 5

Transkription teammøde 2

A. På dagsordenen i dag har vi noget om en wee, up date fra team 3 og 6, , en skuffe til G og C og så er der plads til noget evt.

B. Vedr. den wee, så ved jeg ikke om det kunne være en ide, at vi kunne låne den måske lidt i sommerferien, og når vi så tog det op på det første teammøde, så havde I allerede sådan prøvet det lidt af. 

    (Bøjer sig frem og kigger ud på de andre)

C. Så vi havde ligesom prøvet den af i sfo delen? 

    (bøjer sig frem mod B)

B. Ja, sådan at vi gjorde det, og så når vi havde det der første møde, hvor 

     Vi tager det op på teammøde, så havde I allerede nogle erfaringer – om

    man kunne sige det? Det er ikke for at lægge det hele over på jer.

C. Nej, nej.

D. Men umiddelbart skylder du os én. (smiler - latter) 

E. Men jeg mener faktisk, at der skal navn på.

C. Du kan godt sætte mit navn på.

E. Så sætter jeg C på.

F. Jeg skriver lige, at vi vil se om det kan være en idé at arbejde med 

    en wee til elev X. Det tages op på næste teammøde efter sommerferien, 

    og vil låner 6`erens wee.

C. Og om den kan fange de andre børn også. Og det er vigtigt, at vi får den 

    prøvet af til elev X inden sommerferien, fordi han er her jo ikke hele 

    ferien.

B. Og han har jo også sådan én derhjemme.

C. Ja, og så kan vi prøve på de andre børn i sommerferien og se om det er 

    Noget.

    (Flere siger ja)

C. Det skal jeg nok prøve at være primus motor på.

    (B nikker og smiler)

F. Det lyder bare rigtig godt.

C. Sammen med D. 

    (retter sig mod D og smiler)

F. Så er det E der skal fortælle os noget. (Retter sig mod E – smiler)

E. Ja, og der vil jeg gerne vise 

   (slår ud med armene, smiler, rejser sig og går hen til en elevs plads)

C. Nu kommer den (latter)

E. Nu sidder elev X her (viser hvordan) Og det vil være lettere, hvis vi kan 

    flytte dét heroppe, men…

B. Nå, det kan man ikke.

E. Nej, det er lige dét – den går ikke. Så derfor kunne jeg godt tænke mig 

    at sætte noget ind under her, så den der kommer op.

B. Undskyld jeg afbryder dig.

E. Det er ok.

B. Er det den der hænger der?

E. Ja.

B. Mener du herop?

E. Ja, det kunne jeg godt tænke mig

B. Kan man ikke bare flytte den? Kan man ikke bare bytte den om med den 

    dér?

   (rejser sig og går op til E og viser)

E. Det kan man også, og det er jo efter at de har fået de her brevordnere

F. Ja, brevordnere.

B. For det er jo ikke noget problem her over hos elev Y.

D. Jo.

B. Ja for det er jo bare fordi, at han ikke sidder så højt oppe endnu. Når han 

         er vokset lidt, så bliver det også et problem. Måske var det en god idé at 

         flytte hans hylde også.

    (viser ved elev Y`s plads)

E. Så øh

B. Ja.

D. Jo

F. Ja, men det er da bare en simpel sag at få dem flyttet op. Er der nogen, 

    der synes, at de vil hygge sig med det?

B. Jamen jeg er jo ved at ordne alle elev Y`s kasser alligevel, så øh…

F. Så ordner du lige det.

D. Og så får du lige de andre elevers med også. 

    (latter)

B. (smiler og kigger på C og G)

D. Og det har vi så vedtaget nu, at det får vi.

    (smiler)

B. Man kan hurtigt rode sig ud i noget.

    (smiler, læner sig frem og kigger på D og rundt)

D. Ja.

(Latter)

    F. Så er der den med en mulighed for en skuffe til D og C – den bliver svær.

        (Smiler og kigger rundt)

B. (Smiler og kigger på D og C)

D. Og det har vi så vedtaget nu, at det får vi.

    (Smiler)

B. Selvfølgelig

    (Smiler)

E. Men problemet er, at de altid går i min skuffe.

F. Ja, det kan jeg godt forstå.

B. C han siger, at han bor sammen med mig.

    (smiler og kigger rundt og på C)

C. (Lægger hånden under den ene kind og kigger rundt, læner sig frem og 

    Smiler).

D. Men nu skal vi jo tænke på dig inden du skal i det nye team også, for nu 

    er det jo ikke nødvendigt for dig med en skuffe også.

    (Latter)

E. Ja, det tænkte jeg nok, at der ville komme sådan én der ikke også. Ja – 

    burde faktisk have 2.

    (griner)

F. Prøv at hør her. Der er i hvert fald en skuffe som vi ikke bruger ret tit 

    længere, og det er den der AV skuffe. Eleverne har jo deres

    høretelefoner på deres arbejdsplads, og de bruger ikke den der walkman. 

    Dem har de også på deres arbejdsplads.

E. Og resten kan jo rykke ud i AV skabet.

F. Så er det dig E. Indkøb af playstation.

E. Ja, det er fordi at nu øh – mange af børnene er begyndt at tage Nintendo 

    med. Det har de det fint med, og der er faktisk også nogen, der sidder   

        og spiller sammen. Og modsat computeren – når de så har spillet på den 

        ,og jeg tænker ikke så meget på om formiddagen, for der laver de jo 

        forskellige andre ting og sager, og der bruger vi også en del af    

        opgaverne, og nu – jeg kom først til at tænke på det nu, da I nævnte den 

        der sensomotoriske profil, og jeg siger jo playstation, men det er jo wee,

        jeg tænker på,

D. Ok.

E. Men jeg kunne altså ikke huske hvad den hed, da jeg skrev det her.

B. Men nu kom det.

    (Smiler)

E. Nu kom det.

    (Smiler)

B. Men det var godt.

    (Smiler og læner sig frem)

E. Men der kan man også lave – udover det vi har snakket om med aurosal 

    - så kan der også være noget socialt i det.

D. Skal vi ikke tage det op på det store teammøde.

E. Ok.

D. Det er sådan lidt mere fælles for os alle sammen.

E. Ja, både og, fordi playstation – hvis jeg tænker på det -  det vil være en 

    fælles, men wee – der tænkte jeg, om det var noget, man skulle bruge 

    herinde. Og der er jo noge, der har lånt dem med hjem, men fik vi dem

    prøvet af på elev X og sådan? Skal vi låne dem?

B. Han har selv en derhjemme.

E. Han har selv en derhjemme?

B. Ja, og den er han rigtig glad for at bruge, så det er også noget af det, 

    som vi har haft med i vores overvejelser. Jeg ville have bragt det op 

    hvis ikke det var sådan, at du havde gjort det.

F. Hvis ikke du havde turdet.

    (griner)

B. Ja.

    (griner)

C. Jeg ved, at team 6 har én. Den har vi mulighed for at trække op og   

        prøve det af, og vi har også hele sommerferien at prøve den af i. Vi kan i 

        hvert fald prøve at tage det op i sfo delen og så se om det er noget, der 

        fanger dem. Simpelthen samle dem omkrig de her wee, og så se, hvem 

        der har lyst til det. Jeg synes, at vi skulle prøve det først.

E. Ja, men jeg er med.

C. Jeg er sikker på, at den bare står nede i skabet dernede.

B. Ja, men det gør den. Vi kan bare gå ned og låne den for at prøve den. 

D. Jeg synes jo helt klart, at vi skal købe en playstation 3.

C. Ja, der er jeg jo bestemt ikke uenig.

E. Men jeg vil godt lige gøre opmærksom på, at hvis vi gør det, så skal det     

    være sådan, at D og C ikke må spille på den.

    (Latter)

D. Det er selvfølgelig én man må låne med hjem i weekenden.

    (griner)

E. Ja, det må I gerne, men I må bare ikke spille på den. Jeg vil bare lige 

    gøre opmærksom på, at der er for børnenes skyld. For mig er det lige 

    meget.

C. Jamen der er lige meget, for jeg har en derhjemme, og vi tager den op i 

    sommerferien for at prøve den. Så kan vi godt forsvare det, og jeg kan

    godt skrive nogle flotte ord omkring det. Børnene lærer igennem en 

    fortælling og e historie gennem playstation.

    Det er ikke kun gas. Der er jo indeholdt en fortælling fra ende til anden i 

    playstation. Det er der jo

B. Ja, ja 

C. Så ja ja. Jeg er jo med på ideen.

Bilag 6

Interviewguide til teammøde 

· Hvilken betydning har teamet for jer?

· Hvad får I ud af at være i et team?

· Hvilken betydning har det, at I spørger ind til hinandens historier?

· Hvornår har I følelsen af at I lærer/udvikler jer sammen?

· Hvad skal der til for at den følelse er tilstede?

· Kan I komme med en fortælling om, hvornår I har oplevet en følelse af fælles udvikling/læring?

· Nævn nogle ting som kendetegner jeres team?

Har disse ting en betydning for om I lærer noget?

Bilag 7

Transkription Interview
Jeg vil gerne starte med at sige tak fordi jeg må tage jeres tid i dag.

Jeg vil gerne vil stille jeg nogle spørgsmål i dag som berører læring i team. Jeg har deltaget på nogle af jeres teammøder i den forløbne tid og har også deltaget i et af jeres fælles teammøder, hvilket har givet anledning til at jeg har valgt et interessefelt i forhold til mit kommende masterprojekt hvor jeg har særligt fokus på hvordan I som team gennem hjælpersamtaler kan udvikle læring og samarbejdet om den pædagogiske praksis

Min oplevelse af jeres teammøder er at I har en bestemt tilgang som jeg har en antagelse om muliggør læring. 

Jeg har lavet en række spørgsmål som det ikke er sikkert at vi når igennem. Det kan også være, at I selv går andre veje end jeg har tænkt med spørgsmålene, og jeg vil så forsøge at følge jer. Det er ikke meningen at I alle absolut skal svare på alle spørgsmål, men I kan svare på dem som I hver især synes, at I har noget at svare til.

Hvilken betydning har teamet for jer?

Det betyder, at der altid er en at spørge – at der altid er en anden mening. En man kan sparre med

Så hvad kan den sparring betyde for dig?

Ja det kan betyde at jeg kan får et andet perspektiv på en sag. At jeg får grønt lys for det jeg har gang i.

Og hvad kan det være, som du har gang i?

Det kan være en pædagogisk tilgang – en eller anden situation man er ude i

Ja det er jeg meget enig med dig i X. Vi står jo nogen gange herinde med nogle rigtig heftige problemstillinger, så hvis de bare skulle hænge på et par skuldre, så ville det være vanskeligt. Men vi deler dem over flere skuldre og får sådan en lethed ind omkring de tunge problemer der nogle gange er. Så er det en lettelse at man ikke behøver tænke – puha det er mig det står og falder med her og hvad nu hvis ikke.

Det er ofte at vi står og må handle her og nu i situationer og hvor man bagefter tænker om man skulle have gjort det på en anden måde

Ja (samstemmer)

Så det at du har nogen at tænke højt sammen med, det gør noget for dig?

Helt sikkert

Og den lethed du snakker om X– kan du fortælle lidt nærmere, hvordan I får den lethed ind?

Det tror jeg vi gør fordi vi dels er gode til at bruge hinanden og fordi vi er gode til at hjælpe hinanden. Hvis vi nu kan se at der er en problemstilling der er ved at være lidt tung for en af os – så har jeg sådan en oplevelse af, at så er teammedlemmerne gode til at komme og tilbyde at tage over. Det gør at man ikke tager de tunge problemstillinger med hjem. Vi ved at vi har et fælles ansvar 

(viser med hænderne – understøtter hinanden) De andre nikker

Humor betyder meget – rigtig meget. Fordi mange af de her problemstillinger de er rigtig tunge, så hvis ikke vi kunne have en lidt sort humor nogen gange og grine af nogen af episoderne så ville det blive tungt

Og det er også det der gør at man glæder sig til at komme på arbejde. For man ved jo godt at man nogen gange skal op og have en rigtig tung eftermiddag, og så bare det at komme ind og få vendt det og få grinet lidt med nogle kolleger -  lige komme ind og  lave lidt fis og ballade – det løser meget

Alle nikker - ja

Men det der med teamet. Jeg kom til at tænke på det der med selvstyrende teams, at i og med at vi er selvstyrende teams, så er vi også selv nødt til at tage hånd om problemerne. Det er jo ikke sådan at vi tænker, nå men det her det er altså for tungt for os, så det sender vi videre.

Nej – smiler - samstemmer

Her har vi ansvaret for at få det til at fungere alle sammen. Der er jo ikke nogen der er chef i teamet. Der er ikke nogen der bestemmer mere end andre. Der er nogen der har nogle andre funktioner. Men vi er nødt til selv at få det her til at fungere. Vi går ikke bare ind og smider det på lederens bord.

Hvad skal I så bruge lederen til?
Når jeg kommer ud over min befaling eller hvad kan man sige. Hvis jeg f.eks. har nogle problemer med hjemmet – eller hvis jeg f.eks. synes at der skal tages kontakt til en sagsbehandler fordi der sker noget grelt i hjemmet f.eks. Så bliver den for stor for mig og så skal jeg ikke gå med den og så skal den lægges over til min chef. Men samtidig det jeg skal bruge min chef til – de skal være klogere end mig. Hvis jeg har en problemstilling her i teamet som vi ikke selv kan løse, selvom vi er frygtelig kloge mennesker (Smiler) – så skal jeg vide at min chef kan løse det for mig – det er det jeg skal bruge min chef til.

Hvad betyder det at du har det råderum?
Det betyder rigtig meget for mig at der ikke er nogen der fortæller mig hvad jeg skal gøre – at jeg ikke er top down styret og at jeg får det ansvar. Jeg har et ansvar. Jeg kommer her ikke bare fordi jeg får min løn, jeg kommer her fordi jeg har et ansvar sammen med de andre i teamet.

Hvilken betydning har det at I spørger ind til hinandens historier?

Det betyder rigtig meget. De virker interesserede og det bekræfter mig måske i at jeg havde set rigtigt i en problemstilling. Så betyder det også for mig – at så er der en der sætter en anden vinkel på, hvorefter vi så er på næste niveau – så er der igen en der siger noget og så er vi på et helt andet niveau osv. indtil vi ender på et sted, hvor det ikke handler om hvem der har bragt problemet frem og hvem det er der får ret i hvordan dette skal tackles. Men at det er en fælles konsensus fordi vi hver især har budt ind. Det synes jeg også man er forpligtet til at tage stilling og give sin mening til kende.

Nu er X selvfølgelig lidt ny herinde og studerende og suger til sig. Men ellers er der ingen i teamet, der putter sig, og alle giver deres mening til kende.

Hvordan spørger I ind til hinanden ?
Ja 

Jeg har f.eks. været udsat for nogle ting privat og når mine kollegaer ved hvad der har været i mit liv, og at det har været ret tragisk, så spørger de ind på en bestemt måde. 

Relationerne har betydning – vi skriver jo livshistorie hele tiden. Det er ikke kun arbejde her – det er også privat 

Vi går så meget op af hinanden og snakker så meget med hinanden, at vi godt ved hvordan vi skal spørge ind til hinanden. Det betyder rigtig meget.

Det var så det mere private, men hvis vi snakker om det rent faglige, så tror jeg også vi er bevidste om hvordan vi snakker til hinanden, at vi har respekt for hinanden. Heri ligger tanken om at vi er ligeværdige og at mine kollegers meninger er lige så meget værd som mine.

Hvilken betydning tror du det har i jeres team?

Rigtig stor . Vi har tit os selv på spil og vi gør nogen gange noget forkert. Der er ingen tvivl om, at hvis vi ville, så kunne vi slå hinanden i hovedet hver eneste dag. Men det er også ligesom en del af ånden, at der er ingen af os der er perfekte, og hvis vi skal ind og have fat i nogen af de der ting, der ikke er så gode så sker der tit det at hvis man går ind og er konfronterende og påduttende, så møder man bare forsvar, hvorimod man spørger ind til det og er mere interesseret og sammen får snakket sig ind til hvordan man måske kunne gøre en anden gang, så kommer man frem til en fælles konklusion og har stadig den anden med – det er ret afgørende

Der ligger en læring både for både den der spørger og den der bliver spurgt for man får en positiv dialog i gang pga. den måde man spørger ind på og samtidig har den anden, som har været i situationen jo også mulighed for at lære noget nyt.

Læring er jo også for dem der står i periferien når vi hører en samtale mellem to kollegaer, og hvordan de spørger ind til hinanden og vi kan mærke på os selv at det her, det var en god måde, så er det jo også vores læring. Det har vi jo også et ansvar for at tage ved lære af og at vi tør lære noget af hinanden. Vi lærer noget nyt hver dag.

Men jeg mener jo også at det er vigtigt at vi tuner ind på hinanden, fordi vi er jo vidt forskellige og vi lever vidt forskellige liv. Nogen gange skal man give lidt mere albuerum. Det handler om at vise forståelse og rummelighed overfor hinanden – at vi udviser forståelse overfor hvordan vi reagerer som vi gør.

Men også den måde vi kan sige tingene til hinanden på er forskellig. Der er forskel på hvordan vi kan spørge ind til hinanden. Der er måske kolleger er lidt mere sårbare og hvor man måske skal spørge ind til hinanden.
Hvad er det du føler der skal til for at alle giver deres mening til kende?

Det kræver selvfølgelig at der en accept af at alle er lige gode, og at der ikke er nogen der kan mere eller ved mere end andre, og at der bliver lyttet til det alle siger. Det kræver også at man ved at hver gang man siger noget, jamen så leverer man også lidt af sig selv. Det skal man også have mod på for at kunne være sådan et sted hvor det i høj grad handler om at diskutere sig frem til nogle fælles løsninger. Det synes jeg vi har. Der er ikke nogen, som jeg vil betegne som stille typer, der ikke siger så meget. Alle vil gerne sige noget.

Nu har I jo arbejdet en del med As projektet, hvor min opfattelse er, at I i nogen tid har befundet jeg på vedligeholdelsesstadiet. Kan I komme med en fortælling herfra om hvornår I sidst har oplevet en følelse af at I har lært noget sammen. Det kan også være I har en fortælling fra en episode der ikke vedrører As og det er ok.

Det skulle ikke være så svært (griner)

Man kan sige at sådan noget som vores valgfag. Man kan sige at det måske sige at det er vanvittigt at starte sådan noget op når vi har sådan nogle børn som vi har. Men også den der med at vi godt ved hvor vi vil have vores børn hen hver især og nu giver vi dem muligheden ved at give dem valgfag. Livet er fuld af valg og når børnene kommer herfra kommer de hele tiden ud i valg - hvad vil jeg lave, hvad vil jeg være og alle de her ting. Og den her med at vælge at de skal vælge valgfagene og så den her med at komme i gang med det og føle sig frem. Vi sætter nogle emner op og vi personaler vælger os hver især ind, men der er ikke nogen der ved noget og der er ikke nogen, der har prøvet det her før. Der er stort set ikke nogen af os der har prøvet sådan et projekt før med den her slags børn. Derfor er det at komme i gang og få det til at køre og vi kan mærke at det her er en rigtig god oplevelse, det er en rigtig god udvikling – specielt for os her der er sammen men også for hele gruppen, når vi sætter noget i gang og vi ser at det kan lykkes. Det er spændende og vi er inde i en god udvikling – det udvikler os – også selvom det er vanvittigt (griner)

Jeg kan også huske at på sidste teammøde talte i om at prøve jer frem med en wee – hvordan er det gået med det projekt?

Vi vil hellere have en play-station 3 (alle griner)

Børnene er for gode, så vi gider ikke mere (griner)

Nej – spøg til side. Grunden til at vi skulle køre det projekt var at vi havde et motionsprojekt med elev x og vi havde bestemt os til at prøve det her med en Wee af. Elev X havde en Wee maskine derhjemme og han var super god til det. Den udvikling der var i det og det vi nok blev enige om var at vi hellere ville have en playstation 3 – og ikke kun for vores skyld (alle griner)

Nej det var det her med, at hvis vi havde en playstation 3 så ville vi have mulighed for at få alle elever med, så det ikke kun var et projekt for én elev. Det var lidt det vi kom frem til. Det vi kom frem til det var at hvis vi skal have noget i den stil så skulle det være en playstation. Så lærte jeg jo det – nu fik jeg jo set, at det var ikke lige det og så kom vi et andet sted hen.

Hvad kunne I gøre for at I kunne være bedre til at lære af hinanden?

Jeg har i hvert fald tænkt at vi kunne øve os mere i at være lidt mere ærlige omkring vores følelser. Vi rigtig dygtige til det rent faglige omkring børnene, men vi er knap så dygtige til at fortælle hvis der er noget der gør os kede af det og få vores følelser i spil. 

Hvad betyder det så ?

Jamen hvis man bliver ked af det eller vred, så tror jeg på at man lukker af og så går der nok nogen tid, før der er opbygget tillid igen. SÅ jeg tror vi både skal blive bedre til at sige vores følelser men også bedre til at holde ud at nogen siger noget til os, i stedet for med det samme at ryge i forsvar og tænker uha nu er jeg dårlig og nu er jeg ikke god til det her osv.

Har I ellers noget til afslutningen?
Nej (to kigger på hinanden) – nej vi to kan ikke blive bedre (alle griner)

Nej jeg har ikke noget og jeg er også ny, men jeg er bare glad for at se hvordan det kører i det her team altså.

Du må komme igen hvis du får brug for noget. 

Altså det der med at lære noget hver dag. Jeg synes jeg det er dejligt at når vi lige får snakket omkring elev X, så fik jeg lige lært noget. Vi havde jo nogle ideer og så kom X jo lige og fik åbnet øjnene op for at vi havde nok låst os meget fast. Og det viser bare hvor vigtigt det er at spørge til andres meninger. Jeg synes det er dejligt at lære noget hver dag.
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Lbc som en tilgang til kompetenceudvikling i teams

Denne artikel er stilet til ledelsen på Kollegievejens Skole, som er den institution, hvor jeg er daglig viceleder. Mit anliggende med artiklen er dels at uddybe nogle af de betragtninger, som jeg har gjort mig, i forbindelse med forfatterskabet af mit afsluttende masterprojekt. Udarbejdelsen af projektet har taget udgangspunkt i processen omkring udvikling af auditiv sanseforstærkning (As), og de overvejelser, som undersøgelser af læringspotentialet i teams har foranlediget. Dels vil jeg relatere disse betragtninger til begrebet, ledelsesbaseret coaching (lbc). Mine betragtninger skal samtidig læses i lyset af de seneste års fokus på begreber som organisationers udvikling, læring, samarbejde og arbejdsmiljø. 

Søholm definerer begrebet således: Ledelsesbaseret coaching er således en vekslen imellem på den ene side at træde lidt mere i karakter som teamchef og tydeliggøre ledelsesdimensionen og den organisatoriske bane og på den anden side at coache på det råderum, der er til teamets egne mål, indsatsområder, løsninger mm.” (Søholm, 2007:19)

Set i et ledelsesperspektiv ser jeg et dilemma mellem kravene om målrationalitet hhv. et stigende fokus på arbejdsmiljø og trivsel. Dette skaber nye perspektiver og muligheder i anvendelsen af lbc. Det er min opfattelse, at det får betydning, i hvor høj grad vi som ledere er i stand til at italesætte og synliggøre de overordnede rammer. Hvis dette lykkes, er jeg optaget af de muligheder, som derefter findes for at vejlede teamene i arbejdet med at skabe retning og råderum for udvikling af den pædagogiske praksis. Det er således også i dette arbejde, at der er mulighed for løbende at udvikle relationer og således optimere teamenes samarbejde.

Et interessant perspektiv på, hvordan lederen kan navigere mellem dels at have en funktion som coach, og dels udfylde lederfunktionen, tilbyder forfatterne til bogen, ”Lederen som teamcoach”. Bogen tilbyder 4R modellen, som skal hjælpe lederen i prioriteringen af, hvornår hun agerer coach hhv. leder, og den kan samtidig give et overblik over handlemulighederne (Søholm, 2007:15)

De 4 begreber, som modellen indeholder er, rammer, råderum, relationer og retning.

Som beskrevet i, ” Lederen som teamcoach”, repræsenterer rammer og råderum, det råderum, som kan gives ud fra eksterne forhold. Det er lederen, som, i sin position af chef, synliggør disse overordnede rammer. I det råderum, som herefter opstår, har lederen mulighed for at coache 

medarbejderne i, hvordan de klarlægger og udnytter dette. Udstikningen af retning vil i et teams tidlige stadier afhænge af lederen, mens denne – i takt med teamets udvikling – i højere grad kan coache teamet i realiseringen af dets målsætninger. Afklaring af retning skabes dels gennem dialogen om værdierne i teamet, dels gennem de overordnede værdier i organisationen. 

Begrebet, lbc, har ikke været anvendt tidligere i institutionen. Det er imidlertid min oplevelse, at elementer af lbc allerede nu anvendes i ledelsen af teams i institutionen, hvorfor det vil give mening, når jeg i det følgende vil knytte begrebet til en mulig tilgang, i forhold til udvikling af læringskompetence i teams. 

Det er min opfattelse, at lbc kun kan anvendes af lederen i en organisation, hvor filosofien bygger på minimum regler, maksimum tillid og ledelsens evne til at skabe betingelser for, at det hold som vi nu engang har, kan motiveres og trives. Hvordan kan vi skabe dette i teamsamarbejdet?

I forlængelse af de seneste to års realisering af projektet omkring As -  fra idé til virkelighed, har jeg undersøgt teamsamarbejdet og dialogen med udgangspunkt i praksis. Mit projekt har givet anledning til, at jeg i det følgende vil komme nærmere ind på, hvordan vi i ledelsen kan arbejde videre med teamenes dialogiske kompetencer og forholdemåder gennem udvikling af den pædagogiske praksis. 

Undervejs i forløbet har jeg haft speciel fokus på interpersonelle dialogformer og forholdemåder i teams, som influerer på dynamikken og muligheden for læring. 

Afslutningen af mit projekt giver mig anledning til i denne artikel bl.a. at nævne en antagelse om, at teams kan mere, end de gør. Jeg bygger bl.a. denne opfattelse på teamenes egne udsagn i forbindelse med undersøgelserne. Det er min oplevelse, at der kan sættes ind på flere områder i relation til at skabe mere dynamiske teams. Delvis inspireret af Tavistock-traditionen, anser jeg teams som en kompleks organisationsform i organisationen, hvor flere niveauer spiller sammen og får betydning for tilegnelsen af læring. (Visholm et al, 2007:16) 

Ovenstående får naturligt betydning for min indstilling til, hvordan vi i ledelsen skal tage hånd om teamudvikling. Således bliver det interessant herefter at forske nærmere i, hvordan vi, set i et ledelsesmæssigt perspektiv, i endnu højere grad kan arbejde med professionalisering af teams ud fra et ressourceorienteret perspektiv. I forlængelse heraf kunne det være spændende at undersøge nærmere, hvordan vi rent ledelsesstrategisk udvikler modeller for kompetenceudvikling. Målet er, gennem effektivisering af opgaveløsningen i teams, og udvikling af den interpersonelle organisationskommunikation i og imellem teams, at sikre fortsat læring.

Når vi taler kompetenceudvikling er det mit indtryk, at teamene rent fagligt understøtter hinanden særdeles vel. Modsat giver nogle teammedlemmer i et interviews, udtryk for, at det er svært at håndtere kommunikation, der berører følelser. 

I min optik kan der derfor være behov for, at vi i ledelsen overvejer, hvordan vi kan udvikle en model for dialogiske teamkompetencer, som teammedlemmer kan bruge til at håndtere mønstre, som tegner sig i og imellem teams. Således har vi mulighed for at facilitere -, og hermed medvirke til en mere produktiv vidensdeling. Det kan handle om, at vi udvikler teams som i højere grad er i stand til deutro læring, dvs. lærer at lære.

En sådan model kan indeholde, hvordan vi understøtter udviklingen af kompetence til at føre en dialog, samt, hvordan teammedlemmerne udvikler viden om forholdemåder og sensitivitet i forhold til stemninger, ting der ikke siges højt, skift i energi, osv. 

Således er det væsentligt, at teamene dels udvikler evnen til at arbejde målrationelt – holde fokus og energiniveau på opgaveløsningen, dels må de udvikle deres evne til at organisere. Sidstnævnte kan betyde, at møderne organiseres på anderledes måder, hvilket skaber mulighed for effektivisering, dels for højere grad af involvering.

Hvilke muligheder har vi for at udarbejde og implementere sådanne modeller for læring og samarbejde? Som på så mange andre institutioner, er teammedlemmerne i forvejen presset på tid, hvorfor min formodning er, at sådanne modeller med fordel kunne integreres i forbindelse med den virksomhed, som teamene under alle omstændigheder har i det daglige.

Jeg ser en mulighed for, at modeller som nedenstående kan danne udgangspunkt for  

fremtidens teamudviklingssamtaler (TUS) på skolen. I den forbindelse ser jeg 
ledelsens rolle som central i TUS. Lederen kan levere indspark til teamet gennem en 
spørgende tilgang til teamets metoder og målsætninger. Dette kan medvirke til, at 
teamene udvikler evne til at se sammenhænge, og en højere grad af bevidsthed om 
deres virksomhed. Teamene kan udvikle andre måder gennem:

· Træning: Dvs. at der, i forbindelse med mødevirksomhed og teamenes almindelige opgaver, arbejdes med forskellige måder at optimere vidensdelingen og opgaveløsningen på. 

· Evaluering: Dvs. at der finder en evaluering sted, hvor teamet sammen bearbejder arbejdsopgavernes form og indhold i forbindelse med træning.

· Overførsel: Dvs. at teamet er medvirkende til – med udgangspunkt i deres evalueringer – at udvikle modeller, som de kan anvende nu og som har overførselsværdi i fremtiden.

I tråd med de indledende ord, vil udvikling af modeller sammen med teamene og ikke til teamene kunne medvirke til en højere grad af involvering i – og motivation for udveksling af viden. Viljen til udveksling af viden er som bekendt et betydningsfuldt element i forhold til al udvikling. 

I anvendelsen af lbc har vi en mulighed for, i ledelsen, i højere grad at bevidstgøre os om, hvordan vi kan indgå i en samskabende position i forhold til teamudvikling. 

Det er min opfattelse, at vi allerede anvender elementer af en sådan tilgang. Det er min opfattelse, at en mere målrettet anvendelse af lbc, kan muliggøre at vore medarbejdere i højere grad oplever ensrettede konvergensmekanismer. 

I alle tilfælde mener jeg, at en væsentlig forudsætning for anvendelsen af lbc til udvikling af læringskompetencer i team, er, at indføringen af lbc sker i takt med, at medarbejderne selv oplever et behov. Når lbc udbredes i en form for bottom up bevægelse, i takt med at teammedlemmerne selv oplever, at TUS kan tilføre dem noget, er der mulighed for, at teamsamarbejdet med tiden opkvalificeres.
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Hovedformålet med dette 4. Semester/master projekt er at belyse, hvilken betydning dialogen i teamet har for at medvirke til læring, der kan udvikle den pædagogiske praksis?


Den første del af rapporten omhandler generel introduktion og består af tematisering, præsentation af Kollegievejens Skoles overordnede målsætninger og retningslinjer.


Den anden del af rapporten omhandler foranalyse og består af præsentation af undersøgelser foretaget på Kollegievejens Skole, samt overvejelser over teoretisk perspektiv.


Den tredje del af rapporten omhandler det teoretiske grundlag, og består af præsentation af begreber, teori, metode og operationalisering af analysesystemer.


Den fjerde del af rapporten omhandler analyse og fortolkninger af empiri, der besvarer, hvilken betydning dialogen har i teamet for at medvirke til læring, der kan udvikle den pædagogiske praksis?





The main objective of this 4th semester/master project is to determine which impact dialogue has in teams in order to facilitate learning, thus affect the possibility of development of teaching practices.


The first part of the report is a general introduction that consists of thematisation, presentation of Kollegievejens Skole’s main objectives.


The second part of the report deals with pre-analysis and consists of presentation of analysis performed at Kollegievejens Skole and considerations of the theoretical perspective.


The third part of the report deals with the theoretical basis and consists of concepts, theory, methods and operationalization of analysis systems.


The fourth part of the report deals with analysis and consists of analysis and empiricism that determines which impact the dialogue has in teams in order to facilitate learning, thus affect the possibility of development of teaching practices.
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