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Forord
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pa Aalborg Universitet i Kgbenhavn.
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kompetenceudviklingsmetoder, der har veeret omdrejningspunktet for dette speciale, samt for
at have medvirket i interviews omkring denne afprgvning. Tak for samarbejdet, abenheden og
det store engagement.

Ligeledes en tak til kollegaen, som observerede og superviserede den deltagende leerer samt

til skolen og skolelederen for deres medvirken.

Herudover vil jeg ogsa gerne takke min sgster for det sociale selskab under skriveprocessen,

og for at give sparring pa projektet undervejs.

Til sidst skal ogsa lyde en stor tak til min vejleder, Ulla Hgjmark Jensen - Tak for din arlige,

dygtige og konstruktive tilgang i vejledningen.

God laeselyst!



Summary

The Danish schools have over the past two years undergone several changes. With two new
reforms and a new working hours act this has changed both the context and content of the
schools. Competency development of the teachers is therefore of great interest at the moment
in order to accomplish the changes.

This thesis tests two competency development methods, which are practice-related, flexible
and cheap. These two methods are Video Analysis and Colleague Observation. It attempts to
explore how teacher own education practice can be a point of departure for learning and
competency development.

A teacher has participated in this and has tried out the two methods.

The qualitative research approach was chosen in this study, in which case study constitutes
the methodical approach with interviews as the primary empirical data.

The basic idea behind this thesis is inspired by action research, in which the two methods
have focused on being development-oriented and value creating for the participating
teachers.

The focal point of the thesis theoretical framework is that learning and competence have the
same basic features, which both take place in interaction between the interaction process and
acquisition process, which is controlled, influenced and depending on the content, the
motivating force and the interpersonal dimension. The complex interplay and tension field
between these processes and dimensions is further unfolded with Donald Schén's theory of
"The reflective practitioner”, Jack Mezirow theory of "transformative learning" and Etienne
Wenger's theory of "Communities of Practice".

The thesis used a combination of condensation of meaning and coding of the interviews, and
therefor inductive and data-driven. Hereby four themes are analyzed in which the theoretical
framework helps to explain and refine the analysis.

Throughout the participating teacher's work with the methods Video Analysis and Colleague
Observation a foundation for learning and competency development was created, as both
dedication, practice and reflection were located in the work with the methods. However, it can
not be concluded whether the participating teacher's reflections on practice has changed her
perceptions/understandings, judgments and actions in her future teaching and practice,

which is a prerequisite for the generation of learning and competency development. The



methods fixed procedure and structure, and the participating teachers chose of a focus point,
made her reflections focused. The selection of focus point also gave co-determination and
comfort in the work with the methods, which affected her commitment to the methods.
Future application of the method should take into account, how reflections only become
learning through changed understandings and actions and pay specific attention to the choice
of colleague for the observant role as well as the balance between the degree of specificity and

control as compared to the participatory element of the method.



Resumé

Den danske folkeskole har gennem de seneste to ar gennemgaet store forandringer, idet to
store reformer og en ny arbejdstidslov har vaeret med til at forandre bade rammerne for og
indholdet i folkeskolen. Kompetenceudvikling af lzerere er saledes hgjaktuelt for at kunne
udleve den nye folkeskolereform. Specialet gnsker at afprgve to kompetenceudviklingsmeto-
der, som er praksisnaere, smidige og billige, nemlig Videoanalyse og Kollegaobservation, og
heri undersgge, hvordan folkeskoleleereres egen undervisningspraksis kan bruges som
udgangspunkt for leering og kompetenceudvikling. En leerer har deltaget i specialet, hvori hun
har afprgvet de to metoder.

Den kvalitative forskningstilgang er valgt i denne undersggelse og casestudiet udggr den
metodiske tilgang, med interview som den primaere empiri. Grundtanken bag dette speciale er
inspireret af aktionsforskning, hvorved arbejdet med de to metoder har fokus pa at veere
udviklingsorienteret og veerdiskabende for den deltagende lzerer.

Omdrejningspunktet for specialets teoretiske ramme er, at leering og kompetenceudvikling
har samme grundtreak, idet de begge foregar i et samspil mellem samspilsprocessen og
tilegnelsesprocessen, som styres, pavirkes og athaenger af den indholdsmaessige, den
drivkraftmaessige og den samspilsmaessige dimension. Det komplekse samspil og spaendings-
felt mellem disse processer og dimensioner udfoldes yderligere gennem Donald Schons teori
om "Den reflekterende praktikker”, Jack Mezirows teori om "Transformativ leering” og
Etienne Wengers teori om "Praksisfeellesskaber”.

I specialet er anvendt en kombination af meningskondensering og kodning af interviewene,
hvorfor det er induktivt og datastyret. Fire temaer blev fundet og disse analyseres, forklare og
nuanceres gennem den teoretiske ramme.

Igennem den deltagende leerers arbejde med metoderne Videoanalyse og Kollegaobservation
blev der skabt et fundament for laering og kompetenceudvikling, idet bade engagement,
praksis og refleksion var til stede i arbejdet med metoderne. Det kan dog ikke konkluderes,
om den deltagende leerers refleksioner over praksis har endret hendes forstdelser,
vurderinger og handlinger, og saledes hendes fremtidige undervisning og praksis, hvilket er
en forudsaetning for, at der er skabt leering og kompetenceudvikling. Metodernes faste

fremgangsmade og struktur, samt det, at den deltagende leerer valgte et fokuspunkt gjorde



hendes refleksioner fokuserede. Udvealgelsen af fokuspunkt gav ligeledes medbestemmelse og
tryghed i arbejdet med metoderne, hvilket pavirkede hendes engagement i metoderne.

Ved fremtidig brug af metoden bgr der tages hgjde for, at refleksioner fgrst bliver til leering i
@ndrede forstaelser og handlinger, udvalgelsen af kollegial observant samt balancegangen

mellem, hvor konkret og styret metoden skal veere i forhold til leererens medbestemmelse.
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1 Indledning

Den danske folkeskole har gennem de seneste to ar gennemgaet store forandringer, idet to
store reformer og en ny arbejdstidslov har vaeret med til at forandre bade rammerne og
indholdet for, i og omkring folkeskolen. Fgrst kom inklusionsreformen, herefter den nye
arbejdstidslov, og senest er den nye skolereform tradt i kraft. Inklusionsreformen har blandt
andet medfgrt, at flere elever med saerlige behov skal inkluderes i folkeskolens almindelige
klasser. Den nye arbejdstidslov har blandt andet medfgrt, at leererne skal undervise flere
timer og dermed har mindre tid til at forberede sig. Og skolereformen har blandt andet
medfgrt nye tiltag og elementer i skolens struktur og organisering! samt tilgangen til
undervisningen og elevernes leering. Alt sammen for at kunne opna de tre overordnede
nationale mal for folkeskolen: 1) at folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa
dygtige, de kan, 2) at folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til
faglige resultater, og 3) at tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet
gennem respekt for professionel viden og praksis (Undervisningsministeriet, 2015).
Herudover har de tre forandringer det til feelles, at de medfgrer nye og anderledes krav og
forventninger til leererne og deres undervisning. Kompetenceudvikling af leerere er saledes
hgjaktuelt for at kunne udleve den nye folkeskolereform (Qvortrup et al., 2014). Dette
underbygges ogsa af Danmarks evalueringsinstitut (EVA), som i en rapport peger p4, at skoler
har staet og stadig star over for udfordringer, der kraever, at alle eller i hvert fald mange af

leererne gger deres paedagogiske og didaktiske kompetencer (EVA, 2013).

Praksisnaer kompetenceudvikling

Rambgll og Danmarks Evalueringsinstitut (2013) har i forbindelse med den nye folkeskole-
reform lavet en Kortlaegning og analyse omkring opkvalificering af laerer. Her peger de p3, at
sarligt den praksisnaere kompetenceudvikling er effektiv, nar det handler om at forbedre
undervisningspraksis til fordel for elevernes lzering. De peger sédledes pa, at jo mere
kompetenceudvikling, der sker i praksis og inddrages i laerernes hverdag og/eller gennemfg-
res helt eller delvist pa arbejdspladsen, desto mere effektivt synes det at vaere (Rambgll &
EVA, 2013). Dette understgttes ogsa af en raeekke andre danske forskere pa omradet (Illeris,

1 Fx understgttende undervisning, mere bevagelse i undervinsingen, den dbne skole etc.



2011; Wahlgreen, 2010). Herudover er leering pa jobbet ofte en effektiv, smidig og billig form
for kompetenceudvikling (Rambgll & EVA, 2013). Og netop argumentet og dimensionen om,
at denne form for kompetenceudvikling ikke kun er effektiv og smidig men ogsa billig, er veerd
at tage hgjde for. Ifglge Skolelederforeningens formand Claus Hjortdal er de kommunale
budgetter nemlig sa stramme, at skolelederne rundt i landet "kun har til gllet i gjeblikket”
(Folkeskolen, 2014). I samme forbindelse udtaler undervisningsminister Christine Antorini at
"man skal ikke altid sendes vak for at fa sin efteruddannelse. Det handler ogsd om, hvordan man
kan fa sin uddannelse, mens man er i gang med det lgbende arbejde. Hvordan man kan

efteruddannes pd stedet?” (Folkeskolen, 2014).

[ dette speciale vil jeg sdledes forsgge at imgdekomme ovenstdende og se naermere p3,
hvordan den danske folkeskole kan arbejde med praksisnaer kompetenceudvikling af

folkeskoleleerere med minimal brug af gkonomiske ressourcer.

Rambgll et al. (2014) har med baggrund i blandt andet den new zealandske (Hattie, 2013;
Robinson, 2015) og canadiske (Levin, 2010) forskning udarbejdet en publikation for
Undervisningsministeriet om paedagogisk ledelse, hvori der fremhaeves to kompetenceudvik-
lingsmetoder, der er seerligt effektive i forhold til at forbedre elevernes leering, nemlig
Microteaching og klasseobservation (Rambgll et al., 2014). Dette speciale gnsker saledes at
afprgve disse metoder til kompetenceudvikling. Dette fordi der fra Undervisningsministeriets
side bliver lagt op til, at disse metoder i hgjere grad skal benyttes pa de danske folkeskoler, og
det sdledes kan vere interessant for folkeskolen at afprgve og fa erfaringer med disse
metoder. Metoderne tilpasses sdledes, at de er praksisnare og kan gennemfgres med et
minimalt forbrug af ressourcer. Der kan lezeses nzermere om brugen og udformningen af

metoderne i metodeafsnittet.

Med udgangspunkt i ovenstaende vil dette speciale derfor undersgge fglgende problemfor-

mulering:

1.1 Problemformulering
Hvordan kan folkeskolelaereres egen undervisningspraksis bruges som udgangspunkt for laering
og kompetenceudvikling? Og hvilken oplevelse og erfaring har folkeskolelzerere med metoderne

Videoanalyse og Kollegaobservation som redskab til lzering og kompetenceudvikling?



1.2 Tilgang til problemformuleringen

Gennem ovenstdende indledning er jeg bevidst om, at jeg til dels skriver mig ind i den
nuverende politiske diskurs omkring folkeskolen, hvori seerligt den canadiske og new
zealandske forskning er herskende og dominerende. Jeg er sdledes bevidst om, at jeg
argumenterer med baggrund i en politisk diskurs og er derfor ogsa bevidst om, at denne er ét
perspektiv pa og én viden om, hvordan kompetenceudvikling kan og skal forega i folkeskolen.
Valget og brugen af denne forskning, og dermed Undervisningsministeriets diskurs for den
danske folkeskole, bliver i dette speciale saledes kun brugt til at rammesaette den diskurs,
som den danske folkeskole kan og skal arbejde under, med de politiske tiltag og holdninger
som pavirker denne. I dette speciale tages saledes hverken stilling til eller kommenteres pa
denne politiske diskurs, men jeg forsgger gennem min bevidsthed om ovenstaende hele tiden

at have og bevare en distance og armlaengde til denne politiske diskurs.

1.3 Problemfelt

[ dette speciale er folkeskoleleereren omdrejningspunktet for undersggelsen, og dermed
tager dette speciale ’et for neden perspektiv’, hvor leereren er omdrejningspunktet for den
viden som skabes og opstar gennem dette speciales undersggelse (Duus et al., 2012). Dette for
neden perspektiv skal sdledes veaeres med til at se naermere pa, hvordan leereren selv kan
arbejde med sin undervisning, og dermed hvordan leereren selv kan undersgge og udvikle sig
selv som professionel. Som tidligere beskrevet er den bagvedliggende tanke med dette
speciale, at flere skoler i fremtiden kan og skal til at afprgve og arbejde med de to metoder,
der danner udgangspunkt for dette speciale. Samtidig gnsker jeg at afprgve metoderne med
forstaelse for folkeskolens nuvaerende situation, herunder de ressourcer og muligheder som
er til radighed. Mange folkeskoler har saledes ikke mulighed for at stille store gkonomiske
ressourcer til radighed til lzereres kompetenceudvikling, og metoderne skal saledes kunne
bruges og udgves med et minimum af ressourcer. Herudover gnsker jeg at afprgve metoderne
med respekt for, at leererne stadigvaek er i gang med at indfinde sig i og under de nye
forandringer og med forstaelse for, at leererene har en travl hverdag med forberedelse,
undervisning, mgder etc. Metoderne skal sdledes fremsta realistisk og let anvendelige for
leereren, sdledes at det er og bliver en god og overskuelig oplevelse. Dette for at leereren kan fa

lyst til at benytte sig af dem i fremtiden. Med afprgvning af metoderne har jeg i dette speciale



ikke fokus pa, at metoderne skal have eller give et bestemt udbytte i forhold til de nye
forandringer i folkeskolen, som for eksempel kompetence til at kunne arbejde med og efter
malstyret lering, beveaegelse i undervisningen eller undervisningsdifferentiering med
inklusion for gje. Ligeledes undersgger dette speciale ikke, hvordan laererens kompetenceud-
vikling pavirker eleverne og deres laering, selvom dette er et af formdlene med leererens
udvikling. Med specialets omfang er dette dog ikke muligt. Jeg bruger saledes de to metoder
som og til generel kompetenceudvikling af leererne i en bredere forstand, hvor der ikke pa
forhand er defineret et mal omkring tilegnelse af en bestemt kompetence. Det er saledes

leererens udvikling og leering, som er i fokus.

Jeg har haft kontakt til en folkeskole og har faet en lzerer fra denne skole til at deltage i
specialet. Helt konkret har denne laerer skulle afprgve de to metoder. I afsnittet Casebeskri-
velse kan der laeses nzermere om skolen og lzereren som har deltaget i specialet. Herudover
fremgar det i det metodiske afsnit, hvordan metoderne pracist er blevet udformet og

afprgvet.

1.4 Casebeskrivelse

Skolen, som den deltagende leerer arbejder p3, er en helt almindelig folkeskole beliggende
pa Nordsjalland. Den har tre klasser pr. argang fra bgrnehaveklasse til og med 9. klassetrin og
har i alt ca. 650 elever. Skolens ledelsesteam bestar af en skoleleder, en souschef og en
afdelingsleder. Skolen har pa nuvaerende tidpunkt ikke direkte udarbejdet en strategi for
leerernes kompetenceudvikling, og den benytter sdledes ikke de to metoder pa nuvaerende
tidspunkt. Det er dog et gnske at arbejde med klasseobservation i fremtiden, og det
paedagogiske udvalg pa skolen har saledes sa smat taget hul pa, hvordan brugen og arbejdet

med denne metode kunne forega.

Den deltagende laerer er en kvinde i starten af 30’erne, som er uddannet folkeskolelarer i
sommeren 2013. Hun har efter uddannelsens afslutning vaeret pa barsel, hvorfor dette skolear
(2014/2015) er hendes fgrste undervisningsar som leerer. I dette skolear har hun veret ansat
i et fuldtidsvikariat, men er netop blevet fastansat fra det kommende skolear. Hun er
uddannet med linjefag i dansk, specialpaedagogik og samfundsfag. Pa nuvaerende tidspunkt

underviser hun i dansk, historie, idreet, kristendom, ekstradansk og filmkundskab. Hun har



tidligere prgvet lignende metoder i forbindelse med hendes praktikperioder pa leereruddan-
nelsen og har saledes prgvet at blive videofilmet og observeret af sine medstuderende og sin

praktikleerer.

1.5 State of the art

[ dette afsnit vil jeg forklare og redeggre for fremgangsmaden i forsgget pa at udarbejde en
State Of the Art, med det formal at forsgge at afdeekke, hvilken anden forskning der er
udarbejdet omkring dette speciales undersggelsesomrade. Dette har dog ikke vaeret nemt,
idet det saerligt har vaeret sveert at afgraense sig saledes at begreberne ’leering’ og ’kompeten-
ceudvikling’ blev set og forstdet med udgangspunkt i leererens udvikling og laering, og for
eksempel ikke elevernes. Herudover var det pa grund af tid ikke muligt at fa afgreenset sig
naermere, og der er saledes ikke udarbejdet en State Of the Art i dette speciale. I dette afsnit
vil jeg dog redeggre for tilgangen og fremgangsmaden, hvorpa det er forsggt at lave en

litteratursggning pa dette speciales undersggelsesomrade.

Tilgang til litteratursggning
Min metode og tilgang til litteratursggningen og state of the art har omdrejningspunktide 5
w’er: What, where, word, work og wow (Zins, 2000). I dette afsnit vil jeg sdledes beskrive og

redeggre for min fremgangsmade og brug af denne metode.
What:

Hvordan kan folkeskolelaereres egen undervisningspraksis bruges som udgangspunkt for

leering og kompetenceudvikling?
Where:

Gennem Aalborg Universitet bibliotekshjemmeside fandt jeg frem databaser, som havde
relevans for mit emnefelt og undersggelsesomrade. Her har jeg brugt databaserne ProQuest

og EBSCO.
Word:

I nedenstdende figur er en oversigt over de udvalgte ord fra mit What, som jeg mente var mest

relevant for at finde litteratur i forhold til dette speciale, og nedenunder hvert af disse ord har



jeg fundet engelske synonymer, som dannede omdrejningspunktet for den efterfglgende
sggning. Jeg har brugt’ *’ (stjerne) for at sikre mig, at jeg sgger pa alle endelser og har brugt’

(anfgrselstegn) de steder hvor ordene skal sgges pa som samlet setning. Jeg har valgt

fglgende ord og begreber ud:

Kompetenceudvikling Folkeskole* Laerer

"Workplace learning” School* Teacher*

"Learning at work”

"Workplace education”

"Education at work”

"Teacher* education”

"Teacher* Competenc*"

"Competenc* of teach*"

"Professional develop-

ment”

Competenc*

"upgrad* of qualification*”

Work:

Med udgangspunkt i ovenstaende sggeord og synonymer hertil, udarbejdede jeg sggestrenge

hertil. Disse sggestrenge gav mange tusinde resultater, hvorfor WOW’et aldrig udfyldt.



1.6 Lzesevejledning
Dette afsnit omhandler maden hvorpa dette speciale er opbygget. Dette afsnit har saledes til
formal, at give laeseren et overblik over, hvordan specialet er bygget op gennem forskellige

kapitler og reekkefglgen pa disse.

Efter denne laesevejledning vil kapitlet Videnskabsteori redeggre for dette speciales position
i det akademiske felt med udgangspunkt i socialkonstruktionismen og hermeneutikken.
Herefter fglger kapitlet Metode, hvori specialets metodiske fremgangsmade praesenteres,
herunder indgangen og grundlaget for specialet med casestudiet som omdrejningspunkt for
den kvalitative tilgang. Ligeledes redeggres der i dette kapitel nzermere for brugen og
fremgangsmaden i de to konkrete kompetenceudviklingsmetoder samt for indsamlingen og
bearbejdningen af empirien. Herudover redeggres der for de etiske overvejelser i og
kvalitetskriterierne for dette speciale. Som optakt til analysen praesenteres specialets
udvalgte teorier i kapitlet Teori. Disse teorier udggr den ramme, der vil fungere som teoretisk
analyseapparat med henblik for at opnar en stgrre og bedre forstaelse i analysen. I kapitlet
redeggres fgrst for begreberne kompetenceudvikling og lzering og sammenhaengen mellem
disse, hvorefter der redeggres for teorier fra Schon, Mezirow og Wenger. I kapitlet Analyse
beskrives og analyseres udvalgte temaer fra den indsamlede empiri. Undervejs i analysen
benyttes den teoretiske ramme til at opna en stgrre og bredere forstaelse af de udvalgte
temaer med henblik pad besvarelse af specialets problemformulering. Efter analysen vil
relevante udvalgte perspektiver fra specialets metode og analyse diskuteres i kapitlet

Diskussion. Til sidst vil kapitlet Konklusion besvare specialets problemformulering.

Som det ses i denne beskrivelse af rapportens opbygning, vil henvisninger til kapitler og

afsnit veere markeret med kursiv.

Ved brug af citater fra transskription angives disse i selve teksten ved laengde pa op til to
linjer. Ved citater leengere end to linjer, foretages linjeskift saledes at disse fremstar tydeligere

og mere laeesevenligt. Alle citater angives med citationstegn.
Lydfiler og transskriptioner af interview samt bilag er vedlagt pa CD.

Enkelte afsnit i dette speciale er en viderebearbejdning fra tidligere udarbejdede projekter

(Stamp et al.,, 2013; Stamp, 2014; Stamp et al., 2014).



[ specialet betegnes leereren som har deltaget i og afprgvet de to metoder, som 'den
deltagende lzerer’, og den observerende og superviserende kollega betegnes som ’kollegaen’.
Lederen pa skolen betegnes som 'skolelederen’ og selve skolen betegnes som ’skolen pa

Nordsjeelland’.



2 Videnskabsteori

Jeg vil i dette afsnit redeggre for specialets videnskabsteoretiske ramme. Denne ramme
understgtter specialets metodiske fremgangsmade, valg af teori samt den efterfglgende
analyse og diskussion af empirien og vil sdledes veere afggrende for specialets besvarelse af
problemformuleringen og den viden og de resultater, som produceres. Mit erkendelsesmaes-
sige stasted i specialet er dels inspireret af hermeneutikken og dels af socialkonstruktionis-
men. Fgrst vil jeg redeggre for, hvordan hermeneutikken understgtter og bidrager i og til
specialet, og herefter ligeledes hvordan socialkonstruktionismen understgtter og bidrager i og

til specialet.

2.1 Hermeneutik

Mit erkendelsesmaessige stasted er som sagt dels inspireret af hermeneutikken. Derfor vil
jeg i det fglgende kort redeggre for de vigtigste pointer indenfor hermeneutikken, samt hvad
disse har af betydning for projektets syn pa, hvordan viden skabes. Til at ggre dette vil jeg
benytte mig af Mogens Pahuus (2003).

Ifglge Pahuus (2003) er hermeneutikkens grundtanke, at de faenomener, der undersgges,
altid vil underga en fortolkning af forskeren. Alle udsagn og handlinger ma fortolkes for at
kunne forstas. En handling eller et udsagn vil blive fortolket, indtil vi nar frem til en mening
med handlingen eller udsagnet, og dermed laegger hermeneutikken vagt p3, at vi fortolker det

vi mgder, indtil vi kommer frem til et meningsfuldt budskab (Pahuus, 2003).

Ifglge Pahuus (2003) skal jeg som menneske og forsker veere bevidst om, at jeg har en
raekke 'forforstaelser’ og 'fordomme’ om verden og et givent faenomen, hvilket betyder, at jeg
aldrig gar forudsaetningslgst til et socialt fenomen, som jeg gnsker og forventer at forsta. Min
forstaelse og udlaegning af mening bygger altid pa en allerede given forstaelse af verden.
Hermeneutikken tror saledes ikke p3, at vi kan forholde os neutrale og undlade at bringe os
selv i spil, da det er maden, vi forstar verden pa. Vi har en sandhedsforventning til verden,

men vi nar aldrig til en endelig og objektiv sandhed om verden (Pahuus, 2003).

Hermeneutikkens bidrag til specialet skal dels ses og forstas i forhold til udarbejdelsen af

selve specialet og herunder mit valg af de to kompetenceudviklingsmetoder, og dels i forhold



til min rolle i interaktionen med den deltagende leerer omkring den konkrete udarbejdelse af
metoderne. Det er sdledes med min viden, mine ’(for)forstaelser’ og 'fordomme’, som blandt
andet er skabt og opnaet gennem min uddannelse som folkeskolelaerer, vikariater i
folkeskolen og praktik hos Lzaeringskonsulenterne i Undervisningsministeriet, at specialet og
designet heri er udarbejdet. Det er dog ogsa med en bevidsthed om, at dette pavirker mig i
denne udarbejdelse, herunder i designet og udvalgelsen af metoderne samt i maden jeg
bidrager til feltet og interaktionen med den deltagende lzerer med mine egne forforstaelser og
fortolkninger af verden. Jeg er saledes bevidst om, at jeg bidrager med et videns- og teoretisk
perspektiv i interaktionen med den deltagende leerer, hvilket kan ses som en del af den
forforstaelse jeg har og bringer ind i feltet. Undervejs i processen med specialet vil jeg opna ny
viden og indsigt om metoderne og den deltagende lzerer, hvorved jeg gennem fortolkning af
disse, vil danne nye forstaelser. Det er denne proces, hermeneutikken betegner som den

hermeneutiske cirkel (Pahuus, 2003).

2.2 Socialkonstruktionisme

Mit erkendelsesmaessige stasted er som sagt ogsa dels inspireret af socialkonstruktionis-
men. Derfor vil jeg i det fglgende kort redeggre for de vigtigste pointer indenfor socialkon-
struktionismen, samt hvad disse har af betydning for specialets syn p3, hvad viden er, og

hvordan viden skabes. Til dette vi jeg benytte mig af Kenneth Gergen (2005).

Ifglge Gergen (2005) er socialkonstruktionismen kendetegnet ved dens relativistiske syn pa
verden, og viden opfattes saledes som kontekstspecifik, og som noget der pavirkes af de
mennesker, der er til stede i netop den pagaeldende kontekst. Den socialkonstruktionistiske
forstaelse mener, at viden er noget, der skabes og opstar i mgdet mellem mennesker, og at
denne viden vil veere defineret af konteksten, sociale relationer og sproglige forhold. Ifglge
Gergen (2005) skabes mening gennem koordination mellem mennesker, herunder gennem
aftaler, forhandlinger og bekraeftelser. Her har sproget en stor betydning, og det er saledes
gennem de ord, saetninger og historier, vi fortzeller og beskriver os selv ud fra, samt den
betydning vi tildeler haendelser i vores dagligdag, at virkeligheden og mening skabes. Dermed
er vi ogsa selv medskabere af de sociale verdener vi lever, kommunikerer i og danner mening
i. Her vil de tanker, som i fgrste omgang er socialt konstrueret ogsa virke tilbage pa verden og

veere med til at skabe denne. Vi konstruerer vores virkelighed ud fra bade den viden, vi har nu

10



om den konkrete situation, vores feelles traditioner, vores veerdifelleskaber og betydnings-
strukturer (Gergen, 2005). Ifglge Gergen (2005) er virkeligheden ikke er objektiv, og som
menneske skal vi derfor ikke ukritisk godtage, at verden og os selv er, som den er. Derfor ma
vi udfordre os selv og de omgivelser vi er en del af, og i dette har meningsforhandlingen

gennem sproget stor betydning.

Socialkonstruktionismens bidrag til specialet skal dels ses og forstas i forhold til den sociale
interaktion mellem mig som forsker og den deltagende laerer, som fandt sted i udarbejdelsen
af det konkrete indhold og tilrettelaeggelsen af dette i forhold til de to metoder. Her er den
sociale meningskonstruktion med til at skabe virkeligheden omkring og af de to metoder og er
saledes med til at skabe mening og dermed ogsa en del af den viden, som fremkommer i og af
specialeprojektet. Ligeledes bidrager socialkonstruktionismen i forstaelsen af den viden, som
de to metoder er med til at skabe og saledes pa det videns- og leeringsoutput, som skabes
gennem de to metoder. Det er sdledes i mgdet med mig som forsker og den interaktion og de
interview vi har sammen, kollega-supervisanten og eleverne som undervises, at mening og
viden skabes. Kort sagt er det i den (sproglige) interaktion(en) og mgdet med omgivelserne at

den deltagende leerers mening og viden skabes.

2.3 Ontologiske og epistemologiske forstaelser

Min ontologiske forstaelse er saledes, at verden er et felt i bevagelse, et felt der aktivt
skabes i interaktionen mellem mennesker, og hvor disses forstaelse af verden afthanger af
bade tidligere erfaringer og aktuel viden. Jeg ser dermed bade pa det, der er nu og det

potentielt mulige.

Ogsa min epistemologiske forstaelse bygger p4, at skabelsen af viden sker gennem social
interaktion, hvor vores allerede eksisterende viden, erfaringer og forstaelser pavirker den
sociale interaktion. Gennem interaktion i et beveegende felt skabes ny viden, og nye former for
praksis udvikles. I disse nye praksisformer skabes igen ny viden, og erkendelsen af verden

endres sadledes hele tiden i takt med, at feltet bevaeger sig.

Med udgangspunkt i socialkonstruktionismen sgger jeg en deskriptiv forstaelse af de socialt
skabte feenomener som kommer til udtryk gennem projektet. Jeg sgger saledes ikke en

endegyldig sandhed, men sgger at forsta verden ved at udforske den gennem interaktioner og
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relationer, hvor nye virkeligheder og veerdier kan sta frem og fordre samarbejde mellem

mennesker om en fzlles fremtid, og hvor der sammen formuleres en feelles livsverden.
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3 Metode og fremgangsmade

[ dette kapitel redeggres og argumenteres for den overordnede metodik og fremgangsmade
i dette speciale. Som det fgrste i dette kapitel, vil der redeggres for den kvalitative tilgang, som
er indgangen og grundlaget for specialet, hvorefter der redeggres for kvalitetskriterierne heri.
Derefter redeggres for casestudiet som metodisk tilgang, hvorefter der redeggres for
aktionsforskning som inspirationskilde for specialets design og fremgangsmade. Herefter
fglger en beskrivelse af og redeggrelse for tilblivelsen af specialet, udveelgelsen af deltagere,
hvorefter der redeggres for den konkrete brug af de to udvalgte kompetenceudviklingsmeto-
der. Efterfglgende redeggres for interview som metode til indsamling af empiri, hvorefter der
redeggres for de etiske overvejelser i og for dette speciale. Til sidst redeggres for bearbejd-

ningen af den indsamlede empiri, som er sket gennem meningskondensering og kodning.

3.1 Den kvalitative tilgang
[ dette speciale er den kvalitative forskningstilgang valgt, og dette afspejles saledes
ligeledes i den metodiske tilgang og indsamling af empirien, hvor interviews danner grundlag

for dette speciale.

Udgangspunktet for specialet bygger pa en forstaelse af, at alle leerere har forskellig
baggrund og personlighed. De forbereder saledes deres undervisning forskelligt, de
underviser forskelligt i praksis, og de evaluerer deres undervisning forskelligt. Der er saledes
mange forskellige mader at veere en god leerer pa, og der findes dermed ingen eksakt viden,
teori eller metode om, hvad en god laerer er og skal kunne, samt hvad god undervisning er.
Dette er dog ikke ensbetydende med, at der ikke kan vare og er noget, som er mere
virkningsfuldt, effektivt og bedre end andet, nar det handler om god undervisning (Fibaek
Lauersen, 2011; Brodersen, 2007; Hattie, 2013). Laererens tilgang til undervisningen og
jobbet, athaenger ogsa af den kontekst, som laereren befinder sig i. Det afhaenger og pavirkes
saledes ogsa af for eksempel eleverne, kollegaerne, lederne etc., som er pa skolen, og som alle
har forskellige tanker, ideer og mader at arbejde med skolen og undervisningen pa. Med
denne forstaelse kompetenceudvikles leerere ogsa forskelligt og denne udvikling pavirkes og
afhaenger sdledes ogsa af konteksten, som den deltagende laerer befinder sig i. Dette speciale

sgger saledes en dybdegaende viden om den deltagende leerers oplevelse og subjektive
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mening om emnet og de to metoder, og her er netop den kvalitative forskningstilgang
brugbar, da man herigennem far mulighed for at opna og producere en detaljeret og
dybdegaende viden om undersggelsesemnet (Kvale, 1997; Kvale og Brinkmann 2009). Til at
fa denne dybdegaende viden om og forstdelse af undersggelsen, er empirien indsamlet

gennem interviews med den deltagende leerer.

3.2 Kvalitetskriterier

De kvalitetskriterier, som visse forskningsgrene typisk vurderer egne undersggelser ud fra,
er ofte kravene om reliabilitet, validitet og generaliserbarhed. Dog forbindes disse krav oftest
med den kvantitative forskning, og de understgtter ikke altid den kvalitative forsknings
seregenhed (Brinkmann & Tanggaard, 2010). Jeg har derfor ladet mig inspirere af Tove
Thagaard (2004), der anbefaler, at de fgrnaevnte tre kvalitetskrav byttes ud med kravene om
transparens, gyldighed og genkendelighed, nar man benytter sig af en kvalitativ metode
(Brinkmann & Tanggaard, 2010). Gennem hele projektet har jeg saledes bevidst forsggt at
veere klar og tydelig omkring mine valg, ved grundigt at beskrive mine metodiske overvejel-
ser, fremgangsmade, litteratur, inspirationskilder og teoretiske valg. Dette krav opfyldes ikke
for, at empirien kan genproduceres, men for at anskueligggre hvilke overvejelser jeg har gjort
mig, og under hvilke forudsaetninger og forhold empirien er produceret. Ligeledes giver det
leeseren mulighed for at fa et indblik i og en forstaelse for projektets tilblivelse, saledes at

leseren ogsa selv kan forholde sig Kkritisk og refleksivt til maden, projektet er udarbejdet pa.

Den viden som dette speciale skaber, er erfaringsrelateret og kontekstspecifik (Jf. Casestu-
diet) (Tanggaard og Brinkmann, 2010; Flyvbjerg, 2006), og kan derfor ikke overfgres direkte
til en anden kontekst - altsa en anden laerer og skole. Det er dog vigtigt, at den problemstilling
og den viden som skabes i og gennem specialet, pa den ene eller anden made kan genkendes
af andre, som beskaftiger sig med eller forsker inden for samme felt, og dermed danne
grundlag for inspiration for andre, for hvem dette felt og undersggelsesomrade kunne veere

interessant (Tanggaard og Brinkmann, 2010).
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3.3 Casestudie

[ dette speciale benyttes casestudiet som metode, da casestudiet netop producerer konkret,
praktisk og kontekstathaengig viden, der star i modsaeetning til det herskende ideal om
videnskab, og er herved velegnet til at undersgge et bestemt feenomen (Yin, 2013; Flyvbjerg,
2006). Casestudiet er saledes med til at understgtte forstaelsen af, at den deltagende laerers
kompetenceudvikling ma tage udgangspunkt og tilrettelaegges i forhold til netop den

kontekst, som den deltagende lzerer befinder sig.

Flyvbjerg (2006) argumenterer endvidere for, at studiet af menneske og samfund ikke kan
byde pa andet end konkret kontekstafthaengig viden, og at casestudiet er saerligt velegnet til at
producere denne form for viden. Den kontekstafthaengige viden, som et casestudie producerer,
er en forudsaetning for, at mennesket kan bevaege sig fra lavere trin i en leereproces til de
hgjere trin? (Flyvbjerg, 2006). For at nd de hgjere trin er det ngdvendigt at lgsrive sig fra
regler, for herigennem at opna intuitiv og holistisk erkendelse. Den viden, som produceres
gennem casestudiet, understgtter saledes forstaelsen for den leeringsproces, som de to
metoder skaber i forhold til kompetenceudvikling hos den deltagende lzerer. Herved kan
casestudiet vaere med til at skabe viden om og forstaelse for, hvordan den deltagende leerer

bevager sig fra et lavere trin i en leereproces til et hgjere trin.

Bade Yin (2013) og Flyvbjerg (2006) argumenterer desuden for, at man med fordel ofte kan
generalisere pa grundlag af en enkelt case, og at casestudiet udmaerket kan bidrage til
videnskabelig udvikling via generalisering, som supplement eller alternativ til andre metoder.
(Yin, 2013; Flyvbjerg, 2006) Men formel generalisering er overvurderet som kilde til
videnskabelig udvikling, hvorimod det gode eksempels magt er undervurderet (Flyvbjerg
2006). Hermed kan specialet ogsa forstas og agere som et eksempel pa, hvordan metoderne
kan bruges som generel kompetenceudvikling af lzerere eksemplificeret gennem og i en
bestemt kontekst hos en bestemt leerer. Dette skal dog ses og forstas som biddrag og/eller
supplement til andre tiltag og projekter samt viden om kompetenceudvikling af folkeskolelze-

rere, som findes i forhold til de nye forandringer i folkeskolen.

Med udgangspunkt i Yin’s (1994) fire grundtyper af casestudier, vil jeg definere casestudiet
i dette speciale, som en singlecase med et holistisk design (Yins, 1994;39). Dette idet

2 Flyvbjerg refererer her til Dreyfus og Dreyfus’ model for menneskets lezereproces - Fra nybegynder til ekspert
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specialets case skal forstds som en enkeltstaede case, som gnskes udforsket for herigennem at
opna stgrre indsigt forstaelse om den pagaeldende sag - i dette tilfzelde kompetenceudvikling
gennem de to metoder. Ligeledes er en singlecase velegnet som en eksplorativ undersggelse
(Yin, 1994; Thisted 2013), som netop er meningen med dette speciale. Det holistiske design
kommer til udtryk ved at specialet anvender en samlet analyseenhed for casen, hvor de to
metoder analyseres som en samlet kompetenceudvikling for den deltagende leerer (Yin, 1994;

Thisted 2013).

Ifglge Thisted (2013) er ulempen ved dette, at specifikke feenomener kan blive overset,
hvorved det samlede billede af casen kan blive unuanceret. Herudover kan studiet fa en
abstrakt karakter, idet der kommer til at mangle data om det mere specifikke pa det konkrete

niveau (Thisted, 2013).

3.4 Aktionsforskning som inspirationskilde

Grundtanken bag dette speciale var, at projektet skulle veere udviklingsorienteret og
veaerdiskabende for den deltagende leerer og dermed indirekte ogsa for skolen. Dette speciale
er saledes inspireret af at bedrive forskning med og ikke pa den deltagende leerer, idet
projektet forsgger at ophaeve det klassiske asymmetriske forhold mellem universitetsforskere
og praktikere og dermed forsgger at skabe et vidensgrundlag, der er karakteriseret ved at
vere professions- og udviklingsbaseret (Bloch-Poulsen et al., 2012). Inspirationen er fundet i
aktionsleeringen, som er en gren af aktionsforskningen. Aktionslaering er karakteriseret ved,
at deltagende leerere, lzerer af aktioner dvs. handlinger, projekter eller konkrete problemstil-
linger, der er relateret til deres daglige arbejde. Det er en leeringsstrategi og -metode, der ggr
faggrupper i stand til at sprogligggre, forstd og udvikle deres fag indefra og fra neden (Duus et
al., 2012). Dette speciale vil jeg dog ikke karakterisere som et aktionsleeringsprojekt i sin
kliniske forstand, idet projektets "aktioner” eller metoder er forhandsdefineret og bestemt af
mig som forsker. Dermed har den deltagende leerer ikke veaeret med til at definere, hvilken
aktion og metode, som skal efterprgves. Den deltagende leerer har dog veeret med til at
definere og bestemme, hvordan aktionen og metoden skal praktiseres, og dermed har den
deltagende lzerer haft indflydelse og medbestemmelse, hvor hensigten var at metoderne gav

mening for hende og saledes tog udgangspunkt i netop hendes kontekst og mulighederne heri.
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Ifglge Duus et al. (2012;86) kan samspillet mellem forsker og deltager beskrives gennem tre
niveauer: Basisniveau, metaniveau og slutniveau. Pa hvert niveau bidrager bade deltageren og
forskeren med nogle elementer i forhold til at udvikle praksis - det felles tredje, og der findes
saledes ogsa nogle felles opgaver i forhold til at udvikle denne. Pa grund af den begraensede
varighed, som dette speciale har, vil specialet primeert arbejde og bevaege sig pa basisniveau-
et, hvor deltageren afprgver og medproducerer viden og leverer data, og jeg som forsker
leverer ny viden, indsamler og analyserer data. Vores felles opgave er at styre og understgtte
processen, lgse praktiske problemstillinger og konflikter. Valget omkring pa forhand kun at
arbejde pa basisniveauet og at bestemme og definere aktionen og metoden, bunder dels i et
tidsperspektiv og dels ogsa i en interesse for at afprgve de udvalgte metoder i praksis. Jeg
syntes saledes ikke, at det virkede realistisk at lave et aktionslaeringsforlgb, hvor den
deltagende laerer og kollegaen havde fuld medbestemmelse pa aktionen og dens udformning
og indhold, og samtidig sikre at aktionen og projektet fik kvalitet nok - altsa at deltagerne
udviklede sig selv og deres praksis samt fik nogle redskaber til dette. Ligeledes gjorde
projektets varighed, at det heller ikke var muligt at na at arbejde pa meta- og slutniveau, men
maske dette i en grad kan blive aktuelt alt efter, hvordan det afslutningsvis aftales med den
deltagende leerer og skolelederen, at resultaterne fra dette speciale eventuelt skal formidles,

altsa om og hvordan der gives tilbagemelding til skolen og eventuelt resten af personalet.

Jeg er saledes bevidst om, at der i dette speciale arbejdes efter en mindre grad af medbe-
stemmelse med den deltagende leerer, som kan veere modstridende med aktionsforskningens
formal og grundtanke. Specialet befinder sig sdledes et sted mellem den klassiske aktions-
forskning og Modus-II-forskningen, hvor medbestemmelsesbegrebet bliver mere udvandet til

fordel for retning mod ’blot’ deltagelse (Bloch-Poulsen, 2012).

3.5 Tilblivelsen af specialet og designet heri

[ februar havde jeg et indledende mgde med skolelederen pa skolen pa Nordsjzlland, hvor
vi sammen drgftede forskellige muligheder for projekts udformning. Jeg havde pa forhand
udarbejdet nogle projektforslag, som blev omdrejningspunktet for mgdet. Mine tanker og mit
udgangspunkt for disse forslag var de forandringer laererne pa skolen stod overfor pa
baggrund af de seneste ars reformer og arbejdstidsloven. Jeg vidste sdledes, at folkeskolerne,

og herunder ogsa skolen pa Nordsjelland, var i gang med nye tiltag og projekter og/eller
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skulle til at igangsaette nye tiltag og projekter med udvikling for gje. Min fgrste idé var derfor,
at det ville veere oplagt at lave et aktionsforskningsprojekt eller aktionslaeringsprojekt, som
maske samtidig kunne fungere som et pilotprojekt pa et nyt tiltag eller forandring pa skolen
og hos den deltagende leerer. Et af mine indledende projektforslag handlede om observation
og supervision af leerere, og da skolelederen gav udtryk for, at de ville til at starte en stgrre
brug af dette, var det sdledes oplagt at udforske og undersgge dette neermere. Efter vores
indledende mgde justerede jeg projektdesignet og gjorde det samtidig mere konkret. Herefter
sendte jeg det til skolelederen og bad ham om at hjeelpe med at finde en lzerer, der ville
deltage. Dette uddybes i afsnittet Udvalgelse af deltagere. Man kan séledes sige, at skolelede-
ren var gatekeeper i forhold til den deltagende leerer og kollegaen (Krogstrup og Kristiansen,

2009).

Bade i mit arbejde med og omkring udarbejdelsen af projektforslagene, det indledende
mgde med skolelederen og den efterfglgende justering og konkretisering af projektdesignet
brugte jeg min egen viden og forstaelse omkring folkeskolen. Denne viden og forstdelse er
dels opndet gennem min egen uddannelse som folkeskolelaerer, min praktiktid hos Laerings-
konsulenterne i Undervisningsministeriet og min generelle interesse for udvikling af
folkeskolen, som efterhanden blandt andet er kommet til udtryk pa min kandidatuddannelse,

hvor jeg har lavet flere projekter herom.

3.6 Udvalgelse af deltagere

[ udveaelgelsen af deltager bad jeg skolelederen om at finde en leerer, som fgrst og fremmest
selv havde interesse i at deltage i projektet, da jeg herved antog, at denne leerer ville veere
positivt indstillet pa den udfordring, som projektet ville medfgre, samt ville ga ind i det med
abent sind og engagement. Begrundelsen for denne udvalgelse var ligeledes, at udbyttet af
deltagelsen ville veere stgrre, hvis den deltagende laerer var engageret og motiveret for at

deltage og kunne se meningen med sin deltagelse (Illeris, 2011).

Skolelederen og jeg aftale, at han skulle spgrge skolens laerere pa et paedagogisk radsmgde,
hvor alle var samlet og tilstede. Her tilkendegav den deltagende lzerer, at hun gerne ville

deltage.
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Ved at foretage udvaelgelsen pa denne made fglte jeg mig mere sikker p3, at projektet ville
blive godt og empirien ville blive brugbar. Dette var vigtigt for mig i og med, at jeg kun havde
én deltager, og jeg saledes ikke ville ende med at std med noget ikke-brugbart empiri, eller en
deltager, som mistede engagementet undervejs. Jeg er dog bevidst om, at udveaelgelsen pa
denne made, med en engageret leerer, ogsa medfgrer, at det sandsynligvis ikke er de negative
synspunkter, som frembringes i projektet. Dette er dog heller ikke formalet med projektet,
som jo netop gnsker at frembringe og se mulighederne i og ved de to metoder, og dermed kan

man sige, at udvaelgelsesmaden understgtter formalet med projektet.

Udvaelgelsen af den observerende og superviserende Kollega blev ogsa foretaget i et
samarbejde mellem skolelederen, den deltagende leerer og jeg. Jeg bad sadledes skolelederen
og den deltagende laerer om, at denne kollega gerne matte vaere en fag-ressourceperson (for
eksempel en danskvejleder) eller fag-kollega fra argangsteamet (fx en dansklaerer som
underviste pa samme Kklassetrin) og gerne matte veere uddannet og/eller rutineret i at
observere og supervisere. Det var sdledes med et hab og en formodning, at kollegaen herved
kunne bidrage mest muligt til den deltagende laerers leering og kompetenceudvikling. Det var
saledes med en bevidsthed om, at kollegaen ville have stor indflydelse og medvirken pa det
output, som den deltagende leerer fik ud af afprgvning og deltagelse i metoden Kollegaobser-
vation og dermed pa hendes erfaring, opfattelse og udbytte heraf. Herudover skulle det vaere
en kollega som den deltagende larer fglte sig tryg ved og havde tillid til, sdledes at hun turde
hengive sig selv i metoden og agere sa normalt som muligt i undervisningen, hvor observatio-
nen fandt sted og ligeledes kunne vare arlig og aben i supervisionen for herigennem at fa

stgrst muligt udbytte af denne metode.

3.7 Fremgangsmade i projektet og indsamling af empiri

[ dette afsnit vil jeg beskrive og redeggre for de forskellige delelementer, som specialet
bestar af, samt raekkefglgen for indsamlingen af empiri i de forskellige dele. Herudover vil jeg
begrunde de valg, som ligger til grund for valget af metoderne til indsamling af empiri og
tankerne omkring og bag dette. Jeg vil desuden beskrive og redeggre for min grad af

involvering i de to metoder og mine tanker og refleksioner heromkring.
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Begge metoder blev afprgvet i faget dansk pa 8. klassetrin. Kommunikationen i projektet
bestod af fysiske mgder i forbindelse med de interviews, jeg foretog med den deltagende
leerer og mailkorrespondance. Overordnet bestod projektet af fglgende elementer med den

deltagende lzerer, som hver vil bliver uddybet naermere nedenfor:

* Etindledende mgde og et indledende interview - foretaget d. 27/3-2015

* Videoanalyse - videofilmning af egen undervisning og efterfglgende refleksion-
session - foretaget d. 14 og 15/4-2015

* Interview omkring Videoanalyse - foretaget d. 16/4-2015

* Kollegaobservation og efterfglgende supervision - foretaget d. 22 og 23/4-2015

* Interview om Kollegaobservation og supervision - foretager d. 24/4-2015

Indledende mgde og indledende interview

Formalet med det indledende mgde var fgrst og fremmest at orientere den deltagende
lezerer omkring projektets formal og form samt at forventningsafstemme og afklare eventuelle
uklarheder og spgrgsmal. Herudover var formalet, at den deltagende laerer og jeg skulle
bestemme og definere, hvordan de to metoder mere konkret skulle tage sig ud, saledes at den
deltagende leerer selv var medbestemmende omkring, hvilken viden og erfaring hun gerne
ville undersgge naermere, saledes at det passede til netop hendes situation og kontekst med

leering og udvikling for gje (jf. Aktionsforskning og aktionsleering) (Duus et al., 2012).

Formalet med det indledende interview var at blive klogere pa den deltagende laerers
"almindelige” undervisningspraksis. Heri hvordan hun typisk forberedte sig til sin undervis-
ning, hvordan en typisk undervisningslektion sa ud og hvordan hun typisk evaluerede sin
undervisning. Herudover skulle interviewet vaere med til at afdaekke de muligheder og
udfordringer, som hun sd ved de to metoder. Der kan lzeses mere om det indledende interview

og udformningen af dette i afsnittet Interviewguide.

Efter orienteringen og interviewet brugte vi tid pa at ordne og aftale forskellige praktiske

ting, som f.eks. datoer og lektioner for de to metoder samt de efterfglgende interviews.

Jeg forsggte i hgj grad at involvere den deltagende lzerer i udformningen af det konkrete
indhold samt den konkrete fremgangsmade, som Videoanalyse skulle have. Formalet med

denne medbestemmelse var blandt andet, at den deltagende laerer var den, der kendte sin
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undervisning samt elever og praksis bedst, og sdledes var den bedste til at vide, hvordan
metoden kunne bidrage i og til hendes undervisningsudvikling (Bloch-Poulsen et al., 2012;
Duus et al,, 2012). Pa det indledende mgde talte vi sdledes ogsa om, hvordan indholdet i
udfgrslen af metoden kunne tilrettelaegges, udformes og udarbejdes. Vi ndede dog ikke at fa
alle aftaler pa plads pa grund af tiden, og vi aftalte derfor, at jeg skulle sende en opsamlings-
mail, hvori jeg beskrev de ting, hun skulle overveje og tage stilling til i forhold til udformnin-

gen og udfgrslen (Bilag 1).

Efter vores snak og opsamlingsmailen udarbejde hun selv maden, hvorpa hun ville gennem-
fore metoden (Bilag 2). Jeg aftalte med hende, at jeg stod til radighed, hvis hun havde brug for
at fa besvaret spgrgsmal, som eventuelt matte dukke op undervejs i processen omkring
udarbejdelse af metodens udformning og indhold. Herudover stillede jeg mig ogsa til
radighed, hvis hun havde brug for sparring omkring udformningen og indholdet. Dette valgte
hun at benytte sig af. Hun sendte saledes sit udarbejdede skriv om udformningen og indholdet
af metoden, og jeg gav sparring pa dette (Bilag 3). Denne sparring foregik via mail. Jeg stillede
mig selv til radighed i forhold til at give hende sparring med en bevidsthed om, at specialets
tidsbegraensning pa den ene side gjorde, at jeg ikke havde mulighed for at kende den
deltagende lzerer og hendes undervisning tilstraekkeligt til, at jeg falte det berettiget og ok at
interferere for meget i hendes praksis. P4 den anden side skulle jeg veere med til at sikre, at
metoden fik den hgjeste og bedst mulige kvalitet. Herudover skulle hun samtidig fgle sig
klaedt ordentlig pa til at kunne udfgre metoden, sdledes at dette var muligt og overskueligt for
hende. Alt sammen for at den deltagende laerer i sidste ende ville fa det stgrst mulige udbytte

af metoden.

Videoanalyse

Dette speciales brug af metoden Videoanalyse er inspireret af metoden Microteaching, som
oprindeligt blev udviklet af Dwight W. Allen og hans kollegaer pa Stanford Teacher Education
Program pa Stanford University i start og midt 60°erne (Allen et al., 1969). Metoden blev
designet og udviklet til at forbedre undervisningen gennem videofilmning, som efterfglgende
blev gennemgaet og reflekteret over via aben kollegial diskussion om den filmede undervis-

ning. Metodens grundleeggende tankegang kan beskrives gennem modellen: “teach — review
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& reflect = re-teach approach”, (Undervis — gennemse video(klip) og reflekter — gen-

undervis”3) (Allen et al.,, 1969).

Med udgangspunkt i min forstaelse for leerernes situation og de begraensede ressourcer,
som er til radighed i arbejdet med kompetenceudvikling, er denne metode saledes justeret og
tilpasset sa den imgdekommer dette behov og gnske. Jeg har sdledes valgt at kalde den
benyttede metode for Videoanalyse, men hvor elementer fra tankegangen i Microteaching
benyttes. Metoden Videoanalyse har saledes stadig udgangspunkt i hovedelementet og —
tankegangen om “teach — review & reflect — re-teach approach”. Jeg har dog fravalgt at
refleksionsdelen over den filmede undervisning skal foregar via abne kollegial diskussion,
men har i stedet valgt, at den deltagende leerer selv skal reflektere over den filmede
undervisning. Ligeledes skal undervisningen, som filmes, ikke veere en isoleret og specielt
tilrettelagt undervisning, men derimod udfgres og udgves sa almindeligt som muligt. Alt
sammen for at imgdekomme mit gnske om at minimere kompleksiteten af og ressourcefor-
bruget til metoden. Pa grund af specialets varighed kommer metoden ikke direkte til at
beskaeftige sig med "re-teach”-delen, men meningen er, at dette element kommer til at ligge
indirekte i refleksions-delen af videofilmen, hvor muligheder og udfordringer analyseres og
gennemreflekteres og dermed kommer til at veere elementer som viderefgres i overvejelser i
planleegning og udfgrelse af fremtidig undervisning. Specialet kommer saledes ikke til at have
fokus pa effekten af de elementer, som viderefgres i den videre undervisning fremover, altsa

den viden, erfaring og leering som metoden gerne skulle medfgre.

Interview om Videoanalyse og mgde om Kollegasupervision

Formalet med dette interview var at finde ud af og fa afdeekket den deltagende leerers
udfgrelse, oplevelse, erfaring og udbytte af og med Videoanalyse. Udformningen af inter-
viewet og spgrgsmalene heri er beskrevet i afsnittet Interviewguide. TranssKkription af

interviewet kan findes i Bilag 4.

Efter at interviewet var foretaget, brugte vi tid pa at aftale de sidste detaljer omkring
kollegasupervisionen. Igen valgte jeg en begraense min involvering i metoden og udfgrisen af

denne til det ngdvendige for at give den deltagende leerer og den observerende og supervise-

3 Egen oversaettelse
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rende kollega medbestemmelse. Jeg prgvede ligesom ved den forrige metode at give rad,
vejledning og erfaring omkring, hvordan rammen og indholdet af metoden kunne tage sig ud,
herunder nogle konkrete praktiske ting, som jeg mente, de skulle vaere opmarksomme pa.
Herefter stillede jeg mig igen til radighed, hvis de havde brug for sparring omkring udform-
ningen og indholdet, eller hvis kollegaen havde brug dette. Den deltagende leerer kontaktede
mig via mail et par dage senere, da kollegaen gerne ville have et forslag til en 'observations-
metode’. Dette imgdekom jeg og sendte et forslag tilbage med et konkret forslag til en
‘observationsmetode’. Dette forslag udarbejdede jeg med inspiration fra bogen "Aben dgr -
paedagogik i praksis” (Baandrup et al., 1994) og "Kollegial supervision - som udviklingsred-
skab i undervisningskulturer” (Tortzen Bager et al., 2011). Forslaget til observationsmetoden
kan ses i Bilag 5. Igen stillede jeg mig til radighed med en bevidsthed om at specialets
tidsbegraensning pa den ene side gjorde, at jeg ikke havde mulighed for at kende den
deltagende lzerer og hendes undervisning tilstraekkeligt til, at jeg falte det berettiget og ok at
interferere for meget i hendes praksis, mens jeg pa den anden side skulle vaere med til at
sikre, at metoden fik den hgjeste og bedst mulige kvalitet. Ligeledes kendte jeg ikke
kollegaens kompetencer i forhold til observation og supervision, og jeg udarbejdede derfor en
generel overordnet observationsmetode til hende uden at kunne specificere den i forhold til
netop hendes aktuelle behov. Jeg forsggte sdledes at sgrge for, at de begge fglte sig klaedt pa
og trygge ved at udfgre metoden, og at dette var overskueligt. Alt sammen for at den

deltagende laerer i sidste ende ville fa det stgrst mulige udbytte af metoden.

Kollegaobservation

Metoden kollegial observation og supervision har eksisteret i mange ar og benyttes i mange
forskellige afskygninger med forskellige fremgangsmader og fokus. Som tidligere naevnt har
jeg hentet inspiration fra bggerne "Aben dgr - paedagogik i praksis” (Baandrup et al., 1994) og
"Kollegial supervision - som udviklingsredskab i undervisningskulturer” (Tortzen Bager et al.,

2011).

Med mit gnske om at afprgve disse metoder med en forstaelse for leerernes situation og de
begraensede ressourcer, som er til radighed i arbejdet med kompetenceudvikling, har jeg valgt
at justere og tilpasse metoden efter dette gnske. Jeg benytter saledes ikke metoden som den

en beskrevet hos Tortzen Bager et al. (2011), hvor der ogsa er en tredje kollega til stede med

23



en rolle som ‘'mediator’. Dette er sdledes fravalgt, da jeg mener, at det er muligt ogsa at
gennemfgre metoden ved, at den observerende kollega indtager bade en rolle som "supervi-
sor’ og 'mediator’ under supervisionen. Alt sammen for at imgdekomme mit gnske om at

minimere kompleksiteten af og ressourceforbruget til metoden.

Interview om Kollegaobservation

Formalet med dette interview var at finde ud af og fa afdeekket den deltagende lzerers
udfgrelse, oplevelse, erfaring og udbytte af og med Kollegaobservation. Dette interview er
saledes en del af empirien, som danner grundlag for den senere analyse. Udformningen af
interviewet og spgrgsmalene heri er beskrevet i afsnittet Interviewguide. Transskription af

interviewet kan findes i Bilag 4.

3.8 Interviews med den deltagende laerer

Ifglge Kvale (1997) er fordelen ved at anvende kvalitative interviews, at det giver inter-
vieweren mulighed for at forsta verden, som respondenten oplever den og at blive i stand til
at forsta og begribe respondentens synspunkter og begrebsverden. Ligeledes er interviews
velegnet til dataindsamling i casestudier (Thisted, 2013). Interviewene i dette speciale er
saledes med til at understgtte specialets formal, idet det er den deltagende laerers oplevelser i
og med konteksten og metoderne, som jeg er interesseret i at forsta og fa viden om. Med
forskningsinterviewet forsgger jeg saledes at afdaekke den deltagende leerers livsverden forud

for videnskabelige og teoretiske forklaringer (Kvale & Brinkmann, 2009; Thisted, 2013).

Gennem den "hverdagsagtige” samtalesituation, som forskningsinterviewet har karakter af,
forsggte jeg at skabe et fortroligt rum, som skulle veere med til at give den deltagende leerer
lyst til og mulighed for at udtrykke sine oplevelser og personlige svar i forhold til samtaleem-
net og mine spgrgsmal hertil. Den "hverdagsagtige” og fleksible samtalesituation var saledes
ogsa med til understgtte hensigten med at opna et nuanceret billede af undersggelsesfeltet og
gnsket om at afdeekke nye fenomener og problematikker (Kvale & Brinkmann, 2009; Thisted,
2013).

Interviewene blev foretaget som semi-strukturerede med udgangspunkt i en udarbejdet og

tilrettelagt interviewguide (Bilag 6, 7 og 8). Dette betgd, at jeg i interviewet var aben, hvad

24



angar forandringer i reekkefglgen og formuleringen af spgrgsmal, sa jeg havde mulighed for at
forfglge specifikke svar og historier, som den deltagende leerer fortalte. (Kvale & Brinkmann,

2009).

Ifglge Kvale og Brinkmann (2009) er et interview ikke neutralt, selvom det er semi-
struktureret, idet jeg som interviewer har udarbejdet rammen for interviewet og spgrgsmale-
ne. Den deltagende leerer kunne derfor have en indstilling til eller forstaelse for, at jeg gerne
ville hgre noget bestemt, eller at der var mere rigtige svar end andre - og dette var ikke
meningen. Dette kom for eksempel til udtryk, da den deltagende leerer i et af interviewene
sagde “er det det, du mener?”. Om svaret eller historien er interessant kan ofte vaere sveer at
afggre i interviewsituationen. Jeg var derfor opmarksom pa at have et abent sind og give
plads til, at respondenten kunne udtrykke sig frit omkring det, der fyldte for hende. Derfor
anerkendte jeg ogsa hendes svar, uanset om jeg i situationen syntes, at det var relevant eller
ej. Det var vigtigt, at hun fglte, at hendes svar blev vaerdsat og var betydende, sdledes at hun
havde lyst til at give personlige svar og derved udtrykke et nuanceret billede af sine
oplevelser og tanker (Kvale & Brinkmann, 2009; Thisted, 2013). Den semi-strukturerede
interviewform var ligeledes med til at understgtte, at jeg undervejs havde en fornemmelse for,
om jeg fik svar pa de emner og spgrgsmal, jeg gerne ville nd omkring. Dette var vigtigt, idet
den deltagende laerer et par gange bevagede sig vaek fra samtale- og emneomradet, nar hun
besvarede spgrgsmalene. Ligeledes kunne det hjzelpe til at holde en rgd trad og et flow
igennem interviewet og samtalen heri. Det var saledes en balancegang mellem pa den ene side
at lade den deltagende laerer frit forteelle, selvom det til tider kunne bevaege sig veek fra noget,
der var relevant i forhold til omdrejningspunktet for interviewet, og pa den anden sige holde
retning og fokus i samtalen i forhold til interviewguiden, uden at den deltagende leerer fglte
sig ignoreret eller tradt over taeerne, hvis jeg fx fglte det ngdvendigt at skifte emne. Det, at den
deltagende lzerer havde frihed til at fortzelle frit, medfgrte nogle gange personlige tanker og
refleksioner, som i sidste ende viste sig at skabe de nuancerede fortzallinger om emnet. Pa den
anden side vurderede jeg hele tiden pa, om respondentens fortallinger fgrte eller kunne fgre
til brugbare eller konstruktive nuancer. Hvis dette ikke var tilfeeldet forsggte jeg at fa bragt
samtalen tilbage til samtaleemnet ved f.eks. stille et nyt spgrgsmal eller spgrge ind til noget
relevant, som respondenten tidligere havde sagt, og som jeg mente kunne veare relevant at fa

uddybet.
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3.9 Interviewguides

Interviewguides (Bilag 6, 7 og 8) var opdelt i to kolonner. Den fgrste kolonne indeholdt de
temaer for interviewet, som jeg gerne ville vide noget om, og den anden kolonne indeholdt
nogle overordnede spgrgsmal inden for hvert tema med tilhgrende underspgrgsmal. Denne
inddeling og struktur var sdledes med til at understgtte den semi-strukturerede form som

interviewet havde (Tanggaard og Brinkmann, 2010).

Tanken bag denne opbygning var at starte med at fa den deltagende lzerer til frit og abent at
forteelle om sin normale undervisningspraksis uden at skulle forholde sig til nye tanker, ideer
og/eller metoder. I det indledende interview var det saledes hendes "hverdag”, hun skulle
beskrive, og tanken var, at dette abningsemne var "nemt” for hende at fortalle om. (Kvale &

Brinkmann, 2009; Thisted, 2013)

[ dette interview forsggte jeg bevidst at adskille de to metoder i hvert sit tema for ikke at
komme til at seette dem op mod hinanden og sammenligne dem. Dette for at fordelene og
ulemperne ved hver metode ikke blev set i forhold til hinanden, men i metoden selv. For at
skabe et sa nuanceret billede af de to metoder som muligt, valgte jeg i stedet at stille de
samme spgrgsmal til hver metode-tema. [ interviewet var det dog ikke muligt at holde

metoderne helt adskilt og den deltagende leerer begyndete til tider selv at sammenligne.

[ interviewene om Videoanalyse og Kollegaobservation var tanken ligeledes, at starte med
at fa den deltagende larer til frit og abent at fortalle om hendes tanker, refleksioner og
oplevelser om den pagaeldende metode. Ved at lade interviewet starte ud pa denne dbne
made, havde jeg mulighed for at spore mig ind p3, hvilke tanker og emner der fyldte mest for
hende og ligeledes var jeg ikke selv med til at pavirke det hun fortalte om, og dermed forsggte
jeg at undga at der blev skabt en seerlig diskurs fra start (Kvale & Brinkmann, 2009; Thisted,
2013).

3.10 Bearbejdning af interview - Meningskondensering og kodning

Alle interviewene blev optaget med en diktafon for at fastholde det, der blev sagt og for
efterfglgende at kunne transskribere interviewene (Tanggaard og Brinkmann, 2010; Thisted,

2013).

Efter transskriberingen af interviewene blev den indsamlede empiri systematiseret. [
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specialet er anvendt en kombination mellem meningskondensering og kodning. Med
meningskondensering forkortes interviewpersonernes meninger i mindre formuleringer og
ord (Brinkmann & Kvale, 2009; Thisted, 2013). Specialets made at anvende kodning pa er
derimod at reducere dataene til temaer og kodningen var saledes induktiv og datastyret
(Brinkmann & Kvale, 2009; Thisted, 2013). Fremgangsmaden for bearbejdningen af dataene

kan beskrives med fglgende fem faser:

1) Gennemlaesning

2) Meningskondensering
3) Tematisering

4) Valg af teori

5) Analyse

[ gennemlasningsfasen bade hgrte og leeste jeg hvert interview igennem et par gange.

Herefter gik jeg i gang med meningskondenseringen gennem fglgende arbejdsprocedurer:

a) Hvad bliver der sagt? Her delte jeg de naturlige enheder fra transskriberingen i
mindre stykker.

b) Hvad er indholdet? Her kondenserede jeg til mindre satninger, som gav et kort
overblik over det sagte.

c) Hvad betyder det? Her fandt jeg frem til, hvad der helt kort blev talt om og

skrev det pa som et centralt tema.

Fglgende er et eksempel pa, hvordan jeg systematiserede i processen med meningskonden-

seringen:
Naturlig enhed Kondensering Centralt tema
Ej det tror jeg ikke at det var hun synes at | Line synes at det Engagement

det var helt vildt fedt at jeg havde spurgt | har veeret fedt at
hende fordi jeg blev ved med at sige ej jeg | deltage og har

er sa glad for at du vil og hvor er det sgdt | udarbejdet 5 sider
af dig og jeg ved godt at du bruger tid og | til supervisionen.
hun har virkelig gjort meget ud af det hun
har lavet fem sider med det her ikke. Hun
sagde at hun var sadan helt teendt og hun
var helt vildt glad for at jeg ogsa godt
kunne lide at reflektere.
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Gennem denne metode kom jeg frem til nogle centrale temaer, som jeg efterfglgende kunne
samle og reducere til feerre temaer. Jeg kunne saledes samle temaerne fra meningskondense-
ringen i alt fire temaer, som kunne belyse dette speciales problemstilling, og disse fire temaer

vil sdledes veere omdrejningspunktet for og bearbejdes i analysen. De fire temaer er:

Et rum for refleksion
Fokus gennem konkrete metoder

Refleksion alene

s W e

Refleksion i samspil med andre

Efter udarbejdelsen af ovenstdende fire temaer gik jeg ind i fase 4: Valg af teori. Her
udvalgte jeg nogle teorier, som kunne hjaelpe mig med at belyse og forsta kategorierne fra den

indsamlede empiri. Disse teorier praesenteres i specialets teoriafsnit.

3.11 Etiske overvejelser

Ifglge Kvale og Brinkmann (2009) opstar etiske spgrgsmal i forbindelse med interview,
fordi intervieweren og interviewpersonens magtrelation er asymmetrisk. Herudover kan der
opsta etiske problemstillinger, idet interviewpersonens personlige oplevelser beskrives og
publiceres. Ligeledes mener Kvale og Brinkmann (2009), at det er vigtigt at have gjort sig
etiske overvejelser omkring informeret samtykke og fortrolighed, og jeg vil derfor i dette
afsnit beskrive, hvilke etiske overvejelser jeg har gjort mig i forhold til dette. Som opstart, fgr
det indledende mgde, blev den deltagende leerer informeret via mail, hvori det overordnede
formal og indhold samt den overordnede ramme blev oplyst (Bilag 1). Pa det indledende
mgde blev den deltagende leerer grundigt orienteret om projektet og havde desuden mulighed
for at stille spgrgsmal, hvis hun var i tvivl om noget. Herefter gav den deltagende laerer sit
samtykke til, at jeg matte bruge interviewene som empiri i mit speciale (Bilag 9). Som forsker
har jeg et ansvar for at beskytte den deltagende laerers integritet og anonymitet (Kvale og
Brinkmann, 2009). Derfor har jeg valgt at anonymisere alle navne i forbindelse med dette
speciale. Ifglge Brinkmann & Tanggaard (2010) bgr man som forsker i eksplorative projekter
overveje, hvordan samtykke kan forega lgbene gennem projektet, da projektet kan udvikle sig

anderledes undervejs end fgrst antaget og aftalt. Dette har jeg sdledes varet bevidst om
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undervejs og saledes lgbende vurderet pa. Derfor forsggte jeg ogsa at have en lgbende dialog
og forventningsafstemning med den deltagende leerer for herved at vurdere, om der var

behov for en revurdering af det oprindelige samtykke (Brinkmann & Tanggaard, 2010).
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4 Teori

4.1 Valg af teorier

Jeg vil i dette afsnit redeggre for specialets teoretiske valg, som skal hjeelpe med at under-
stgtte besvarelsen af min problemformulering. Som det fgrste vil jeg redeggre for forholdet
mellem leering og kompetence(udvikling), da dette er afggrende for valget af de senere teorier
i dette afsnit. Jeg vil saledes farst redeggre for min teoretiske brug af begrebet kompetence,
herefter begrebet leering for til sidst at redeggre for forholdet og sammenhangen mellem
disse to begreber. Til at ggre dette benytter jeg dels Steen Hgyrup og Kim Pedersens (2002)
tekst "Leerings- og kompetencebegreberne i arbejdslivsforskningen”* og Knud Illeris (2011)
"Kompetence. Hvad - hvorfor - Hvordan?”. Herudover benytter jeg ogsa Bjarne Wahlgren et
al. (2002) "Refleksion og laering. Kompetenceudvikling i arbejdslivet”, hvori der refereres til
Per-Erik Ellstroms (1996) tekst "Rutin och refleksion”>. Jeg bruger primaert Ellstrom til at
definere kompetence og leering, da jeg finder hans definitioner bedst og mest preecise i

forhold til dette speciale.

Med mit valg af teorier forsgger jeg at understgtte, at leering er en kompleks stgrrelse, som
foregar i et gensidigt pavirkeligt samspil styret af bade menneskets individuelle kognitive og
psykodynamiske processer og de sociale omgivelser (Illeris, 2006). Dette komplekse samspil
vil jeg forsgge at udfolde yderligere gennem forskellige teoretiske perspektiver, nemlig
gennem Donald Schons (2001) teori om "Den reflekterende praktikker”, Jack Mezirows
(2000; 2005) teori om "Transformativ leering” og Etienne Wengers (2004) teori om
"Praksisfaellesskaber”. Schons og Mezirows teori skal bidrage til forstaelsen og den kognitive
og psykodynamiske dimension af leering og kompetenceudvikling, mens Wengers teori skal
bidrage til at forsta den sociale dimension i leering og kompetenceudvikling, men heri ogsa
bridrage i forstaelsen af dennes pavirkning pa den psykodynamiske dimension. Herudover er
der yderligere en raekke argumenter for valget af de tre teorier. Teorien om 'Den reflekteren-
de praktikker’ er sdledes desuden valgt, fordi den netop henvender og relaterer sig til en
professionsudgvers praksis og dermed ogsa til lzererpraksissen. Desuden er en stor del af

fundamentet i teorien netop refleksion over praksis, som metoderne Videoanalyse og

41: Illeris, Knud (2002): "Udspil om leering i arbejdslivet”, Roskilde Universitetsforlag, 1. udgave
5 I: Ellstrom, Per-Erik, Gustavsson, Bernt, Larsson, Staffan (red.): “Livslangt larande”, Lund: Studentlitteratur
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Kollegaobservation er med til at skabe. Ogsa i teorien om Transformativ leering er fokus pa
individets refleksion, som forudsaetning for leering, og teorien kan sdledes vaere med til at

nuancere og perspektivere refleksionsbegrebet og individets leering og udvikling heri.

4.2 Kompetencebegrebet

Ifglge Hgyrup og Pedersen (2002) henviser kompetencebegrebet til, at en person er
kvalificeret i en bredere forstand og sdledes kan anvende sin viden og/eller feerdigheder i en
sammenhaeng, hvor personen skal handtere en situation, der pa en eller anden made
indeholder en problemstilling. Kompetence er sdledes en kapacitet, et potentiale eller en
parathed hos personen, som kan komme til udfoldelse, nar personen befinder sigi en
kompleks eller problemfyldt situation, hvor personen ikke kan handle rutinepreeget. Den
givne situation er dermed aben for fortolkning og meningstilskrivelse, og forudsaetningen for
at personen kan udfolde sin kompetence er, at hun faktisk har viden, feerdigheder og erfaring
til at handtere og forholde sig aktivt til situationen og problemstillingen. Kompetence skal
dermed ses og forstas i social sammenhaeng, idet den givne situation og problemstilling
afhaenger af konteksten og de relationer og mennesker som pavirker denne (Hgyrup &
Pedersen, 2002). Ogsa Per-Erik Ellstrom understreger det relationelle aspekt i kompetence-
begrebet, og definerer kompetence som "individets potentielle handlingsberedskab i forhold til
en opgave, en situation eller et arbejde, og omfatter kundskaber, intellektuelle, manuelle og

sociale faerdigheder og holdninger (oversat af Wahlgren et al., 2002;13 fra Ellstréom 1996:147).

4.3 Kompetenceudvikling

Ifglge Illeris (2011) er kompetenceudvikling en szerlig kvalificeret form for leering og han
ser derfor en naer sammenhang mellem kompetence og lzering. Han mener saledes, at bade
leering og kompetenceudvikling har samme grundtrak, idet de begge foregar i et samspil
mellem samspilsprocessen og tilegnelsesprocessen. Disse uddybes yderligere i Leringsbegre-
bet. Det er saledes i en kombination og vekselvirkning mellem disse processer, at leering og
kompetenceudvikling finder sted (Illeris, 2006). Ogsa Ellstrom (1996) ser laering og

kompetence i relation til hinanden. Han definerer laering som “relativt stabile forandringer i
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individets kompetencer, som et resultat af individets samspil med omgivelserne” (oversat af

Wahlgren et al,, 2002;13 fra Ellstrom 1996:147).

Kompetence kan dermed ses som bade en proces og et produkt, hvor laering og processen
heri samt den konkrete og omgivende struktur er bestemmende for produktet, altsa den
opnaede kompetence. Dermed er laering og processerne heri afggrende for kompetenceudvik-
ling, hvor den opndede kompetence samtidig er en forudsaetning for videreudvikling af denne
og andre kompetencer gennem ny leering (Ellstréom, 1996; Hgyrup og Pedersen, 2002; Illeris,
2011).

Ifglge Illeris (2011) rummer kompetenceudvikling tre nggleelementer, som er seerligt
vigtige, hvis laering skal have karakter af kompetenceudvikling, nemlig: Engagement, praksis
og refleksion. Den lzerende person skal sdledes fgle, at indholdet i et tilsigtet kompetenceom-
rade er relevant og interessant, fgr personen har lyst til at engagere sig. Jo stgrre engagement
eller motivation - jo stgrre laering. Det er samtidig vigtigt, at kompetencerne er defineret ud
fra praksis og skal anvendes i praksis, idet kompetence som tidligere naevnt er defineret ud
fra den praksis, hvori de skal anvendes. Derfor bliver deltagelse i praksis et vaesentligt
element i relation til kompetenceudvikling. Herudover er refleksion en afggrende faktor for,
at der sker og opstar leering og kompetenceudvikling, idet det er gennem refleksion, at viden
og erfaringer saettes i sammenhang og relation med handlinger og praksis. Det er saledes
gennem forskellige refleksionsformer, at den lzerende kan udvikle og forsta praksis (Illeris,

2011).

4.4 Leeringsbegrebet

Ifglge Illeris (2006) bestar og pavirkes lzering af to processer: Samspilsprocessen og
tilegnelsesprocessen som styres, pavirkes og athanger af tre dimensioner (Figur 1): Den
indholdsmaessige, den drivkraftmaessige og den samspilsmassige dimension. Det er sdledes i
spendingsfeltet mellem disse processer og dimensioner, at leering kan finde sted. Det er en
forudseetning for al leering, at de to processer er i spil, repraesenteret og aktive i leeringssitua-
tioner. Processerne kan bade forega tidmaessigt parallelt eller samtidigt, men ogsa forskudt.

Alle tre dimensioner ma altid indga i leeringssituationer og saledes tages i betragtning, hvis
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man vil forsta eller analysere en laeringssituation eller et lzeringsforlgb fyldestggrende (Illeris,

2006).

[ samspilsprocessen er leering indlejret i samspillet mellem individet og de sociale og

materielle omgivelser, hvor den laerende far impulser fra samspillet med omverdenen.

[ tilegnelsesprocessen er foregar individets interne bearbejdelse og tilegnelse af nye

impulser, som forbindes med resultaterne af tidligere leering.

viden, forstaelse og faerdigheder motivation, falelser og vilje

Indhold Drivkraft

Tilegnelsesproces
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Samspil

handling, kommunikation og samarbejde

Figur 1 - Knud Illeris’ Laeringstrekant (Illeris, 2006; 2011)

Det er sdledes i en kombination og vekselvirkning mellem disse processer, at leering finder

sted. De to processer pavirkes af de tre dimensioner, som hver omfatter forskellige elementer.

Indholdsdimensionen omfatter den lzerendes viden, forstaelse og feerdigheder, og det er
herigennem at den lzerende forsgge at skabe mening og mestring i med nye oplevelser og
erfaringer. Det er sdledes en kognitiv dimension, hvor den lzerende forsgger at sammenkade
ny leering med den allerede eksisterende viden, samt de eksisterende kompetencer,
feerdigheder og forstaelser. Den leerende forsgger saledes at skabe mening med ny erfaring og
viden for pa baggrund heraf bedre at kunne traeffe kvalificerede og meningsfulde beslutninger

i en given situation.
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Drivkraftdimensionen omfatter motivation, fglelser og vilje. Det er sdledes en psykodyna-
misk dimension, hvor den laerende forsgger opretholde en mental og kropslig balance i vores
leeringsproces. Dette kan ske ved, at den leerende knytter sig til leeringssituationen og forsgger
at fa indflydelse pa denne. Kan den lzerende ikke knytte sig til en laeringssituation eller se

meningen med dette, pavirker dette motivation negativt.

Samspilsdimensionen omhandler samspillet mellem den sociale og materielle verden og
kommer saledes til udtryk gennem handling, kommunikation og samarbejde. Det er gennem
denne dimension at den lzerende opnar social og samfundsmaessig integration. Jo mere aktivt

den leerende involverer sig i samspillet, jo stgrre bliver leeringsmulighederne (Illeris, 2006).

Laering hos voksne
Udover ovenstaende processer og dimensioner skal man ifglge Illeris (2004) vare op-

marksom pa, at leering hos voksne skal betragtes ud fra fglgende karakteristika:

* voksne lerer det, de vil leere, det der er meningsfuldt for dem at leere
* voksne traekker i deres laering pa de ressourcer, de har

* voksne tager det ansvar for deres leering, de er interesserede i at tage (hvis de

da kan komme til det) (Illeris, 2004;101).

Essensen i dette er sdledes, at voksne er meget lidt tilbgjelige til at leere noget, de ikke
finder meningsfuldt og vedkommende. Hvis laering er noget den leerende braender for, og som
har betydning, sd kan den leerende kaste sig ind i det med al sin viden og erfaring. Hvis leering
er traeg og mgjsommelig, sd er det ikke den leerendes viden og erfaring, der er noget galt med,

men motivationen der er for lille og svag (Illeris, 2004).

4.5 Den reflekterende praktiker

Dette afsnit er dels skrevet med udgangspunkt i Donald Schén’s bog "Den reflekterende
praktiker - Hvordan professionelle taenke, nar de arbejder” (2001)¢ og teksten "Refleksions-

begrebet hos Donald Schén” (2002) af Wahlgren et al.”

6 Bogens originale titel er: "The Reflective Practitioner - How Professionals think in Action” og udkom i 1983.
Bogen der refereres til i dette speciale er en dansk overszettelse.
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Donald Schon skrev bogen ”"Den reflekterende praktikker” (2001), som et opggr mod den
tekniske rationalitet og positivismen og med forestillingen om, at handlinger hos professions-
udgvere altid er baseret pa neutrale, rationelle og objektive fakta, hvor praksis kan udgves
gennem regler, teorier og standarder. Med teorien om den reflekterende praktiker vil Schén
vise, at professionsudgveres viden ikke kan tilegnes gennem den traditionelle skolastiske
tilgang, hvor professionel viden og praksis forstds som en instrumentel lgsning af problemer,
der er regelsat gennem anvendelse af videnskabelig teori og metode. Schén (2001) mener, at
virkeligheden er praeget af kompleksitet, og at viden udvikles i praksis gennem sproget og

gennem refleksion.

Ifglge Schon (2001) kan refleksion og handling vere tidsmaessigt sammenfaldende, og
refleksion kan derved veaere en integreret del af den praksis og de handlinger, som den
professionelle udgver. Den professionelles praksis er styret af ikke umiddelbart bevidste
handlinger - en tavs viden8. Schon (2001) mener, at professionsudgverens rolle er at lgse
problemer og ikke at definere problemer, og at arbejdet med mennesker sdledes kraever
kreativitet og selvsteendige refleksioner for at kunne tackle og Igse de komplekse og
problemfyldte situationer, som hele tiden opstar i praksis. Derfor ma den professionelle selv

veere vidensskabende.

Med teorien om den reflekterende praktikker forsgger Schon (2001) saledes at vise, at
professionsudgvere har en praksisviden, som kan frembringes og ekspliciteres gennem
refleksion. For at udvikle leeringsprocesser, hvori professionsudgverne kan udvikle deres
praksis, opfandt han en raekke begreber til at forsta og beskrive dette. I de fglgende afsnit vil
jeg redeggre for en raekke af disse begreber. Schon (2001) fremsaetter i lgbet af bogen rigtig
mange begreber, hvor ikke alle fremstar lige tydelige (Wahlgren, 2002) og relevante i forhold
til dette specialeprojekt. Jeg har sdledes udvalgt de begreber, som jeg mener, vil kunne

bidrage mest muligt til dette speciale.

7 Teksten er kapitel 9 i bogen "Refleksion og leering - Kompetenceudvikling i arbejdslivet” af Wahlgren et al.
(2002)
8 Jf. Polanyis teori om begrebet "tavs viden”, som Schon er inspireret af.
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Schons grundlaeggende antagelser og begreber

Udgangspunktet for Schons teori om den reflekterende praktikker er, at den professionelle
har en "viden-i-praksis” og en "viden-i-handling”, hvilket indebzerer, at den professionelle har
erhvervet sig en saerlig viden inden for det fag eller den profession som vedkommende
praktiserer. Jo flere forskellige erfaringer praktikeren har gennemlevet inden for sit fag, jo
mere vidende og specialiseret vil den professionelle vaere, og jo mere og bedre vil den
professionelle kunne handle spontant og automatiseret i professionelle situationer. Dette
medfgrer, at den professionelle pa den ene side kan foretage hurtige og kvalificerede
beslutninger og handlinger, men kan pa den anden side ogsa medfgre, at den professionelle
glemmer at teenke og reflektere over, om denne beslutning og handling var den bedste og
mest optimale i den givende situation. Derfor mener Schon (2001), at refleksion i og over de
foretagne handlinger er altafggrende for den professionelles lzering og udvikling i forhold til

at kunne handtere fremtidige problemstillinger bedst muligt (Schon, 2001).

Ifglge Schon (2001) er viden indbygget i intelligente handlinger og er en slags know-how i
handlingen. Viden er sdledes noget, der ligger ud over det, som den professionelle har planlagt

at ggre, eller som er beskrevet gennem procedurer, teori eller standardiserede metoder.

Den professionelle har saledes en viden, noget som ikke er artikuleret, men som kommer til
udtryk i handlingen som foretages, og hvor denne videns kvalitet athaenger af og bedgmmes i
forhold til, hvordan handlingen passer til og kan bruges i praksis. Schon (2001) mener, at den
professionelle sjeeldent er opmaerksom pa, hvordan vi har leert at ggre disse ting, vi ggr dem
simpelthen bare, og mener ligeledes, at den professionelle sjeeldent er i stand til at beskrive

den viden, som medfgrer handlingen (Schon, 2001).

Refleksion-i-handling

Begrebet refleksion-i-handling er bundet til den professionelles eksisterende viden, altsa til
begreberne viden-i-handling og viden-i-praksis. Refleksion-i-handling opstar og bruges, nar
den professionelle oplever, at der sker noget uventet, og den udfgrte handling saledes ikke
giver den praksis og det resultat, som den professionelle forventede. Den professionelle
treeder derfor ud af rutinen og reflekterer dels over, hvad der er sket, og hvordan han kan

anskue situationen anderledes i forhold til den eksisterende viden. Schén (2001) mener, at

36



det kun er, nar den professionelle oplever, at praksis ikke fungerer som forventet, at han

ivaerksaetter refleksion.

Ifglge Wahlgren et al. (2002), sa taler Schon om forskellige former for refleksion-i-handling
og dermed forskellige former for eksperimenterende handlinger. Wahlgren et al. (2002) har

forsggt at tydeligggre disse former for eksperimenter pa fglgende made:

Det "Eksplorative eksperiment”: Her foretager den professionelle en umiddelbar spontan
afsggning eller handling, hvorved han forsgger at finde ud af, "hvad kommer der mon ud af at

handle pa denne made?”.

Det "Handlingsprgvende eksperiment”: Her undersgger den professionelle, om en bestemt
handling fgrer til et bestemt resultat. Det er sdledes et mere malrettet eksperiment end det
eksplorative eksperiment. Resultatet af den foretagne handling og undersggelse kan vare en
bekraeftelse pa, at den afprgvede handling farer til det forventede resultat eller en afkraeftelse

af det dette.

Det "Hypotesetestende eksperiment”: Her afprgver den professionelle forskellige hypoteser
i forhold til hinanden. Den professionelle ser og afprgver saledes, hvordan forskellige
handlinger knyttes til forskellige hypoteser, og hvilken pavirkning og indflydelse de har i og
for praksis (Wahlgren et al,, 2002:105).

Gennem ovenstaende eksperimenter bliver den professionelle sdledes en slags forsker i
eget felt og i (forhold til) egen praksis, og de mal og midler, som den professionelle bruger i
handlingen, defineres aktivt, efterhanden som problemet i situationen defineres. Med
eksperimenterne og refleksionen-i-handling er den professionelle saledes hele tiden med til at
konstruere nye teorier, der passer til den konkrete praksis og handling som udfgres

(Wahlgren et al., 2002).

Ifglge Schon (2001) sa kan refleksion-i-handling og eksperimenterne heri straekke sig over
tid, og han beskriver endvidere, hvordan refleksion og handling sker i en tidszone, et
handlings-nu, der afgranses af, hvornar handlingen (stadig) kan pavirke den givende
situation. Handlings-nuet kan straekke sig over minutter, timer, dage, uger, eller maneder
athaengig af, hvor hurtigt handlingen foregar og hvilke situationelle rammer, der er geldende.
I dette begreb mener Schon (2001) saledes, at viden, handling og refleksion sker pa en og

samme tid og er en slags sammenhangende proces. Den professionelles refleksion fgrer til en
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ny made at se og anskue problemet pa, og bliver sdledes en ny del af hans viden-i-handling og
viden-i-praksis. P4 den made kan problemet og praktikerens rolle redefineres og fgre til en ny
made at integrere de veerdier, der er pa spil i situationen. Refleksionen-i-handlingog
eksperimenterne er saledes en proces og progression mod ny viden-i-handling og viden-i-

praksis og dermed ny indsigt og forstaelse samt nye handlemader og -former.

Refleksion-over-handling

Begrebet refleksion-over-handling er ligesom refleksion-i-handling bundet til den professi-
onelles eksisterende viden, altsa til begreberne viden-i-handling og viden-i-praksis. Men hvor
refleksion-i-handling foregar og foretages i handlings-nuet, sa er refleksion-over-handling en
refleksionsform, hvor den professionelle enten stopper op og reflekterer eller hvor han
reflekterer efter praksis, omkring hvad der skete i en given praksissituation. Denne
refleksionsform foregar dermed uden for handlings-nuet og er sdledes en form for forskudt
tidselement. Refleksion-over-handling er saledes en form for metarefleksion, hvor den
professionelle reflekterer over en handling og dermed over, hvordan hans eksisterende viden

passede eller ikke passede i den givne situation (Schén, 2001).

Ifglge Wahlgren et al. (2002) er formalet med refleksion-over-handling at tranformere den
professionelles viden-i-handling og viden-i-praksis. Tilbageblikket og refleksionen skal
saledes vaere med til at tilpasse og skabe ny viden med det formal at forbedre og optimere
praksis og de handlinger, den professionelle foretager i praksis. Dermed kan refleksion-over-

handling vaere med til at forme den professionelles fremtidige handlinger.

Kritik af teorien om Den reflekterende praktikker

Som tidligere naevnt sa opererer Schon med mange forskellige begreber i teorien om den
reflekterende praktikker, og i og med, at han ikke definerer sine begreber szerlig tydeligt, kan
det vaere sveert at adskille og afgranse dem fra hinanden. Det er saledes til tider vanskeligt at
se forskelle og ligheder mellem begreber, og dermed hvor de overlapper og supplerer
hinanden, samt hvilken relation der er mellem dem (Wahlgren et al., 2002). Ligeledes
fremseetter han ikke tydeligt, hvordan man kan skelne mellem, hvornar en refleksion er

distanceret fra handlingen, og saledes om det er en refleksion-i-handling eller refleksion-over-
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handling (Wahlgren et al., 2002). Herudover er der grundleeggende diskussion hos forskellige
teoretikere omkring, hvorvidt det er muligt at reflektere, mens man handler, altsa i handling,
eller om refleksion foregar som en adskilt proces og som et adskilt element fra handlingen

(Wahlgren et al., 2002).

4.6 Transformativ leering

Afsnittet er skrevet med udgangspunkt i to af Mezirows egne tekster: "Hvordan kritisk

refleksion fgrer til transformativ leering” (2000) og ”At laere at teenke som en voksen” (2005).

Mezirow (2005) mener, at det kraever modenhed, tryghed, understgttende relationer og
omgivelser, sundhed, gkonomisk sikkerhed og fglelsesmaessig intelligens at indga i transfor-
mative laereprocesser, idet man derved er mere tilbgjelig til at deltage med henblik pa bedre
at forsta meningen med egne erfaringer (Mezirow, 2005). Disse elementer antager jeg er til

stede hos den deltagende leerer.

Transformativ leering handler om individers kognitive personlige udvikling, som gennem
refleksion kan andre individets eksisterende forstdelse og opfattelse af verden. Transforma-
tiv leering er en rationel meta-kognitiv proces, der handler om at vurdere oplevelser,
erfaringer, begrundelser og perspektiver som er divergerende med individets eksisterende
forstdelser. Det er netop i denne vurdering, at der er potentiale for leering. Transformativ
leering handler saledes om evnen til at friggre sig fra tankeformer eller handlemgnstre, der
ikke leengere er palidelige eller giver mening. En manglende mening placerer individeti et
dilemma, som kan igangsaette en refleksionsproces, og det er netop pa baggrund af dette, at
leering kan opsta. Transformativ laering kan saledes ses som en trinvis proces, der bestar af tre

trin: At forsta, derefter vurdere, for slutteligt at handle (Mezirow, 2000).

Mezirow definerer leering som "den proces det er at skabe en ny eller revideret fortolkning af
en erfaring, som er med til at forme den efterfglgende forstdelse, vurdering og handling”
(Mezirow, 2000:67). I denne leeringsproces leegger Mezirow vagt pa, at al intentionel laering
kraever refleksion, men begranser ikke leeringsbegrebet til et resultat af en velovervejet
oplevelse, idet han mener, at leering ogsa kan vare et biprodukt af en anden aktivitet

(Mezirow, 2005).
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Meningsstrukturer

Ifglge Mezirow (2000) er vores viden om og forstaelse af verden indlejret i vores menings-
strukturer. Nar vi forsgger at skabe mening med nye oplevelser og erfaringer, handler det
saledes om at aendre og revurdere allerede eksisterende forstaelser og opfattelser af verden
og dermed tilpasse eller eendre vores meningsstrukturer. Individers meningsstrukturer
bestar af specifikke forestillinger om, hvad vi kan forvente i en given situation eller kontekst
og er med til at styre vores handlinger. Hvor dybt meningsstrukturerne er indlejret i det
enkelte individ athaenger af, hvor intens den pagaeldende oplevelse eller erfaring har varet,
samt hvor ofte den er blevet gentaget. En dybt indlejret meningsstruktur vil veere mindre
tilgaengeligt for forandring. Ifglge Mezirow (2000) er disse meningsstrukturer i vid
udstraekning ubevidste, og det bliver de ved med at vare, hvis ikke der forekommer en
oplevelse eller erfaring, som kraever, at indholdet i meningsstrukturen revurderes gennem

refleksion.

Refleksion

For at individet kan tilegne sig laering, ma det forholde sig kritisk-reflekterende i den
tolkning som foretages af en oplevelse eller erfaring, og som ikke passer ind i den allerede
eksisterende meningsstruktur. Friggrelse kan ske gennem refleksion over vores eksisterende
vaner og den fortolkning, vi foretager af nye erfaringer og oplevelser, og det er sdledes her,
der kan skabes og opsta laering (Mezirow, 2000). I forleengelse heraf er et centralt punkt i
voksnes leering, at de reflekterer over tidligere leering og vurderer gyldigheden af den i

forhold til deres aktuelle situation og kontekst (Mezirow, 2000).

Instrumentel og kommunikativ laering

Mezirow (2000) skelner mellem to forskellige mader, at tilegne sig leering, nemlig instru-
mentel og kommunikativ leering. Leering indeholder ofte elementer af bade instrumentel og
kommunikativ leering. Instrumentel laering handler om praktisk problemlgsning, og om
hvordan noget skal ggres eller udfgres. Denne form for leering involverer refleksion i forhold
til indholdet og processen i problemlgsningen, og handler sdledes om produktivitet, udfgrelse
og/eller adfeerd. Kommunikativ leering handler om at forsta, hvad en anden person udtrykker

og fa dette til passe ind i et meningsfyldt perspektiv. Her bliver man saledes praesenteret for
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andres synspunkter og perspektiver og far herigennem mulighed for at udfordre og reflektere
over sine egne meningsstrukturer. Succeskriteriet for kommunikativ leering bliver derfor

evnen til at forhandle egne mal, veerdier, fglelser og meninger (Mezirow, 2000).

Kritik af Mezirow

Mezirows teori om transformativ leering bliver generelt kritiseret for, at den kun leegger
vaegt pa individet, hvorved der kan vare en tendens til at glemme den kontekst, som individet
indgar i. Herved tager teorien ikke hgjde for den sociale og psykodynamiske betydning af
refleksion, handling og laering (Illeris, 2014).

4.7 Praksisfaellesskab

Afsnittet er skrevet med udgangspunkt i Etienne Wengers bog "Praksisfaellesskaber”

(2004).

Det centrale ved praksisfeellesskaber er, at de udspringer af menneskers falles praksis. Et
praksisfeellesskab bestemmes saledes ikke af ydre forhold, men er lige modsat noget, vi ggr og
skaber sammen. Leering tilegnes gennem erfaringer, som ggres i praksis og i samspil med
andre mennesker. Laering opstar og sker sdledes pa sine egne betingelser og bevager sig sine
egne veje i forhold til den givne kontekst og de sociale interaktioner, som foregar blandt de
personer, som indgar i denne. Det vigtigste for, at leering kan skabes, er, at der dannes nogle

sociale infrastrukturer, som kan fremme laering (Wenger, 2004).

Wenger (2004) mener, at praksisfaellesskabet skal give mulighed for kreativ meningsfor-
handling og dermed fokus pd nye meninger og ideer. Dette skal bidrage til, at leering og viden
ikke handler om at reproducere og gentage fortiden, men i stedet produceres nye meninger,

perspektiver, holdninger og ideer (Wenger, 2004).

Det er saledes i processen omkring meningsforhandlingen mellem deltagere i et praksisfeel-
lesskab, at leering og viden skabes. Wenger definerer et praksisfaellesskab, som “en gruppe af
mennesker som deler et faelles anliggende eller en passion for noget de gor eller laerer at gare

bedre, ndr de interagerer over tid” (Wenger, 2013, s. 1, egen oversattelse).
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Deltagernes rolle i praksisfaellesskabet

Mennesker indgar i mange forskellige praksisfellesskaber. I nogle af disse har de en fuld
rolle og i andre en mere perifer rolle — en legitim perifer rolle. Legitim henleder her til, at man
skal vaere en accepteret deltager i praksisfeellesskabet og forbundet hertil, som en betingelse
for leering. Man kan saledes have bade en fuld og en mere perifer rolle, alt efter hvilket
praksisfeellesskab man indgar i. Ens rolle kan blandt andet veere bestemt af, hvor lang tid man
har vaeret en del af det, hvor aktiv deltager man er, eller hvor meget viden man kan bidrage

med (Wenger, 2004).

Der skal veaere nogle bestemte dimensioner til stede, fgr der kan opsta leering. Disse
dimensioner er; Gensidigt engagement, Faelles virksomhed og Feelles repertoire. Gensidigt
engagement deekker over den form for deltagelse og indlevelse, der skal vaere til stede for, at
et feellesskab kan anses som et praksisfeellesskab. Feelles virksomhed betyder, at deltagerne
handler faelles om noget eller i retning af noget. Det er her vigtigt, at dette felles er noget, der
giver mening for deltagerne. Fzlles repertoire beskriver de feelles ressourcer, der er udviklet i
praksisfaellesskabet i Igbet af den tid, det har eksisteret. Dette omfatter rutiner, ord,
veaerktgjer, mader at ggre ting pa, historier, gestus, symboler, genrer, handlinger eller

begreber, feellesskabet har udviklet, og som er blevet en del af dets praksis (Wenger, 2004).

Laering gennem deltagelse og tingsligggrelse

For at der kan opsta laering i et praksisfeellesskab, er det ifglge Wenger (2004) essentielt, at
der en dualitet mellem deltagelse og tingsliggg@relse i praksisfeellesskabet, idet mening
konstitueres i forhandlingen, i produktionen af meningen, og derved kan produkt og proces
ikke skilles ad. Hvis den ene del tager overhand pa bekostning af den anden, kan meningskon-
tinuiteten blive problematisk i praksis, hvilket eksempelvis kan medfgre forskellige
opfattelser hos deltagerne, hvis det veesentlige ikke er tilstraekkeligt tingsliggjort (Wenger,
2004). Skal der skabes leering blandt deltagerne, ma deltagelse kobles med tingsligggrelse.
Dualiteten mellem deltagelse og tingsligggrelse er altsa yderst vaesentlig for at opna en
succesfuld meningsforhandling. Begge elementer skal vaere til stede og veere ligevaegtigt

repraesenteret for at leering kan skabes i et praksisfeellesskab (Wenger, 2004).
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Homogenitet og diversitets betydning for laering

Ifglge Wenger (2004) er ogsa balance mellem homogenitet og diversitet vigtigt for, at der
opstar leering gennem et praksisfeellesskab. Der er tale om homogenitet, hvis deltagerne
handler i en felles retning og har en felles forstaelse af feellesskabets betydning. Diversiteten
kommer til udtryk i deltagernes forskellige bidrag til den fzelles praksis i form af den enkeltes

erfaringer og viden, samt i deltagernes forskellige grader af deltagelse.

Kritik af teorien om praksisfellesskab

Overordnet kritiseres Wenger ofte for hans manglende przecisering af begreber. Et kritik-
punkt er saledes, at teorien beskriver leering som en konstant del af praksisfeellesskaberne, og
at individet automatisk opnar viden og leering gennem deltagelse i et praksisfaellesskab.
Kritikerne mener saledes, at der mangler en beskrivelse af, pa hvilken baggrund et praksisfeel-
lesskab tilegner sig viden. Det beskrives saledes heller ikke, i hvilken grad individet skal
deltage for at leere. Et andet kritikpunkt omhandler, at begreberne leering og socialisering
bliver forvekslet i teorien. Her mangler en forklaring, uddybning og skelnen af, hvornar der er

tale om laering, og hvornar der blot er tale om socialisering.

Ligeledes efterlyser kritikere af teorien en forklaring pa eller uddybning af, hvordan man
fra at veere legitim perifer deltager kan opna status som fuld deltager, i form af en beskrivelse
af, om denne proces sker automatisk gennem en laereproces eller om den foregar pa anden vis.
Et sidste kritikpunkt er, at Wenger i teorien ikke forholder sig til, hvor kortvarigt et
praksisfallesskab kan vaere. Kan et praksisfeellesskab for eksempel have en varighed af ét

minut eller to timer? (Illeris, 2006).
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5 Analyse

[ dette afsnit vil jeg analysere min empiri, som primaert bestar af de tre interviews med den
deltagende lzerer. Ligeledes vil de to rammeskriv (Bilag 3 og 5), som blev brugt i hver af
metoderne, ogsa vere en del af empirien og analysen da disse ogsa har haft betydning for den
deltagende laerers arbejde med metoderne. Formalet med analysen er at besvare min
problemformulering, for derefter at kunne diskutere de tendenser, jeg belyser heri, i den
efterfglgende diskussion (Kapitel 6). Undervejs i analysen bruger jeg citater fra transskriptio-
nen (Bilag 4) til at underbygge, belyse og nuancere fremstillingen af de fire temaer. Ligeledes
vil jeg undervejs benytte de udvalgte teorier til at uddybe, nuancere, forklare og perspektivere
det fremstillede og analyserede. De skal sdledes understgtte, at jeg opnar en stgrre og bredere

forstdelse i besvarelsen af min problemformulering.

Jeg analyserer et tema ad gangen i nedenstaende raekkefglge. Som tidligere naevnt er der

fire temaer:

Et rum for refleksion
Fokus gennem konkrete metoder

Refleksion alene

s W e

Refleksion i samspil med andre

I nedenstdende figur er en oversigt over analysen og sammenhangen mellem de forskellige
analysetemaer forsggt illustreret. Temaet Et rum for refleksion er det grundleeggende element
i denne analyse, og dermed en forudsaetning for de tre andre analysetemaer. Teamet Fokus
gennem konkrete metoder var et delelement heri, og pavirker saledes ogsa de to sidste temaer.
Refleksion alene og Refleksion i samspil med andre er sdledes produktet af de to fgrste

analysetemaer.
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Figur 2 - Oversigt over analysen og temaerne heri

[ hvert tema forekommer der ogsd mindre underafsnit med separate overskrifter. Dette er
dels gjort for at ggre temaerne mere laesevenlige og overskuelige, men ogsa for at tydeligggre
de pointer og fund, som jeg har gjort gennem meningskondenseringen og kodningen. Efter

analysen af de fire temaer vil jeg afslutningsvis lave en delkonklusion pa den samlede analyse.

Analysen vil veere opbygget pa den made, at hvert afsnit starter med at praesentere en
analytisk pointe, hvorefter denne pointe efterfglgende foldes ud gennem beskrivelse og
forklaring, hvorigennem pointen underbygges med udgangspunkt i empirien, og dette
suppleres og underbygges ligeledes med citater fra den deltagende leerer. Efter den analytiske
pointe og uddybningen af denne, anvendes den udvalgte teori (Kapitel 4) for herigennem at
nuancere pointen, og som et forsgg pa at forklare denne gennem og med de perspektiver, som

de udvalgte teorier kan bidrage med.

5.1 Etrum for refleksion

Dette analysetema handler om det rum for refleksion, som opstod i refleksions- og analyse-
sessionen, efter at den deltagende laerer havde filmet sig selv, og i supervisionen med
kollegaen. Dette tema vil veere opdelt i to underafsnit: Behov for et metablik og Engagement. |
afsnittet Behov for et metablik analyseres der pa betydningen af, at den deltagende laerer har
manglet et rum og en mulighed for refleksion over sin undervisning og praksis, og hvordan de

to metoder ser ud til at udfylde dette behov. I afsnittet Engagement analyseres der pa
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betydningen af det engagement, som den deltagende leerere havde i metoderne, idet dette

havde positiv betydning for hendes laering og kompetenceudvikling.

Behov for et metablik

Den vaesentligste arsag til, at der blev skabt et fundament for leering og kompetenceudvik-
ling hos den deltagende leerer, var, at der i arbejdet med de to metoder blev skabt et rum for
refleksion for hende. Undervejs i projektet gav hun flere gange udtryk for, at hun har manglet
mulighed for at undersgge og kigge naermere pa sig selv og sin undervisning, og gerne
sammen med en kollega. Hun gav ikke udtryk for, hvordan dette skulle forega, og om det for
eksempel skulle veere gennem de to metoder, men blot at hun pa en eller anden made havde
mulighed for at undersgge og ga i dybden med sin undervisning. "Se mig selv udefra, det er lidt
det der metablik jeg nogen gange synes, at jeg savner i min hverdag, som godt lige kan vare
sveert at fd med. (...) Det har jeg savnet i dr og det havde X (den observerende og superviseren-
de kollega) dbenbart ogsd.” (Bilag 4). Den deltagende leerer har altsd manglet mulighed for et
metablik pa og refleksion over egen undervisning, og ligeledes ser det ud til at veere geeldende

for kollegaen.

Den deltagende lzerer gav ogsa udtryk for, at hun havde svert ved at bevare en analytisk
tilgang til sin undervisning, og til problemstillinger og situationer heri. Hun oplever saledes, at
hun hurtigt begynder at teenke lgsninger og handlemuligheder, og at hun derfor fgler, at hun
mister nuancer og perspektiver i den endelige lgsning af en given problemstilling i forbindelse
med sin undervisning og laererpraksis. Her oplever den deltagende laerer det som zergerligt, at
hun ikke far et leengerevarende metablik pa sin undervisning i hverdagen. “Jo laengere tid jeg
bliver i analysen jo mere opdager jeg eller jo flere perspektiver fdr jeg med.” (Bilag 4). Den
deltagende leerer bruger her ordet analyse om den evaluering og de refleksioner, hun ggr sig
omkring sin undervisning og praksis. “Jeg faler lidt, at der er mange vinkler jeg ikke ser (...)

(Bade) ting der fungerer, ting der kan ggres (anderledes, og) der kan forandres pd.” (Bilag 4).

Et af spgrgsmalene der rejser sig her er, hvilken betydning det har haft for den deltagende
leerers leering og kompetenceudvikling i det daglige, at hun ikke altid fgler, at hun har haft tid
til og mulighed for, at fa et metablik pa og mulighed for refleksion over sin undervisning og

praksis? Heri rejser sig ogsa et spgrgsmal om, hvilken betydning maengden og antallet af
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refleksioner, samt tidsforbruget i den analytiske tilgang til hendes undervisning og praksis,

har for hendes udvikling som laerer?

Med Illeris teori (Kapitel 4), kan man forsta ovenstdende spgrgsmal dels gennem, at den
deltagende lzerer efterlyser et behov for en gget grad af samspilsdimensionen i forhold til
mere interaktion med en kollega, hvorigennem denne samspilsproces kan og skal pavirke
hendes indholdsdimension og dermed den tilegnelsesproces, hvori hun bearbejder og skaber
ny viden, mening og mestring i forhold til hendes undervisning og praksis. Heri mener Illeris,
at refleksion er afggrende for hendes laering og kompetenceudvikling, og det er derfor
afggrende for den deltagende laerer, at hun far rum, tid og mulighed for dette og til at
bearbejde disse refleksioner. Her ser arbejdet med metoderne ud til at have skabt et rum og
en mulighed for, at den deltagende laerer har kunnet fa et metablik pa og ggre sig refleksioner
over egen undervisning og praksis. At den deltagende leerer blev "tvunget” til at give sig tid til
at udfgre de to metoder, ser ogsa ud til at veere vigtigt i denne sammenhang, da hun i dette
farste undervisningsar har koncentreret sig meget om sin forberedelse og udfgrelse af

undervisningen, samt opbygningen af rutiner heri.

”Jo, det har i hvert fald gjort, at jeg har fdet sddan et starre overblik, eller at jeg har fdet tid til
sddan at taenke over min egen praksis. Jeg har fdet lov at traede et skridt tilbage altsd et metablik
vil jeg kalde det, og det har vearet positivt, for det forsvinder nogen gange ndr jeg har travlt, sd

det har veeret rigtig godt.” (Bilag 4).

Spgrgsmalet bliver her om dette metablik, og rum, tid og mulighed for refleksion, har skabt
leering og kompetenceudvikling? Ifglge Illeris (Kapitel 4) er refleksion et af tre nggleelementer
for kompetenceudvikling, og bade dette element og elementet praksis ser ud til at vaere til
stede i og under arbejdet med de to metoder. Om det tredje og sidste nggleelement -

engagement — ogsa var til stede, vil jeg analysere i det efterfglgende afsnit.

Med Mezirows teori (Kapitel 4) bliver spgrgsmalet, om den deltagende leerers rum og
mulighed for refleksion skabte leering og kompetenceudvikling, et spgrgsmal om, om hendes
refleksioner omsaettes og bliver til ny viden, nye erkendelser og ikke mindst eendrede
handlinger. Dette er sdledes afggrende for, at det ifglge Mezirow, kan betegnes som laering hos
den deltagende leerer. Om dette skete og fandt sted vil blive diskuteret i Diskussion, da den
indsamlede empiri ikke kan forteelle noget om dette, da dette havde kraevet et leengere forlgb

med den deltagende leerer.
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Engagement

Allerede fra projektets start virkede den deltagende laerer interesseret i og nysgerrig efter,
at deltage i projektet. Fgrst om fremmest havde hun meldt sig selv til at deltage i projektet, og
udviste indirekte herigennem interesse pa trods af, at hun pa davaerende tidspunkt stort set
ikke kendte projektets udformning og indhold. Da jeg i projektopstartsfasen fremlagde og
fortalte om metoderne, var en af hendes fgrste indskydelser, at “det tror jeg er en rigtig god

ide. Jeg tror at man fdr rigtig meget ud af at kigge pd sig selv.” (Bilag 4).

Interessen og nysgerrigheden kom ogsa til udtryk undervejs i arbejdet med metoderne.
Dette kommer seerligt til udtryk gennem hendes forbrug af tid i arbejdet med og omkring

metoderne.

“Hvis vi nu havde mgdtes (igen) om en uge, sd havde jeg mdske sat mig ned i dag ogsa og
kiggede noget igennem, og s havde jeg forhdbentlig fdet gje pd noget mere eller noget andet.
Det at jeg kun har brugt en time til halvanden pd det maske. Hvis jeg nu selv skulle arbejde
videre med det, sa ville jeg kigge pa de ting jeg har fundet ud af nu, og sd mdske ville man fa gje

pd noget andet hvis man sd det igen om en uge.” (Bilag 4).

Den deltagende lzerer udviser saledes interesse for at se videoklippene igennem flere gange,
for herigennem at sikre at hun far sa mange nuancer med som muligt. Herudover kom hendes
interesse og nysgerrighed til udtryk ved, at hun brugte nogle af sine aftener og dermed sin
fritid pa at arbejde med metoderne. Ligeledes brugte den deltagende laerer og den observe-
rende og superviserende laerer mere tid end aftalt og afsat i supervisionen, idet de endte med
at bruge to timer pa dette. "Men det blev jo spaendende det var fordi vi blev grebet af det. Hov er
klokken sd mange.” (Bilag 4).

Ifglge Illeris (Kapitel 4) er engagement et nggleelement for kompetenceudvikling og for
leering hos voksne. I arbejdet med metoderne ser det sdledes ud til, at den deltagende laerer
kan se det meningsfulde i at arbejde med metoderne og dermed har lyst til at reflektere over
sin undervisning og praksis. Hermed ser drivkraftdimensionen ud til at veere til stede, hvori

den deltagende leerer ser ud til at knytte sig til leeringssituationen.
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5.2 Fokus gennem konkrete metoder

Dette analysetema handler om det fokus, som de to metoder var med til at skabe, ved at de
havde en konkret fremgangsmade og proces. Dette ser nemlig ud til at have haft en positiv
betydning for hendes leering og kompetenceudvikling, idet dette har pavirket hendes
mulighed for refleksion og bearbejdningen af disse. Dette tema vil vaere opdelt og saledes
blive analyseret gennem tre underafsnit: Arbejdet med metoderne, Forberedelse og fokuspunkt
og Refleksion og fokus gennem spgrgsmdl. | afsnittet Arbejdet med metoderne analyseres der pa
betydningen af, at metoderne havde en fast ramme og struktur, hvori der var en konkret
fremgangsmade for, hvordan hun skulle arbejde med dem. I afsnittet Forberedelse og
fokuspunkt analyseres der pa betydningen af, at den deltagende laerer udvalgte og havde et
fokuspunkt for arbejdet med metoderne, hvori medbestemmelsen i dette ser ud til at have
pavirket hendes tryghed i metoderne. I afsnittet Refleksion og fokus gennem spgrgsmal
analyseres der pa betydningen af, at spgrgsmal som omdrejningspunkt for arbejdet med de to

metoder var med til at skabe refleksion hos den deltagende leerer.

Arbejdet med metoderne

Det, at de to metoder var konkrete og sdledes havde en fast struktur og fremgangsmade, ser
ud til at have varet en vaesentlig arsag til, at den deltagende laerer blev fastholdt i arbejdet
med sine refleksioner, det rum for refleksion, som blev skabt i arbejdet med metoderne. Den
deltagende lzerer gav udtryk for, at det var positivt at vide helt konkret, hvad naeste skridt var

i metoderne og processen, og at dette saledes var planlagt, defineret og tilrettelagt pa forhand.

"Det er befriende fordi det er tit der, at det glider lidt pa en eller anden mdde, ndr og hvis man
ikke har noget at gribe i (...). Jamen noget helt konkret man kunne ggre (...). Du skal gore sddan
og sddan jeg synes at det var meget rart at du havde skrevet at du kan ggre sddan og sddan.”

(Bilag 4).

Den deltagende lzerer gav dog ogsa udtryk for, at fremgangsmaden og strukturen i Video-
analyse gerne matte have veeret endnu mere konkret. ”I nogen andre metoder der skal du jo
igennem nogle forskellige faser for du md ga videre til her der styre du det jo fuldstaendig selv.
Det er lidt ulempen.” (Bilag 4).
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Spgrgsmalet er her, om den deltagende laerer mener, at udbyttet af metoden kunne have
vearet endnu stgrre og bedre, hvis metoden havde haft nogle endnu mere konkrete faser og
skridt for, hvordan hun skulle ga frem i metoden, eller om det blot havde vaeret nemmere og
mere enkelt at udfgre, og dermed at bruge metoden? Og ligeledes rejser spgrgsmalet sig, om
dette havde betydning for den deltagende leerers leering og kompetenceudvikling? Dette vil

blive diskuteret senere i Diskussion (Kapitel 6).

[ Kollegaobservation var observationsmetoden og -redskabet (Bilag 5), og dermed funda-
mentet for fremgangsmaden i metoden, gjort endnu mere konkret. Dette ser ud til at have
veeret positivt for bade udbyttet og oplevelsen af denne metode. Her har kollegaen ogsa
betydning for dette udbytte og denne oplevelse. | metoden var det sdledes ikke den
deltagende laerer selv, som skulle star for og facilitere det processuelle i metoden, og det kan
saledes have betydet, at hun har haft bedre mulighed for at hengive sig til og koncentrere sig

om at fa udbytte af metoden.

"Altsd du kan ikke lade veere at reflektere i det her. (...) Det er ikke fordi, at der ngdvendigvis er
et mdl med at vi skal finde ud af hvordan og hvorledes, men de her spgrgsmdl, hendes tanker og

reaktioner satter jo gang i noget i min refleksion.” (Bilag 4)

Redskabet, og dermed fundamentet for fremgangsmaden, ser desuden ud til at understgtte
den analytiske tilgang til den observerede undervisning og refleksionerne heri. Heri ser det ud
til at kollegaens spgrgsmal har veeret et vigtigt omdrejningspunkt for den deltagende lzerers

refleksioner. Dette vil blive analyseret neermere i Refleksion og fokus gennem spgrgsmal.

"Ndr der er en fast metode sd er det nemmere at blive i altsd sd bliver du fastholdt i, at du skal
blive i analysen.” (Bilag 4). Det kan saledes tyde p3, at jo mere konkret og struktureret
rammen og fremgangsmaden er, jo nemmere har den deltagende leerer ved at koncentrere sig

om sine refleksioner og dermed blive fastholdt i fordybelsen med sine refleksioner.

Forberedelse og fokuspunkt

Det, at den deltagende leerer forberedte sig til Videoanalyse og herunder udvalgte et
fokuspunkt, som blev omdrejningspunkt for begge metoder, ser ud til at have pavirket hendes
udbytte positivt, idet hun herigennem igangsatte refleksioner hos hende. Herudover betgd

udveelgelse af fokuspunkt at hun fik medbestemmelse i og pa metoderne, og heri var hendes
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fokuspunkt ogsa med til at skabe tryghed i arbejdet med metoderne, og sarligt i arbejdet med
Kollegaobservation. "Jeg fik udviklet mine refleksionsspgrgsmdl og mit fokuspunkt hvilket jo har
igangsat denne her proces.” (Bilag 4). Den deltagende laerer forklarer ikke nzermere, hvad den
proces var og indeholdt. Jeg geetter dog p3, at hun med denne proces refererer til det, at hun
allerede i forberedelsen af Videoanalyse, og herunder udvzaelgelsen af fokuspunkt (fortolk-
ningsfaellesskabet i klassen?) og refleksionsionsspgrgsmalene, begyndte at reflektere over sin

undervisning og praksis.

Med Schons teori (Kapitel 4) kan man saledes forsta denne proces som refleksion-i og over-
handling, idet udvelgelsen af fokuspunkt netop har omdrejningspunkt i refleksioner over
tidligere handlinger, hvori fortolkningsfzellesskabet i klassen ikke fungerede efter hendes
gnskede hensigt. Hvorvidt denne refleksion-i og over-handling er blevet til ny viden-i-

handling vil jeg analysere pa senere.

Den deltagende leerers refleksion kan ligeledes forstds gennem Mezirows teori (Kapitel 4).
Bagrunden for den deltagende laerers udvelgelse af hendes fokuspunkt er, at hendes
nuveerende viden og handlinger i arbejdet med fortolkningsfaellesskabet ikke er tilstraekkelige
for hende, og hun oplever saledes, at hendes meningsstrukturer ikke er brugbare i den givne
situation. Gennem forberedelsen og arbejdet med fokuspunktet reflekterer hun saledes over
sine meningsstrukturer, og dette arbejde kan forstas som en instrumentel leering, idet hun
forsgger eendre sin undervisning og praksis. Ifglge Mezirow er det dog afggrende, at hendes
efterfglgende forstaelser, vurderinger og handlinger zendres i hendes undervisning, for at der

er opstaet og sket en laering hos hende, og dermed om det er sket en instrumentel lzering.

Den faste struktur og fremgangsmade i metoden samt det, at den deltagende leerer og den
observerende og superviserende Kkollega pa forhand havde lavet aftaler omkring, hvad de
skulle kigge pa og snakke om, og hvordan dette skulle ggres, ser ud til at have skabt tryghed
for den deltagende leerer. “Det er konstruktivt at have et fokuspunkt og at du er med til at styre,
at ndr jeg siger, at jeg vil gerne have at vi kigger pd fortolkningsfaellesskabet, sd kan jeg ogsd
veaere mere tryg i processen omkring at blive observeret.” (Bilag 4). Herudover ser det ogsa ud

til, at det frie arbejde med at udfylde en del af metodens hvad og hvordan, altsa det, at den

91 et fortolkningsfeellesskab giver en given tekst ikke mening uden for et feellesskab, der har et sat at kulturelle
normer og veerdier. Teksten giver sidledes kun mening i den fortolkning som fremkommer i og gennem et
feellesskab - For eksempel en folkeskoleklasse. Essensen i og af et fortolkningsfaellesskab kan saledes kort siges
ved at: Teksten bidrager med ordene - faellesskabet med meningen.
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deltagende laerer selv skulle veere med til at bestemme, hvad hun ville kigge p3, og hvordan
dette skulle observeres og efterfglgende analyseres, var med til at skabe tryghed. "Jeg fik jo
selv lov ligesom og bestemme fokuspunkter og fik selv lov at bestemme refleksionsspgrgsmdlene
sa det er mig der styrer processen. (...) Det er rart altsd det er rart selv at kunne bestemme det

der fokuspunkt faktisk.” (Bilag 4).

Med Illeris teori (Kapitel 4) kan dette forstas ved, at hendes medbestemmelse i metoderne
var med til pavirke drivkraftdimension, og dermed hendes motivation og engagement for at
pavirke og deltage i metoderne og herunder bearbejde sine refleksioner over ny viden i

tilegnelsesprocessen.

Refleksion og fokus gennem spgrgsmal

Det ser ud til, at seerligt det, at den deltagende leerer skulle forholde sig til og reflektere over
de spgrgsmal, som hun selv udarbejdede til analyse- og refleksionssessionen i Videoanalyse
(Bilag 2 og 3), og de spgrgsmal som den observerende og superviserende kollega udarbejdede
til supervisionen, var med til bade at igangsatte og fastholde den deltagende leereres
refleksioner og sdledes har vaeret med til skabe det fundament for leering og kompetenceud-

vikling, som blev skabt gennem metoderne og hendes refleksioner heri.

Som beskrevet i ovenstaende analyseafsnit, sa begyndte den deltagende leerer allerede at
reflektere over egen undervisning og praksis gennem udarbejdelsen af spgrgsmal i
forbindelse med analyse- og refleksionssessionen i Videoanalyse, og dette var saledes med til
at igangsaette en proces. "Altsd det der med spgrgsmdlene det gor at man reflekterer laengere tid

bade over det man er bevidst om og det man ikke er bevidst om.” (Bilag 4).

[ Kollegaobservation ser spgrgsmalene ligeledes ud til at have fastholdt den deltagende
leerers refleksive tilgang til hendes undervisning og praksis, samt sgrge for, at der herigennem

blev skabt forskellige nuancer og perspektiver pa denne.

“Jamen det var hendes spgrgsmdl der faktisk gjorde, at vi blev fastholdt i analysen. Dem hun
har skrevet her. Fgrst observationen og sd hendes spgrgsmadl. Er der en sarlig overvejelse bag
denne styring? Har de elever serlig brug for leererstyring? Bla bla bla. Det gjorde at vi blev ret

meget i analysen. Langere tid end jeg normalt bliver.” (Bilag 4).
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Her ser det ud til, at den observerende og superviserende kollegas observationer og de
tilhgrende spgrgsmal hertil, var med til at malrette den deltagende lzerers refleksion i forhold
til den bestemte situation eller problemstilling. Ligeledes var disse spgrgsmal med til at
fastholde den deltagende leerers refleksioner og analytiske tilgang i forhold de udvalgte
situationer og problemstillinger fra observationen. Med Mezirows teori (Kapitel 4) kan dette
forstas ved, at Kollegaobservation skabte et fundament for kommunikativ leering, hvor den
deltagende lzerers refleksioner over egne meningsstrukturer blev skabt, idet hun forsggte at

forstd, hvordan kollegaens spgrgsmal kunne vaere meningsgivende for hende.

5.3 Refleksion alene

Dette analysetema handler sarligt om de refleksioner, som den deltagende leerer havde og
gjorde sig i metoden Videoanalyse. Heri handler temaet seerligt om det, at den deltagende
leerere gjorde refleksionerne alene, og dermed ser jeg i analysen naermere pa betydningen af,
at hun ikke havde en direkte tidsmaessigt sammenfaldende social interaktion med omverde-

nen.

Selvom hun var begejstret efter Videoanalyse, bade over metoden i selv, men ogsa over det
udbytte hun havde faet ud af metoden, sa antydede og udviste den deltagende laerer en form
for usikkerhed og manglende tiltro til, de refleksioner hun havde gjort sig undervejs. Heri gav
hun udtryk for, at hun ogsa stadig gerne ville have den kollegiale sparring pa de ting, hun

havde undersggt og reflekteret over.

”Jo, 0g sa synes jeg at der mangler lidt, at ndr jeg nu har taenkt over nogle ting jeg kan gare
anderledes for at styrke fortolkningsfzelleskabet, og fdet gje pd nogle ting, det kunne jeg godt
taenke mig at vende med en kollega. Fd nogle andre perspektiver pd (det). Men nogle gange kan
det ogsd vaere man taenker: Ndrh det er bare det eller jeg kan bare gare sddan, men i det her

tilfeelde kunne det vaere fedt, at vende det med nogle andre end mine gjne pd det.” (Bilag 4).

Med Illeris teori (Kapitel 4) kan dette forstas ved, at der i metoden Videoanalyse ikke er et
direkte og tidmaessigt sammenfaldende spandingsfelt mellem samspilsprocessen og
tilegnelsesprocessen i hendes laering og kompetenceudvikling. Hendes refleksioner pavirkes
saledes ikke i nuet af en social interaktion, hvorved hendes refleksioner og nye erkendelser

ikke valideres og bekraeftes gennem det sociale samspil, og de nye erkendelser far herved ikke
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liv, mening og betydning, idet de ikke bliver bekreaeftet fra hendes omgivende verden som
meningsfulde. Med Wengers teori (Kapitel 4) kan dette forstas ved, at hun efterlyser
diversiteten, som hun ville kunne fa via den sociale interaktion gennem et praksisfaellesskab.
Altsa det at hun ville fa en kollegas syn, nuance og perspektiv pa en situation eller problem-

stilling, og samtidig heri give sine refleksioner og nye erkendelser mening og betydning.

Spgrgsmalet bliver her, om den manglende sociale dimension og proces betgd, at der ikke
blev skabt et fundament for leering og kompetenceudvikling hos den deltagende laerer? Maske
var den sociale dimension og proces ikke tidsmaessigt sammenfaldende med tilegnelsespro-
cessen, og herved blev hendes refleksioner ikke til leering i analyse- og refleksionssessionen,
men senere? Dette vil analyseres i Refleksion i samspil med andre, og vil ligeledes blive taget

op i Diskussion (Kapitel 6).

At den deltagende lzerer ikke fik kollegial sparring i Videoanalyse betgd, at hun kiggede i
faglige teoretiske bgger for herigennem at finde en slags sparring’ og yderligere inspiration.
Hun gav udtryk for, at hun godt vidste, hvor og i hvilke teorier hun skulle finde viden og
inspiration til for eksempel abne autentiske spgrgsmal, som hun reflekterede over i arbejdet

med fortolkningsfaellesskabet.

"Jeg har ikke brugt sd meget tid pa at kigge tilbage og sa sla op, fordi jeg oplever simpelthen,
at bare det, at skulle planlaegge undervisningen og laese op pd det faglige stof fylder sGd meget, at
det er svaert at nd, men jeg kunne godt finde pa at gare det lidt mere efter det her, fordi det

skaber faktisk, ja den refleksion der er i det, skaber noget positivt i undervisningen.” (Bilag 4).

Det teoretiske perspektiv og inspiration ser sdledes ud til at have skabt yderligere refleksi-
on, og kan derved ogsa have varet med til og forsaget en kvalificering gennem teori af de
refleksioner hun havde og gjorde sig. Spgrgsmalet bliver her om denne form for ’sparring’ kan

erstatte en del af samspilsprocessen (Jf. Illeris (Kapitel 4))?

Den deltagende lzerer giver ogsa udtryk for, at det at reflektere alene ggr, at man kommer til
et punkt, hvor hun ikke selv kunne komme laengere i en analyse uden sparring fra en anden.
"Man kan godt nd til et vidst punkt, hvor man kommer leengere i den analyse (som) man har
sammen og den refleksion man har sammen, netop fordi der bliver et stgrre perspektiv.” (Bilag
4). Spgrgsmalet i denne sammenhaeng bliver selvfglgelig, om en undervisningssituation ikke

altid vil kunne analyseres, perspektiveres og nuanceres i en uendelighed, og om hendes egen
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analyse og egne perspektiver ikke var tilstraekkelige nok til at skabe nuancererede og
kvalificerede refleksioner omkring situationen og problemstillingen samt handling og lgsning
i forhold til denne? Igen bliver spgrgsmalet, hvilken betydning samspilsprocessen har for at
hendes refleksioner bliver til laering og kompetenceudvikling, og om denne samspilsproces er
og bliver tidsmaessigt forskudt i forhold til arbejdet med Videoanalyse og refleksionerne heri.

Dette diskuteres i Kapitel 6.

Med Schons teori (Kapitel 4) kan dette forstas ved, at hvis den deltagende leerer gor sig flere
refleksioner-i og over-handling, sa kan disse flere refleksioner give anledning til stgrre og
bredere forstdelse i forhold den givne problemstilling eller situation. Den deltagende laerer vil
saledes opbygge en stgrre og bredere viden-i-handling, og dermed have mulighed for at

kunne agere og handle mere kvalificeret og intuitivt i fremtidige og lignende situationer.

5.4 Refleksion i samspil med andre

Dette analysetema handler sarligt om de refleksioner, som den deltagende leerer gjorde sig
i metoden Kollegaobservation i samspil med kollegaen. Dette tema vil blive analyseret
gennem to underafsnit: Sparring og Interaktion med den observerende og superviserende
kollega. 1 afsnittet Sparring analyseres der pad betydningen af den interaktion, som hun
efterlyste, og ser ud til at have faet opfyldt i arbejdet med metoden Kollegaobservation. I
afsnittet Interaktion med den observerende og superviserende kollega analyseres der pa
betydningen af den interaktion, hun havde med kollegaen. Heri analyseres ogsa betydningen

af, at den deltagende leerer havde tryghed i denne interaktion.

Den deltagende laerer giver i interviewene udtryk for, at hun savner sparring og bekraeftelse
pa saerligt fagfaglige elementer i undervisningen, men ogsa pa paedagogiske og didaktiske
elementer. Seerligt i Kollegaobservationen bliver dette gnske om sparring og bekraeftelse
gennem den sociale interaktion med kollegaen opfyldt, og ser ud til at veere medvirkende til,
at der blev skabt et fundament for leering og kompetenceudvikling. Den deltagende leerer har
ikke undervist sd mange ar, og det er saledes naturligt, at hun stadig er i gang med at
oparbejde et fundament af rutiner og undervisningserfaring. “Den sidder bare ikke helt sadan i
fingerspidserne. Sd der er mange ting jeg tit er i tvivl om i dansk.” (Bilag 4). Den deltagende

leerer er saledes i gang med at opbygge en undervisningspraksis, hvori hun bade skal lzere sig
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selv at kende som laerer, men ogsa klassen og eleverne, og pa baggrund heraf oparbejde og

udvikle rutiner og erfaringer samt viden.

Med Schons teori (Kapitel 4) kan dette forstas ved, at hun er i gang med at oparbejde sin
viden-i-handling, som med hendes ene undervisningsar stadig er relativt lille, hvilket betyder
at hun kan handle og agere intuitivt i feerre situationer og problemstillinger og saledes oftere
ma reflektere-i og over-handling. I hendes daglige arbejde ser det ud til, at hun ikke har
modtaget al den sparring fra en eller nogle kollegaer, som hun udtrykker gnske om, og som
kunne have understgttet arbejdet og processen i hendes udvikling som leerer. Den deltagende
leerer giver for eksempel udtryk for, at “vi har ikke et sd godt teamsamarbejde.” (Bilag 4).
Hendes team var ellers et oplagt og naturligt sted at fa denne sparring med henblik pa leering
og kompetenceudvikling. Hun efterlyser saledes sparring til opbygning af viden-i-handling (jf.
Schon (Kapitel 4)).

Med Illeris teori (Kapitel 4) kan dette forstas ved, at hun efterlyser og til dels mangler
samspilsdimensionen og -processen, som spaendingsfelt til hende refleksioner og engagement
i tilegnelsesprocessen. Med udgangspunkt i Wenger teori (Kapitel 4) kan dette samspil og
denne sociale interaktion fas gennem muligheden for deltagelse i et praksisfeellesskab. Det
team som hun til dagligt indgar i udggr ikke et praksisfaellesskab, idet der i dette ikke er et
gensidigt engagement blandt medlemmerne. Ligeledes ser det ud til, at der mangler en fzlles
virksomhed heri, idet de ikke kan blive enige om, hvilken betydning teamet skal have, og

hvilken retning de skal arbejde efter.

I de efterfglgende afsnit vil jeg se naermere pa betydningen af den interaktion, som den

deltagende lzerer havde med sin kollega i Kollegaobservation.

Interaktion med den observerende og superviserende kollega

[ dette analyseafsnit vil jeg se naermere pa betydningen af den sociale interaktion, som den
deltagende lzerer havde og fik i Kollegaobservation. Heri vil jeg blandt andet se naermere pa
betydningen af den tryghed, som den deltagende giver udtryk for, at hun havde, da denne
tryghed ser ud til at have pavirket hendes engagement i metoden, som dermed har haft
betydning for hendes laering og kompetenceudvikling. I dette afsnit analyseres desuden pa,

om den sociale interaktion kan karakteriseres som et praksisfaellesskab.
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[ det indledende interview gav den deltagende lzerer udtryk for, at hun ikke fglte sig utilpas
eller nervgs i forhold til at skulle observeres og superviseres af en kollega, og at hendes alder

og anciennitet muligvis var arsagen til dette.

“Nu er jeg jo ogsd nyuddannet og det er jo noget jeg har prgvet pd lereruddannelsen og sd
videre, at hvis man har vaeret leerer i tyve dr, at dbenheden godt kan vaere ret graenseoverskri-

dende.” (Bilag 4).

Pa trods af denne tilsyneladende tryghed og tilpashed ved situationen, blev hun dog spaendt
i timen op til observationen. Dette kan saledes vaere et tegn pa, samt vaere med til at

understrege, hvor greenseoverskridende Kollegaobservation kan veaere for en leerer.

"Jeg var faktisk lidt spaendt kunne jeg maerke det havde jeg ikke lige regnet med at jeg ville
blive, men der onsdag hvor hun skulle komme, og sd var jeg lige lidt, sd var det lige lidt

granseoverskridende, men det gik rigtig godt.” (Bilag 4).

Den spandthed som den deltagende leerer giver udtryk for, at hun fik lige inden observati-
onen, ser ud til at veere blevet pavirket og vendt i en positiv retning af szerligt to grunde. Som
hun giver udtryk for, sa gik den observerede time rigtig godt, og heri ogsa udfgrelsen af
hendes fokuspunkt. Spaendtheden ser saledes ud til at forsvinde lidt i baggrunden, fordi hun
har en fglelse af, at lektionen gar godt. Ligeledes ser det ud til at have en positiv effekt, at den
observerende og superviserende kollega efter observationen anerkendte og roste den
deltagende lzerer og hendes undervisning, og dermed bekraeftede den deltagende leereres

egen positive fglelse af undervisningen.

"Jamen hun sagde til mig i frikvarteret bagefter lektionen: Ved du hvad (...), jeg vil bare godt
lige sige, at du er virkelig en danskfaglig dygtig laerer, og du har bare en rigtig flot og god
relation til dine elever. Sa jeg var jo helt afslappet. Men jeg var spaendt altsd, det var jeg, men
hun fik mig til sddan at slappe af, ogsa i forhold til, jamen jeg ved da godt at hun ikke ville

komme og sige et eller andet grimt, men ja.” (Bilag 4).

Pa trods af at den deltagende laerer godt ved, at kollegaen ikke vil sige noget negativt om
hendes undervisning, s rumsterer tanken om det alligevel og ser saledes ud til at skabe en
slags anspaendthed hos den deltagende leerer. Hun bliver dog afslappet i det gjeblik, den

observerende og superviserende leerer anerkender og roser hende.
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"0g sa bekrzeftede hun mig. Det er helt enormt sgde ting hun har skrevet, altsd jeg er helt
sddan overveldet over alt det hun sagde. Og det jeg har varet rigtig bange for i dr, har veeret, at
jeg ikke stiller autentiske nok spgrgsmdl, eller at jeg ikke anerkender, at jeg skaber et rum, hvor
det er rigtig eller forkert, og det synes jeg hun fik sagt, at det synes hun ikke at jeg gar. Det er jo
lidt det jeg ogsd har faet ud af det, sd jeg kan slappe lidt mere af og taenke at det er, ja det er jo
ogsd fordi jeg er ny, at det er rigtig nok det jeg gor.” (Bilag 4).

Ligeledes giver den deltagende leerer udtryk for, at kollegaen og hende "havde (en) god
kemi” (Bilag 4), hvori de havde falles forstaelser og samme syn pa danskfaget, samt samme
opfattelse og vurdering omkring de udvalgte undervisningssituationer fra observationen.
Dette kan ligeledes have pavirket hende tryghed. Med Wengers teori (Kapitel 4) kan dette
forstas ved, at de havde en homogenintet i deres sociale interaktion. Spgrgsmalet er her om
denne homogenitet blev opvejet af en diversitet mellem dem, saledes at der opstod en
balancegang mellem disse? Ligeledes kan denne homogenitet ses som et tegn pa deres felles
repertoire, og jeg forestiller mig, at denne homogenitet ogsa har pavirket det gensidige

engagement og den fzelles virksomhed positivt, og herved styrket praksisfellesskabet.

Hendes tryghed ved kollegaen og dermed ogsa ved arbejdet med Kollegaobservation ser
ogsa ud til at veere pavirket af dels en professionel faktor og dels en personlig faktor. Det at
hun omtalte kollegaen som en af skolens dygtigste dansklaerere, og det at skolelederen ogsa
havde anbefalet denne kollega, kan have skabt en professionel tryghed. Forstaet pa den made,
at den deltagende laerer var tryg ved kollegaen, fordi hun stolede pa at kollegaen kunne "lede
og fgre” hende i "den rigtige retning”, rent leererprofessionelt. Den personlige faktor, som
ogsa kan have pavirket den tryghed, som den deltagende laerer gav udtryk for at hun havde,
stammer fra det generelle indtryk hun havde af kollegaen. Selvom hun ikke tidligere havde
samarbejdet med kollegaen, sa havde den deltagende lzerer et godt indtryk af hende, som en
rar og imgdekommende person og kollega, som var god til at samarbejde. De to faktorer er
nok gensidigt athangige af hinanden, ligesom de ogsa pavirker hinanden, og de kan saledes
formentlig ikke skilles ad i praksis. Ligeledes kan man forestille sig, at begge faktorer skal

veere til stede for at skabe en tryghed i denne kontekst.

[ de udvalgte teorier star der ikke direkte noget om betydningen af tryghed for leering og
kompetenceudvikling, men i flere af teorierne ser jeg elementer, hvori dette kan have

betydning for de begreber og forstaelser om leering og kompetenceudvikling. I Illeris teori
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(Kapitel 4) gor han saledes opmaeerksom pa, at voksne kun involverer sig i leering, hvis de er
interesserede i det, og finder det meningsfuldt. Spgrgsmalet er sdledes om den deltagende
leerer havde engageret sig pa samme i metoden, hvis hun ikke havde veeret tryg i og ved
situationen, eller om dette havde medfgrt, at hun sa metoden og leeringen heri som

uinteressant og ikke meningsfuldt?

Med Wengers teori (Kapitel 4) er det interessant at se naermere p4, hvorvidt den observe-
rende og superviserende leerer engagerede sig i den falles virksomhed, og dermed om der
opstod et praksisfellesskab gennem arbejdet med metoden. Da jeg ikke har interviewet
denne leerer, er det gennem den deltagende laerers forteellinger, at jeg analyserer kollegaens
engagement. Gennem hendes fortaellinger tegner der sig et billede af, at kollegaen ogsa havde
engagement i arbejdet med metoden. Dels bad kollegaen om tid til at kunne forberede sig til
supervisionen efter observation, hvori jeg ser engagement gennem det tidsforbrug hun lagde i
arbejdet med forberedelsen til supervisionen, og dels udarbejdede hun undervejs i observati-
on, og efter denne, i alt 5 sider med noter, refleksionsspgrgsmal, vurderinger etc. (jf. Bilag 5),
som ligeledes kan indikere et engagement i den fzelles virksomhed. Deres felles repertoire
antager jeg er til stede blandt andet pa baggrund af, at de begge er leereruddannet og begge
med linjefag i dansk, samt at de arbejder pa den samme skole. Hermed ser de tre grundlaeg-
gende elementer ud til at veere til stede for skabelsen af et praksisfaellesskab, og dermed var
der skabt et rum for laering gennem metoden. I og med at de blot er to personer, som danner
dette praksisfeaellesskab, og at de heri begge har en afggrende rolle for den falles virksomhed,
samt har veeret deltagere i praksisfellesskabet lige lang tid, ma de sdledes begge have en

legitim og fuld rolle i dette praksisfeellesskab.
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5.5 Delkonklusion

Igennem den deltagende leerers arbejde med metoderne Videoanalyse og Kollegaobservati-
on blev der skabt et fundament for leering og kompetenceudvikling, idet bade engagement,
praksis og refleksion var til stede i arbejdet med metoderne. Det kan dog ikke konkluderes,
om den deltagende lzerers refleksioner over praksis har 2endret hendes forstaelser,
vurderinger og handlinger, og saledes hendes fremtidige undervisning og praksis, hvilket er
en forudsaetning for, at der er skabt leering og kompetenceudvikling. Metodernes faste
fremgangsmade og struktur har medvirket til, at der blev skabt dette fundament for leering og
kompetenceudvikling, idet den deltagende leerer herigennem blev fastholdt i sine refleksioner

og sin analytiske tilgang til undervisningen.

Det, at den deltagende leerere valgte et fokuspunkt gjorde hendes refleksioner fokuserede
og skabte ligeledes medbestemmelse og tryghed i arbejdet med metoderne, som pavirkede
hendes engagement i metoderne. Ogsa de udarbejdede spgrgsmal i metoderne var med til at
fokusere og fastholde den deltagende leerers refleksioner, hvori de ogsa igangsatte hendes

refleksioner.

[ Videoanalyse ser det ud til, at den sociale dimension er tidsmaessigt forskudt, og at hendes
refleksioner fra denne metode saledes fgrst far mening og betydning i Kollegaobservationen,
hvorved leerings- og kompetenceudviklingsudbyttet af denne metode isoleret er sveert at

konkludere noget endeligt pa.

Gennem den sociale interaktion i Kollegaobservation blev der skabt et praksisfeellesskab,
hvorved der gennem metoden blev skabt et rum for laering. I dette praksisfzellesskab fik den
deltagende laerer bekraftelse pa dels sin egen rolle som laerer og dels pa sin undervisning og
praksis. Denne bekraeftelse fra kollegaen skabte desuden tryghed, hvilket kan have pavirket
hendes engagement i supervisionen, og dermed have gget hendes leeringsudbytte. Den sociale
interaktion og refleksionerne herigennem, var ligeledes med til at skabe nye perspektiver og
nuancere situationer og problemstillinger fra hendes undervisning og praksis, hvorigennem

metoden var med til at skabe et fundament for leering.
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6 Diskussion

[ min analyse har jeg behandlet en reekke af de tendenser, som den deltagende laerer
oplevede og erfarede med metoderne Videoanalyse og Kollegaobservation, og hvori der var
flere elementer, som var afggrende for, at der blev skabt et fundament for leering og
kompetenceudvikling. I denne diskussion vil jeg med udgangspunkt i mine analytiske pointer
diskutere, hvilke udfordringer og muligheder jeg ser ved de to metoder i forhold deres
potentiale for leering og kompetenceudvikling. Dette vil jeg ggre i forhold til den deltagende

leerers udbytte og oplevelse.

[ dette kapitel vil jeg sdledes fgrst diskutere nogle af de spgrgsmal, som jeg rejste undervejs
i Analysen (Kapitel 5), og herefter vil jeg diskutere, hvordan metoderne kan bruges mere
generelt i fremtiden og i en stgrre sammenhaeng. Dette bade i forhold til den deltagende

leerers egen fremtidige brug, men ogsa mere generelt i brugen hos andre laerere og skoler.

6.1 Konkret og styret eller medbestemmende?

Som det bade fremgar i det metodiske afsnit (Kapitel 3), og som jeg ligeledes stiller
spgrgsmalstegn ved i Analysen (Kapitel 5), sa oplevede jeg balancegangen mellem, hvor
konkret og styret metoderne og deres fremgangsmade skulle vare i forhold til, hvor meget
medbestemmelse leereren selv skulle have, som udfordrende. Allerede under samarbejdet
med den deltagende laerer, og heri arbejdet med metoderne, var denne udfordring saledes til
stede, og efter afslutningen af arbejdet med leereren og metoderne, samt det efterfglgende
skriftlige analytiske arbejde omkring dette, synes svaret pa denne udfordring ikke at veeret
blevet tydeligere for mig - tveertimod maske. Som det fremgar af analysen, sa efterlyste den
deltagende laerer pa den ene side, at metoderne var sa konkrete som muligt. Maske fordi de
var lettere at ga til og mere overskuelige at arbejde med. Omvendt sa det ogsa ud til, at den
deltagende laerer var glad for den medbestemmelse, hun havde pa metoderne, og som gav
hende tryghed samt et stgrre engagement og motivation i arbejdet med dem. Her er
spgrgsmalet selvfglgelig forst og fremmest om den deltagende laerer har anskuet og fglt denne
problemstilling pd samme made, som jeg ser den? At en metode er konkret er jo ikke
ngdvendigvis det samme som at den er styret, og dermed udelukker medbestemmelse fra den

deltagende laerer. I arbejdet med metoderne kan det sdledes handle om at finde en balance-
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gang mellem, hvor konkret metoderne og rammen for metoderne skal veere, i forhold til den
mangde medbestemmelse som den deltagende leerer gnsker. Dette er selvsagt en kompleks
balancegang, som pavirkes af mange forskellige faktorer, som for eksempel, hvor lang tid har
den deltagende leerer har til at forberede sig, eller om leereren har prgvet at forberede sig til

og arbejde med denne metode, eller lignende metoder, fgr.

[ forleengelse heraf kan man ogsa stille spgrgsmalet, om det var de to metoder i sig selv, der
skabte et fundament for leering og kompetenceudvikling, eller om det 'blot’ var det, at der blev
skabt et rum for refleksion, hvori en helt tredje metode ville vaere lige sa udbytterig, eller
maske endda mere? Hvis metoden har en konkret fremgangsmade med plads til medbestem-
melse efter leererens behov, og formar at skabe et rum for refleksion, hvori laereren
fastholdes, og pa en eller anden made indgar i en social interaktion, sa kunne en helt tredje

metode sikkert vaere lige sa udbytterig i forhold til leererens kompetenceudvikling.

6.2 Den tidmaessige forskudte samspilsdimension

[ dette diskussionsafsnit vil jeg se naeermere pa spgrgsmalet fra Analysen (Kapitel 5) om,
hvorvidt det, at der ikke var en social dimension og proces (jf. Illeris (Kapitel 4)) til stede
under Videoanalyse betgd, at der ikke blev skabt laering og kompetenceudvikling gennem de
refleksioner, som den deltagende leerer gjorde sig i denne metode? Ifglge Illeris (Kapitel 4)
kan spaendingsfeltet mellem samspilsprocessen og tilegnelsesprocessen bade forega
tidmaessigt parallelt eller samtidigt, men ogsa forskudt. Det betyder saledes, at de refleksio-
ner, som den deltagende laerer ggr sig i Videoanalyse, og for den sags skyld ogsa i Kollegaob-
servation, kan pavirkes af en samspilsdimension nogle timer, dage eller maneder senere.
Dermed kan og skal metodernes potentiale for leerings- og kompetenceudviklingsudbytte
bade ses kort- og langsigtet, forstaet pa den made, at det ikke er muligt at vide, hvornar den
deltagende laerers refleksioner pavirkes i et spaendingsfelt med samspilsprocessen. En del af
hendes refleksioner fra Videoanalysen bliver sandsynligvis pavirket af en social dimension
allerede i Kollegaobservationen, hvori de saledes kan blive til leering og kompetenceudvikling
gennem zndrede forstaelser og handlinger (jf. Mezirow (Kapitel 4), men dette kunne lige sa
godt ske under et teammgde om et halvt ar. Samspilsdimensionen og -processen kan
ligeledes ske og forega pa mange mader. Den behgver saledes ikke ngdvendigvis forega i

interaktionen med en kollega, men kan ogsa skabes i samspillet med eleverne, hvori hun
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saledes far mulighed for at afprgve eller eksperimentere omkring (jf. Schon’s begreb
refleksion-i-handling (Kapitel 4)), hvorvidt hendes refleksioner giver mening. Herved er der
med stor sandsynlighed skabt leering og kompetenceudvikling gennem metoderne, idet
leererens refleksioner tyder p3, at hun vil endrede nogle af sine forstaelser og handlinger i

hendes efterfglgende undervisning.

6.3 Arbejdet med metoderne fremover
[ dette afsnit vil jeg diskutere, hvordan metoderne kan bruges mere generelt i fremtiden og i
en stgrre sammenhang. Dette bade i forhold den deltagende laerers egen fremtidige brug,

men ogsa mere generelt i brugen hos andre lzerere og skoler.

Den deltagende lzerer gav i interviewene (Bilag 4) udtryk for, at hun godt kunne finde pa at
bruge metoderne igen i hendes fremtidige arbejde og udvikling. Spgrgsmalet er her om det
var hendes fglelse af at have faet udbytte af metoderne, og det at have faet et redskab til
arbejdet med egen udvikling, eller om det var den positive fgrstegangsoplevelse af arbejdet
med metoderne, hvori den deltagende leerer modtog ros og anerkendelse, der gav hende lyst
til at bruge metoderne i fremtiden? Svaret er nok bade. Det er sdledes vigtigt, at det i laererens
fgrste brug af metoderne sikres, at leereren er tryg, har tilpas medbestemmelse og at
fremgangsmaden er struktureret, men ogsa at den deltagende laerer oplever og kan se et
udbytte. Dette kan veaere en interessant og nyttig information, hvis metoderne skal udbredes

til for eksempel andre leerere pa skolen.

En anden ting som maske ogsa er vaerd at tage hgjde for i et eventuelt fremtidigt arbejde
med metoderne er, at laererens alder og anciennitet maske ogsa kan pavirke arbejdet med
metoderne og udbyttet herfra. Som den deltagende laerer giver udtryk for, sa tror hun, at en
leerers alder og erfaring pavirker maden, hvorpa denne laerer vaelger at ville deltage i sddanne
metoder. En made dette kan forstas p3, er ved at den mere erfarende leereres meningsstruk-
turer omkring undervisning ma antages at ligge dybt indlejret i dem, hvorved det kraever
stgrre forstyrrelser at @ndre disse meningsstrukturer. En erfaren leerer vil sdledes formentlig
ikke opleve samme udbytte, idet den mere erfarne leerers leeringskurve er mindre stejl.
Omvendt kan dette ogsa forstas ved, at den mere erfarne laerer har lettere ved at udvikle sig,

idet denne leerers rutiner og intuitive tilgang til undervisningen er mere udviklet end den
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mindre erfarne laerers. Herved har den erfarne laerer stgrre og bedre mulighed for at ga i

dybden og fokusere pa de mindre aspekter og deltaljer i undervisningen.

En tredje ting som maske ogsa er vaerd at tage hgjde for i et eventuelt fremtidigt arbejde
med metoden Kollegaobservation er valget af den kollega, som skal observere og supervisere
den pagaeldende lzerer. Som det fremgar i Analysen (Kapitel 5), sa var der positive elementer
ved, at den deltagende leerer og kollegaen havde samme forstdelse og syn pa undervisning, da
dette blandt andet skabte tryghed og heri engagement hos den deltagende laerer. Men
spgrgsmalet er, om den pagaldende larer ville kunne fa et stgrre udbytte, hvis kollegaen
netop havde en anden forstaelse og et andet syn pa undervisning, og om dette ville skabe flere
og andre refleksioner hos den pagaeldende leerer end ellers. Dette kunne eventuelt teenkes ind
i en stgrre strategi og plan for en leerers kompetenceudvikling. Her kunne leererens fgrste
erfaring med metoden saledes forega i et samspil med en kollega, som havde samme
forstaelse og syn pa undervisning for herigennem at skabe en positiv farstegangsoplevelse
med metoden. Efter at have opnaet erfaring og tryghed med metoden kunne laereren
udfordres ved at observeres og superviseres af en kollega, som har en anden forstaelse og et
andet syn pa undervisning for herigennem at gge den pagaldende laereres udbytte gennem
gget diversitet (Jf. Wenger (Kapitel 4)). Udvalgelsen og sammensatingen af kollegaer i
arbejdet med Kollegaobservation kan altsa veere et vigtigt element til at sikre det stgrst

mulige udbytte for den deltagende leerer i dennes leering og kompetenceudvikling.
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7 Konklusion

[ det fglgende afsnit vil jeg besvare min problemformulering:

Hvordan kan folkeskolelaereres egen undervisningspraksis bruges som udgangspunkt for
leering og kompetenceudvikling? Og hvilken oplevelse og erfaring har folkeskoleleerere med

metoderne Videoanalyse og Kollegaobservation som redskab til lzering og kompetenceudvikling?

Igennem den deltagende leerers arbejde med metoderne Videoanalyse og Kollegaobservati-
on blev der skabt et fundament for leering og kompetenceudvikling, idet bade engagement,
praksis og refleksion var til stede i arbejdet med metoderne. Den deltagende lzerers egen
undervisningspraksis er saledes et oplagt udgangspunkt for hendes lzering og kompetenceud-
vikling, idet refleksion over praksis er fundamentet herfor. [ arbejdet med de to metoder kan
det dog ikke konkluderes, om den deltagende leerers refleksioner over praksis har zendret
hendes forstaelser, vurderinger og handlinger, og saledes hendes fremtidige undervisning og

praksis, hvilket er en forudseetning for, at der er skabt leering og kompetenceudvikling.

Metodernes faste fremgangsmade og struktur medvirkede til, at der blev skabt dette
fundament for leering og kompetenceudvikling, idet den deltagende leerer herigennem blev
fastholdt i sine refleksioner og sin analytiske tilgang til undervisningen. Det, at den deltagende
leerer valgte et fokuspunkt, gjorde hendes refleksioner fokuserede og skabte ligeledes
medbestemmelse og tryghed i arbejdet med metoderne, som pavirkede hendes engagement
heri. Ogsa de udarbejdede spgrgsmal i metoderne var med til at fokusere og fastholde den

deltagende lzerers refleksioner.

[ Videoanalyse ser det ud til, at den sociale dimension er tidsmaessigt forskudt, og at hendes
refleksioner fra denne metode saledes fgrst far mening og betydning i Kollegaobservationen,
hvorved leerings- og kompetenceudviklingsudbyttet af denne metode isoleret set, er sveert at

konkludere noget endeligt pa.

Gennem den sociale interaktion i Kollegaobservation blev der skabt et praksisfeellesskab,
hvorved der gennem metoden blev skabt et rum for laering. I dette praksisfzaellesskab fik den
deltagende laerer bekraftelse pa dels sin egen rolle som leerer, og dels pa sin undervisning og
praksis. Denne bekraeftelse fra kollegaen skabte desuden tryghed, hvilket kan have pavirket

hendes engagement i supervisionen, og dermed have gget hendes leeringsudbytte. Den sociale
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interaktion og refleksionerne herigennem, var ligeledes med til at skabe nye perspektiver og
nuancere situationer og problemstillinger fra hendes undervisning og praksis, hvorigennem
metoden var med til at skabe et fundament for laering. Der ses tendenser til at den deltagende
leereres og kollegaens samme forstaelse og syn pa undervisning kan have skabt en overvagt

at homogenitet.

Ved fremtidig brug af metoden bgr der tages hgjde for, at den sociale dimension i leering og
kompetenceudvikling kan forega forskudt i forhold til udfgrelsen af metoden, hvorved den
deltagende laerers refleksioner fgrst bliver til leering pa et senere tidspunkt. Der bgr ligeledes
tages hgjde for balancegangen mellem, hvor konkret og styret metoden skal veere i forhold til
leererens medbestemmelse. Ligeledes kan en god fgrstegangsoplevelse i brugen af metoderne,
hvori leereren er tryg samt bliver rost og anerkendt, skabe lyst til videre og yderligere brug af
metoderne. Herudover kan udvelgelsen af kollegial observant i arbejdet med Kollegaobserva-
tion veere et vigtigt element til at sikre det stgrst mulige udbytte for den deltagende leerer i

dennes lzering og kompetenceudvikling.
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9 Bilag

9.1 Bilag 1 - Mailkorrespondance med den deltagen laerer
Hej X,

17.marts 2015 kl. 14.32

Jeg skriver til dig idet du overfor X har tilkendegivet, at du gerne vil deltage i mit specialepro-
jekt om observations/supervisions-metoder - og tak for det! Jeg ved ikke hvor meget du har
faet at vide af Mads om projektet og deltagelsen i det, sa her far du lige et par linjer om det.

Overordnet handler projektet om, hvordan folkeskolelzerere oplever forskellige observations-
og supervisions- metoder samt hvilken leering og kompetenceudvikling, der skabes gennem
disse. Observations og supervisions- metoder, som benyttes i projektet er Microteaching
(videofilmning af egen undervisning), observation og supervision fra kollega, og evt.
observation og supervision fra en leder.

Deltagelse i projektet indeholder ogsa nogle interviews.

Jeg vil foresla at vi mgdes pa skolen en dag i den naermeste fremtid, sa du kan fa en mere
grundig orientering omkring deltagelsen i projektet. Maske det allerede kunne veere sidst i
denne uge eller starten af naeste uge?

Jeg haber at du finder projektet spaendende - og at du ogsa selv far noget ud af det, og bliver
klogere undervejs.

Venlig hilsen

Jesper Stamp

23.marts 2015 kl. 09.14
Hej Jesper
Jeg teenker, at dit specialeprojekt lyder rigtig speendende, og jeg ser frem til at deltage.

Jeg kan i morgen fra 15.40 - 17.00, og jeg kan pa fredag mellem 12.30 og 14.00 - Kan du nogle
af de tidspunkter?

Mange hilsner X

23. marts 2015 kl. 09.53
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Hej X,
Det lyder godt..! Fredag fra 12.30 -14.00 passer godt - sa lad os aftale det.

Pa vores mgde vil jeg som sagt farst orientere dig om projektet, og efterfglgende skal du selv
veaere med til at definere og bestemme en del omkring, hvordan observationerne og de
efterfglgende refleksioner skal tage sig ud ved hver metode. Herefter vil jeg rigtig gerne lave
et indledende interview med dig, som blandt andet handler om din normale undervisnings-
praksis - herunder forberedelse, udfgrsel og seerligt evalueringen af egen undervisning.
Herudover spgrges ind til de muligheder og udfordringer, som du ser ved de tre observati-
ons/supervisions-metoder. Du far selvfglgelig en uddybende forklaring omkring interviewet
inden vi starter pa.

Herudover skal vi have afklaret et par praktiske ting - blandt andet at fa aftalt nogle datoer for
afprgvning af metoderne.

Alti alt teenker jeg at de 1,5 time kommer til at passe fint med at vi kan na ovenstaende ting.

Hvor kan/skal vi mgdes pa fredag? Det ville vaere fedt, hvis du havde mulighed for at skaffe et
mgdelokale eller lign, sa vi ikke bliver forstyret. Mon du har tid og mulighed for dette?

Hvis du har nogen spgrgsmal, som du gerne vil have afklaret eller svar pa inden vi ses pa
fredag, sa lad mig endelig vide.!

Jeg ser frem til at mgdes med dig..
Venlig hilsen

Jesper Stamp

25. marts 2015 kl. 11.11
Hej Jesper
Jeg har booket et mgdelokale til os, og vi kan bare aftale, at jeg henter dig i kontorgangen.

Det lyder rigtig speendende, og jeg ggr mig nogle tanker om de tre observationsmetoder til pa
fredag - Og medbringer min kalender.

Jeg gleeder mig til at hgre meget mere.

De bedste hilsner X

Hej X,

Det lyder rigtig godt! Vi ses i morgen..
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Venlig hilsen

26. marts 2015 kl. 21.50
Hej X,

Hermed opsamling og "to-do" pa de kommende aktiviteter - herunder forberedelse og
efterbehandling af de to metoder.

[ forhold til Microteaching:

Overvej hvilket fokus du preecis teenker kunne vaere spandende at se naermere gennem
videofilmning og efterfglgende analyse/refleksion?

Her skal du overveje hvilken del af lektionen du kan/vil se naermere pa dit fokus?

Hvordan kan det filmes bedst muligt - teet pa/langt fra? Hele klassen/En-til-en-dialog?
Hvordan kan du nemt tilgeengeligt se og analysere/reflektere over dit fokus? Hvor lang tid vil
veere optimalt at afszette til analysen/refleksionen?

Da metoden ikke rigtig bliver benyttet sa meget (endnu), sa findes der ikke rigtig nogen
undersggelser/erfaringer som jeg kan videregive til dig i forhold til brug af metoden. Jeg
teenker derfor at det maske her kunne give god mening at du selv overvejede ovenstaende, og
at vi herefter sammen kunne kvalificere og specificere, hvordan dit fokus kan undersgges
bedst med metoden - Fx udarbejder nogle refleksionsspgrgsmal som kan danne grundlag for
analysen/refleksionen, og som bedst mulig understgtter at du far s meget som muligt med
fra metoden!?

[ forhold til observation og supervision fra kollega: (Det skal veere en erfa-
ren/dygtig/uddannet i forhold til netop observation og supervision, og en som du fgler dig
tryg ved at skulle have til dette. Og sa selvfglgelig en som kan understgtte det fokus du velger
for denne metode)

Overvej hvilket fokus du praecis teenker kunne vare spaendende at se nzermere pa nar du skal
observeres og superviseres af en kollega (Maske det giver mening at vaelge det samme som
ved Microteaching? Maske giver det mening at vaelge et andet alt efter hvor du teenker at din
supervisant serligt kan bidrage og understgtte dig og din undervisning - fx paedagogisk, fag-
fagligt, didaktisk, klasserumsledelse, elev-leerer- relation etc? Lav en aftale med den kollega
som skal observere og supervisere dig omkring:

Hvornar kan/skal i mgdes far metoden, saledes at i kan aftale rammen observationen og
supervisionen (Se vedhaeftet skriv om observation og supervision pa Lillergd Skole) Hvornar
kan/skal observationen forega (1 lek.) Hvornar kan/skal supervisionen foregar (mest
optimalt hvis den kan blive umiddelbart efter eller i hvert fald sammen dag)

Som sagt sa har jeg vedhaeftet et skriv om observation og supervision pa Lillergd Skole, som
i/skolen selv har udarbejdet (det er stadig et udkast da det skal endeligt godkendes i lgbet af
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neeste maned i paeedagogisk udvalg). Brug det som inspiration og i forhold til de aftaler som
skal ggres i forhold til fgr, under og efter observationen fra din kollega.

Haber at ovenstdende er overskueligt - det er vigtigt for mig at du ikke synes det er
uoverskueligt, at du selv skal tilrettelzegge en del af indholdet og rammen for metoderne!

Lad mig gerne vide om vi sammen skal kigge pa dine tanker og fokus i forbindelse med
Microteaching. Og lad mig endelig vide, hvis du er i tvivl om noget eller har nogen spgrgsmal.!

Venlig hilsen

Jesper

9. april 2015 kl. 11.25
Hej X,
Haber at du har haft en god paskeferie!

Vil du give mig en melding omkring den opsamlingsmail jeg sendte til dig i pasken!? Gerne
hurtigst muligt da det jo "allerede"” er i naeste uge at du laver Microteaching.

Og lad mig gerne vide om vi sammen skal kigge pa dine tanker og fokus i forbindelse med
Microteaching og evt. ogsa nogle praktiske ting. Og lad mig endelig vide, hvis du er i tvivl om
noget eller har nogen spgrgsmal.!

Bedste hilsner

Jesper

10. april 2015 k1. 20.30

Hej Jesper. Du ma undskylde, at jeg ikke har faet svaret dig - Jeg har ligget vandret denne uge.
Jeg har faet sendt sedler ud til forzeldrene med tilladelse til at filme eleverne, og jeg har faet
spurgt X (Kollega) fra team 7, om hun vil veere med til en supervision - Og det vil hun gerne. Vi
skal bare have det praktiske pa plads. Jeg laver et skriv omkring fokuspunktet for observatio-
nerne her i weekenden, sa far du det sgndag aften - Haber det er okay?

Mange hilsner X
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11. april 2015 kl. 12.31
Hej X, Det er helt ok - sddan er det jo en gang imellem..

Og som sagt, sa lad mig endeligt vide om vi sammen skal kigge pa dine tanker og fokus i
forbindelse med Microteaching, hvordan du bedst muligt kan kigge pa det bagefter og evt.
ogsa nogle praktiske ting. Og lad vide, hvis du er i tvivl om noget eller har nogen spgrgsmal.!

Venlig hilsen

Jesper

12. april 2015 kl. 21.46
Hej Jesper.

Jeg har lavet et skriv, lad mig vide, hvad du teenker - Du ma meget gerne byde ind omkring
refleksionsspgrgsmalene.

De bedste hilsner X

13. april 2015 kl. 08.02

Hej X,

Jeg tror at du har vedheeftet det forkerte skriv? Det vedhaftede er tilladelsen omkring
filmning..

Vh

Jesper

Ups - Her er den rigtige

13. april 2015 kl. 09.09
Hej X,

Det ser super fint ud! Det ligner et rigtig spaeendende fokus som du har valgt, og jeg synes at
det er nogle gode og relevante (refleksions)spgrgsmal som du har skrevet!

Jeg har indsat/skrevet kommentarer i dit dokument (se vedhaeftet fil), som maske kan vaere
med til at kvalificere metoden og processen yderligere, og herved forhabentlig gare dit
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udbytte endnu stgrre.

Jeg vil lige "advare" pa forhand omkring, at nar du abner dokumentet kan det se lidt
overvaldende ud med kommentarer og laengden pa disse. Dette er ikke fordi at dit skriv har
"fejl eller mangler" - jeg synes som sagt, at det er et rigtig godt og relevant skriv du har lavet!
Det er derfor vigtig for mig at sige, at du bestemt ikke skal ggre noget anderledes! Mine tanke
og forhabning med kommentarerne er det kan kvalificerer processen og metoden yderligere
saledes, at dit udbytte bliver stgrst muligt.! Herudover haber jeg ogsa at kommentarerne kan
ggre det nemmere og mere konkret for dig at udfgre metoden og processen.

Sa aben dokumentet og la2es kommentarerne roligt en efter en. Brug det, som du synes er eller
kan vere relevant, og hvis der er noget du ikke synes giver mening i forhold til dig, sa sorter
det fra. Bemeerk at kommentarerne er laeengere end det som kan sta i dem - sa du skal lige
dobbeltklikke pa dem for at kunne se det hele som jeg har skrevet.

Jeg har ogsa skrevet en konkret fremgangsmade til nar du skal se og analysere videosekven-
sen - forhabentlig kan det ggre det nemmere og mere overskueligt for dig nar du skal til det.

Du far lige mit tif nr - 21857074 - Ring endeligt hvis du har behov for det eller hvis du er i tvivl
om noget.!

Venlig hilsen

Jesper

13. april 2015 kl. 10.35
Hej Jesper

Det var et godt input - Jeg er ikke sikker pa, om jeg har forstaet din fgrste kommentar i
mailen, det kan du se pa mit skriv, om jeg har.

Jeg har lavet om i en del af det, du kan lige se det igennem og vende tilbage. Hvor lang
forventer du at videosekvensen skal veere? Jeg forsgger mig med min iPhone.

De bedste hilsner X

13. april 2015 kl. 16.54
Hej X,
Jeg synes at det ser rigtig fint ud!

Det er rigtig sveert at sige, hvor lang videosekvensen skal veere - umiddelbart vil jeg mene et
sted mellem 5-15 min. Men det athaenger meget af hvordan du har tilrettelagt undervisningen.
Det vigtigste er vel, at du far filmet tiden lige inden/op til plenumsamtalen og selve
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plenumsamtalen - for det er vel selve plenumsamtalen som er omdrejningspunktet, og som du
gerne vil undersgge naermere (hvis jeg altsa har forstaet det rigtigt?).

Umiddelbart vil jeg geette pa at du sagtens kan finde nogle spaendende elementer pa 5 min -

det kan ogsa justeres efter hvor meget man gar i detaljen. Men nogen gange kan det jo vaere

rart og mest spaendende, hvis man har flere sekvenser som man kan vaelge mellem. Men det
afhaenger som sagt meget af, hvor lang plenumsamtalen er og hvor lang tid det giver mening
at den er. Alternativt giver det maske mening at have to plenumsamtaler, hvor eleverne har

arbejdstid imellem, og hvor du sa optager begge.

Héber at det var svar nok..
Venlig hilsen

Jesper

14. april 2015 kl. 21.32
Hej Jesper. Jeg er klar til i morgen.

Jeg talte med X (Kollega) i dag, og hun har en kandidat i dansk, og har i den forbindelse
beskaeftiget sig en del med fortolkningsfaellesskaber. Sa jeg teenker, at det er helt oplagt, at jeg
beholder det fokus. Hun kommer med i min 3. tredje lektion pa naeste onsdag, og hun ville
hgre, om hun ma give feedback torsdag i stedet - Hun kan godt lide at have lidt teenke tid. Er
det okay? Hvordan dokumenterer vi vores felles refleksioner?

De bedste hilsner X

15. april 2015 kl. 07.49
Hej X,

Det er fint med mig, at X (Kollega) gerne vil vente med at give feedback til torsdag. Jeg teenker
atvi to finder en ny og anden dato for det sidste interview nar vi mgdes i morgen. To ting: -
Mon du kan skaffe mgdelokalet (eller et andet lokale) igen til interviewet i morgen?

- Hvor lang tid har vi sammen i morgen? Blot for at vide, hvor meget vi kan na at aftale/snakke
om ud over interviewet..

Venlig hilsen

Jesper
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15. april 2015 kl. 21.24

Hej Jesper.

Observationen er gennemfgrt, og jeg har skrevet mine refleksioner ned.

Jeg har booket et lokale til os i morgen - Jeg henter dig samme sted. Vi har fra 09.00710.30.

Mange hilsner X

20. april 2015 kl. 09.58
Hej Jesper.

Tak for sidst. X (Kollega) ville gerne, hvis du gerne vil give et forslag til en observationsmeto-
de. Kan du na det til i morgen?

De bedste hilsner X

20. april 2015 k1. 12.49
Hej X,

Jeg har vedhaeftet et forslag til en observationsmetode. Det er blot et forslag, s X (Kollega)
ma/kan bruge det som det er, eller ma/kan justere og tilpasse det som hun gerne vil. Helt
konkret har jeg lavet et skema til hende som hun kan have med ind i klassen nar hun skal
observere. Herudover har jeg lavet en intro, beskrivelse og laesevejledning til det.

Som sagt kan hun "plukke"” de ting i skrivet, som giver mening for hende og som hun kan og vil
bruge som inspiration - bade til observationen med ogsa til den efterfglgende refleksion.

Lad mig vide hvis du/i er tvivl om noget eller hvis jeg pa andre mader kan supplere eller give
input/indspark til jer.

Venlig hilsen

Jesper

Du er hurtig. Det ser spaendende ud - Jeg viser X (Kollega) det. Mange hilsner

X
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9.2 Bilag 2 - Fgrste udkast til Videoanalyse-sessionen

Microteaching:

« Overvej hvilket fokus du praecis teenker kunne vare spaendende at se neermere
gennem videofilmning og efterfglgende analyse/refleksion?
o Jeg tenker, at mit fokus skal vaere fortolkningsfaellesskabet.
o Jegvil undersgge fortolkningsfeelleskabet i dansk i min 8. klasse.
o Mitudgangspunkt er, at jeg ud fra analysen og refleksion kan fa gje pa, ideer til
at skabe mere abenhed i fortolkningsfaellesskabet.
o Jegvil undersgge, i hvilke situationer fortolkningsfeellesskabet fungerer godt, og
jeg vil ogsd undersgge, hvornar det ikke fungerer:
= [ hvilke situationerne meget deltagende og motiverede? Hvordan udfol-

der de sig?
= Hvad det er, der heemmer/blokerer fortolkningsfeellesskabets udfoldel-
se.
Refleksionsspgrgsmal:

Hvordan reagerer eleverne i plenum - Nonverbalt?
o Hvordan er elevernes kropssprog?
o Hvordan er mit kropssprog?

* Hvordan reagerer jeg i plenum - Nonverbalt?

o Hvordan placerer jeg mig i klasserummet?

o Hvordan placerer eleverne sig?

o Hvordan er stemningen i klasserummet? Presset, let etc.?
* Hvordan reagerer eleverne i plenum - Verbalt?

o Hvilke elever byder ind i samtalen, og hvem afholder sig - Er der en synlig struk-

tur?

* Hvordan reagerer jeg i plenum - Verbalt?

o Hvordan responderer jeg pd elevernes udtalelser?

o Hvordan er min tonering?
* Tegn i fortolkningsfallesskabet:
o Kan jeg se nogle tegn pa barrierer mod leering? Ambivalens, forsvar, modstand?
o Erder nogle sekvenser, hvor eleverne er deltagende? Hvilke situationer?
o Hvilke spgrgsmadl stiller jeg, ndr eleverne deltager aktivt?

* Hvordan er mit kropssprog?

» Hvordan er elevernes kropssprog?
o Hvilke spgrgsmadl stiller jeg, ndr eleverne ikke deltager aktivt?

* Hvordan er mit kropssprog?

» Hvordan er elevernes kropssprog?

De praktiske overvejelser:

* Her skal du overveje hvilken del af lektionen du kan/vil se naermere pa dit
fokus?
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o Jegteenker, at jeg starter med at filme ved de indledende opgaver, som skal af-
sluttes med en samtale i plenum. Det er sveert helt at szette et eksakt tidspunkt
pa, men omKkring 3. lektion.

* Hvordan kan det filmes bedst muligt - taet pa/langt fra? Hele klassen/En-til-en-

dialog?

o Jegtror, atvi far det bedste resultat ved at filme langt fra, pd denne made bliver
helheden mere synlig.

* Hvordan kan du nemt tilgeengeligt se og analysere /reflektere over dit fokus?

o Jeghar mulighed for at analysere og reflektere onsdag aften hjemme hos mig
selv - Det er absolut der, der er mest arbejdsro og tid til fordybelse.

Jeg ser hele filmen igennem.

Jeg udveelger herefter en til to sekvenser som er interessante i forhold til
mit fokus: Hvor fortolkningsfellesskabet fungerer/eller tenderer til at
fungere godt. Hvor fortolkningsfaellesskabet var/blev heemmet/blokeret.
Jeg ser sekvenserne igennem igen og bruger mine refleksionsspgrgsmal
til at analysere sekvenserne.

Mit udgangspunkt er, at jeg forhabentligt far gje pa en ting, hvor fortolk-
ningsfallesskabet fungerer godt, som jeg kan ggre endnu mere af fx
spgrgsmalstyper, kropssprog etc. Jeg forventer ogsa at fa gje pa en ting,
som jeg kan ggre anerledes i min praksis, verbalt savel som nonverbalt,

on

som jeg kan aendre/”skrue pa” efterfglgende.

* Hvor lang tid vil vaere optimalt at afsatte til analysen/refleksionen?

o Mellem en time til halvanden - Jeg teenker, at det er realistisk ogsa i en praksis-
virkelighed. Hvis jeg star med en problematik i klassen fagligt/socialt, bruger
jeg ofte langt mere tid.

Observation og supervision fra kollega:

* Jeger blevetlidti tvivl omkring mit fokus i forhold til supervisionsdelen. Jeg har en
meget alsidig klasse og niveauforskellene er meget spredte - Derfor kunne et spaen-
dende fokus veere undervisningsdifferentiering. Men hvis jeg nu far lyst til at arbejde
videre med fortolkningsfaellesskabet efter pa torsdag, er det jo ogsa ret zergerligt. Ma
jeg beslutte dette fokus pa torsdag, eller er det for sent i processen?

* Deter X (Kollega) min kommende teamkollega, som jeg har spurgt, om hun ville
deltage. Mads anbefalede hende, og han siger, at hun er meget skarp. Jeg kender hende
ikke super godt, vi har planlagt nogle idraetsforlgb sammen - Men jeg er meget tryg ved
hende, og jeg teenker det er en god made, hvor vi kan laere hinanden bedre at kende.
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9.4 Bilag 4 - Lydfiler og transskription
Findes pa den vedlagte CD
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9.5 Bilag5 - Forslag til 'observationsmetode’

Observations-"metode”

- Et forslag til en ramme for observationen og den efterfglgende
supervision

Intro, beskrivelse og leesevejledning

Denne ramme skal blot opfattes som et forslag/skabelon til en observations-"metode”.
Skabelonen kan fint bruges som den er, men observatgren/supervisanten (brugeren) kan
ogsa justere og tilpasse den efter egne erfaringer eller egen vilje.

Pa sidste side kan du finde en skabelon til et observationsskema, hvor de ogsa kan se
eksempler pa, hvordan skemaet kan/skal udfyldes.

Skabelonen er udarbejdet med 4 niveauer, som skal ggre det nemmere at fokusere,
strukturere og systematisere sine observationer, og sdledes ogsa ggre den efterfglgende
supervision nemmere at ga til.

Niveau 1 er grundlaeggende og omdrejningspunktet for observationen. Her noteres
(objektivt!) de relevante/interessante episoder og situationer i forhold til det udarbejde fokus
for observationen.

Niveau 2, 3 og 4 kan udfyldes mere efter “smag og behag” alt efter hvilke tanker og refleksio-
ner observatgren ggr sig omkring 'beskrivelsen’ (niveau 1). Ved nogle beskrivelser vil man
maske bade synes, at det giver mening at notere noget i bade niveau 2, 3 og 4, mens det andre
gange maske kun synes relevant og meningsfuldt at notere noget i ét af disse niveauer.

Niveau 1: Beskrivelser

- Deter vigtigt at beskrivelserne som noteres bliver beskrevet sa objektivt som muligt!
Beskrivelserne kan nemlig bruges i den efterfglgende supervision til at genkalde den
beskrevne episode/situation saledes, at bade du og leereren kan genkende situationen
og at situationen stadig er "neutral” nar i skal til at tale og analysere/reflektere over
den.

Herudover er det altid godt og rart, at kunne give konkrete eksempler nar man skal
supervisere.

Noter evt. dine observationer pa et separat stykke papir og overfgr (bagefter) de vig-
tigste episoder/situationer til/i nedenstdende skema.

Niveau 2: Spgrgsmal til beskrivelsen

- Detkan vere fint at notere det/de umiddelbare spgrgsmal, som man teenker kunne
veere spaendende at vide naeermere om eller som kunne vare relevant at fa besvaret.
Efter observationen kan man evt. sortere i, omformulere i, revurdere pa spgrgsmalene
og maske dukker nye og anderledes spgrgsmal op, som kan bruges i supervisionen.
Overvej betydningen af forskellige spgrgsmalstyper. Hvad og hvordan spgrgsmal bru-
ges til at afdeekke konkrete detaljer.

Abne (autentiske) spgrgsmal bruges til at afdeekke tanker, holdninger og falelser i situ-
ationen samt giver anledning til refleksion og analyse.
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Niveau 3: Egne reaktioner pa beskrivelsen

- Deter vigtigt at leegge meerke til, at observatgrens egne reaktioner ikke ngdvendigvis
er de samme, som dem klassen oplever. Derfor skal observatgrens feedback ikke have
formen: "nar du ggr sadan, sa bliver eleverne ukoncentrerede”, men derimod "nar du
ggr sadan, sa bliver jeg ukoncentreret.”

Niveau 4: Vurdering pa beskrivelsen

- Observation pa dette progressionsniveau drejer sig om, at observatgren skal forsgge at
tolke leererens motiver og prgve at forklare det, der observeres. Disse tolkninger er og
bliver observatgrens, og det er vigtigt at betragte dem som oplag til debat i den efter-
folgende samtale. Observatgren skal formulere sig, sa det er tydeligt, at det er
hans/hendes vurdering, der tilbydes til lzereren. Fx: "Jeg oplever, at...". Dette kunne fx
efterfglgende fgre til spgrgsmalet: "Hvordan oplevede og vurderede du det selv” og evt.
"Hvad teenker du om min oplevelse og vurdering?”

At vaere supervisor

Som supervisor er din opgave at saette gang i og abne for en refleksion over det, der har
fundet sted i undervisningen, herunder bade at stille gode, igangsaettende spgrgsmal (gerne
abne og autentiske), men ogsa gerne at spille ind med egne eksempler og tanker fra
observationen. Det er din opgave at i bliver i "analyse- /refleksionsfasen”, sa laenge som du
vurderer at det er konstruktivt og ngdvendigt samtidig med at du/i ogsa efterfglgende nar og
formar at blive konkrete og evt. lgsningsorienterede. (Min egen erfaring er, at jeg som laerer er
vant til at veere meget lgsningsorienteret og derfor har tendens til nogen gange at hoppe for
hurtigt videre fra analysen/refleksionen © - Her kan bevidsthed om forskellige spgrgsmalsty-
per veere rare at have i baghovedet for at kunne blive eller springe frem og tilbage mellem
analyse og lgsning).

Undervejs kan du spille ind med:

- Egne reaktioner, fortolkninger og vurderinger (niveau 3 og 4) (uden at overtage eller
afspore samtalen) f.eks.: “Nr du fortaeller sddan, virker det sddan pA mig/far jeg en
fornemmelse af/far jeg den ide...”

- Spgrgsmal (abne og autentiske), som bruges til at afdeekke tanker, holdninger og
falelser i situationen samt giver anledning til refleksion og analyse
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Spergsmalstyper
KARL TOMMS Spo

PETEKT\VEN

rgsmals-typer

Lineaere g L R
antagelser
3~
LINEARE STRATEGISKE
_eller eller
fortidsorienterede 51-¢mtidyoriente:ed¢ l¢sninge1-
simple spprgsmil | simple spgrgsmil \
e afklarende - ledende
e definerende e konfronterende
Orienterende e undersggende | o 1 nspirerende Pavitkende
spoprgsmal — spgrgsmal
FORTIDS - CIRKULARE eller REFLEKSIVE eller FREMT(DS-
RETTEDE fortidsorienterede fremtidsorienterede ' RETTEPE
komplekse spprgsmil . | komplekse spgrgsmail
5F¢rg's:n§_l om: e hypotesespprgsmal
e relationer e mvulighedsspgrgsmal
e mgnstre e s¢enarie Swrgsmé.l
ANTROPOLOGE N e forske llige emmirakel- FREMTIPS FORSKEREN
positioner og SP;ﬂrgSmﬂ
perspektiver
Citkvlaere
relationier /mpnstre ahtag'elser

Observationsskema med eksempler

(kan printes ud (men lav da stgrre felter med plads til at skrive) eller konstruer selv pa papir

med kuglepen)

EKSEMPEL

KI. 10.05:

Leereren siger: "Ja, det her er
jo sveert for sddan nogle som
jer, sd vi er ngdt til at leegge
hardt ud og sa se, om I kan
klare det."

- Husker hun selv
ord? Er det en

leegge op til et

befordrende made at

undervisningstema pa?

sine

EKSEMPEL
Kl. 12.30:

Leereren kommer ind og
hilser venligt og muntert pa
eleverne. Siger noget om
vejret.

- Jeg fgler mig
afslappet, og der er
styr pa sagerne. Jeg
skal bare lytte.
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Kommer med en klar
introduktion til dagens
indhold.

Kl. 12.45:

Leereren stiller en del
spgrgsmal pa én gang uden at
give eleverne tid til at svare.
Da hun tier, siger eleverne
ikke noget. Flere elever virker
ukoncentrerede.

- Jeg bliver forvirret.

Klarheden fra fgr er
vak, nu forstar jeg
ikke, hvilke
spgrgsmal jeg skal
svare pa. Under
forvirringen er
irritationen.

EKSEMPEL
Kl 9.15:

Leereren kommer ind og
forteeller klassen, at de skal
lave tveerfagligt gruppearbej-
de med historie i 5 lektioner.
Leereren fortaeller klassen om
emnet for gruppearbejdet
(borgerkrigen i USA) og
forklarer, at grupperne skal
starte med at formulere, hvad
de gerne vil arbejde med
inden for dette emne.

Eleverne virker forvirrede og
spgrger til gruppernes
sammensatning, og hvad det
er, de skal svare p3, og om de
sa skal have engelsk i
historietimerne?

Leereren svarer undvigende
pa spgrgsmalene, traekker lidt
pa det, og siger i stedet for
mere om borgerkrigen.

- Det virker som om
bade lzerer og elever
er forvirrede over,
hvad der skal forega.

- Eleverne kan
sikkert ikke arbejde,
far de far flere
informationer om
konteksten for
gruppearbejdet.

- Det er uklart, om
eleverne selv skal
lave rammen, eller
om laereren faktisk
har en ramme i
hovedet. Oplaegget til
gruppearbejdet
skaber forvirring og
usikkerhed.
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9.6 Bilag 6 - Interviewguide, Indledende interview

Interviewguide — Indledende interview

Tak fordi du vil bidrage til mit Speciale.

Interviewet kommer til at handle om din ”normale” undervisningspraksis — herunder din

forberedelse, udfersel og sarligt din evalueringen af undervisningen. Herudover sperges ind til de

muligheder og udfordringer, som du ser ved de to observations/supervisions-"metoder”.

Underskrivning af samtykkeerklering.

Vi har 45 min, sa lad os bare gé i gang, hvis du ikke har nogen spergsmal!?

Temaer Interviewspgrgsmal
* Navn
Praktisk info e Alder

Hvor lang tid har du veret ansat her pa skolen
Undervisningserfaring
Linjefag / undervisningsfag

Normal undervisnings-
praksis

Hvordan forbereder du typisk din undervis-

ning?
o
o
o

Eksempler?

Hvor lang tid bruger du typisk?

Hvad er vigtigt for dig ved/i din forbe-
redelse?

Hvad kendetegner nar du er tilfreds
med din forberedelse?

Hvad kendetegner nar du ikke er til-
freds/far forberedt dig godt?

Hvad understgtter at du far forberedt
dig godt og hvad udfordrer?

Hvordan ggr du brug af tidligere erfa-
ringer?

Hvordan ser en typisk undervisning ud for dig?

(@)
(@)

Eksempler?

Hvad er vigtigt for dig nar du undervi-
ser?

Hvad er god undervisning for dig?
Hvordan handterer/tackler du uforud-
sete ting i din undervisning?

Hvordan ggr du brug af tidligere erfa-
ringer?

Hvordan evaluerer du typisk din undervis-

ning?
o

Eksempler?
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o Hvor lang tid bruger du typisk?

o Hvad er vigtigt for dig ved/i din evalue-
ring?

o Hvilke ting/elementer evaluerer du pa?

o Hvordan bruger du evalueringen frem-
adrettet?

Udvikling af undervisnin-
gen

Hvordan synes du at du har udviklet din
undervisning?

o Hvad har du (aktivt) gjort for at udvikle
undervisningen? — Konkrete eks? - Me-
toder?

o Hvad har understgttet den udvikling

o Forhindret udvikling

o Skolen/dig selv

Hvordan synes du at du har udviklet dig selv
som laerer?

o Hvad har du (aktivt) gjort for at udvikle
dig? - Konkrete eks? - Metoder?

o Hvad har understgttet den udvikling

o Forhindret udvikling

o Skolen/dig selv

Hvad kan ggre din undervisning endnu bedre?

o Hvad vil du gerne blive bedre til?

o Hvordan arbejder du med dette?

o Hvad kan du selv ggre?

o Hvad skal du have hjeelp til?

Hvordan samarbejder du med dine kollega-
er/ledelsen?

UVM og reformen ligger op til at der skal vare
mere og mere struktureret systematisk brug af
observation/supervision - hvad teenker du om
det?

o Hvad forstar du ved metoderne?

Microteaching

Har du erfaring/prgvet metoden fgr?
Hvordan teenker/haber du at metoden kan
veere med til at udvikle din undervisning?
Hvilke muligheder ser du ved metoden?

o Hvilke muligheder ser du ved det at
skulle reflektere over egen undervis-
ning med sig selv?

Hvilke udfordringer ser du ved metoden?

o Huvilke udfordringer ser du ved det at
skulle reflektere over egen undervis-
ning med sig selv?
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Undervisningsobservation
og supervision fra kollega

Har du erfaring/prgvet metoden fgr?
Hvordan teenker/haber du at metoden kan
veere med til at udvikle din undervisning?
Hvilke muligheder ser du ved metoden?

o Hvilke muligheder ser du ved det at
skulle reflektere over egen undervis-
ning gennem supervision med en kolle-
ga - altsa sammen med en anden?

Hvilke udfordringer ser du ved metoden?

o Huvilke udfordringer ser du ved det at
skulle reflektere over egen undervis-
ning gennem supervision med en kolle-
ga - altsa sammen med en anden?

Larergerningen Hvad kan du godt lide ved at veere leerer?
Hvad er vigtigt for dig nar du underviser?
Hvad er du god til som leerer?
Hvilke udfordringer har du som laerer?
Andet Har du noget, du selv vil tilfgje?

Har du nogle spgrgsmal til os?
@nsker du at veere anonym?
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9.7 Bilag 7 - Interviewguide, Videoanalyse

Temaer

Interviewspgrgsmal

Indledning

Hvad er dine (overordnede) tanker omkring
Microteachingsforlgbet?

(@)
(@)
(@)

(@)

Hvilke positive elementer var der?
Hvilke muligheder ser du i det?

Hvad er det vaesentligste du har faet ud
af det?

Hvilke negative elementer var der?
Hvilke udfordringer var der?

Hvordan passer det/passer ikke med de
overvejelser/forestillinger du havde
gjort dig inden?

Forberedelsesdelen og
Udferselsdelen (lektio-
nen) af Microteaching

Hvordan forberedte du undervisningen
(Microteachingsdelen)?

O

(@)
(@)

Gjorde du noget anderledes end nar du
forbereder dig "normalt”? Hvad og
hvorfor?

Hvor lang tid forberedte du dig?
Havde du nogle (serlige) udfordringer
i/under forberedelsen? Hvilke?

Hvordan pavirkede forberedelsen af metoden i
undervisningen, planlaegningen af undervis-
ningen?

Hvad var dit fokus(punkt) for undervisningen
(microteachingsdelen)?

(@)
(@)

Hvorfor valgte du netop dette fokus?
Hvilken betydning havde det, at du
havde et fokuspunkt?

Hvordan forestillede du dig, at Micro-
teaching kunne veere med til at ggre dig
klogere i forhold til dit fokus?

Hvordan udfgrte/gennemfgrte du undervis-
ningen (Microteachingsdelen)?

O

Hvordan var undervisningen sammen-
lignet med en "almindelig” undervis-
ningslektion?

Hvordan gik undervisningen i forhold
til det planlagte?

Hvilken betydning havde det dig, at du
havde et fokuspunkt?

Hvordan kom dette/dit fokuspunkt til
udtryk i undervisningen?

Havde du nogle (szrlige) udfordringer i
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undervisningen? Hvilke?

Analyse-
/evalueringsdelen af
Microteaching

Hvad var de fgrste tanker du gjorde dig da du
sa videoklippet igennem?

Var det nemt for dig at se hvilke elementer
som var spaendende og hvilke klip/sekvenser
som skulle udvalges?

Hvordan brugte du den udarbejde ramme for
analysen/evalueringen med at udvzelge se-
kvenser?

o Hvordan fungerede den/det?

o Hvad fungerede seerligt godt?

o Hvad var sveert?

o Huvilke sekvenser udvalgte du?
Hvordan analyserede/evaluerede du video-
klippet / sekvenserne?

o Hvad analyserede du serligt pa?

o Hvordan greb du det an?

o Hvad tenkte du undervejs?

o Gjorde du noget anderledes end du

havde planlagt?
Hvad er forskellen pa at have og fglge en
bevidst og konkret metode til evaluering kon-
tra det du normalt ggr nar du evaluerer?
Hvilken betydning havde det at du sad og
evaluerede din undervisning og dit fokus, som
et isoleret element?
Hvad fik du gje pa undervejs i analysen?
Hvad er du blevet klogere pa?

Fremtidig brug af
Microteaching

Hvad er dine tanker omkring at bruge metoden
i fremtiden?
o Hvornar og til hvad er metoden seerlig
brugbar?
o Huvilke udfordringer er der ved at bruge
af metoden?
Hvad ville du ggre mere af eller det samme af,
hvis du skulle bruge metoden igen?
Hvad ville du ggre anderledes, hvis du skulle
bruge metoden igen?

Samlet om Microteaching

Hvilket udbytte har du faet ud af metoden?
o Hvad er dit stgrste udbytte af metoden
o Hvor havde du habet/forventet at fa et
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stgrre udbytte?

o Hvad var svert ved og i at bruge meto-

den?

o Hvad kan du bruge fremover?
Hvordan var det at have en (konkret) metode
til at evaluere/analysere sin undervisning?

o Hvor og hvordan fungerede metoden

godt for dig?

o Hvor og hvordan fungerede metoden

ikke for dig?

Andet

Har du noget, du selv vil tilfgje?
Har du nogle spgrgsmal?
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9.8 Bilag 8 - Interviewguide, Kollegaobservation

Temaer

Interviewspgrgsmal

Indledning

* Hvad er dine (overordnede) tanker omkring
Kollegaobservationsforlgbet?
o Huvilke positive elementer var der?
o Hvilke muligheder ser dui det?
o Hvad er det vaesentligste du har faet ud
af det?
o Huvilke negative elementer var der?
Hvilke udfordringer var der?
o Hvordan passer det/passer ikke med de
overvejelser/forestillinger du havde
gjort dig inden?

(@)

Forberedelsesdelen og
Udfgrselsdelen

* Hvordan forberedte du undervisningen
(observationslektionen)?

o Gjorde du noget anderledes end nar du
forbereder dig "normalt”? Hvad og
hvorfor?

o Hvorlang tid forberedte du dig?

o Havde du nogle (sarlige) udfordringer
i/under forberedelsen? Hvilke?

* Hvordan pavirkede forberedelsen af metoden
undervisningen - Fx at du sad sammen med din
kollega inden?

* Hvad var dit fokus(punkt) for undervisningen

o Hvorfor valgte du netop dette fokus?

o Hvilken betydning havde det, at du
havde et fokuspunkt?

o Hvordan forestillede du dig, at Kollega-
observation kunne vere med til at ggre
dig klogere i forhold til dit fokus?

* Hvordan blev det indledende mgde med din
kollega brugt til og pa?
o Var der noget serlig i snakkede om el-
ler aftalte?

* Hvordan udfgrte/gennemfgrte du undervis-
ningen?

o Hvordan var undervisningen sammen-
lignet med en "almindelig” undervis-
ningslektion?

o Hvordan gik undervisningen i forhold
til det planlagte?

o Hvilken betydning havde det dig, at du
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havde et fokuspunkt?

o Hvordan kom dette/dit fokuspunkt til
udtryk i undervisningen?

o Havde du nogle (serlige) udfordringer i
undervisningen? Hvilke?

Supervisionen * Hvad var de fgrste tanker du gjorde dig efter
supervisionen?
* Forteel hvordan i greb supervisionen an?

o Brugte i en bestem fremgangsmade?

o Hvad snakkede i om i supervisionen?

o Hvad analyserede du seerligt pa?

o Hvad tenkte du undervejs?

o Hvad fik du gje pa undervejs i analysen?

o Hvad fungerede seerlig godt af de ting
de kollega gjorde og sagde under/i su-
pervisionen?

* Hvad er du blevet klogere pa?

o Pa hvilket/hvilke omrade(r) fik du seer-
lig meget ud af supervisionen? Fx Pee-
dagogisk, didaktisk, fagligt, personligt

* Hvilken betydning havde det at du sad sam-
men med din kollega?

* Huvilke negative elementer / udfordringer var
der i supervisionen?

o Havde i samme oplevelse og forstaelse
af de elementer i analyserede og snak-
kede om?

* Fik du det ud af metoden som du havde regnet
med og forestillet dig?
Fremtidig brug af * Hvad er dine tanker omkring at bruge metoden
Kollegaobservation i fremtiden?

o Hvornar og til hvad er metoden seerlig
brugbar?
o Huvilke udfordringer er der ved at bruge
af metoden?
Hvad ville du ggre mere af eller det samme af,
hvis du skulle bruge metoden igen?
Hvad ville du ggre anderledes, hvis du skulle
bruge metoden igen?

Samlet om Kollegaobser-
vation

Hvilket udbytte har du faet ud af metoden?
o Hvad er dit stgrste udbytte af metoden
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o Hvor havde du habet/forventet at fa et
stgrre udbytte?

o Hvad var svert ved og i at bruge meto-
den?

o Hvad kan du bruge fremover?

o Hvor og hvordan fungerede metoden
godt for dig?

o Hvor og hvordan fungerede metoden
ikke for dig?

Samlet om deltagelse i * Hvad har var/har veeret din bedste oplevelse

metoderne ved at bruge metoderne?

* Hvordan er du blevet klogere pa dig selv og din
undervisning?

Andet * Har du noget, du selv vil tilfgje?

* Har du nogle spgrgsmal?

* Aftale tilbagemelding og afrapportering af
projektet
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9.9 Bilag 9 - Samtykkeerklaering

e

AALBORG UNIVERSITY

Samtykkeerklaering
Marts 2015

Jeg bekrafter hermed, at jeg deltager i Jesper Thorsen Stamp’s specialeprojekt
og deltager i forskellige observations/supervisions-metoder samt interview af

egen fri vilje, og at dette specialeprojekt ma anvende mine udsagn i projektet.
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10 Artikel

Kompetenceudvikling af folkeskolelaerere

- Et casestudie om praksisnaer kompetenceudvikling gennem videoanalyse
og kollegial observation

Af
Jesper Thorsen Stamp
Leering og forandringsprocesser
Aalborg Universitet, Kgbenhavn
Speciale-artikel

Abstract

[ specialet er afprgves to kompetenceudviklingsmetoder, som er praksisnzere,
smidige og billige, nemlig Videoanalyse og Kollegaobservation for herigennem at
se nermere pa den deltagende laereres leering og kompetenceudvikling heri,
samt oplevelse og erfaring med disse. Dette ggres gennem en kvalitativ forsk-
ningstilgang med casestudiet som metode, hvori afprgvningen af metoderne er
foregdet med inspiration fra aktionsforskning.

[ Specialet konkluderes det, at der gennem den deltagende leerers arbejde med de
to metoder blev skabt et fundament for leering og kompetenceudvikling. Det kan
dog ikke konkluderes, om den deltagende laerers refleksioner over praksis har
@ndret hendes forstaelser, vurderinger og handlinger, og saledes hendes fremti-
dige undervisning og praksis, hvilket er en forudseetning for, at der er skabt lae-
ring og kompetenceudvikling.

Indledning

Den danske folkeskole har gennem de seneste to ar gennemgaet store forandringer, hvor to
store reformer og en ny arbejdstidslov har vaeret med til at forandre bade rammerne og
indholdet for, i og omkring folkeskolen.

Kompetenceudvikling af leerere er saledes hgjaktuelt for at kunne udleve den nye folkeskole-
reform (Qvortrup et al., 2014). Dette underbygges ogsa af Danmarks evalueringsinstitut
(EVA), som i en rapport peger p3, at skoler har stdet og stadig star over for udfordringer, der
kraever, at hele eller store dele af lzererne gger deres paedagogiske og didaktiske kompetencer
(EVA, 2013).

Rambgll og Danmarks Evalueringsinstitut (2013) har i forbindelse med den nye folkeskolere-

form lavet en kortlaegning og analyse omkring opkvalificering af leerer. Her peger de p3, at
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sarligt den praksisnaere kompetenceudvikling er effektiv, nar det handler om at forbedre
undervisningspraksis til fordel for elevernes leering. Herudover er lzering pa jobbet ofte en
effektiv, smidig og billig form for kompetenceudvikling (Rambgll & EVA, 2013).

Specialet gnsker at afprgve to kompetenceudviklingsmetoder, som er praksisnaere, smidige og
billige, nemlig Videoanalyse og Kollegaobservation.

Jeg har haft kontakt til en folkeskole og har faet en lzerer fra denne skole til at deltage i

specialet, hvori hun har afprgvet de to metoder.

Problemformulering

Hvordan kan folkeskolelaereres egen undervisningspraksis bruges som udgangspunkt for laering
og kompetenceudvikling? Og hvilken oplevelse og erfaring har folkeskoleleerere med metoderne

Videoanalyse og Kollegaobservation som redskab til lzering og kompetenceudvikling?

Metode

Den kvalitative forskningstilgang er valgt, hvori interview udggr empiren og grundlaget for
dette speciale (Kvale, 1997; Brinkmann & Tanggaard, 2010; Kvale & Brinkmann, 2009)
Interviews er velegnet til dataindsamling i casestudier (Thisted, 2013), som netop er anvendt
som metode i specialet. Casestudiet er anvendt da denne metode netop producerer konkret,
praktisk og kontekstafthaengig viden, og dermed velegnet til at undersgge et bestemt feenomen
(Yin, 2013; Flyvbjerg, 2006). Casestudiet er saledes med til at understgtte forstaelsen af, at
den deltagende leerers kompetenceudvikling ma tage udgangspunkt og tilrettelaegges i forhold
til netop den kontekst, som den deltagende leerer befinder sig. Casestudiet i dette speciale er
en singlecase med et holistisk design (Yins, 1994;39). Specialets case skal forstds som en
enkeltstdede case, som gnskes udforsket for herigennem at opna stgrre indsigt og forstaelse
om den pageeldende sag - i dette tilfzelde kompetenceudvikling gennem de to metoder.
Ligeledes er en singlecase velegnet som en eksplorativ undersggelse (Yin, 1994; Thisted
2013), som netop er meningen med dette speciale. Det holistiske design kommer til udtryk
ved at specialet anvender en samlet analyseenhed for casen, hvor de to metoder analyseres

som en samlet kompetenceudvikling for den deltagene leerer (Yin, 1994; Thisted 2013).
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Aktionsforskning som inspirationskilde

Grundtanken bag dette speciale var, at projektet skulle veere udviklingsorienteret og
veaerdiskabende for den deltagende leerer og dermed indirekte ogsa for skolen. Derfor er
aktionsforskning brugt som inspirationskilde til udarbejdelse og gennemfgrsel af specialet
(Bloch-Poulsen et al., 2012; Duus etal., 2012).

Ifglge Duus et al. (2012;86) kan samspillet mellem forsker og deltager beskrives gennem tre
niveauer: Basisniveau, metaniveau og slutniveau. Pa grund af den begransede varighed, som
dette speciale har, vil specialet primaert arbejde og bevage sig pa basisniveauet. Jeg er saledes
bevidst om, at der i dette speciale arbejdes efter en mindre grad af medbestemmelse med den
deltagende laerer, som kan vaere modstridende med aktionsforskningens formal og

grundtanke (Bloch-Poulsen, 2012).

Videoanalyse og Kollegaobservation

Dette speciales brug af metoden Videoanalyse er inspireret af metoden Microteaching (Allen
et al.,, 1969). Metodens grundlaeggende tankegang kan beskrives gennem modellen: “teach —
review & reflect = re-teach approach”, (Undervis = gennemse video(klip) og reflekter — gen-
undervis”10) (Allen et al., 1969). Med udgangspunkt i min forstaelse for leerernes situation og
de begraensede ressourcer, som er til radighed i arbejdet med kompetenceudvikling, er denne
metode sdledes justeret og tilpasset sa den imgdekommer dette behov og gnske. Den filmede
undervisning skal sdledes ikke foregar via abne Kkollegial diskussion, men den deltagende
leerer reflekterer selv over den filmede undervisning. Ligeledes skal undervisningen, som
filmes, ikke veere en isoleret og specielt tilrettelagt undervisning, men derimod udfgres og
udgves sa almindeligt som muligt.

Metoden Kollegaobservation er inspireret af metoden kollegial observation og supervision
(Baandrup et al., 1994; Tortzen Bager et al., 2011), men er ligeledes justeret og tilpasset sa
den imgdekommer dette speciales behov og gnske. Det er sdledes fravalgt at have en tredje
kollega i metoden med en rolle som ‘'mediator’. Den observerende og superviseredne kollega

har saledes bade rollen som 'supervisor’ og 'mediator’ under supervisionen.

10 Egen oversaettelse
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Teoretisk ramme

Kompetenceudvikling en szerlig kvalificeret form for leering og der er saledes naer sammen-
hang mellem kompetence og leering (Illeris, 2004; 2006; 2011; Wahlgren et al., 2002;
Ellstrom 1996). Laering og kompetenceudvikling har sdledes samme grundtrak, idet de begge
foregar i et samspil mellem samspilsprocessen og tilegnelsesprocessen, som styres, pavirkes
og athaenger af tre dimensioner: Den indholdsmaessige, den drivkraftmaessige og den
samspilsmaessige dimension. Det komplekse samspil og spaendingsfelt mellem disse processer
og dimensioner udfoldes yderligere gennem Donald Schons (2001) teori om "Den reflekte-
rende praktikker”, Jack Mezirows (2000; 2005) teori om "Transformativ leering” og Etienne

Wengers (2004) teori om "Praksisfeellesskaber”.

Et rum for refleksion

Igennem den deltagende leerers arbejde med metoderne Videoanalyse og Kollegaobservation
blev der skabt et rum for refleksion. Heri var metodernes faste fremgangsmade og struktur
medvirkede til, at den deltagende lzerer blev fastholdt i sine refleksioner og sin analytiske
tilgang til undervisningen, som gav mulighed for refleksion-i og over-handling (Schén, 2001)
og refleksion over sin meningsstrukturer (Mezirow, 2000;2005).

Det, at den deltagende leerere valgte et fokuspunkt gjorde hendes refleksioner fokuserede og
skabte ligeledes medbestemmelse og tryghed i arbejdet med metoderne, som pavirkede
hendes engagement i metoderne, hvilket kan have pavirket hendes leering og kompetenceud-
vikling positivt (Illeris 2004; 2006; 2011). Ogsa de udarbejdede spgrgsmal i metoderne var
med til at fokusere og fastholde den deltagende leerers refleksioner.

I metoden Videoanalyse ser det ud til, at den sociale dimension var tidsmaessigt forskudt, og
at hendes refleksioner fra denne metode saledes fgrst fik mening og betydning i Kollegaob-
servationen. (Illeris 2006; 2011)

Gennem den sociale interaktion i Kollegaobservation blev der skabt et praksisfeellesskab
(Wenger, 2004), hvorved der gennem metoden blev skabt et rum for laering. [ dette
praksisfeellesskab fik den deltagende lzerer bekreaeftelse pa dels sin egen rolle som laerer og
dels pa sin undervisning og praksis. Denne bekraeftelse fra kollegaen skabte desuden tryghed,
hvilket kan have pavirket hendes engagement i supervisionen, og dermed have gget hendes
lzeringsudbytte. Den sociale interaktion og refleksionerne herigennem, var ligeledes med til at

skabe nye perspektiver og nuancere situationer og problemstillinger fra hendes undervisning
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og praksis, hvorigennem metoden var med til at skabe et fundament for leering. Der ses
tendenser til at den deltagende leereres og kollegaens samme forstdelse og syn pa undervis-

ning kan have skabt en overvagt at homogenitet (Wenger, 2004).

Arbejdet med metoderne fremover

Den deltagende lzerer gav i interviewene udtryk for, at hun godt kunne finde p4, at bruge
metoderne i hende fremtidige arbejde og udvikling. Spgrgsmalet er her om det var hendes
folelse og tanke af, at have faet et udbytte af metoderne, eller om det var den positive
farstegangsoplevelse af arbejdet med metoderne og det at have faet en redskab til arbejdet
med egen udvikling? Svaret er nok bade og, hvori dette kan vere en interessant og nyttig
information, hvis metoderne skal udbredes til for eksempel andre lzerer pa skolen, hvori det
derfor kan veere vigtigt i leererens arbejde med metoderne fgrste gang, at leereren er tryg, har
tilpas medbestemmelse, og at fremgangsmaden er struktureret.

En anden ting som maske ogsa er vard at tage hgjde for i et eventuelt fremtidige arbejde med
metoderne er, at leererens alder og anciennitet maske ogsa kan pavirke arbejdet med
metoderne og udbyttet i herfra. Som den deltagene leerer giver udtryk for, sa tror hun, at en
leereres alder og erfaring, pavirker maden hvorpa denne laerer vealger at ville deltage i
sadanne metoder. En made dette kan forstas p4, er ved at deres meningsstrukturer omkring
undervisning ma antages, at ligge dybere indlejret i dem, hvorved det kraever stgrre
forstyrrelser, at &endre disse meningsstrukturer. En erfaren laerer vil sdledes formentlig ikke
opleve samme udbytte, som en mindre erfaren laerer, hvorved metoderne kan opleves som
mindre positive og udbytterig.

En tredje ting som maske ogsa er vard at tage hgjde for i et eventuelt fremtidige arbejde med
metoden Kollegaobservation er valget af den kollega, som skal observere og supervisere den
pageeldende laerer. Der var positive elementer ved at den deltagende leerer og kollegaen havde
samme forstaelse og syn pa undervisning, da dette blandt andet skabte tryghed og heri
engagement hos den deltagende lzerer. Men spgrgsmalet er om den pageeldende lerer ville
kunne fa et stgrre udbytte, hvis kollegaen netop havde en anden forstaelse og et andet syn pa
undervisning end hende selv, og om dette ville skabe flere og andre refleksioner. Dette kunne
eventuelt teenkes ind i en stgrre strategi og plan for en leereres kompetenceudvikling. Her
kunne laererens fgrste erfaring med metoden saledes foregar i et samspil med en kollega, som

havde samme forstaelse og syn pa undervisning for herigennem at skabe en positiv
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farstegangsoplevelse med metoden. Efter at have opnaet erfaring og tryghed med metoden
kunne leereren udfordres ved at observeres og superviseres af en kollega, som har en anden
forstaelse og et andet syn pa undervisning for herigennem at gge den pagaldende laereres

udbytte gennem gget diversitet.

Konklusion

Igennem den deltagende leerers arbejde med metoderne Videoanalyse og Kollegaobservation
blev der skabt et fundament for laering og kompetenceudvikling, idet bade engagement,
praksis og refleksion var til stede i arbejdet med metoderne. Det kan dog ikke konkluderes,
om den deltagende leerers refleksioner over praksis har endret hendes forstdelser,
vurderinger og handlinger, og saledes hendes fremtidige undervisning og praksis, hvilket er

en forudsaetning for, at der er skabt leering og kompetenceudvikling.
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