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Abstract

Data-oriented management of teachers’ competency development

Purpose — Given the increased focus in current research indicating that the learning of the teachers affects
the learning of the students positively, the purpose of this study is to research the potentials and barriers
for working with the competencies of teachers based on data from the students learning. The focus will be
on how data can be deployed and utilized in developing the competencies of teachers, and whether this is
done in a practice-oriented way or the opposite. This will include an analysis and a discussion of the
competencies needed and required by the management to be able to work with data as the fundamental of
the competency development of teachers.

Methodology/approach — based on findings from a theoretical analysis of three central elements being
competency development and learning, data and evaluating practice, and leading professional learning
communities, an empirical study is conducted based on qualitative interviews to research the coherence
and potential implications between theory and practice regarding data-oriented management of
competency development.

Findings — the results indicate that an unstructured process of collecting and handling data of the students’
learning is time consuming. To allow time for the management to analyze the data and based on these to
implement strategies to enhance the learning of the students, the data needs to be very well structured
and easily accessible. This will support practice-oriented competency development of teachers.

Originality/Value — A great part of the existing research is focused on the required management
competencies within management of learning. Thus, present study will expand the research in the area of
data-oriented management of competency development contributing to better understand how data of
the students learning can be deployed in the development of the managers’ competencies to ensure the
most effective learning among students in a Danish context.

Keywords — data-oriented competency development, capacity building, data-literacy, evaluating practice,
professional learning communities, leading of learning, leaders of learning, organizational transfer of
learning.



Del I: Introduktion
At forsta praksis

Dette masterspeciale handler om, hvordan ledere i folkeskolen kan bruge data og informationer om
elevernes lzering og trivsel i forbindelse med kompetenceudvikling af laererne.

Baggrunden for masterspecialet
Vi har tidligere opgaver med udgangspunkt i DuFour & Marzanos (DuFour & Marzano, 2015) og Thomas

Albrechtsens (Albrechtsen, 2013) forskning analyseret teamsamarbejdet som platform for laereres laering
og udvikling. Vi har udviklet en strategisk model for, hvordan man med udgangspunkt i Fullans (Fullan,
2007) og Robinsons (Robinson, 2015) forskning gennem padagogisk forandringsledelse kan udvikle
medarbejderne til de nye arbejdsopgaver og dermed skabe en bedre balance mellem krav og ressourcer for
medarbejderne. Endelig har vi har vi med udgangspunkt i Hatties (Hattie, 2014) og Krogstrups (Krogstrup,
2006) forskning veeret optagede af leererens evidensinformerede ledelse af elevernes laering.

| vores arbejde har en raekke temaer mere eller mindre bevidst vaeret gennemgaende, og de er blevet
tydelige for os i arbejdet:

e Elevernes lzering skal vaere i centrum og i sidste ende det vaesentlige

e Kompetenceudvikling af leererne og opbygning af kapacitet (capacity building) — balance mellem de
krav, der stilles og de ressourcer, som laererne har til radigheder — er en forudsaetning for at sikre
elevernes lzering

e Systematisk indsamling af data for leering og evaluering er det vaesentligste grundlag for
leeringsledelse i folkeskolen

De tre temaer er et udtryk for vores interesse for, hvordan man systematisk kan arbejde med at udvikle
medarbejderne og skabe individuel og organisatorisk laering med det klare formal at gge elevernes
leeringsudbytte og trivsel. Systematik er helt central og afspejler en grundlaeggende interesse for, hvordan
man kan treffe ledelsesbeslutninger om kompetenceudvikling og laering med retning og pa et legitimt og
solidt grundlag (Robinson, 2015).

Vi er selv som medarbejdere i skoleverdenen ikke i udpraeget grad blevet kompetenceudviklet systematisk
og pa baggrund af konkrete data for vores resultater, og — indremmet — vi har som ledere i skoleverdenen
heller ikke selv veeret for gode til at udleve ovenstaende fordring. Resultatet er, at kompetenceudviklingen
er sket mere eller mindre tilfeeldigt: Ud fra individuelle gnsker, ud fra populzere psedagogiske stremninger,
betragtet som et medarbejdergode og med en vis bergringsangst for at koble konkrete resultater med
samtaler om kompetenceudvikling.

Ud fra vores personlige erfaringer og vores forstudier — primaert med udgangspunkt en EVA-rapport om
kompetenceudviklingsstrategier i skolen (EVA, 2013) — kan vi se, at der pa mange skoler er en
grundlaeggende antagelse om, at hvis man pa skolerne gennemfgrer MUS og TUS og gennemfgrer en raekke
kompetenceudviklingstiltag i form af kurser og efteruddannelse, sa vil det medfgre en aendret praksis hos
lererne og dermed gge lzering og trivsel hos eleverne. Denne antagelse er ikke italesat, men det ma
antages at veere den underliggende praemis.

Den grundlaeggende antagelse gnsker vi at udfordre, og vi gnsker i processen at fa en dybere forstaelse af,
hvad data kan bidrage med i denne sammenhaeng, og hvordan medarbejdernes resultater — i form af data



for elevernes leering — kan fa plads i samtalerne om medarbejdernes kompetenceudvikling. Vi har begge
erfaringer fra tidligere ansaettelser i andre virksomhedskulturer, hvor resultater indgar som en helt naturlig
del af samtalerne mellem leder og medarbejder om naeste udviklingszone. Derfor har vi en antagelse om, at
der er en raekke kulturelle mgnstre, som er karakteristisk for folkeskolen i forhold til andre virksomheder,
og som er medvirkende til, at disse samtaler fortreenges.

Hensigten med denne udfordring og s@gen efter forklaringer har som sigte at bidrage med en dybere
forstaelse for, hvilke forhold, der er styrende for, om resultater og data kan indga som en mere naturlig del
i samtalerne om lzerernes kompetenceudvikling.

Sammenhceeng mellem data og kompetenceudvikling
Viviane Robinson har gennemfgrt et stort systematisk forskningsreview, hvor hun har undersggt forskellige

ledelsesmaessige dimensioners effekt pa elevernes leering. Resultaterne er offentliggjort i bogen ”Student-
Centered Leadership” (Robinson, 2011), og hendes bog er netop blevet oversat til dansk med titlen
"Elevcentreret ledelse” (Robinson, 2015). To af de vigtigste budskaber er, at skoleledelser skal koncentrere
deres kraefter pa kerneydelsen: Elevernes lzering og at dette skal ske pa baggrund af data for elevernes
leering og trivsel — og dermed pa et oplyst grundlag.

Den ledelsesdimension med markant stgrst effekt er Robinsons 4. dimension: “Ledelse af laerernes lering
og uddannelse” — altsa laerernes kompetenceudvikling. Robinson laegger som sagt i sin fremstilling vaegt p3,
at den professionelle udvikling af medarbejderne skal forbindes med analyse af elevernes laeringsbehov.
Det forudsaetter, at ledelsen benytter data for elevernes laering og trivsel som grundlag udviklingsopgaven.
Herunder har vi forsggt at skitsere denne sammenhang i en form for programteori:

...som gennem
...s@tter kursen for observationer giver ...hvis effekt kan
[EJETNRES grundlag for dialog leeses ud af elevernes
undervisning... om god lzering i form af data...
undervisning...

...som igen kan
afspejle et
kompetencebehov
hos leereren

Mal for elevernes

lering...

FIGUR 1: PROGRAMTEORI FOR SAMMENH/ANG MELLEM DATA OG KOMPETENCEUDVIKLING

Et bredt databegreb

Data bringes til veje pa flere mader og omfatter bade kvantitative og kvalitative data. For det fgrste er der
en raekke kvantitative data, sa som laeseprgver, nationale test, folkeskolens prgver mm. For det andet
genereres der en raekke kvalitative data gennem lederens klasserumsobservationer og gennem formelle og
uformelle dialoger om elevernes leering. Endelig er der trivselsundersggelser, som ganske vist ikke direkte
siger noget om elevernes leering, men som kan give veerdifulde udsagn om elevernes laeeringsmuligheder og
om laeringsmiljget pa skolen (EVA, 2014).

Vi vil derfor undersgge, hvordan flere forskellige typer af data kan spille en rolle i arbejdet med leereres
kompetenceudvikling.



Praksis i Danmark — hvad er problemet?
Den seneste PIRLS-undersggelse (PIRLS, 2012), den seneste rapport fra TALIS (TALIS, 2013) og en rapport

fra EVA om kompetenceudviklingsstrategier (EVA, 2013) viser et billede af, at mange skoleledere ikke er teet
nok pa undervisningen til, at de har reel viden om praksis pa skolen, ligesom de viser, at
kompetenceudvikling ikke sker taet nok pa samme praksis. Der tegner sig altsa et billede af, at lederne
dermed ikke sikrer forudsaetning for, at lederen kan arbejde systematisk med kompetenceudvikling af
leererne.

Lars Qvortrup har i KL's magasin "Nyhedsmagasinet Danske Kommuner ” nr. 23, 2013 kommenteret det
resultat, og han laegger vaegt pa, at skoleledere skal vaere mere professionelle som ledere — herunder vaere
skarpere i forhold til at udfylde rollen som paedagogisk leder ved at stille hgje forventninger til leererne om
deres professionelle kunnen.

Ovenstaende fgrer os til fglgende problemformulering:

Problemformulering
Hvordan kan skoleledelsen arbejde med ledelse af lzerernes kompetenceudvikling med baggrund i data for

elevernes laering?

e Hvad betragtes som kompetenceudvikling i skoleverdenen?

e Hvilke data har lederne til radighed — og hvad kan de bruges til?

e Hvilke ledelseskompetencer er ngdvendige?

e Hvilken organisationskultur er forudsaetningen for, at det kan lade sig ggre?

Forskning og udfordringer i dansk kontekst
Svaret pa vores problemformulering vil i fgrste omgang have karakter af en indkredsning af, hvad der ifglge

den tilgaengelige forskning pa omrade er virksom og hensigtsmaessige praksis. Derudover inddrager vi de
udfordringer og generelle betingelser og vilkar for datainformeret kompetenceudvikling i dansk kontekst,
og endelig laver vi vores egen underspgelse i en helt konkret lokal kontekst for at afdeekke lederes
oplevelse af de udfordringer, der byder sig i deres dagligdag og deres bud pa sammenhange, som ikke
fremgar af forskningen og den sekundaere empiri. Som udgangspunkt for vores undersggelse har vi opstillet
2 hypoteser, som vi gnsker at fa be- eller afkreeftet i vores undersggelse.

Hypoteser

e Vihar en antagelse om, at skoleledere gerne vil arbejde med data, men at de oplever manglende
ressourcer for at kunne lgse opgaven, herunder tid, viden, kompetencer og understgttende
systemer

e Vihar en antagelse om, at skoleledelser vil mgde kulturelt betinget modstand hos sig selv og

medarbejderne mod maden at koble data med medarbejderes kompetenceniveau og
udviklingsbehov — altsa en betragtningsmade, hvor elevernes resultater er et mal for, hvor god en
undervisning de har faet



Specialets opbygning og Icesevejledning
Specialet falder i 5 overordnede dele:

Del I: Introduktion
| den del, du netop nu lzeser, prasenterer vi problemstillingen og tydeligggr sasmmenhangen i vores

speciale.

Del lI: Konstruktion af forskningsobjekt
Pa dette fundament har vi valgt konstruere vores forskningsobjekt ud fra tre trin, hvoraf de to fgrste trin

praesenteres i dette afsnit:

Det farste trin "Hvad forskningen siger”
Trinet har til hensigt at identificere den praksis som i henhold til den foreliggende forskning pa omradet
synes at veere hensigtsmaessig og virksom.

Det andet trin "Udfordringer og den danske kontekst”

Dette trin er en forlaengelse af vores problembeskrivelse ovenfor og har til hensigt med udgangspunkt i
styringsdokumenter og aktuelle rapporter pa omradet at praecisere og uddybe, hvordan den danske praksis
tegner sig — herunder hvilke udfordringer der tegner sig i den forbindelse.

Det tredje trin i konstruktionen udggres af vores analyse, som praesenteres i Del IV: Analyse og diskussion,
og dette uddybes nedenfor.

Del lll: Videnskabsteori og metode
Dernaest kommer ”Del Ill: Videnskabsteori og metode”, hvor vi ggr rede for vores videnskabsteoretiske

perspektiv i dette speciale, som er forudsztningen for, hvilken metode vi anvender for at kunne undersgge
vores forskningsobjekt pa det tredje trin — den lokale kontekst — og hvordan vi gennem specialet skaffer
vores viden. Som vores hypoteser afspejler, har vi en antagelse om, at vi vil se en vis afstand mellem, hvad
forskningen siger og de muligheder og begraensninger, som den danske kontekst byder pa. De to trin i
konstruktionen skulle dermed pa den ene side give os et billede af, hvad vi straeber efter og pa den anden
side give os et billede af, hvad vi sa at sige "er oppe imod”. Denne sammenstilling skal bidrage til at stille
skarpt pa, hvad vi skal ud og undersgge. Vores undersggelse sigter mod at fa en dybere forstaelse af,
hvordan lederne oplever deres muligheder for at leve op til det, som forskningen anviser, og hvordan de ser
de sammenhange som henholdsvis fremmer eller heeammer deres muligheder for at udgve deres ledelse af
leerernes kompetenceudvikling.

Del IV: Analyse og diskussion

Inden vi gar i gang med selve analysen, vil vi indledningsvis praesentere resultaterne af vores undersggelse
hos udvalgte ledere og medarbejdere pa to skoler i Ballerup Kommune i komprimeret form. Undersggelsen
skal medvirke til at fa en dybere forstaelse af, hvordan ledere og medarbejdere oplever deres muligheder
for at arbejde med datainformeret kompetenceudvikling. Derefter vil vi gennemfgre vores analyse for at
identificere mgnstre og opna vores gnskede forstaelse af ledernes udfordringer.



FIGUR 2: DE TRE TRIN | KONSTRUKTIONEN AF VORES FORSKNINGSOBJEKT

Opsamling pé& analysen — Trin 3 ”Den lokale kontekst”
Afsnittet afrundes med en opsamling, som danner bro til vores konklusion og perspektivering. Opsamlingen
ud fra vores undersggelse og analysen udggr det tredje trin i vores objektkonstruktion.

Del V: Konklusion og perspektivering
Ud fra analysen vil vi praesentere konklusionen. Pa baggrund af de tre trin i konstruktionen af

forskningsobjektet og vores analyse, svarer vi pa vores problemformulering og hypoteser. Endelig i
perspektiveringen gnsker vi give et bud p3, hvor resultaterne af vores bestrabelser kan bare hen. | Figur 3:
Specialets opbygning har vi fremstillet specialets opbygning i grafisk form.

Vi har i dette speciale bevidst valgt at lsegge det videnskabsteoretiske afsnit som en mellemstation mellem
vores konstruktion af forskningsobjektet og vores undersggelser, fordi vi — som vi ogsa omtaler i afsnittet
om videnskabsteori og metode — arbejder eksplorativt, og at valget af videnskabsteoretisk perspektiv i stor
udstraekning er styret af, hvad vi finder ud af i trin 1 og 2 i konstruktionen.

Del I: Del II: Del IlI: Del IV: Del V:
. Konstruktion af Videnskabsteori Analyse og Konklusion og
Introduktion . . . . -
forskningsobjekt og metode diskussion perspektivering

At forsta praksis Resultat af Konklusion

d |
Trin 1:Hvad Videnskabsteoretisk U
forskningen siger perspektiv

Problemformulering Analyse Diskussion

Trin 2: Udfordringer
og den danske Metode
kontekst Trin 3: Den lokale
kontekst - Opsamling

Specialets opbygning Perspektivering

FIGUR 3: SPECIALETS OPBYGNING
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Del ll: Konstruktion af forskningsobjektet

| dette afsnit konstruerer vi vores forskningsobjekt “Datainformeret ledelse af laereres
kompetenceudvikling”. For at opbygge en systematik omkring vores konstruktion, har vi skabt en
relationsmodel, som reprasenterer 3 afggrende omrader, som kan vaere med til at systematisere og
kortlaegge vores forskningsobjekt. Modellen er skabt ud fra de 4 underspgrgsmal i vores
problemformulering samt de forstudier, som vi har gennemfgrt, og som har tydeliggjort for os, hvilke
underkategorier vores forskningsobjekt med fordel kan opdeles i.

Modellen er den rgde trad i specialet og danner forstaelsesrammen for savel teori som empiri og analyse.
Logikken i modellen er som fglger:

Ledelse af

Kompetenceudvikling og lcering professionelle

lzeringsfaellesskaber

e Lederen skal have indgaende viden om
sammenhangen mellem kompetenceudvikling og
leering — bade individuel og organisatorisk — for at sikre,
at leeringen medfgrer den gnskede praksis

Data og evalueringspraksis
e Lederen skal have indgaende viden om tilgeengelige

Kompetenceudvikling Data og
data for elevernes laering og trivsel og deres og lzring Sl AR
anvendelighed som udgangspunkt for en kobling med
lzerernes kompetencer — og dermed indgaende viden FIGUR 4: RELATIONSMODEL FOR
om evalueringspraksis DATAINFORMERET

KOMPETENCEUDVIKLING AF LARERE
Peedagogiske leeringsfeellesskaber

e Elevers leering og trivsel samt handlingsteorier om god undervisning skal udfordres i paedagogiske
lzeringsfaellesskaber i datainformerede samtaler. Faellesskaber, som dels bestar af faglig og
paedagogisk ledelse, dels bestar af formelle og uformelle laeringsfallesskaber pa alle niveauer i
organisationen.

| de fglgende to store afsnit — Trin 1 og Trin 2 gennemgar vi som omtalt dels, hvad forskningen siger og
hvilke udfordringer der er i den danske kontekst. Afsnittende bestar af underpunkter, svarende til de tre
dele af modellen, og der kommer en opsamling pa elementerne i slutningen af hver af de to afsnit. Trin 3
prasenteres som omtalt fgrst i analyseafsnittet leengere fremme.

Trin 1: Hvad forskningen siger
Pa dette trin vil vi ud fra leeringsteorier og effektforskning

Ledelse af

udfolde, hvad forskningen forteeller os om vores forskningsobjekt, professionelle

laeringsfaellesskaber

og gennemgangen er struktureret efter vores relationsmodel. |
afsnittet "Opsamling — Hvad forskningen siger” samler vi op pa
alle tre delementer.

Kompetenceudvikling og lcering

Vi vil ggre rede for, hvordan vi ser ssmmenhangen mellem
e . . . . . Kompetenceudvikling Data og
kompetenceudvikling, laering og organisatorisk lzering. Vi gnsker og lering evalueringspraksis

at udbrede bade den individuelle og den organisatoriske laering

for at give et billede af, hvordan de to former for leering haenger
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sammen. | den forbindelse kigger vi pa, hvor kompetenceudviklingen kan udspille sig, og endelig vil vi runde

af med at kigge pa, hvilke kompetencer en leerer har brug for — blandt alle vigtige kompetencer.

Kompetenceudvikling

Som noget af det fgrste gnsker vi at fa praciseret, hvad kompetenceudvikling egentlig er, eftersom vi

oplever, at kompetenceudvikling som begreb bliver brugt pa forskellige mader og med forskellige

betydninger. P4 www.kompetenceweb.dk, som er KL’s portal for kompetenceudvikling kan man finde

felgende definition:

Kvalifikationer er viden, feerdigheder eller holdninger. Det kan forstds som det, man straber efter at

bibringe eleverne/de studerende/kursisterne i fx uddannelsessystemet. Kompetencer er at kunne dét, der

er ngdvendigt for at kunne varetage sine arbejdsopgaver pa et hgjt kvalitativt niveau. Kompetence er

mdden, man bruger sine kvalifikationer pad i praksis, altsd evnen til at lose en opgave. Man kan godt have

nogle kvalifikationer pa papiret - fx et kursus i Microsoft Access databaser - men det er ikke ens betydende

med, at man har kompetencerne til i praksis at arbejde i Access databaser (KL, 2015).

Vi har valgt at bringe ovenstaende definition fra KL's kompetenceportal KompetenceWeb i spil, eftersom vi

gennemfgrer vores interviewundersggelse i en kommunal kontekst. Ud fra definitionen kan man udlede, at

kompetence forudsaetter en forudgaende laereproces, hvor viden og faerdigheder indlzeres og holdninger

udvikles, og som sadan er leering og kompetenceudvikling taet knyttet sammen. Det afggrende ord er i

denne forbindelse er dog kunnen, fordi det knytter sig konkret til
opgavelgsningen og dermed til praksis.

Vi har tidligere undersggt definitioner af laering, og der er store
feellestraek mellem ovenstaende definition og disse definitioner.
Det, der synes at karakterisere de definitioner, som vi kan finde
hos bl.a. Erik Laursen (Erik Laursen mfl. 2011) og Lars Qvortrup
(Qvortrup 2011) er, at leering er en proces, hvor et socialt system
stimuleres, saetter stimulus i forhold til egne erfaringer, sendrer
adfaerd pa basis heraf og er i stand til at se et fgr og et efter.

Og Erik Laursen udtrykker det sadan:

]
Definition af leering

— ]
”Leering betegner den proces i hvilken et
system, psykisk eller socialt, stimuleret af ydre
pavirkning eller eventuelt blot i kraft af indre
dynamikker selv sendrer dets egen
funktionsmade pa en sadan made, at det
reagerer anderledes end fgr pa en ydre
pavirkning og samtidig kan sammenligne dets
tidligere og nuvaerende reaktionsmade.” Det
lerende samfund (Qvortrup, 2011, s. 71)

“"Gennem viden, kunnen og erfaringer udvides handlingspotentialet i interaktion med omverdenen og

saetter sig som varige adfaerdsforandringer” (Erik Laursen mfl. 2011).

Leering er altsa ikke en overfgrsel af informationer fra et system til et andet i forholdet 1:1. Ud fra

definitionen er leeringen en aktiv proces, hvor det er systemet, der leerer sig selv noget — ikke

"underviseren”. Nggleord bliver i denne forbindelse: Selvforandring, selvopretholdelse og hukommelse.

Leering kommer indefra og beror pa det laerende systems allerede eksisterende forudsaetninger — og ikke pa

ren vidensoverfgrsel (Qvortrup, 2011).

Dermed handler kompetenceudvikling om, at laererne leerer og udvikler sig pa en sddan made, at deres

praksis pavirkes i retning af hgjere kvalitet, og at der sker varige adfeerdsaendringer for den enkelte — og

ikke kun, at lzererne bliver klogere, inspirerede eller lighende.
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http://www.kompetenceweb.dk/

Leerings- og vidensniveauer

Viden kan tilegnes og lzering kan ske pa forskellige niveauer. Til at illustrere det, har vi valgt at bruge de fire
leerings- og vidensniveauer, som de er praesenteret i “Det laerende samfund” (Lars Qvortrup 2011).
Systematiseringen bygger pa George Spencer Browns formteori og Gregory Batesons videnskategorier og
har som formal at rangordne vidensbegrebets underkategorier. Underkategorierne er ligeveerdige i den
forstand, at de tjener forskellige formal og ofte er flettet sammen i enhver laereproces, hvor de forudsaetter
hinanden.

e For det fgrste skal det lerende system have kvalifikationer i form af viden og kundskaber

e For det andet opnar det lzerende system kompetence, nar det kan anvende dets kvalifikationer i
praksis til at Igse opgaver med

e For det tredje skal kvalifikationer og kompetencer kunne anvendes kreativt pa tvaers af
sammenhange i skabelsen af nye koncepter og betragtningsmader i en ekstremt omskiftelig
verden

e For det fjerde skal kvalifikationer, kompetencer og kreativiteten saette sig i varige
adfaerdsaendringer i organisationen og dermed andre selve kulturen

De f@rste tre niveauer belyses normalt inden for paedagogikken og didaktikken, mens det fjerde niveau
normalt belyses inden for adfeerdsvidenskaberne (Erik Laursen mfl. 2011), men alle 4 niveauer indgar efter
vores mening samlet set, nar individer skal lzere, udvikle kompetencer og forandre sig.

Rent skematisk kan de fremstilles saledes (Qvortrup 2011 — vores version):

TABEL 1: VIDENS- OG LERINGSNIVEAUER

Leerings-former Psykologiske Videns-former Stimuleringsformer Resultatformer
betegnelser
1. ordens leering Kumulation 1. ordens viden Direkte laeringsstimulering Kvalifikationer
(Transfer)

Klasseundervisning
Medieformidlet
IT-baseret

2. ordens lzering Assimilation 2. ordens viden Appropriation Kompetence
Stimulering til selvtilegnelse
Projektarbejde

3. ordens lzering Akkomodation 3. ordens viden Produktion Kreativitet
Stimulering til selvfrembringelse
Leeringsomverden Paradigmeskift 4. ordens viden Social evolution Kultur
Resultat af kommunikationers
kontinuerlige samvirke

Ud fra ovenstaende ma vi sige, at kompetenceudvikling — for kunne kaldes kompetenceudvikling — som et
minimum ma tilfgre det laerende system kvalifikationer i form af direkte laeringsstimulering og kompetence
i form af traening og udgvelse af praksis, altsa 2. ordens viden og lzering. Sagt med andre ord kan deltagelse

i kurser og uddannelsesaktiviteter baseret pa klasseundervisning i udgangspunktet ikke betragtes som
kompetenceudvikling f@r der systematisk er en sikkerhed for, at det laerte omseettes i praksis i
organisationen.

Det skal ikke forstas sadan, at uddannelse og undervisning af voksne ikke har sin berettigelse eller
potentielt kan have en effekt pa praksis, men at man i sin kompetenceudviklingsstrategi bliver ngdt til at
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sikre, at denne type leering bevidst og systematisk bliver koblet pa praksis, sa der sker en forankring og
virkeligggrelse af det laerte.

Organisatorisk leering og transfer

En hvilken som helst organisation vil veere optaget af, at kvalifikationer og kompetencer kan flytte rundt i
organisationen, og at kompetencelgft af en medarbejder pa laengere sigt skal medfgre kompetencelgft af
hele organisationen. Der vil ogsa ofte vaere tale om, at alle medarbejdere pa samme tid skal indfgre nye
metoder og procedurer — f.eks. i forbindelse med at ga fra pensumstyret til malstyret undervisning i en
skolereform — og derfor er organisatorisk lzering en del af kompetenceudviklingsbegrebet.

| fortseettelse af definitionen pa laering ovenfor er organisatorisk laering sket, hvor adfaerdsforandring ses
som det centrale resultat (Stegeager og Laursen 2011). Ligesom ved den individuelle lzering er der en
videnskomponent og en handlingskomponent, nar vi taler laering i organisationer. Samtidig er det ogsa
vigtigt for at fremhaeve, at organisationer som samlet organisme ikke lzerer det samme pa en gang.
Jacobsen og Thorsvik har udtrykt det saledes:

”..at enhver form for laering i organisationer indebzerer, at individerne i organisationen lzerer.
Organisationer kan ikke lzere. Det er alene mennesker, der kan laere” (Jacobsen & Thorsvik, 2007, s. 334).

Kompetenceudvikling skal altsa ga gennem individer, som er organiserede i professionelle faellesskaber for
at saette sig som varige sendringer i organisationens made at handle og I@se sine opgaver pa.

Handlinger og handlingsteorier
Chris Argyris (Argyris, 1992) har beskrevet, hvordan

lzering i organisationer sker gennem fejlretning, og
. . Styrende Handlinger Konsekvenser
hvad der skal til for at gge bevidstheden om de variable Adferd .
bagvedliggende teorier medarbejderne har om T
Double-loop Single-loop

dem. FIGUR 5: SINGLE-LOOP OG DOUBLE-LOOP LARING

Match

organisationens problemer, og hvordan man Igser

Individer kan bringe fordomme og begreaensninger ind

i leeringssituationen. Begraensninger kan f.eks. vaere menneskets hjernes begraensede kapacitet til at
handtere et komplekst problem, mens fordomme kan vaere teorier om handlinger og sammenhange, som
folk er socialiserede med, og som de bringer med ind i organisationen. Disse teorier influerer betydeligt pa,
hvordan individer og grupper lgser problemer og foretager valg.

Laering er af Argyris beskrevet som fejlretning og laering kan i denne kontekst ske pa to mader. Hvis vi
oplever et mismatch mellem vores handlingers forventede resultat og det faktiske resultat, sendrer vi
handlingen, sa der skabes et match. Denne type leering benaevner de single-loop leering. | mange tilfeelde

fungerer single-loop lzering fint, men i andre tilfeelde er det ngdvendigt at overveje, hvad der styrer vores
handlinger, inden vi &ndrer dem.

Double-loop lzering sker, nar et mismatch korrigeres ved f@rst at undersgge og forandre de sakaldte

styrende variable og derefter handlingerne. De styrende variable er det, der sa at sige driver vores
handlinger — altsa vores mikroteori om, hvordan tingene haenger sammen, og hvorfor bestemte handlinger
medfgrer bestemte resultater. | sammenhang med kompetenceudvikling har douple-loop leering den
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fordel, at der sker en bevidstggrelse — og dermed professionalisering — af den laerende. Man er sa at sige
mere klar over, hvorfor ens handlinger fgrer til de resultater de ggr, fordi man har reflekteret over det.

Organisatorisk laering finder f@rst sted, nar den Igsning, som man finder frem til, bliver sat i vaerk — altsa nar
man konkret handler anderledes. Det er altsa ikke nok at have identificeret et problem og finde en Igsning
pa problemet. Single-loop laering sker konstant i en organisation og er velegnet til rutinemaessige
udfordringer, mens double-loop lzering er mere relevant i forhold til komplekse, ikke-programmerbare
udfordringer, som vi senere skal se er karakteristisk for undervisning og laering.

Handlingen "undervisning’, hvis resultat skal veere elevernes laering, udvikler man kun ved hjaelp af bade
single-loop og double-loop lzering. Der vil vaere et hav af rutinemaessige korrektioner, som medvirker til at
skabe de forventede resultater for eleverne, men der vil ogsa veere mange vaesentligt mere komplekse
situationer, hvor et mismatch vil kraeve en mere grundig og tilbundsgaende undersggelse af de
mikroteorier, der er fundamentet for vores handlinger.

Leering — og dermed i vores sammenhaeng ogsd kompetenceudvikling — handler om at tilfgre ny viden og
dermed skabe nye handlemuligheder. Det er ikke kun knyttet til opgavelgsning, men kan i lige sa hgj grad
vaere knyttet til og resultere i endrede opfattelser, emotioner og dermed grundlaeggende vardier.

Kampen mellem erklaerede teorier og praksisteori
Agyris peger desuden p3, at vi ikke selv er klar over modsatrettede traek ved vores egne handlinger, men ret
godt klar over de modsatrettede traek ved andres handlinger.

| denne sammenhaeng er der ofte forskel pa teorier og ideer, som folk gar ind for og italesaetter —
"espoused theories” — og de teorier det faktisk bruger — "therories-in-use”. Pointen er her, at ens
handlinger er resultatet af en planlaegning, som er styret af ens egne "theories-in-use” (og ikke ens
"espoused therories”). Eftersom der er tale om en bevidst planlagt handling med en forventet konsekvens,
som er i overensstemmelse med ens “therories-in-use”, vil man aldrig selv opleve det som en fejl/mismatch
i forhold til ens "espoused theories”, fordi de to teorier sa at sige kgrer parallelt og aldrig “mgder
hinanden”. Konsekvensen heraf er, at en praksis, som er i direkte modsaetningsforhold til erklaerede ideer,
kan fortsaette ubemaerket for den pageeldende. Netop heri ligger en seerlig stor udfordring i
kompetenceudviklingsgjemed, eftersom det er en mere kompliceret proces at skulle erkende den
manglende sammenhang end at lzere en ny konkret teknik til at I@se et konkret problem med. Den
udfordring udgegr en sakaldt blind plet, og den kan derfor nemmest imgdekommes, ved at der kommer et
"tredje gje” pa praksis og en efterfglgende udfordrende dialog om modsaetningsforholdet.

Transfer

Spredning af viden i organisationer sker i en kompleks proces, som indebaerer transformation af allerede
eksisterende viden. Viden skal oversaettes til forskellige kontekster i organisationen for at sla igennem som
adfaerdseendringer. Adfaerdsaendringen kan vaere knyttet til personer, der har tilegnet sig viden og kunnen.
Denne viden kan de bruge i en anden sammenhang og overfgrer derved deres viden og kunnen fra en
kontekst til en anden. Transfer kan ogsa ske ved, at viden i organisationen foreviges — eller objektiviseres
(Stegeager og Laursen 2011) —i form af manualer, vejledninger, databaser mm. Skematisk fremstiller
Stegeager og Laursen det pa fglgende made:
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e Leeringstransfer
En traditionel transferforstaelse, hvor kundskaber, der er tilegnet af en person, overfgres fra en
situation til en anden — eller fra en person til en anden — og at dette sker pa tveers af tid og sted

e Kundskabstransfer
Kundskaber, der anvendes inden for en form for kontekst, ogsa kan anvendes inden for en anden
og vaesentlig anderledes sammenhang, og som samtidig er personuafhaengige:
Organisationskoncepter, der overfgres mellem organisationer, men hvor leringen fgrst tilegnes
ved koncepternes faktiske anvendelse i organisationen

Organisationen kan, som vi har antydet tidligere, ikke reflektere selv, det er kun organisationens
medlemmer, der er i stand til det. Viden og kundskaber er ikke anvendelige i organisationen, hvis den kun
findes som kundskabsbassin i form af data pa et intranet eller kundskaber hos enkeltindivider.

"Transfer referer til adfaerdsandringer, der gentages over tid samt pd tvars af rum og kontekst”
(Stegeager, Lauersen 2011;66).

| en organisation er transferdimensionen en saerdeles vigtig medspiller i forstaelsen af, hvorfor
implementeringen i mange tilfaelde ikke sker over kort tid, men derimod kraever en vaesentlig indsats for
bade medarbejdere og ledere.

Kompetenceudviklingsarenaer
| forleengelse af sammenhangen mellem laering og Formelt
kompetenceudvikling finder vi det relevant at kigge

PLF
Laeringssamtaler

pa, hvordan kompetenceudvikling kan udspille sig. Til

Uddannelse

det formal har vi konstrueret begrebet fireen MUS/TUS
” I ” Undervisning feig
Kompetenceudviklingsarenaer” — herefter K-arenaer
(se Figur 6: Kompetenceudviklingsarenaer). Hver arena Praksisfjernt Praksisnzert
. . . . et
byder pa forskellige laeringsmuligheder. Sl
Netvaerk frokosten
Voksnes laering kan foregé enten i form af et e

praksisfierne uddannelsesaktiviteter i form af
etablerede uddannelser, kurser mm eller praksisnzert Uformelt

f.eks. nar leereren underviser og reflekterer over det alene  FiGuUR 6: KOMPETENCEUDVIKLINGSARENAER

eller i sit professionelle laeringsfaellesskab,

udviklingssamtaler mellem leder og laerer mm. Derudover kan det forega formelt, hvor det er arrangeret pa
forhand eller uformelt i forbindelse med tilfeeldigt opstaede muligheder for samtaler.

| det formelt praksisfierne omrade finder vi typisk undervisning i form af klasseundervisning af voksne,

forelaesninger, oplaeg og eventuelt sma gvelser undervejs. Denne laeringsmulighed kan enten gennemfgres
pa arbejdspladsen, hvis en underviser kaldes ind til dele af eller hele medarbejdergruppen, eller den kan
forega pa uddannelsesinstitutioner uden for arbejdspladsen. Karakteristisk for den leering, der sker pa
denne arena, er, at der er et fagligt stof, som formidles af en underviser, og medarbejderne skal undervejs
strukturere det nye i forhold til det allerede lzerte. Denne lzering svarer til 1. ordens leering jf. Tabel 1:

Videns- og leeringsniveauer. Der er altsa ikke i udpraeget grad tale om traening, og laeringsmuligheden er i en
hvis grad Igsrevet fra praksis. Det betyder, at videnskomponenten, som vi talte om tidligere, har en meget
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fremtraedende rolle i denne form for kompetenceudvikling, og der er ikke af sig selv indlejret en indsats for
at sikre, at det lzerte skal omsaettes i praksis.

| det formelt praksisnaere felt laerer medarbejderne, mens de arbejder eller i hvert fald i meget teet

tilknytning til den konkrete opgavel@sning, og leeringssituationerne er formaliserede. Leereres forberedelse,
gennemfgrelse og efterfglgende refleksion, kollegers samarbejde om samme i de professionelle
leeringsfeellesskaber, lederens samtaler med medarbejderne i forbindelse med MUS/TUS,
undervisningsobservationer eller lignende er eksempler pa leeringsmuligheder inden for dette felt. Det
handler om bevidste, planlagte og aftalte mader at lzere af praksis pa. Karakteristisk for dette felt er, at
handlingskomponenten, som vi omtalte tidligere, har en meget fremtraedende rolle. Leering og nye
erkendelser kommer af praksis og kan hurtigt omszettes til ny praksis, og der er gode muligheder for at
treene og lave Igbende opfglgning pa nye metoder og tilgange. Det faktum, at vi her er taet knyttet til
praksis, og at aktiviteterne er intentionelle, betyder, at data for elevernes laering kan spille en central rolle i
stgrre udstreekning end inden for de andre felter. Eftersom det er tale om en formel situation, kan der i
optakten og rammesatningen af samtalerne laegges op til, at det er et udfordringsrum, hvor det er legitimt
at udfordre og stille spgrgsmal til praksis. Denne type laering svarer til 2. ordens leering eller hgjere i Tabel

1: Videns- og leeringsniveauer.

| det uformelt praksisnzere felt foregar der laering i forbindelse med tilfaeldige mgder pa gangene, kollegiale

snakke i frokostpausen, og der er altsa tale om uforberedte og ikke-planlagte laeringsmuligheder, men med
mange af de samme karakteristika som de formelt praksisnaere. Her kan en kollega drgfte eller reflektere
med andre kolleger eller ledelsen om forhold, som er opstaet i Igbet af arbejdsdagen. Da der er tale om et
uformelt rum, vil der antageligt i mindre grad veaere tale om, at udsagn udfordres og efterprgves
struktureret.

| det uformelt praksisfierne omrade, som i vores optik er meget lille, kan der forega laering i form af

netvaerksdannelse med medstuderende og samtaler i pauser mellem undervisningssektioner, samtaler med
foraeldre osv., men denne form for kompetenceudvikling har i vores gjne ikke nogen synderlig
repraesentation eller effekt — og slet ikke som en del af en kompetencudviklingsstrategi.

Leereres veesentligste kompetencer

Vi har nu vist en sammenhang mellem kompetenceudvikling og lzering, og vi har set pa, hvor
kompetenceudvikling kan udspille sig. Vi har i indledningen understreget, at hensynet til elevernes lzering
kommer fgr alt andet. Derfor ma vi ogsa fokusere kompetenceudviklingsindsatsen pa omrader, hvor
forskningen peger pa en positiv effekt pa elevernes laering. Laererens arbejde er komplekst, og derfor vil det
kraeve mange vigtige kompetencer at I@gse opgaven med elevernes lzering. |

arbejdet med leereres kompetenceudvikling har lederen derfor brug for at

reducere denne kompleksitet for at give opmaerksomhed til de omrader, der har Relationer
stgrst positiv effekt pa elevernes laering. ‘ ’

De tre lcererkompetencer

Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning (Leererkompetencer og elevers Didaktik Ledelse

leering i ferskole og skole, 2008) har identificeret de tre kompetencer, som har
den vaesentligste positive indflydelse pa elevernes lzering:

FIGUR 7: DE TRE KOMPETENCER
- CLEARINGHOUSE 2008
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e Leereren skal i relation til den enkelte elev besidde kompetencen til at indga i en social relation

e Lezreren skal i relation til hele klassen (alle elever) besidde kompetencen til at lede
klassens undervisningsarbejde, idet lzereren som synlig leder gennem undervisningsforlgbet
gradvist overdrager til elever og klassen at udvikle, opstille og overholde regler

e Lareren skal i relation til undervisningens indhold besidde kompetence pa bade det didaktiske
omrade i almindelighed og i de specifikke undervisningsfag

Dette forskningsresultat kan fungere som en ramme for lederens fokus og organisering af sine
medarbejderes kompetenceudvikling. Vores zerinde er ikke at uddybe disse kompetencer, da det er
ledelsesperspektivet, der er interessant for os. Derfor vil vi henvise til Bilag 7 — Leererkompetencer for at fa
et mere preecist billede af, hvad de tre kompetencer daekker over.

Leererstuderende har samme ramme

Siden 2013 har leererstuderende pa professionshgjskolerne faet nye studieordninger (UCC, 2015), og en
central del af disse studieordninger er en radikal eendring af praktikken. Praktik er blevet et selvstaendigt
fag pa uddannelsen, og de studerende skal til en sdkaldt kompetencemalsprgve i faget, hvor de studerende
efter gennemfgrt praktik skal ggre rede for deres beslutninger og efterfglgende refleksioner inden for
pracis de tre kompetenceomrader, som Dansk Clearinghouse kom frem til (Dansk Clearinghouse for
Uddannelsesforskning, 2008). Det er med til at underbygge de tre kompetenceomrader som centrale i
lederens arbejde med kompetenceudviklingen af skolens laerere. Der vil kunne skabes en god
sammenhang mellem det sprog, som de leererstuderende kommer ind pa skolerne med efter endt
uddannelse og de "gamle” leerere, og det vil vel ogsa vaere mest hensigtsmaessigt, hvis det, der vaegtes pa
uddannelsen ogsa vaegtes i skolens daglige praksis. Endelig skal uddannede laerere pa skolerne vaere
censorer ved kompetencemalsprgven i praktik, og det vil vaere en vanskelig opgave at Igse, hvis man ikke
har samme forstaelse og terminologi omkring laererprofessionen.

Det kan laeres

| og med de tre kompetenceomrader bruges som grundlag for at opstille kompetencemal pa uddannelsen
ligger det implicit, at det kan laeres. Der vil sandsynligvis veere studerende og praktiserende lzerere, der har
en medfgdt gave inden for en eller flere af de tre omrader, og der vil sandsynligvis ogsa veere nogle, der
maske aldrig far det lzert fuldsteendigt.

Men hovedsagen er, at vi med udgangspunkt i ovenstaende kan opstille mal og tegn pa laering inden for de
tre kompetenceomrader og dermed identificere specifikke handlinger og praksisser, der afspejler de tre
kompetencer. | det gjeblik vi kan identificere en bestemt praksis — en form for handlingsanvisning, som
bedre end andre vil fremme laeringsintentionen — sa vil det alt andet lige ogsa sige, at det kan laeres
gennem traening. Det vil igen sige, at man ikke kan slippe afsted med forestillingen om, at leerer er noget
man “er”, noget man enten kan eller ikke kan. At det kan lzeres, vil i sidste ende kunne medvirke til at
styrke tilliden til professionen og medvirke til at haeve niveauet i T —

skolen som helhed. Det vil veere med til at danne positive professionelle

leeringsfeellesskaber

forventninger hos leererne i forhold til deres elevers
leeringsmuligheder.

Data og evalueringspraksis
Vi vil nu ggre rede for, hvad man skal veere opmarksom pa, nar man

som leder skal koble data for elevers lering og trivsel med lzereres y .
ompetenceudvikling Data og
kompetencer. Denne kobling er reelt en evaluering af lererens og lering evalueringspraksis
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praksis og daglige arbejde, og i den forbindelse skal lederen kende til evalueringslogik og have en indsigt i,
hvilke typer af data der er tilgaengelige, og i hvilken udstraekning de er anvendelige til formalet.

Evidensbelgen

Lederens udgangspunkt for at bruge data som grundlag for samtaler om leererens kompetenceudvikling
ligger i forleengelse af en strgmning, som i de seneste ar har praeget skoleverdenen — nemlig kravet om
evidens. | bogen "Kampen om evidens” (Krogstrup, 2011) beskriver Hanne Kathrine Krogstrup, hvordan
man med megen opmarksomhed bgr omgas begrebet evidens alt efter, hvilken sammenhaeng man
befinder sig i.

Krogstrup praeciserer begrebet ved at skelne mellem deterministisk evidens, som udtryk for sikker viden og
probabilistisk evidens som udtryk for sandsynlig viden (Krogstrup, 2011, s. 17 og 131 ff.). Vi opfatter inden
for vores problemfelt, at evidens ma vaere et udtryk for sandsynlig viden i og med, at laering og
undervisning begge er meget komplicerede stgrrelser, og vi vil senere vende tilbage til, hvordan det kan
forstas i ramme af informeret evaluering, som ogsa er et begreb, som Krogstrup har udfoldet. Derfor
arbejder vi med begrebet “datainformeret” og ikke “databaseret”.

Informeret evaluering — om at bearbejde data
Som tidligere naevnt er samtaler mellem leder og leerer med udgangspunkt i data for elevernes lzering
egentlig en evaluering af leererens undervisning — jf. vores programteori.

Til at belyse dette omrade har vi primzaert valgt Hanne Kathrine Krogstrups fremstilling af evalueringer i hhv.
Evalueringsmodeller (Krogstrup, 2006) og Kampen om evidens (Krogstrup, 2011) samt Peter Dahler-Larsens

problem, og hvad undervisning er som indsats og dermed ‘

. . Genstands- Viden
evalueringsfeenomener, og hvad lederen skal vaere bevidst om, felt ‘
Evaluerings-

ndr hun analyserer data for elevernes leering med henblik pa en praksis

Evalueringskultur (Dahler-Larsen, 2006).

Vi har fundet, at Krogstrups model ”Informeret evaluering” kan
fungere som en ramme for forstaelse af, hvad laering er som

samtale med lzereren (Krogstrup, 2006, s. 41).

Evalueringspraksis i informeret evaluering bygger pa overvejelser FIGUR 8 INFORMERET EVALUERING -
VERSION 1

inden for 4 omrader (se Figur 8 Informeret evaluering - version 1).
Genstandsfelt

Genstandsfeltet deekker over et problem, som den offentlige organisation skal Igse og den indsats
hvorigennem problemet Igses. Problemet i vores sammenhang er “Elevernes laering” og indsatsen er
"Undervisning”.

Leering som problem

Problemerne kan ifglge Krogstrup defineres som henholdsvis tamme, hvis de er entydige og enkle, og hvis
deres malsaetninger er klare og entydige, og som vilde, hvis de er flertydige, komplekse og med uklare
malsaetninger. Tamme problemer har en bedste Igsning, mens vilde problemer altid kunne vaere lgst pa
andre mader, og man vil aldrig med sikkerhed kunne finde en entydig best-practice.
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Vi har tidligere hentet vores definition af laering hos Lars Qvortrup fra ” Det lazerende samfund” — se side 12.
Selve leringsprocessen er en kompleks proces, og vi har derfor ikke fuld indsigt i, hvordan lzering egentlig
foregar. Denne kompleksitet ggr laering til et vildt problem. Vilde problemer er ikke sa lette at evaluere som
tamme problemer, da det er svaerere at dokumentere en utvetydig sammenhang mellem indsats og
resultat, og det er en vigtig forudsatning for evalueringsprocessen. Denne pointe er helt central for
lederens anvendelse af data for elevernes lzering.

Undervisning som indsats og dens operationelle forhold

Undervisning er den indsats, som skal Igse problemet “elevernes laering”, og for at rammesaette
undervisningen har vi hentet definitionen pa undervisning fra samme kontekst som definitionen af leering —
altsa hos Lars Qvortrup fra “Det laerende samfund” — se boks.

Operative forhold

Statiske Dynamiske

1
Regulerede Felt1 M Felt 2 Definition af undervisning
]

”Undervisning er den sarlige form for kommunikation, hvis

Typer af indsatser

intention er at forandre individer i overensstemmelse med
forud fastsatte mal. Undervisningens grundlaeggende
Interventionistiske udfordring er, at forstaelse veelges af individer baseret pa
FEIt 4 Felt 3 selvreference.” (Qvortrup, Det lerende samfund, 2011)

FIGUR 9 INDSATSER OG OPERATIONELLE FORHOLD

Krogstrup beskriver, hvordan forskellige typer indsatser gennemfgres under bestemte operationelle
forhold, og af Figur 9 Indsatser og operationelle forhold fremgar det, hvordan de forskellige indsatstyper
kan kobles pa de operationelle forhold (Krogstrup, 2006, s. 34).

Pa trods af, at der er fremkommet ganske meget god forskning om, hvad der har effekt pa elevernes lzering,
mener vi ikke, at undervisning er eller nogensinde vil blive en reguleret indsats. Det betyder, at
undervisning altid potentielt set kunne have taget en anden form, end den gjorde, fordi laereren med sit
professionelle overblik og sin fglsomhed over for konteksten kontinuerligt vaelger til og fra, justerer,
dropper planer, igangseetter andre planer, improviserer osv. Undervisning er dermed overvejende en
interventionistisk indsatsform.

| forleengelse af ovenstaende er der derudover ingen tvivl om, at undervisning overvejende foregar under
dynamiske operationelle forhold.

Samlet set skal lederen veaere sig meget bevidst, at leering er praeget af vilde problemers karakteristika, og at
undervisning er en interventionistisk indsats, som foregar under dynamiske forhold. Lederen kan dermed
ikke forvente en kausal sammenhang mellem leererens undervisning og elevernes resultater. Her vil der
snarere veere tale om en korrelationel forbindelse mellem de to stgrrelser. Det er vaesentligt for os at
understrege, at det korrelationelle forhold er tilstraekkeligt til, at man kan undersgge og udsige noget om
sammenhangen mellem leerernes undervisning og elevernes resultater.
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Veerdier

| og med at der skal opstilles evalueringskriterier, for at en evaluering kan gennemfgres, er der nogen, der
skal veelge de kriterier. Lederen skal derfor i sit arbejde med at drgfte data for elevernes laering med
leererne vaere tydelig i sin kommunikation om forventningerne, sa begge parter har det samme
udgangspunkt for samtalen om resultater, praestationer og processer.

Kriterierne herfor kan opstilles af lederen/forvaltningen/lovgiverne f.eks. i form af bestemte mal for
elevernes resultater ved de nationale test eller lignende, men kriterierne kan ogsa opstilles mellem leder og
leerer i feellesskab. Et faellesskab herom vil gge laererens motivation for at forfglge malene, fordi han selv
har veaeret med til at definere mal og kriterier. | disse tilfelde opstilles kriterierne for
indsatsen/undervisningen gennemfgres, da malene er kendte pa forhand.

Lederens datainformerede kompetenceudvikling af lsererne laegger op til begge mader at fastsaette kriterier
pa. | udgangspunktet har lederen nogle nationale maltal mm at styre efter. Det taler for en
kriteriefastsaettelse inden indsatsen. Samtidig kan den lokale kontekst byde pa problemer, som ikke er
entydige, og hvor leder og leerere inden skal drgfte, hvad der skal kigges efter, og dermed hvilke kriterier,
der skal seettes op.

Anvendelse

For det tredje er det vaesentligt at ggre sig klart, hvad en evaluering skal bruges til. Vi har tidligere naevnt, at
det instrumentelle formal med lederens undersggelse af undervisning ud fra data i sidste ende er en
evaluering af laererens undervisning. Her kan man traekke tre typiske formal frem:

e Bedpmmelse
e Forbedring
e Skabelse af ny viden

| vores kontekst er endemalet, at man med udgangspunkt i data for elevernes lzering kan identificere
kompetenceudviklingsbehov hos lzererne. Lederen ma derfor altid veere interesseret i at opna ny viden om
leerernes praksis, og forbedring af indsatsen er en naturlig fglge heraf. Men der vil ogsa veere et element af
bedgmmelse, eftersom skolens kvalitetsrapport og andre styringsmaessige dokumentationskrav ogsa
legger vaegt herpa. Nar hensigten er kompetenceudviklingsbehov, kommer alle tre parametre altsa i spil.

Konstitutive effekter

| forbindelse med diskussionen om, hvad en evaluering skal anvendes til, vil vi naevne de sakaldte
konstitutive effekter (Dahler-Larsen, 2006, s. 138). En konstitutiv effekt er i denne sammenhaeng en
utilsigtet effekt af evalueringen. Den utilsigtede effekt er ikke pr. definition god eller darlig — blot utilsigtet.
En leder treeffer nogle beslutninger om kriterier, som samtalerne skal tage udgangspunkt i — f.eks. en
klasses resultater til en national test. | dette tilfaelde vil lsereren maske i perioden op til test ggre ekstra
meget ud af at undervise med henblik pa testen og tilsidesatte andre faglige elementer, som fglger af
Forenklede Fzelles Mal for faget. Hensigten med at drgfte testresultaterne var at se pa, hvordan eleverne
klarer sig inden for faget, og ikke ngdvendigvis at laereren skulle aendre praksis til kun at rette sig mod
testen. Denne form for konstitutiv virkning kaldes inden for undervisning “teaching-to-the-test”. Pa den
made kan gode resultater i en evaluering blive malet i sig selv, og man risikerer derved at miste en raekke
andre hensigter med undervisningen af syne.
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“Evalueringer baseret pd standardiserede mdl har en tendens til at traekke det professionelle element ud af
den professionelle” (Dahler-Larsen, 2006, s. 142).
Ud over at have indflydelse pa indholdet kan evalueringer ogsa have en utilsigtet virkning pa lsererens

identitet. Samtalerne om elevernes testresultater og prgver kan i sidste ende opfattes som en indikator for,
om man er en god leerer og dermed ogsa i opfattelsen af, hvad professionen bestar af.

Viden

Endelig er der spgrgsmalet om, hvad man forstar ved viden. Her foregar diskussionen om, hvilket
videnskabeligt grundlag evalueringen hviler pa — og dermed hvilken viden, man opnar gennem
evalueringen. | denne sammenhaeng spiller spgrgsmalet om kvantitative og kvalitative metoder ind.

De kvantitative metoder fokuserer pa det, der kan tzlles og vejes, og siger noget om, hvor mange, hvor
meget, hvor leenge osv. De eksisterende kvantitative metoder og data om elevernes laering er ikke egnede
til at sige noget om sammenhangen mellem indsats og resultat, men er ganske velegnede til at lave status.
De kvalitative metoder fokuserer pa forklaringer, forstaelse og sammenhaenge. Der er saledes stor forskel
pa den viden, som man kan opna ved at bruge de to forskellige tilgange til evaluering, og neden for vil vi
uddybe kvantitative og kvalitative datas anvendelse.

En samlet fremstilling af informeret evaluering fremgar af Figur 10 Informeret evaluering - version 2.
Kriterier Hensigt
T Konstitutiv

Sl effekt

\ Veerdier Anvendelse
Vildt eller tamt?
Genstands- ) Kvantitativ
Viden o
Kvalitativ

Resultater felt ‘
FIGUR 10 INFORMERET EVALUERING - VERSION 2

Evaluerings-

Praestationer praksis

Processer

Datatyper og -kilder

Den viden, som samtalen om kompetenceudviklingen skal bygge p3, hentes fra data for elevernes laring og
trivsel. Data er alle de informationer, der kan fortaelle noget om leering og trivsel hos eleverne, og som kan
sige noget om deres faglige, sociale og personlige udvikling. Vi betragter dermed data meget bredt og
leegger os op ad beskrivelsen fra EVA-rapporten:

"De data, der arbejdes med, er bdade resultater af praver og test, laerernes vurdering af elevernes deltagelse
og opgavelgsning i undervisningen og viden fra ledelsens observationer i klasserummet og fra evt.
observationer/videooptagelser, som drdftes i laerernes professionelle lzeringsfaellesskaber (PLF’er)” (EVA,

Et bevidst blik pa alle elevers lzering, 2014).
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| boksen her pa siden er en beskrivelse af, hvordan ledere i
Ontario, Canada pa en nemt tilgeengelig og overskuelig made
har adgang til data. Data og analyserne giver anledning til at ga
ned og se undervisning, tale med elever og laerere mm, og
giver pa den made lederen flere typer information om eleverne
og leeringsmiljget. Disse data bliver ogsa brugt til
kompetenceudviklingssamtaler med laerere, og pa den made
bruges data for elevernes laering som udgangspunkt for en
vurdering af medarbejderes kompetencebehov.

| Bilag 6 — Datakilder og datatyper har vi opgjort forskellige
datakilder og -typer, som vi kan se bruges i litteraturen om
dataindsamling for elevernes resultater. Listen har vi
oprindeligt skabt for at give en oversigt over datakilder, som
leereren kan benytte sig af, og netop derfor kan samme
datakilder danne grundlag for lederens arbejde med lzerernes
kompetenceudvikling.

Vi har tidligere omtalt, at leering og undervisning er komplekse
stgrrelser, og der vil dermed snarere vaere et korrelationelt
forhold mellem de to stgrrelser end et kausalt. De forskellige
typer af data har forskellig styrke i forhold til at sige noget om
sammenhangen mellem undervisningen og leeringen. Nogle af
de tilgaengelige data er kvantitative og andre kvalitative.

Kvantitative data

Inspiration fra Ontario

Lars Qvortrup fortzeller i “Det ved vi om
Forskningsinformeret laeringsledelse”
(Qvortrup, 2015) om et bes@g pa en skole
i Ontario, hvor skolelederen kunne
fremvise et dash board med en stribe
informationer og data om enkeltelever og
klasser pa skolen. Dash boardet ggr det
muligt for lederen at fglge elevers og
klassers udvikling naesten i “realtime”
med henblik pa at tale med
medarbejderne om successer og
udfordringer. Vi har selv pa et studiebesgg
i foraret 2015 selv oplevet noget
tilsvarende. Lederen har adgang til en
raekke baggrundsdata om eleverne og
lererne, som kan kobles pa data for
leering og trivsel, og det saetter lederen i
stand til at lave analyser, som kan vise
bestemte mgnstre i skolens udvikling. Det
gor det utroligt nemt at saette hurtigt ind,
hvis der er udfordringer pa skolen og i
gvrigt fremhaeve de gode eksempler.

Der findes forskellige test og pr@ver, som kan give et billede af resultaterne i skolesystemet — ofte malt op
mod en eller anden standard, som man er enige om nationalt eller internationalt. Eksempler pa nationalt
niveau er vores nationale test og til dels ogsa folkeskolens prgver efter 9. og 10. klasse, og derud over er
der en raekke stave-, laese- og regnetest, som mange kommuner i Danmark benytter sig af.

De kvantitative testsystemer kan give information om elevernes resultater, og de er i udgangspunktet
velegnede til at vise en udvikling over tid (forudsat testene ikke @&ndres) og til at sasmmenligne pa tveers af
elevgrupper, kommuner eller andre organisatoriske enheder i en form for benchmarking. Som vi omtalte

ovenfor, siger de i selv ikke noget om sammenhangen mellem undervisning og resultater for elevernes
lzering, men de kan naturligvis sagtens bruges formativt som udgangspunkt for en samtale mellem lzerer og
elev om dennes udvikling samt mellem leder og laerer om sammenhangen mellem undervisning og
resultater. Dette vil dog som regel kraeve flere typer af data. Standpunktskarakterer er med i denne
kategori af data, men de adskiller sig fra de andre typer ved, at det er en lzerers professionelle — men dog

subjektive — vurdering af, hvor eleven star rent fagligt.

Endelig hgrer trivselsmalinger ogsa med i denne kategori, da de er store sammenhangende undersggelser,

der giver information om elevernes trivsel.

Ud over de standardiserede testsystemer kan skolerne selv vaelge at gennemfgre lokalt udviklede
kvantitative undersggelser og test. Forskellen pa disse og de mere standardiserede test er spgrgsmalet om
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validitet og reliabilitet, da lokalt udviklede maleredskaber ikke ngdvendigvis har vaeret gennem samme
kvalitetskontrol som de standardiserede test.

Seerligt DuFour og Marzano har i deres bog “Ledere af laering” tilegnet et helt kapitel om, hvordan laerere
selv kan udvikle deres egne vurderingssystemer og skalaer (DuFour & Marzano, 2015, s. 107). For det fgrste
— og det er et gennemgaende tema i bogen — skal arbejdet med at udvikle lokale maleinstrumenter ske i
professionelle lzeringsfaellesskaber, hvilket betyder, at enighed om standarden er et udtryk for enighed om,
hvad kvalitet er, og hvordan man kan identificere kvalitet. Formalet med instrumentet er i udgangspunktet
formativt og skal kunne give information, der kan bruges fremadrettet. Hver vurdering skal vaere
endimensionel og ma ikke male flere forhold pa samme tid, og spgrgsmalene til eleverne skal kunne ramme
ind pa flere steder i en kompetenceskala, sd man ud fra samme grundspgrgsmal kan se de forskellige
elevers varierende niveauer. Kompetenceskalaerne kan eventuelt omsaettes til karakterer, og de kan daekke
bade faglige omrader og mere generelle livsfaerdighedsomrader: Deltagelse, samarbejdsevne, adfaerd,
arbejdseffektivitet mm. Denne type selvudviklede testsystemer er tidkreevende at lave, men det kan vaere
den eneste mulighed for at opfange data, hvis der ikke fra centralt hold findes autoriserede testsystemer til
det, som man gnsker at male pa.

Ovenstaende kvantitative test er velegnede til at skabe et overblik over elevernes resultater for laering og
trivsel samtidig med, at de som omtalt kan danne grundlag for udviklende samtaler mellem lzererne og
mellem leder og laerere om elevernes standpunkt og de naarmeste udviklingsmuligheder. De kvantitative
test har — pa trods af den usikkerhed, som er omtalt — den fordel, at de alt andet lige lzener sig op ad en
standard, som er sammenlignelig pa tveers af klasser og argange. Som sadan kan de f.eks. fungere godt i
sammenligninger og perspektiveringer mellem drgange og klasser. | Bilag 8 — Standardiserede test i
Danmark har vi lavet en oversigt over de vaesentligste kvantitative data, som danske skoleledelser har
adgang til samt en kort beskrivelse af, hvordan de er indrettet.

Kvalitative data

Ud over de kvantitative test er det en bred vifte af muligheder for at indsamle kvalitative data for elevernes
leering og trivsel, som ikke kan opfanges af de kvantitative malemetoder. Inden for denne kategori falder
bl.a.:

e Klasserumsobservationer
e Elevprodukter

e Logbgger

e Klassediskussioner

e Interviews

e Narrativer

Fordelen ved de kvalitative datakilder er, at de ofte kan tilfgre information om sammenhange mellem
undervisningen og laeringen, fordi respondenterne kan give svar pa, hvad der medfgrte en erkendelse eller
abenbaring. Disse kilder kan ogsa lettere afdakke oplevelser af sammenhaenge, fglelsesmaessige forhold og
holdningsmaessige/veerdimaessige sammenhange. Dette sidste er ogsa denne type datas svaghed, da der
altid sker en eller anden form for fortolkning af disse data hos et menneske med nogle forforstaelser af det,
som man gnsker at undersgge.
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Ledelse af professionelle lceringsfeellesskaber
Nar lederen skal koble data for elevernes resultater med lzerernes

kompetencer har det — jeevnfgr ovenstaende — det primaere formal Ledelse af
. . . professionelle
at forbedre og udvikle praksis og dermed gge elevernes lering og e

trivsel.

Nar det formal er i centrum, vil det kraeve nogle saerlige evner —
eller kapabiliteter — og en saerlig indstilling hos lederen. Til at belyse
dette har vi valgt at inddrage Viviane Robinson, som har gennemfgrt
et stort forskningsreview om effekterne af skoleledelse pa elevernes [ CENE oLl Data og

. . og leering evalueringspraksis
leering (Robinson, Elevcentreret ledelse, 2015), og felgende
fremstilling bygger pa hendes forskning. Derudover kreever det en seerlig veludviklet samarbejdskultur i de
sakaldte professionelle leeringsfeellesskaber — PLF er.

3 centrale ledelseskapabiliteter

Robinson praesenterer tre kapabiliteter, som en leder ma besidde for at kunne lede elevcentreret, og
dermed ogsa skabe en udviklingsorienteret undersggelseskultur i hvilken kompetenceudvikling og
elevernes leeringsresultater gar hand i hand (Robinson, 2015, s. 27).

Skabelsen af en undersggelseskultur handler om, at leder og lzerere laerer sammen, og at forudsaetningen
herfor er, at lederen kan:

- Bruge viden i praksis Ledelseskapabiliteter
- Lgse komplekse problemer

| Brug af K°“;:"ek5 Opbygning
illid i i iden i problem-= f tillid i
- Opbygge tillid i relationer viden lloshing b

Etablering af mal og forventninger
|
Strategisk ressourcebrug

| 1
Sikring af kvaliteti undervisningen/pzed.indsats

Bruge viden i praksis

For at kunne indga i dialog med laererne om

undervisningen og dennes sammenhang med elevernes

resultater, skal lederen veere faglig paedagogisk leder. Det
betyder, at hun skal have en dyb viden om undervisning
og lzering, kende forskellige padagogiske skoler og
retninger og kendskab til den tilgaengelige forskning om FIGUR 11 MODEL FOR LARINGSCENTRERET LEDELSE
effektiv undervisning. Ellers vil det ikke vaere muligt for

lederen at sparre med og udfordre laerere om valg af undervisningsmaterialer, undervisningstilgange mm.
Denne kapabilitet er central for vores felt, fordi det netop handler om at kunne sammenholde data for
elevernes lzering med laererens kompetence til at undervise.

Lgse komplekse problemer

Nar lederen har identificeret forskellige kompetenceudviklingsbehov, skal hun ogsa kunne iscenesatte en
forandret praksis. Det er ofte en meget kompleks proces, som indebaerer bade administrative og kulturelle
forandringsprocesser, og for at det hele i sidste ende skal blive til noget, skal lederen altsa kunne handtere
netop denne komplekse opgave (Robinson, 2015, s. 39). En central del af den komplekse problemlgsning er
evnen til at handtere data, forsta evalueringslogikker og iszer vaere i stand til at lave analyser pa baggrund
af data, som holder. Den evne kunne man kalde data-literacy.
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Opbygge tillid i relationer

Den sidste kapabilitet, er i vores kontekst antageligvis den vaesentligste — at kunne skabe tillid i relationer —
isaer i situationer, som er konfliktfyldte. Et eksempel pa en sadan konfliktsituation kan veere, at lederen
gennem analyse af data for elevernes laering og gennem undervisningsobservationer har konstateret, at en
leerer ikke giver god og effektiv undervisning.

Robinson anbefaler her de sdkaldte Open-to-learningsamtaler — eller laeringssamtaler. Principperne bag
disse stammer fra Chris Agyris interventionsforskning og bygger pa tre baerende vaerdier:

e Sggen efter valid information — her spiller solide data en afggrende rolle
e Behandle andre med respekt — Iyt ngje — iszer, hvis du er uenig
e (Pge indre engagement gennem gennemsigtige beslutninger

Det grundlaeggende udgangspunkt for at udleve disse veerdier er, at lederens egen antagelse ikke er den
eneste sande, hvorved hun tydeligggr, at ogsa hun kan laere af samtalen.

Leeringssamtalen og de konkurrerende teoriers styrke

Meget lig Agyris’ tanker om handlingsteorier, fremhaver Robinson leeringssamtalen som en aben drgftelse
af forskellige handlingsteorier om effektiv undervisning. Disse samtaler er en effektiv made at
imgdekomme modstand mod at arbejde udviklingsorienteret med udgangspunkt i data. Princippet er, at
man som leder ikke gar ind og désmmer laererens made at arbejde pa og praesenterer “facit”, men snarere
gar nysgerrigt ind i en dialog om, hvad leererens teori om effekten af hans egen undervisning er — altsa:
Hvad er rationalet i lezererens beslutninger om valg af aktiviteter i forhold til det forventede laeringsudbytte?
| dialogen kan lederen gennem andre mulige handlingsteorier udfordre laererens forestillinger om
korrelationerne mellem aktiviteter og udbytte, og i denne dialog kan det ga begge veje: Lederen kan bliver
overbevist om gyldigheden af laererens teori og lederen kan prasentere en konkurrerende teori, som kan
overbevise laereren. Pointen er, at der ikke er et personligt anliggende, men et professionelt (Robinson,
2015, s. 114). Robinson citerer Agyris og Schén, som praesenterer princippet sadan:

“Nadr vi har forstdet teorien og tankerne bag en persons handlinger, kan vi ogsa forstd, hvorfor han
handlede, som han gjorde, og vi kan nu samarbejde om at vurdere, om teorien bag handlingerne er i

overensstemmelse med intentionerne” (Robinson, 2015, s. 115)

Ledelse af professionelles leering og udvikling

| Robinsons model er der ud over de tre kapabiliteter ogsa 5 ledelsesdimensioner, som ifglge hende haenger
sammen (se i gvrigt Figur 11 Model for lzeringscentreret ledelse). Vi mener, at isaer de tre af dimensionerne
har betydning for vores forskningsobjekt:

Dimension nr. 1 handler om at stille klare mal og forventninger. Netop malene og forventningerne er den
malestok, som medarbejderne skal se deres egne praestationer i forhold til, og leeringsmal skal tydeligggre,
hvad medarbejderne forventes at nad og dermed mestre. Dette er helt i overensstemmelse med vores
gennemgang af informeret evaluering ovenfor.

Dimension nr. 3 handler om sikring af hgj kvalitet i undervisningen gennem et godt fundament i form af
gode pensumbeskrivelser, undervisningsmetoder og —vurderinger samt ledelsens deltagelse i
undervisningsobservationer, og — ikke mindst — solide evalueringssystemer, som kan sikre, at
kvalitetskravene bliver indfriet.

26



Den tredje og mest centrale for os er den 4. dimension: Ledelse af professionelles laering og udvikling.

"For every increment of performance I require of you, I have a responsability to provide you with the
additional capacity to produce that performance” Richard Elmore (Robinson 2013, s. 71).

Ovenstaende citat rammesatter for os at se essensen i kompetenceudvikling. Ledelsen har helt
grundlzeggende en forpligtelse til at sikre, at medarbejderne har de ngdvendige kompetencer til at Igse
deres arbejdsopgaver. Robinsons omdrejningspunkt er her, at kompetenceudviklingen og
kapacitetsopbygningen sker ved at integrere det at udfgre arbejdet med det at lzere, hvordan arbejdet
forbedres.

Ledelsens deltagelse i dette arbejde sker bl.a. gennem personalemgder, professionelle udviklingsaktiviteter
f.eks. observation og refleksion af leereres undervisning og ikke mindst i forbindelse med uformelle
samtaler og diskussioner i dagligdagen. Deltagelsen giver lederen indsigt i leererens udfordringer og kan pa
den made lettere sikre og tage ansvar for, at forudsaetninger kommer pa plads. Lederen bliver en del af det
professionelle lzeringsfaellesskab og kan derfor bedre skabe gode lzeringsmuligheder.

Robinson fremhaever ogsa den symbolske veerdi af ledelsens deltagelse — at de gar foran som rollemodeller,
men derudover spiller det en stor rolle, at ledelsen via deltagelsen overhovedet er i stand til at tale med
praksis og forsta den og det sprogbrug og de begreber, som leererne bruger (Robinson, 2015, s. 107).

Leerere kan sagtens selv veere tilfredse med deres faglige udvikling, uden at det kan ses i form af a&endret
praksis eller bedre elevresultater. Derfor er malestokken for kompetence altid elevernes laering — og ikke
leererens tilfredshed (Robinson, 2015, s. 109).

"Effektiv ledelse af leereres faglige lzering gadr ud pd at bruge evidens om elevers laering som udgangspunkt
for at trzaeffe beslutninger om, hvilken faglig lzering der er behov for, hvorvidt den virker, hvem den virker

for, og hvorndr den skal afsluttes” (Robinson, 2015, s. 109).

De professionelle Iceringsfcellesskaber

Professionelle leeringsfaellesskaber bruges ofte som en betegnelse for teamsamarbejdet mellem lzerere,
men ud fra nedenstaende definition og beskrivelse er der i vores optik ikke organisatoriske begraensninger
pa, hvordan et professionelt lzeringsfeaellesskab (PLF) er sammensat, eller hvem der potentielt kan deltage i
faellesskabet. Alle — eller naesten alle — konstellationer mellem mennesker, der arbejder med lzering, indgar
i PLF’er. PLF'er er dermed ikke en bestemt organisationsform eller organisatorisk enhed, men snarere en
made at taenke samarbejde og laering pa.

Thomas Albrechtsen har beskrevet PLF'er og har i sin bog ”Professionelle lzeringsfeellesskaber” lavet en
definition, som tydeligt viser ovenstdende pointe (Albrechtsen 2013:12) — her fremstillet og opsat i vores
rekkefglge:

1. Professionelle leeringsfaellesskaber er karakteriseret ved, at forbedringer og beslutninger
vedrgrende elevers lering:
a. Erinformereret af videnskabelig og statistisk evidens
b. Vejledes af den erfaringsbaserede kollektive dgmmekraft
c. Skubbes fremad af modne udfordrende samtaler om effektiv og ineffektiv praksis
2. Leeringsfellesskaber er karakteriseret ved:
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Fokus pa forbedring af elevernes laering, trivsel og preestationer
At forbedringsprocessen er informeret af
i. Professionel lzering
ii. Undersggelser af elevers lzering
iii. Principper for effektiv undervisning og leering generelt
c. Atethvert problem adresseres gennem organisatorisk laering
At alle i organisationen lzerer deres vej ud af problemer i stedet for at ty til quick-
fixlgsninger
3. Feellesskaber er karakteriseret ved:
a. Kontinuerende relationer
b. Forpligtelse pa og faelles ansvar for et faelles paadagogisk formal
c. Forpligtelse pa at forbedre egen praksis
d. Forpligtelse pa at respektere og drage omsorg for hinanden

Som det fremgar, er definitionen generel og kan rumme mange forskellige typer af feellesskaber. Det kunne
veere en skoleafdeling i en kommune, et lederteam, en relation mellem en leder og en medarbejder, et
leererteam osv.

De lzeringssamtaler, som vi tidligere har omtalt, er et godt eksempel pa, hvordan et laeringsfaellesskab
arbejder, og som lever op til definitionen. Laeringssamtalerne behgver ikke at forega mellem leder og
medarbejder, men kan sagtens forega mellem kolleger, mellem lzerer og elev og mellem laerer foraeldre.

Hattie, Robinson mfl. har dokumenteret, at elever pa skoler med en staerk samarbejdskultur klarer sig
bedre end pa skoler med en udpraeget privatpraktiserende kultur, og det forhold hanger taet sammen med
kompetenceudviklingsstrategien pa skolerne.

Iseer Dufour & Marzano har betonet, at en kompetenceudviklingsstrategi ma bygge pa det syn, at laerere
gor deres bedste med de evner, som de har, og at forbedring af leerernes resultater derfor ma ga gennem
en forbedring af laerernes arbejdsbetingelser, kompetencer og gennem videndeling, sa de bedste praksisser
kan spredes til alle i organisationen. DuFour & Marzano foreslar dermed, at man opbygger leerernes
kollektive kapacitet, sa de kan mg@de de udfordringer, som de star overfor.

"Den bedste strategi til at forbedre skoler er at udvikle undervisernes kollektive evne til at fungere som
medlemmer af et professionelt leeringsfallesskab” (Marzano & Dufour, 2015, s. 29)

Nar lzerere ikke praesterer hgjt, gor de det ikke med nogen ond hensigt, men ud fra manglende
kvalifikationer og kompetencer. De fremhaever, at skolen skal skabe strukturer og kulturer, hvor de
nuvaerende leerere kan forbedre deres praksis - bade individuelt og kollektivt. Laererne ses her som
Igsningen - og ikke som problemet.

Samtidig betoner de, at visse forudsaetninger for en faellesskabsbaret kompetenceudvikling skal vaere til
stede. Kompetenceudviklingen skal veere:

e Lgbende og vedvarende (og ikke episodisk)

e Indlejretijobbet snarere end adskilt fra arbejdet og skolen

e Specifikt pa linje med skolens/forvaltningens mal snarere end opdyrket af trendy emner
e Fokuseret pa elevernes resultater snarere end pa projekter
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e Anskuet som en kollektiv indsats snarere end en individuel indsats
e Baret af en higen efter evidens for elevernes laering

Selv om der er fokus pa udvikling og opbygning af kapacitet i den samarbejdende kultur, sa er den
udfordrende professionelle samtale en klar forudsaetning for, at det kan ske, sa hensynsbetaendelse og et
for stort fokus pa trivsel som hovedmal ikke star i vejen for udviklingen.

Vejen til gode resultater

DuFour og Marzano henviser i deres beskrivelse af '| P
. A L. R g C .EVI'I.EI."ItI at seette teamets resultater fgr
PLF’erne til en amerikansk organistionskonsulent og individets
forfatter Patrick Lencioni, som har skabt en model, « Evnen til at holde dig selv og dine
der illustrerer, hvad der skal til — blandt andet i kollegaer ansvarlig for aftaler,
resultater og adfeerd

teams, men i PLF er i almindelighed — for at skabe T
* Evnen til at ga helhjertet med
resultater. Modellen er praesenteret i bogen "The pd en beslutning, selv om du
ikke er helt enig

Five Dysfunctions of a Team” (Lencioni, 2002). —

X . R . ¢ Evnentilatgdindien
Modellen er her gengivet i vores version, og logikken uoverensstemmelse og
— og narrativet — for at fa et arbejdsfzellesskab er: S18e sih mening

* Evnen til at vise
oL . . sarbarhed og
e At man kaster sig ind i kampen og viser sin fejlbarlighed

sarbarhed og fejlbarlighed — f.eks. ved at
vise, at man ikke selv har alle svarene — og
det skaber tillid mellem parterne

e At man—nartilliden er etableret — tgr kaste sig ud i at praesentere konkurrerende teorier og stille
spgrgsmal ved en praksis, fordi man har tillid til, at den anden ikke tager det personligt — men
professionelt

e At man—nar man har faet lejlighed til at deltage med sine synspunkter, og disse er taget alvorligt i
en professionel drgftelse — har lettere ved at indgd kompromisser og ga med pa beslutninger for
faellesskabet, som maske ikke helt er i overensstemmelse med ens egne gnsker eller
overbevisninger

e At man—nar man har accepteret fallesskabets beslutninger med baggrund i en saglig drgftelse —
har lettere ved selv at leve op til de faelles aftaler og i gvrigt ogsa holder ens samarbejdspartnere
fast pa de faelles beslutninger

e At man—nar alle bygger deres samarbejde pa ovenstaende 4 praemisser — med stgrre
sandsynlighed nar de resultater, som man har sat sig for at na

Modellen afspejler ganske godt de forudsatninger, som bade DuFour & Marzano og Robinson jf
ovenstaende har fremhaevet som vigtige elementer.

Datakultur i PLF’erne
Robinson har ogsa behandlet de kulturelle forhold, som kan ggre sig geeldende, nar vi anvender data i
kompetencegjemed — og andre formal i gvrigt.

Kvalitetsundervisning udvikles gennem cykliske undersggelses- og handlingsforleb, der har til formdl at
dgge undervisningens effekt pd elevernes engagement og succes. Data om elevernes prastationer er ganske
vist en afggrende ressource i dette forlgb, men udfordringen for de fleste skoleledere er imidlertid ikke
tilgaengeligheden af denne evidens - det er derimod etableringen af en kultur, hvor den benyttes med

forbedringer for gje” (Robinson, 2015, s. 97)
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Robinson fremhaever isaer pa 4 forhold, som kan virke fremmende for brugen af data i forbedrings- og
udviklingsgjemed (Robinson, 2015, s. 98):

e Relevans
o Data skal kunne bruges til formalet og rent faktisk sige noget om det, som de haevder at
sige noget om
e Tilgengelighed
o Format og timing er her helt afggrende, da data skal kunne knyttes til specifikke
undervisningsforlgb i tid for at man kan se pa en indbyrdes sammenhang mellem
undervisning og resultater
o Tilgengelighed og systemer spiller ogsa her en central rolle for, om data kan skabes, nar
man har brug for dem
e Tid
o Data skal ifglge Robinson bearbejdes af et leeringsfaellesskab for at fa optimal effekt for
forbedringen af undervisningen, og derfor skal lederen skabe rum til, at laererne kan mgdes
om data og drgfte dem
e Kompetence
o Data kan ikke sta alene, men skal bearbejdes og fortolkes — samlet i begrebet data-literacy.
Her er der tale dels om evnen til at fortolke pa data, dels om opmaerksomheden pa at koble
data med konkrete undervisningsforlgb

| denne forbindelse fremhaver Robinson, at man ved at indfri ovenstaende krav med stgrre sikkerhed og
overbevisning vil acceptere data som et grundlag for at vurdere undervisning.

Opsamling — Hvad forskningen siger
Ud fra ovenstaende fremstilling vil vi traekke fglgende hovedlinjer op:

Pointer om kompetenceudvikling og Icering

Kompetenceudvikling er laering pa minimum lzeringsniveau 2 ifglge vores fremstilling og er karakteriseret
ved, at den leerende ved, kan og ggr noget andet efter kompetenceudviklingen end fgr. Saledes er
kompetenceudvikling teet knyttet til praksis for at give mening som begreb.

At skabe transfer og andre praksis i hele organisationen kraever en malrettet indsats og kan ske ved, at
professionelle — leerer/lzerer eller leder/leerer — sammen reflekterer over de mikroteorier, der ligger bag
deres handlinger. Organisationens medlemmer bliver mere bevidste om sammenhange mellem handlinger
og resultater — og bliver dermed mere professionelle. Disse refleksioner kan medvirke til, at der kommer
stgrre sammenhang mellem, hvad man siger og tror pa, og hvad man faktisk ggr.

Kompetenceudvikling kan forega formelt/uformelt og praksisnaert/praksisfjernt. Der er meget, der tyder p3,
at praksisnzer kompetenceudvikling har nogle szerlige fordele i forhold til at fa laering til at saette sig i
praksis. Derfor er lederens valg af kompetenceudviklingsaktiviteter — og dermed arenaer — afggrende for
effektiviteten af kompetenceudviklingen i forhold til elevernes lzering.

Endelig er der evidens for, at szerligt 3 kompetencer hos lzererne har stgrre betydning for elevernes laering
end andre — i gvrigt vigtige kompetencer. Derfor kan meget tale for, at ledelsen fokuserer pa at
kompetenceudvikle inden for de kompetencer fgr noget andet.
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Pointer om data og evalueringspraksis
Informeret evaluering kan danne en god forstaelsesramme for ledelsen, da den tilbyder en systematisk
tilgang til at sammenkade data for elevernes leering med undervisningen.

Anvendelsen af modellen for informeret evaluering sikrer, at ledelsen er opmaerksom pa, at undervisning
som interventionistisk indsats under dynamiske forhold som evalueringsfaenomener er komplekse
stgrrelser, og at man derved ma laene sig op af flere datasaet — savel kvantitative som kvalitative — hvis
man gnsker at forstd sammenhangen mellem undervisning og leering, som i denne sammenhang er hele
forudsaetningen for at arbejde datainformeret med laerernes kompetenceudvikling.

Hvis ledelsen skal kunne udfgre dette arbejde, er det en forudsaetning, at hun har let adgang til data pa en
overskuelig made, sa tiden kan bruges pa analyser.

Pointer om ledelse af professionelle lceringsfeellesskaber

Lederens evner, kapabiliteter og reelle praksis i forhold til kompetenceudviklingen af lzererne er afggrende
betydning. Ovenstaende gennemgang peger pa, at ledelsen bgr gennemfgre samtaler om
kompetenceudvikling i form af laeringssamtaler med et dbent sind og med en helt grundlaeggende og
oprigtig nysgerrighed efter at vide, hvad laereren taenker om sin praksis. | samtalerne skal der skabes plads
til konkurrerende teorier om, hvordan undervisningens effekt er pa elevernes laering med henblik pa at
lade "den bedste” teori vinde — ikke ngdvendigvis lederens. Lederen kan ga ind i rollen som faglig leder
med en dyb indsigt i og viden om laering og undervisning samt lederens evne til at handtere komplekse
sammenhange. Lederen har til enhver tid forpligtelsen til at sikre, at laererne har de kompetencer, som er
ngdvendige for at Igse de opgaver, som lederen selv stiller.

Der er meget, der peger p3, at en kollaborativ kultur skaber bedre resultater end en privatpraktiserende
kultur. Den kollaborative kultur udleves bl.a. i professionelle laeringsfaellesskaber — PLF’er — der synes at
veere savel en forstaelse af, hvordan man arbejder sammen som en organisationsform. PLF er er
kendetegnende ved at vaere faellesskabsorienterede, undersggende og udfordrende i forhold til praksis pa
et fundament af tillid og hele tiden med kerneydelsen for gje. Nar data spiller en vaesentlig rolle som her, er
der desuden meget, der tyder pa, at den undersggende kultur skal understgttes af ressourcer i form at tid,
tilgaengelighed til relevante data og isaer kompetencer til at bruge og analysere data mhp. at forbedre
praksis.

| oversigtsform kan disse pointer fremstilles som i Figur 13: Opsamling - hvad forskningen siger — se naeste
side.
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Ledelse af
professionelle
leeringsfeellesskaber

Kompetenceudvikling Data og
og laering evalueringspraksis

FIGUR 13: OPSAMLING - HVAD FORSKNINGEN SIGER

Trin 2: Udfordringer og den danske kontekst

| dette kapitel vil vi prgve at beskrive udfordringer og den danske

Ledelse af

kontekst, som vi kan se ud fra styringsdokumenter og rapporter professionelle

leeringsfaellesskaber

om vores forskningsobjekt om danske forhold — hvor vi har kunnet
finde data for det. Hensigten er at identificere de udfordringer,
som i virkelighedens verden kan sta i vejen for, at datainformeret
ledelse af lzereres kompetenceudvikling sker efter den praksis, som
forskningen anbefaler. Gennemgangen er struktureret pa samme
made som gennemgangen af trin 1 ud fra relationsmodellen. Vi vil

Kompetenceudvikling Data og

igen lave en opsamling til sidst i kapitlet. GIEE CEMEEEEEE

Kompetenceudvikling og lcering
Ud fra vores beskrivelse af kompetenceudvikling og leering ovenfor finder vi det oplagt at se pa, hvordan

danske skoleledere arbejder strategisk med kompetenceudvikling, sa vi kan sammenholde det med, hvad
forskningen anbefaler som hensigtsmaessigt. Strategierne — og dermed en raekke af ledernes valg — afspejler
ledernes forstaelse af kompetenceudvikling som laering.
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Kompetenceudviklingsstrategier i danske skoler

| EVA-rapporten “Strategier for laereres og peedagogers kompetenceudvikling” (EVA, 2013) gennemgas,
hvordan skoler tilrettelaegger og implementerer kompetenceudvikling i ”spektret mellem kommunens krav
og medarbejdernes behov”.

| korte treek kan man opstille felgende 4 traek ud fra data fra rapporten (tabeller og sidetal fra rapporten
naevnes i parentes):

Kompetenceudvikling er noget, som "man gar til”, og er som sadan lgsrevet fra praksis
o 83 % af de adspurgte lzerere naevner kurser, padagogiske dage og uddannelse som den
kompetenceudviklingsaktivitet, som de senest har deltaget i (tabel 2, s. 20)
e Der er stor afstand mellem laerernes kompetencer og de opgaver, som de skal Igse
o 47 % af leererne far ikke den kompetenceudvikling, som de har brug for (tabel 3, s. 22)
e Det lzerte anvendes i nogen grad i praksis, men der er plads til forbedring
o 41 % oplever, at de i nogen grad, men hele 21 % oplever, at de i mindre grad eller slet ikke
anvender det, som de har leert (figur 7, s. 56)
e Data har en ringe betydning som udgangspunkt for at identificere kompetenceudviklingsbehov hos
leererne
o Paspgrgsmalet om, pa hvilke mader lederne afdaekker laerernes kompetencebehov, bruger
7 % observationer af undervisning, 4 % evalueringer og undersggelser og endelig 11 %
input fra kvalitetsrapporten (tabel 11, s. 43)

Praksisfjernt pa niveau 1

Kompetenceudvikling sker ifglge rapporten i stor udstraekning i den formelt praksisfjerne
kompetencearena, og at en stor del af laeringen foregar pa laeringsniveau 1. Dette star noget i modsaetning
til vores fremstilling ovenfor, hvoraf det fremgar, at kompetenceudvikling mere sandsynligt vil pavirke
praksis positivt, hvis det sker i den formelt praksisnaere kompetencearena. Det er her en udfordring, at
huske at overfgre det laerte pa kurset eller uddannelsen til en &ndret praksis pa skolen, og derfor ma
skolen have en systematisk rutine for at sikre, at det laerte omsaettes i praksis. Nar kun knap halvdelen af
leererne oplever, at de i nogen grad — og en femtedel i mindre grad eller slet ikke — anvender det, som de
har laert, er der noget, der tyder p3, at sadanne mekanismer ikke er en del af
kompetenceudviklingsstrategien.

Vi betragter denne form for laering som ngdvendig, eftersom det vil veere umuligt altid at fa specialister,
professionelle undervisere eller konsulenter hen pa skolen og lave intern kompetenceudvikling teet pa
praksis. Men samlet set ma man ud fra tallene antage, at denne type kompetenceudvikling fylder relativt
mere, end den nok burde.

Mangler kompetencer

Derudover ser det ud til, at mange lerere ikke oplever, at de har kompetencer svarende til deres
opgavelgsning. Af rapporten fremgar det, at der er forskellige styringsmekanismer — krav fra
skoleafdelingen og andre interessenter — der rammeszetter, hvad der kommer pa dagsordenen. F.eks.
vurderer 70 % af skolelederne, at kommunen i hgj grad eller nogen grad styrer indholdet af paedagogiske
udviklingsaktiviteter (EVA, 2013, s. 7). Som modsaetning hertil fremhaeves det, at medarbejderinddragelse
f.eks. spiller en stor rolle i forhold til at gge motivationen for at omseette det laerte i praksis.
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Data og videndeling

Endelig er det igjnefaldende, at data spiller sa lille en rolle som udgangspunkt for
kompetenceudviklingsbeslutninger, som tilfaeldet er. Det skal siges, at der i undersggelsen ikke er spurgt
specifikt ind til, hvilken rolle data spiller i skolernes kompetenceudviklingsstrategi. Lederne er spurgt,
hvordan deres strategi er bygget op og det faktum, at de ikke af sig selv naevner data, kan for os ses som et
udtryk for, at det i hvert fald ikke fylder saerligt meget i ledernes bevidsthed, nar de svarer pa
spgrgsmalene.

Rapporten viser, at der til gengeaeld er en rimelig stor grad af videndeling pa skolerne, idet 78 % af leererne
giver udtryk for, at de har delt viden fra deres seneste kompetenceudvikling, og 70 % af lederne giver
udtryk for, at de har procedurer for videndeling (EVA, 2013, s. 67).

De tre kompetencer i spil

Laererne er spurgt om, hvad deres seneste kompetenceudvikling handlede om. Spgrgsmalet er stillet, sa
man ikke kan spore, hvad de har deltaget i. Hvis vi for et gjeblik antager, at svarene her er repraesentative
for det generelle billede, sa er de tre vaesentligste laererkompetencer, som Clearinghouse fandt frem til i
2008 (se ovenfor), repraesenteret. Ud fra en tabel over temaer over seneste kompetenceudvikling (EVA,
2013, s. 18-19) fremgar det, at 41 % har svaret "Paedagogiske temaer”, indenfor hvilken vi finder
relationskompetence, inklusion mm. 26 % svarer “Metoder”, inden for hvilke vi finder
ledelseskompetencen reprasenteret ved Cooperative Learning, PALS og LP. Endelig svarer 27 % ”Fag og
fagdidaktik”, inden for hvilket vi finder lzesning, matematik mm. Laererne selv giver i gvrigt i den forbindelse
udtryk for, at de efterlyser mere fagfaglig kompetenceudvikling.

Selv om man ud fra spgrgsmalet ikke kan drage sikre konklusioner, mener vi dog, at det er muligt at antage,
at de tre kompetenceomrader rent faktisk er repraesenteret i leereres kompetenceudvikling, at udvikling
inden for relationskompetencen har en stgrre repraesentation end de andre, og at lzererne efterspgrger
fagfaglig kompetenceudvikling. p—

professionelle

Data og evalueringspraksis leringstaellesskaber
| forhold til temaet om data og evalueringspraksis har vi valgt at

fokusere pa isaer to forhold: For det fgrste om lederne har de
ngdvendige kompetencer til at indsamle, analysere, fortolke og
anvende de data, som de har til radighed (data literacy), og for det

andet, om der er tilstreekkelig adgang til de ngdvendige data og
dermed, om data har den ngdvendige kvalitet.

Lederens oplevelse af data-literacy

Data og
evalueringspraksis

Sgren Hornskov, Helle Bjerg og Laura Hgvsgaard, Professionshgjskolen UCC (Hornskov, Bjerg & Hgvsgaard,

2015) har netop afsluttet et st@rre forskningsreview med titlen: “Brug af data i skoleledelse”. Af et sakaldt
arbejdspapir, som er et nedkog af reviewet, fremgar det, at problemet for mange ledere pa internationalt
plan ikke ligger i tilgaengeligheden af data, men at ledelserne tvaertimod “drukner i data”. Fglgelig ved de
ikke, hvordan de skal sortere i data for at finde netop de data, som er relevante for at forbedre en given
praksis eller situation pa skolen (Hornskov, Bjerg & Hgvsgaard, 2015, s. 13). Ifglge de tre forskere star det
helt klart, at det ikke i sig selv er kvaliteten pa data, men snarere maden, de bliver brugt pa, der er
afggrende.
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| forleengelse heraf viser deres forskning, at mange skoleledere og leerere mangler kompetencerne i data
literacy, forstadet som evner til at indsamle, analysere, fortolke og anvende data effektivt.

En stor del af den tilgaengelige data er fremstillinger af tal, tabeller og grafer, og disse kan fremsta som helt
uforstaelige. Derfor er der behov for, at ledere bliver undervist og traenet i brugen af data.

Selv om der er en hel del international forskning med i reviewet, sa antager vi, at vi herhjemme, hvor vi har
en forholdsvis kort tradition for at bruge data i beslutningsprocessen i skoleverdenen, vil kunne se praecis
de samme traek, som reviewet viser — ja, maske endda endnu mere. Dette fremhaver de tre forskere dog
ogsa i deres arbejdspapir.

Eksisterende evalueringssystemer i Danmark

Pa UVM’s hjemmeside (UVM, 2015) fremhaeves tre centrale veerktgjer til brug for systematisk og Ipbende
evaluering af folkeskolen, som viser resultater for det faglige udbytte, det faglige niveau og elevernes
trivsel: Elevplaner, nationale test og trivselsmalingen. De tre evalueringsredskaber er naevnt i forbindelse
med den Igbende evaluering, da de i den forbindelse anvendes formativt med henblik pa at udvikle
elevernes faglighed og trivsel med leereren som central spiller.

Derudover er der naturligvis resultaterne ved folkeskolens prgver, arskarakterer, og en raekke
standardiserede laese-, stave- og matematikprgver, som laesevejledere og matematikvejledere bruger for
at fglge elevernes udvikling i skoleforlgbet.

Der er givetvis flere evalueringssystemer, som er udviklet af forskellige forlag mm, men vi har valgt at
medtage de data, som alle skoler benytter sig af.

Eksisterende datas anvendelighed

For det fgrste er det veerd at kigge pa de forskellige datas validitet (siger de noget om det, som de havder
at sige noget om) og reliabilitet (ville de sige det samme, hvis man gennemfgrte samme undersggelse i
andre kontekster). De nationale test og folkeskolens prgver, samt laese- og matematikprgverne — er de
mest gennemprgvede testformer, som ledelsen har til radighed, og de vil derfor alt andet lige levere nogle
valide og reliable data for elevernes laering. Det vil den nye trivselsmaling ogsa, nar den har staet sin prgve i
nogle ar og er justeret til.

De nationale test har siden opgaven gik i udbud i 2005 vaeret gennem en lang og hard fgdsel, vaeret kaldt et
"hgjrisikoprojekt” og har i flere omgange veeret lukket ned og fejlrettet. Testene har desuden vaeret
kritiseret for at vaere misvisende, ikke at deekke alle fagets nuancer mm., og senest i oktober 2015 har
Folkeskolen (Folkeskolen, 2015) kgrt en artikelserie om, at elever pa en skole pa Djursland med en uges
mellemrum fik hhv. over middel den ene uge og middel den naeste. Det kan der vaere mange forklaringer pa
— bl.a. er testene adaptive, hvilket vil sige, at opgavernes svaerhedsgrad styres af en algoritme, som ud fra
elevernes tidligere lgste opgaver finder naeste — og lidt sveerere eller lidt lettere — opgave i en keempe
opgavebank. Det betyder, at eleverne i den samme klasse og fra uge til uge vil sidde med forskellige
opgaver. Hvis en elev sidder leenge nok og besvarer opgaver i dette design, vil testen med stor sikkerhed
kunne sige noget om elevens niveau, og nogle kritikere bl.a. Svend Kreiner og Peter Allerup (Eksperter
dumper de nationale test, 2015, s. 8) mener, at de 45 minutter, som er afsat til testen i et fag, ikke er nok.
Det er ikke for at ga i maletekniske detaljer her, men kritikken af de nationale test kan give et fingerpeg til
lederen om at vaere forsigtig med at omgas testresultaterne, som vi tidligere anbefalede ovenfor, og det
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kan vaere med til at skabe en skepsis hos medarbejderne, hvis deres kompetence skal males og vurderes ud
fra data, som de ikke har tillid til.

De nationale test har derudover en raekke andre forhold imod sig:

e Nationale test gennemfgres ikke i samme fag hvert ar — dansk sker f.eks. pa 2., 4., 6. og 8.
klassetrin, matematik pa 3. og 6. klassetrin og resten kun en gang i skoleforlgbet — og nationale test
kan som sadan ikke bruges til en Ipbende evaluering af den daglige undervisning

e Nationale test er indrettet sddan, at de ikke viser progression. Man kan altsa ikke sammenligne en
elevs faglige udvikling fra 2. til 4. klasse ud fra testresultaterne fra nationale test (dog findes der en
sakaldt "beregner”, hvor man skal kgre en maengde data frem og tilbage mellem regneark for at fa
vist progression, men det er en keempe opgave)

De nationale test er en kvantitativ malemetode, og vi vurderer, at de nationale test — pa trods af
ovenstaende forbehold — har en hgj reliabilitet og validitet. De nationale test kan bruges af ledelsen dels til
at felge mgnstre og bevaegelser for hele skolen, og de vil ogsa vaere anvendelige som udgangspunkt for
samtaler med lzererne om elevernes resultater. Det vil dog kraeve supplerende kvalitative data for, at man
kan identificere sammenhange mellem undervisning og lzering.

Elevplaner er ikke pa samme made som nationale test forskningsmaessigt gennemprgvede og i stor
udstraekning baseret pa konteksten og personlige vurderinger — ikke faste standarder. Derfor vil der her
vaere noget stgrre usikkerhed omkring bade validitet og reliabilitet, og man vil ikke kunne bruge
elevplanerne til at lave sammenligninger pa tveers af klasser og skoler. Elevplanen har til gengeeld den store
fordel, at den skal indeholde mal, status og opfglgning, og at vurderinger pa skalaer kan fglges op at
kommentarer og tekst, som kan give en stgrre forstaelse for niveauet og give anvisninger om indsatser for
det kommende forlgb.

Elevplanen giver som sadan kvalitative data om elevernes laering, men eftersom der — ud over kravet om
mal, status og opfa@lgning — ikke er formelle krav til en elevplans form og indhold, kan man ikke sige noget
generelt om hverken reliabilitet eller validitet. Elevplaner er af samme arsag ikke seerligt velegnede som
ledelsesredskab i forhold til at se m@nstre og lave sammenligninger, da man ikke kan traekke
sammenlignelige data om forskellige elever. Derudover er elevplanerne omfangsrige og teksttunge, og det
vil ikke vaere realistisk, at lederen gennemgar alle elevplaner minutigst. Til gengeeld vil elevplanen vaere et
udmaerket supplement til andre data om eleven, og den kan bibringe et billede af, hvordan mal og
opfelgning er sket.

Trivselsmalingen gennemfgres af alle skoler i det samme system — ligesom de nationale test — og
malevaerktgjet er udviklet af UVM og DCUM (Dansk Center for UndervisningsMiljg). Den nye trivselsmaling
gennemfgrtes for f@rste gang i foraret 2015, og derfor kan man ikke sammenligne dette resultat med
tidligere malinger, som er gennemfgrt med et andet malevaerktgj. Undersggelsen kan dog godt bruges til
sammenligner pa tveaers af skoler og kommuner. Malevarktgjet er sadan indrettet, at man kan traekke
rapporter for klasser, afdelinger og hele skolen.

Redskabet er velegnet til at sige noget om elevernes leeringsmuligheder og giver kvantitative data om
elevernes trivsel, og vi vurdere ligeledes, at trivselsmalingen har en hgj reliabilitet og validitet. Ledelsen kan
bruge trivselsmalingen til at identificere saerlige indsatsomrader helt ned pa klasseniveau, og er derfor
velegnet som udgangspunkt for samtaler med lzererne.
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Folkeskolens prgver og arskarakterer er en summativ”dom” over de pagaldende elevers faglige kunnen
pa et helt bestemt tidspunkt uden mulighed for at bruge data herfra til at udvikle de pagaeldende elever.
Dommen er dermed ogsa over skolens samlede arbejde med de samme elever betragtet over et helt
skoleforlgb.

Nogle af prgverne er meget reliable og valide, eftersom der gives karakter efter et bestemt pointsystem,
som er helt ens for alle, men andre prgver har ikke samme reliabilitet eller validitet, eftersom laererens
sken spiller en stor rolle. Dette imgdegas ved at inddrage censorer, som til dels kan sikre, at elevernes
karakterer er retvisende i forhold til kravene.

Folkeskolens prgver kan som sadan godt tjene som et udmaerket ledelsesredskab til at felge mgnstre og
tendenser, men eleverne er pa vej ud af skolen, nar karaktererne ligger klar. Derfor er de ikke sa
anvendelige i formativ sammenhaeng. Arskaraktererne — som i 8. klasse fglges af en
uddannelsesparathedsvurdering — kan bedre fungere formativt og indga i det fremadrettede arbejde med
elevernes leering.

Leese-, stave- og matematikprgverne er standardiserede prgver, som viser elevernes niveau i fagene pa

forskellige klassetrin. Disse prgver anvendes typisk i forbindelse med klassekonferencer, hvor leererne far
vejledning i, hvordan netop den gruppe af elever eller enkeltelever kan forbedre deres standpunkt. Det er
sveert at sige noget generelt om disse prgvers validitet og reliabilitet, eftersom der findes forskellige slags.

Som ledelsesredskab har de en styrke, hvis lederen er med pa konferencerne, fordi de bade siger noget
kvantitativt om elevernes niveau, og fordi vejlederen kan bibringe nuancer og sammenhange mellem
undervisning og elevernes lzering.

Afslutningsvis har ledelsen via elevadministrationssystemerne pa skolen adgang til en reekke baggrundsdata
for eleverne om deres alder, kgn, etnicitet og gvrige forhold.

Dataadgang og tilgeengelighed

Samlet set har ledere altsa adgang til en vifte af forskellige data, som pa forskellig vis kan inddrages i
ledelsen af leerernes kompetenceudvikling. | forhold til adgangen til data er dette styret af, i hvilken form
data foreligger. Nationale test, folkeskolens prgver og trivselsundersggelsen foreligger digitalt og giver en
raekke numeriske data, som er anvendelige i regneark med henblik pa at lave analyser. Elevplanen
foreligger ligeledes digitalt, men den er som omtalt mere teksttung og kan ikke pa samme made bruges til
at lave analyser og identificere mgnstre pa en let tilgeengelig made. Lzaese, stave- og matematikprgverne
udfyldes og scores pa papir. De genererer dermed numeriske data, men de registreres ikke af sig selv i
digital form. Derfor ville det kraeve, at en medarbejder tastede tallene ind, sa de forela digitalt.

Dermed star vi altsa med en raekke helt relevante data om elevernes laering og trivsel, men de tilgas
gennem helt forskellige kanaler, og det vil kraeve en ret stor indsats for en medarbejder eller leder at
traekke data, samle dem i et digitalt system eller en database, hvor data for alle elever og klasser var samlet
med henblik pa at lave sammenhangende analyser om elevers og grupper af elevers laering og trivsel

Endelig er persondataloven i Danmark meget restriktiv, og det betyder, at skolerne kun i begraenset omfang
ma koble forskellige dataseet fra forskellige maleinstrumenter i en samlet database.
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Brugerportalinitiativet og LIS

UVM har taget denne problematik alvorligt. | gjeblikket er UVM med Styrelsen for It og Leering (STIL) i
spidsen i gang med at udvikle det sakaldte brugerportalinitiativ (BPI). Centralt i BPI’et star en
leeringsplatform, som er et sammenhangende it-baseret netvaerk, som skal integrere Forenklede Falles
Mal, Materialeplatformen, De nationale Test, Datavarehuset og EMU’s vidensportal. Systemet skal samlet
set fungere som samarbejds- og leeringsplatform for alle folkeskolens brugere: Foraldre, elever, lerere,
ledelse, kommuner og ministerium.

Data fra nationale test, trivselsmalingen og folkeskolens prgver samles i ledelsesinformationssystemet LIS,
som giver alle ledelsesniveauer i skolesystemet adgang til at traekke forskellige rapporter, ligesom data
samles i kvalitetsrapporten for skoler og kommuner. Alt dette forestas af STIL — Styrelsen for IT og Lzering.

Der er ingen tvivl om, at vi i Danmark med LIS har taget et stort skridt i retning af at have adgang til mere
data om elevernes laering end tidligere, og at disse data er gjort forholdsvis let tilgeengelige for ledelserne
pa skolerne. Samtidig har systemet, som der ser ud nu, nogle svagheder. Det viser kun tal pa skoleniveau og
derover, hvilket betyder, at det kun kan bruges som benchmarkingsystem over tid og pa tveers af enheder.

Afslutningsvis kan man altsa sige, at systemerne fungerer Igsrevet fra hinanden. Alt dette betyder, at der er
data til radighed — om end noget fragmenteret — og at det derfor er et enormt arbejde for hver enkelt
skole/skoleledelse i at samle data i oversigter, som siger noget samlet om den enkelte elev, klasse, eller om
den enkelte lzerers undervisning, og det forringer lederens mulighed for at tage samtaler om
kompetenceudvikling med baggrund i data pa et kvalificeret grundlag.

Ud over de standardiserede test, har ledelsen fortsat adgang til at skaffe sig en raekke kvalitative data fra
klasserumsobservationer mm (se afsnit om, hvad forskningen siger).

Ledelse af professionelle lceringsfeellesskaber
Det har ikke veeret muligt for os at finde szerlig meget sekundaer

empiri, som kunne give os en retning pa, hvordan praksis udfolder Ledelse af

professionelle

sig med hensyn til lederens kapabiliteter, som blev gennemgaet

leringsfaellesskaber

under beskrivelsen af, hvad forskningen siger.

Danske skolelederes fokus

Vi har kigget pa, hvad undersggelserne siger om, hvor lederne
leegger deres opmaerksomhed. Den seneste PIRLS-undersggelse
(PIRLS, 2012) viser et billede af, at mange skoleledere ikke er teet

Kompetenceudvikling Data og

nok pa undervisningen til, at de har reel viden om praksis pa o leering evalueringspraksis

skolen, som igen i vores optik er en forudseetning for, at lederen
kan arbejde systematisk med kompetenceudvikling af lererne.

Det fremgar, at 6 % af skolelederne bruger meget tid pa at forfglge implementeringen af skolernes
malsaetning. Til sammenligning er det pa internationalt plan 48 % af skolelederne. 60 % af danske
skoleledere bruger til gengeeld meget tid pa laerernes trivsel. Danske skoleledere bruger altsa i runde tal 10
gange sa meget tid pa laereres trivsel som pa at forfglge skolens malsaetning

Danske skolelederes tid er tilsyneladende rettet mere mod de voksnes velbefindende end mod elevernes
leering. Lars Qvortrup har i KL's magasin “Nyhedsmagasinet Danske Kommuner ” nr. 23, 2013 kommenteret
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det resultat, og han laegger vaegt p3, at skoleledere skal vaere mere professionelle som ledere — herunder
veere skarpere i forhold til at udfylde rollen som paedagogisk leder ved at stille hgje forventninger til
lzererne om deres professionelle kunnen.

Endelig er deri 2013 kommet en rapport fra TALIS (TALIS, 2013), hvoraf det fremgar, at selv om en stor del
af danske laerere modtager feedback pa deres arbejde og profiterer heraf, er der stadig en stor minoritet pa
22 % af danske laerere, der ikke modtager nogen form for feedback pa deres arbejde. | samme rapport
fremgar det, at danske leerere sammenlignet med laerere i andre lande i mindre grad oplever, at
feedbacken fra deres leder har medfgrt positive eendringer i deres praksis og metoder — herunder deres
brug af evalueringer med henblik pa at forbedre elevernes laering.

De naevnte undersggelser belyser kun forhold omkring ledelsernes tidsforbrug og omfanget af prioritering
af uddannelse og udvikling af laererne. De beskaeftiger sig ikke specifikt med forholdet omkring brugen af
data som grundlag for dette arbejde, og det har ikke vaeret muligt for os at finde danske undersggelser, der
specifikt har undersggt datas rolle i kompetenceudviklingssammenhange.

Der er altsa noget, der tyder pa, at ledelserne pa skolerne ikke i tilstraekkeligt omfang beskaeftiger sig med
ledelse af laerernes kompetenceudvikling, at lederne ikke giver lsererne feedback pa deres arbejde, eller at
dette i tilstraekkelig grad sker med udgangspunkt i data for elevernes lzering.

De professionelle Iceringsfeellesskaber

Vi har i afsnittet om, hvad forskningen siger, fundet ud af, at professionelle lzeringsfellesskaber — PLF'er —
uanset deres stgrrelse og sammensatning er en hensigtsmaessig made at arbejde datainformeret med
elevernes leering og dermed ogsa med datainformeret ledelse af laereres kompetenceudvikling.

Iszer Lise Tingleff (Nielsen L. T., 2013) har undersggt PLF’er pa leererteamniveau, og hun har fundet nogle
kulturelle traek ved disse teams, som medfgrer, at diskussionerne om elevenes lzering ekskluderes fra
teamsamarbejdet, mens andre forhold far god plads.

Nar vi har valgt at inddrage Lise Tingleffs forskning, sa er det for at abne op for forstaelsen af de normer og
veerdier, der praeger leereres teamsamarbejde, og som igen kan veaere et udtryk for en generel kulturel linje i
skoleverdenen. | Lise Tingleff analyse af teams i folkeskolen kommer hun frem til, at laerernes
teamsamarbejde er steerkt praeget af dels en funktionalitetslogik, som betyder, at praktiske forhold
omkring undervisningen fylder veesentligt mere end samtaler om elevernes leering.

"Jeg har mgdt mange dagligdagsevalueringer, som direkte har refereret til undervisningens funktionelle
praktiske afvikling frem for til lzereprocesser, erkendelser eller udarbejdet produkter” (Nielsen L. T., 2013,
s. 195)

Hun beskriver desuden et mgnster i leerernes samarbejde med hinanden, som hun kalder en familiekultur
(Nielsen L. T., 2013, s. 207). En kultur, hvor leererne i teamet er spde ved hinanden, og hvor det er en dyd,
at teamet undgar konflikter mellem teamets medlemmer. Det skal vaere hyggeligt at ga i skole som barn,
ligeledes skal leerermgderne veere en hyggelig stund i hverdagen og i stedet for at udfordre hinanden,
bakker lzererne hinanden op. Lise Tingleff ser en klgft mellem denne familizere kultur og den professionelle
leererkultur (Nielsen L. T., 2013, s. 218). Diskussionen og evalueringen af elevernes laering — og dermed ogsa
brug af data for elevernes leering — fortraenges. De kraefter, der forsgger at |lgfte den paedagogiske
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diskussion, bliver holdt nede af familiekulturens normer om hygge og optagethed af undervisningens
funktionalitet.

Saledes viser Lise Tingleffs forskning, at laerere ikke bruger deres tid sammen pa det vaesentlige: Elevernes
leering. Det betyder, at formalet med PLF et ikke indfris, da det kraever udfordrende samtaler om forskellige
teorier om undervisning.

Vores tanke er den, at de kulturelle traek, som medfgrer, at man ikke mellem kolleger udfordrer hinanden
pa det professionelle, ligeledes vil gaelde i samtalerne mellem leder og medarbejder. Dette understgttes af,
at vi oven for har vist, at danske skoleledere er lige sa optaget af laerernes trivsel, som deres kolleger pa
internationalt plan er af at forfglge skolens malseetninger.

Datakultur

Nar man som organisation bruger data med det formal at understgtte og udvikle kerneydelsen som en fast
del af organisationens made at arbejde p3a, kan man tale om en datakultur. Det betyder, at bade lzerere og

leder i deres daglige arbejde skal arbejde med udgangspunkt i data for elevernes laering. Dette er imidlertid
lettere sagt end gjort.

Hornskov, Bjerg og Hgvsgaards review peger pa nogle udfordringer her (Hornskov, Bjerg & Hgvsgaard,
2015). Skoleledere oplever spandinger og modstand, nar skolereformer, hvor brug af data indgar, skal
implementeres. Nar brugen af data bliver en central del af det daglige arbejde, fremsaettes der kritik af
data. Dette sa vi ogsa hos Robinson ovenfor, hvor laererne stiller sig skeptiske over for relevansen af data,
deres gyldighed. Reviewet peger p3, at det er et stort arbejde at udvikle en organisation fra
begynderstadiet til ekspertniveau for sa vidt angar brugen af data. Modstanden synes at vaere stgrst, hvis
leererne ikke far tid til at bearbejde data, hvis data viser sig at veere invalid eller irrelevant, hvis laererne ikke
har kompetencerne til at bearbejde data og endelig, hvis malene er uklare.

Opsamling péa udfordringer og den danske kontekst

Pointer om kompetenceudvikling og leering

Danske skolelederes kompetenceudviklingsstrategier synes at vaere praeget af formelt praksisfjerne
kompetenceudviklingsaktiviteter, og der sker sandsynligvis derfor primaert laering pa leeringsniveau 1.
Laererne giver udtryk for, at de ikke har de ngdvendige kompetencer for at kunne Igse deres
arbejdsopgaver, og at meget af kompetenceudviklingen er bestemt centralt fra en skoleafdeling eller
lignende. Data for elevernes leering og trivsel spiller en forsvindende lille rolle som en del af
kompetenceudviklingen, mens leererne oplever, at de er gode til at dele deres viden. Endelig er der noget,
der tyder pa, at der er en rimelig vaegtning af de tre kernekompetencer for laererne, men at laererne
efterlyser mere fagfaglig kompetenceudvikling.

Pointer om data og evalueringspraksis

Skoleledere har adgang til en rimelig bred vifte af data for elevernes laering og trivsel, og disse data er bade
kvantitative og kvalitative. Data i de store gennemgaende systemer vurderes at vaere bade reliable og
valide, dog med den tilfgjelse, at der Igbende stilles spgrgsmalstegn ved netop dette tema. Alle data kan
indga i samtaler om kompetenceudvikling af laerere, men der er nogle udfordringer i den forbindelse. Den
stgrste udfordring her er, at data er fragmenterede og foreligger i meget forskellige datasystemer, og at
det derfor kraever uforholdsmaessigt mange ressourcer at koble de forskellige datatyper til samlede
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billeder. Endelig er der begraensninger i forhold til at sammenkgre data fra forskellige datasystemer i en
samlet database.

Pointer om ledelse af professionelle Iceringsfeellesskaber

Danske skoleledelser bruger i runde tal 10 gange sa meget tid pa laerernes trivsel som p3a at forfglge
skolens malsatninger. Skolelederne giver heller ikke i stor nok udstraekning laererne feedback pa deres
arbejde. Leererteamene fungerer ikke som professionelle leringsfeellesskaber, og der er iszer en
familiekultur blandt lzererne, som betyder, at man ikke udfordrer hinandens praksis eller benytter sig af
data i den sammenhaeng. Denne kultur er afspejlet i ledernes fokus pa trivsel. Endelig er der tegn p3, at der
opstar spandinger og modsand, nar data inddrages i udviklingsgjemed.

Ud fra opsamlingsfiguren fra foregaende afsnit, tilfgjer vi med rgde bokse de vaesentlige udfordringer, som
ovenstaende har tydeliggjort. | oversigtsform kan disse pointer fremstilles som i Figur 14: Opsamling -
Udfordringer og den danske kontekst.

Ledelse af
professionelle
leeringsfaellesskaber

3 kerne-
kompetencer

Kompetenceudvikling
og lzeering evalueringspraksis

FIGUR 14: OPSAMLING - UDFORDRINGER OG DEN DANSKE KONTEKST
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Del lll: Videnskabsteori og metode

Videnskabsteoretisk perspektiv

Vores primaere malseetning med masterspecialet er at fa en dybere forstaelse af, hvordan arbejdet med
datainformeret kompetenceudvikling af laerere kan udfolde sig under de givne betingelser. Dette sker med
henblik pa at kunne give nogle handlingsanvisninger, som andre skoleledere kan blive inspireret af.

Vi har slaet fast, at vi i skolesammenhzang befinder os inden for en verden af kompleksitet, og hvor mange
forskellige mennesker indgar som aktgrer. Kompleksiteten er defineret af:

e Atlzering er en kompliceret proces

e At undervisning er en kompliceret proces, som er udpraeget kontekstafhaengig i et samspil mellem
mange forskellige mennesker under dynamiske operationelle forhold

e At undervisning som indsats aldrig kan vaere reguleret og ens fra gang til gang

Kompleksiteten medfgrer, at vi altid vil lede efter korrelationer mellem indsats og resultater og ikke sikre
kausale sammenhaenge, og at lederen derfor ikke kan oversaette data for elevernes laring til bestemte og
sikre vurderinger af laererens kompetencer.

Det praeger vores teoretiske og metodiske tilgang i hele specialet og dermed ogsa vores undersggelse. Vi er
interesseret i at lede efter praksiseksempler, som kan belyse vilkdrene omkring arbejdet med koblingen af
data med kompetenceudvikling og ud fra disse tilstraebe at forsta og fortolke pa disse eksempler og de
deltagendes oplevelse af at vaere en del af processen. Vi arbejder derfor ud fra et hermeneutisk
videnskabeligt perspektiv i specialet (Beck Holm 2012; 87).

Det viser sig i, at vi vil spgrge ind til lederens egen oplevelse i undersggelsen. Det er derfor den enkelte
skoleleders kontekstafhaengige individuelle forstaelser og fortolkninger, vi gnsker at bringe frem (Beck
Holm 2012; 84). Undersggelsen skal gerne vaere med til at frembringe samt opna viden gennem fortolkning
og forstaelse af skolelederens kontekster, og hvad der heraf fremkommer som betydningsfuldt og
veerdifuldt i dennes praksis. Vi arbejder cirkulzert mellem enkelte dele og i stgrre sammenhaeng, samt
fortolker pa skolelederens opfattelser.

"Den hermeneutiske cirkel udtrykker med andre ord en generel opfattelse af, at al forstdelse er cirkulzr,
dvs. at al forstdelse bestdr i at belyse delene ud fra helheden, og helheden ud fra delene. ” (Beck Holm 2012;
86).

Med citatet gnsker vi, at understgtte vores videnskabelige arbejdsmade som en cirkulaer proces. Vi vil
gerne skabe en dybere forstaelse for vores felt og betragter derfor vores hermeneutiske ramme mere som
en spiral fremfor en cirkel (Beck Holm, 2012, s. 92). Det er dog fortsat vigtigt at understrege, at vi fortolker
pa delementer fra en helhed, og at vi ikke ngdvendigvis kan flytte vores slutning til andre empiriske felter
(Fuglsang & Bitsch Olsen, 2009, s. 341).

Nyere hermeneutik
Gadamer fastslar vigtigheden af, at man som forsker forholder sig til egne fordomme og forforstaelse i

bestraebelsen pa at opna forstaelse (Gadamer 2004). Vi skal altsa som forskere selv vaere kritiske over for
vores egen fortolkning, og det er interessant i og med, vi begge kommer fra den kultur, som vi undersgger.
Bevidstheden om at vi fortolker pa andres subjektive forstaelser af verden, og at vi selv bidrager med en
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forforstaelse af verden, er vi selvfglgelig ngdt til at vaere kritiske overfor. Dette er saerligt vigtigt i
forbindelse med vurderingen af vores egen undersggelses validitet og reliabilitet, og vi er kritiske over for
vores egen position af fortolkningen af undersggelsen (Birkler 2005). Det er derfor ikke et mal med
hermeneutikken at forholde sig neutralt, men snarere et mal at arbejde med sin egen forforstaelse i mgdet
med afhandlingens problemformulering (Beck Holm 2012, 92).

Ifglge Fuglsang, Hagendorn-Rasmussen og Bitsch Olsen (2010,12) er det en ngdvendighed for
videnskabelsesprocessen at praecisere de forforstaelser, der ligger forud. Forforstaelse er den forstaelse,
der gar forud for den nye forstaelse, som tilstraebes (Birkler 2005, 96). Sammen med fordomme kommer de
begge qua vores tilhgrsforhold til den kulturelle tradition (Gulddal og Mgller 1999, 139-147) til at danne
grundlag for vores forstaelse af den sociale verden (Beck Holm 2012, 91).

Slutningsform

Vi gnsker ikke med vores analysemetode at lave en statistisk generalisering — altsa en induktiv
slutningsform. Vi arbejder ud fra en mere abduktiv slutningsform. (Fuglsang og Bitsch Olsen 2009;30). Med
baggrund i vores kvalitative interviews mener vi dog godt, at vi kan overveje om opgavens analyse og
resultater potentielt kan danne grundlag for en generalisering (Kvale 2008;228).

"I hvilken grad resultaterne fra en undersggelse kan vare vejledende for, hvad der kan ske i en anden

situation” (Kvale, 2009:228)

Det er vigtigt for os at understrege, at skolerne er forskellige, og der ikke ngdvendigvis kan szettes en
sammenhangende linje mellem ledelsens fokusomrader og den effekt, der er pa eleverne. Der er mange
vaerdikaeder, som kan fa indflydelse pa det undersggte omrade. Vi antager dog, at vores resultater —om
ikke kan danne grundlag for en generalisering — sa kan tjene som inspiration for ledere i andre kontekster.

Vi erkender ligeledes, at undersggelsens relativt begraensede omfang medfgrer, at vores konklusioner for
den dels vedkommende er praeget af denne begraensede del af virkeligheden.

Trin 3: Resultat af
undersggelse

MetOde Forstudier Datafangst og
afskrift

Samlet set kan vores metodiske tilgang illustreres ved

felgende model, som skal illustrere, hvordan vi ud fra
. . . . . . Relationsmodel Spgrgeramme
vores hermeneutiske cirkel/spiral kontinuerligt udvikler udviklet som rgd udviklet -

trad reduceret

Kodning og

nggleord

vores forstdelse og undersggelse undervejs i processen:

Analyse og
konklusion

H . . Trin 2: Sekundaer
Undersogelsesdesign Trin 1: Teori og o
Som en fglge af vores formal med at fa en dybere

effektforskning

forhold

forstdelse af vores forskningsobjekt har vi valgt at FIGUR 15: METODISK TILGANG OG OVERSIGT
gennemfgre vores undersggelse som casestudie design
(Nielsen P., 2007, s. 62), og i det fglgende vil vi gennemga rammerne for vores undersggelse.

| vores undersggelse har vi valgt at tage udgangspunkt i Ballerup Kommune. Ballerup Kommune har med
sine 48.000. borgere, hvoraf godt 10.000 er bgrn og under 16 ar (Ballerup.dk), sat skoleomradet pa den
politiske dagsorden igennem en laengere periode, hvilket er endt med en ny strategi og vision “Skole med
vilje — en hgjt praesterende og skabende skole” og i den forbindelse en ny skole- og ledelsesstruktur som er
beskrevet Vedtaegt for styrelsen af Ballerup Kommunes skoler” vedtaget 26. januar 2015.
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Valget af vores undersggelsesenhed er faldet pa paedagogiske ledere pa to skoler i kommunen. Denne
enhed er interessant for os, fordi skolernes ledelse bestar af en distriktsskoleleder med det overordnede
strategiske ansvar og en raekke paedagogiske ledere hver med personaleansvar for ca. 12 — 15 laerere. Den
padagogiske leder "varetager den faglige og psedagogiske ledelse af afdelingen herunder relevant
anvendelse af data” og ”har ansvaret for Igbende at analysere data og omsaette indsigter til nye
handlinger” (se Bilag 1 — Stillingsbeskrivelse for paedagogisk leder). Denne ledelsesstruktur (se i gvrigt
organisationsdiagram for begge skoler i Bilag 2 — Ledelsesstruktur pa skole A og B i Ballerup) og
stillingsbeskrivelsen er bl.a. et resultat af, at man i kommunen ikke vurderede, at eleverne klarede sig sa
godt, som de burde ud fra den sociogkonomiske reference.

Pa den made har Ballerup Kommune gget ledelseskraften som et strategisk bidrag til at imgdekomme
Ballerups Kommunes vision, og de har dermed vurderet, at faglig ledelse taet pa kan have en positiv
indflydelse pa elevernes laering.

Af vedtaegtsdokumentet fremgar det desuden:

e At de professionelle bruger hinanden som faglige og tvaerfaglige sparingspartnere”
e ”Skolen arbejder strategisk og visionaert med kompetenceudvikling for det psedagogiske personale”

Med baggrund i ovenstaende vurderer vi, at Ballerup Kommune har gjort sig strategiske overvejelser over
ledelse af kompetenceudvikling af lzererne.

Vi har bevidst valgt kun at gennemfg@re vores undersggelse i en enkelt kommune, fordi vi har vurderet, at vi
derved kan udelukke en raekke variable, som pa forskellig vis kunne pavirke resultaterne, hvis man
undersggte forskellige kommuner. Ved at veelge en kontekst, som er styret af de samme
styringsdokumenter og politiske beslutninger, er vores undersggelse i en vis udstrakning renset for de
variationer, som ellers ville veere pa styringssiden og rammebetingelserne.

Vi er bevidste om, at en strukturandring i kommunen giver nye arbejdsbetingelser, og det tager tid at
implementere nye arbejdsgange. For at have en perspektivering pa ledernes besvarelser, har vi desuden
valgt at interviewe 3 medarbejdere.

Valg af respondenter

Vi har henvendst os til distriktsskolelederne for de to skoler og bedt om at interviewe ledere og
medarbejdere. Distriktsskolelederne har herefter udvalgt 3 ud af 6 paedagogiske ledere pa hver af skolerne
samt tre medarbejdere. Heri ligger naturligvis den svaghed ved designet, at lederne ikke er udvalgt
tilfeeldigt, og at vi ikke kender distriktsskoleledernes bevaeggrunde for at udvaelge netop disse
respondenter. Hvis vi skulle have et staerkere design, skulle respondenterne vaere udtrukket ved
lodtraekning.

Respondenterne har siddet i deres stillinger i 4 maneder pa undersggelsestidspunktet. Heraf er nogle
internt og andre eksternt rekrutteret. Det far naturligvis betydning for respondenterne svar pa deres
erfaringer med at arbejde med datainformeret ledelse kompetenceudvikling af laererne — erfaringer, som
de ikke har haft tid til at ggre sig mange af. Omvendt er det ogsa interessant at se, hvilken betydning deres
korte tid i stillingen har for deres mangvremuligheder.
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Spergeramme og dataindsamling
| undersggelsen gnsker vi med udgangspunkt i ovenstaende gennemgang at benytte et semistruktureret

interview. Spgrgsmalene er konstrueret ud fra trin 1 og trin 2 i konstruktionen af vores forskningsobjekt,
som bygger pa den litteratur og de undersggelser om laereres leering og kompetenceudvikling, som vi har
fundet pa omradet, og som er udtrykt i henholdsvis, hvad forskningen siger og udfordringer og den danske
kontekst byder pa oven for i vores konstruktionsafsnit. Spgrgeskemaet er blevet til i en Igbende proces,
hvor vi undervejs har stillet os selv 15 — 20 spgrgsmal, som vi — efterhanden som vi er blevet klogere
undervejs — har vaeret i stand til at reducere ned til de 5 spgrgsmal. Spgrgsmalene afspejler elementer fra
de 4 undersggelsesspgrgsmal fra vores problemformulering, som vi gennem hele opgaven har forfulgt.
Derudover er vi blevet nysgerrige efter at vide, hvilken betydning det har, om der er en sammenhangende
strategi for arbejdet med kompetenceudviklingen. Derfor har vi valgt at ga videre med fglgende 5
spgrgsmal i undersggelsen:

1. Hvordan ser kompetenceudviklingsstrategien ud pa en dansk skole her halvandet ar efter
reformen?

2. Hvilke kompetenceudviklingsaktiviteter er fremtraedende, og hvilken veerdi tillaegges de forskellige
aktiviteter?

3. Hvordan sikrer man, at laereres laering omsaettes til praksis i organisationen?

Pa hvilket grundlag vurderer man en leerers kompetence?

5. | hvilken udstraekning fungerer lzerere sammen og leder og laerere sammen som professionelle
leeringsfaellesskaber i forhold til at skabe udvikling af praksis?

E

Der er lavet et spgrgeskema til lederne og et til medarbejderne og spgrgerammen er konstrueret ud fra de
5 sp@rgsmal, som vi har stillet i opsamlingen pa trin 2 i konstruktionen af vores forskningsobjekt.
Spgrgerammerne og brev til respondenterne fremgar af Bilag 3 — Introduktionsbreve til respondenter samt
Bilag 4 — Spgrgeramme ledere og Bilag 5 — Spgrgeramme til leererne.

Interview med lederne er gennemfgrt som individuelle interviews, da ledernes oplevelser er vaesentligst for
vores underspgelse, og at de derfor skal have lejlighed til at tale frit. Interviewet med medarbejderne er
gennemfgrt som fokusgruppeinterview, da vi her har gnsket af fa en mere generel perspektivering til
ledernes besvarelser.

Analysestrategi
Interviewene transskriberes ikke, men de gengives uden interviewerens spgrgsmal og kommentarer meget

teet pa respondenternes faktiske ordvalg. Gengivelsen af respondenternes svar fremgar af Figur 16:
Matrixforside - udsnit.

Kodning

For at kunne gennemga respondenternes svar systematisk, har vi udviklet et excell regneark til brug for at
registrere centrale udsagn og nggleord fra respondenterne. Regnearket bestar af en matrixforside, hvor vi
har opgjort nggleord inden for hvert af vores 5 spgrgsmal horisontalt. Vertikalt har vi oprettet kolonner til
hver af de 6 lederrespondenter, hvor vi numerisk kan markere, om lederne kommer ind pa
ngglebegreberne. Dette er lavet for at kunne lave en optaelling af, hvor mange respondenter, der kommer
ind pa de forskellige elementer. Derudover er det lavet kolonner efter den numeriske markering med

overskrifterne “Sammenhang”, “Fremmere” og "Heemmere”. Sammenhangen er ord, som
respondenterne bruger for at uddybe deres svar, mens fremmere og hammere hhv. giver fingerpeg om
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understgttende forhold og udfordringer. Det samlede regneark er vedlagt digitalt pa de medfglgende usb-

stik.
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FIGUR 16: MATRIXFORSIDE - UDSNIT

Regnearkets forsideelementer bringes videre i de efterfglgende ark, hvor der er konstrueret tabeller til de
numeriske opggrelser og skemaer til beskrivelse af sammenhange, fremmere og heemmere. Disse sidste er
konstrueret for at kunne sortere pa begreber og besvarelser til brug for analysen.

D29 - e v
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FIGUR 17: SAMMENHANG, FREMMERE OG HAMMERE - UDSNIT

Som det fremgar af ovenstaende udsnit af vores regneark, er hvert af nggleordene inden for hvert

spgrgsmal markeret med en farve. Denne farve er brugt til at markere, hvor i afskriften af interviewene

vores respondenter naevner det pagaldende nggleord. Tilsvarende er “Sammenhange” markeret med fed,
"Fremmere” med kursiv og “Haemmere” med understregning. Saledes har vi i teksten markeret de

oplysninger op, som vi har samlet i regnearket. Af Bilag 9 — Interviewafskrifter med kode fremgar vores

overstregninger og markeringer i teksten.
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Kvalitativ analyse

Vores analyse er overvejende kvalitativ, og vi gnsker i analysen at lede efter mgnstre sammenhaenge i
helheden for at kunne relatere disse til vores teori (Nielsen P., 2007, s. 129). Efter kodningen af teksten vil
vi ud fra savel tabeller som markeringer i teksten identificere mgnstre og tendenser i respondenternes svar.
Analysen vil fglger vores relationsmodel, og vi saledes inden for de tre hovedtemaer i modellen identificere
udsagn, som kan leve op til vores formal med at give en dybere forstaelse af vores forskningsobjekt.

Vores undersggelse vil ikke kunne danne grundlag for en generalisering, eftersom vi har et begraenset
datagrundlag, og kan derfor ikke siges at veere reliabel. Derimod forventer vi, at vores undersggelse kan
danne grundlag for at identificere omrader, som kan fungere som omdrejningspunkter for en stgrre
undersggelse.

Kritik og diskussion
Som vi omtalte i vores videnskabsteoretiske er der grund til at vaere kritisk i forhold til vores egen tilgang til

opgavens kilder og indhold.

Vi er med i klubben

Vi er selv rundet af skoleverdenen pa forskellig vis, og derfor er vi allerede i kraft af vores tilknytning til den
verden, vi undersgger, fokuseret pa nogle af de elementer, som man kun kan fa gje pa, hvis man er “med i
klubben”. Det betyder, at der er risiko for, at der er forhold, som vi er blinde for, og som vi tager for givet,
og som vi derfor ikke far undersggt, og hvis man skulle rense vores speciale for insiderviden, skulle man
tilkalde eksterne forskere, som kunne stille andre spgrgsmal. Omvendt giver det ogsa en raekke fordele,
fordi vi ved, hvor skoen trykker, og vi har en lang raekke kvalitative udsagn fra vores hverdag, der giver en
seerlig indsigt i glaeder og udfordringer, som ikke kan laeses ud af data fra vores verden.

Forskningen hjcelper

Det forbehold har vi forsggt at rade bod pa i valget af de forskere, som vi har valgt at tage udgangspunkt i i
trin 1 i konstruktionen af vores forskningsobjekt. Vi oplever, at savel de internationale som de danske
forskere, som vi har inddraget er anerkendte for deres forskning. Samtidig har vi bestraebt os pa gennem
hele specialet at laegge tilpas forbehold ind, hvor det var ngdvendigt. Den tungeste forskning, f.eks. Viviane
Robinsons og Hatties effektforskning, er lavet ud fra et internationalt forskningsgrundlag, og derfor —
hvilket i gvrigt ogsa er Viviane Robinsons og Hatties pointer — skal vi altid taenke forskningsresultaterne ind i
den kontekst, som vi er i. Tilsvarende er noget forskning lavet pa et generelt niveau — f.eks. Krogstrups
forskning i evaluering, som daekker offentlige indsatser generelt — og derfor har vi tilstraebt at traekke
forskningen ind pa vores egen bane og forsggt at laegge de ngdvendige forbehold ind i processen.

Undersogelsernes kvalitet
| opgavens trin 2 laener vi os op ad isaer tre undersggelser.

Vi har brugt PIRLS 2011 (PIRLS, 2012) til at se pa ledernes anvendelse af deres tid i forhold til prioriteringen
af tidsforbrug pa trivsel blandt medarbejdere i forhold til tidsforbrug pa at forfglge skolens malsaetninger.
"PIRLS er en international undersggelse af leesekompetence i 4. klasse ivaerksat af den internationale
forskningsorganisation IEA. Undersggelsen gentages hvert femte ar. Dermed er der mulighed for at se pa
udviklingstendenser. Danmark har deltaget i PIRLS i 2006 og 2011” (PIRLS, 2012). Selv om fokus i
undersggelsen er pa laesning, er der i forbindelse med undersggelsen altsa ogsa spurgt ind til ledelsens
anvendelse af tid i forhold til kerneydelsen. Mere end 325.000 elever har saledes vaeret involveret pa

47



verdensplan. | Danmark deltog et repraesentativt udvalg pa 4.594 elever i 237 4. klasser fra 232 skoler. Det
fremgar ikke helt tydeligt af materiale, hvor mange skoleledere, der har svaret, men med deltagelse af 232
skoler ud af de ca. 1.400 skoler, der var i 2011. Da vi ikke ved, hvor mange ledere, der har deltaget, er det
sveert at vurdere, om undersggelsen kan generaliseres.

Derudover har vi inddraget EVA-rapporten om kompetenceudviklingsstrategier for laerere og paedagoger
(EVA, 2013). Undersggelsen er gennemfgrt ud fra en eksplorativ forundersggelse baseret pa 14 interviews.
Der var pa undersggelsestidspunktet 1.234 skoler, hvoraf de 700 er trukket ud ved simpel tilfeeldig
stikprgve, og EVA har gennemfgrt en spgrgeskemaundersggelse blandt 700 skoleledere, hvoraf 358
skoleledere svarede — altsa en svarprocent pa 51, hvilket vurderes til at veere "bekymrende” (Hansen N.-H.
M., 2012, s. 54). Ud af 2.420 mulige besvarelser fra leerere og paedagoger er der indkommet svar fra 1.457,
svarende til 60 %. Undersggelsen kan for ledernes vedkommende ikke antages at veere repraesentativ for
alle skoleledere, men det har heller ikke vaeret hensigten med vores anvendelse.

Endelig har vi inddraget en rapport fra TALIS fra 2013 (TALIS, 2013) til at belyse fordelingen af
kompetenceudviklingsaktiviteter samt lederens fokus pa at give medarbejderne feedback pa deres arbejde
og dermed bidrage til lzerernes praksisnaere kompetenceudvikling, samt laerernes oplevelse af at kunne
bruge det leerte i praksis. TALIS er en international undersggelse for laerere og skoleledere og undersgger
en raekke forhold omkring begge gruppers tidsforbrug og tilfredshed pa en raekke parametre.
Undersggelsen er gennemfgrt pa 200 skoler i Danmark, og skolerne er udtrukket ved lodtraekning.

Generelt har vi ikke brugt undersggelserne ovenfor til at give statistisk sikre vurderinger af, hvordan
tilstanden er pa de forskellige skoler. Undersggelserne har hjulpet os med at give vores specialearbejde
retning, og vi vurderer, at alle tre undersggelser kan give os den retning med de ngdvendige forbehold.

Endelig er der den helt saerlige kritik at fremfgre, at alle undersggelser er gennemfgrt i hhv. 2011 (PIRLS),
ultimo 2012 (EVA-rappporten) og i manederne umiddelbart op til lock-outen og den nye arbejdstidslov for
leerere i foraret 2013 (TALIS). Den stgrste udfordring i denne forbindelse er, at de siger noget om vilkarene
for ledere og medarbejdere fgr skolereformen gik i gang i august 2013. Vi har oplevet, at reformen og den
nye arbejdstidslov har sendret vilkarene sa radikalt i skolen, at man ikke laengere kan vaere sikker pa, at
udsagn og tal vil vaere kendetegnende for den nuvaerende praksis her 1% ar efter reformen tradte i kraft, og
det vil vi isaer vaere opmaerksomme pa i vores undersggelse og analysen heraf.

Definitioner og begreber

Vi har oplevet, at der er, hvad man kunne kalde en svag definitionskultur inden for omradet omkring vores
forskningsobjekt. Der er ikke entydige definitioner af hverken lzering, undervisning eller
kompetenceudvikling, og vi har derfor valgt nogle definitioner, som vi vurderede gav mening i netop vores
sammenhaeng. Det er ikke i sig selv problematisk, sa laenge det er tydeliggjort, at der findes andre
definitioner — dette hermed gjort — og nar blot vi har valgt definitioner, har vi ogsa tydeliggjort vores
vidensgrundlag.

Vores egen undersggelse

Vi har gennemfgrt en undersggelse blandt 6 ledere fra 2 skoler i Ballerup Kommune, og denne
undersggelse kan selvsagt ikke sige noget generelt om andre ledelser i andre kontekster. Derfor har det
vaeret vigtigt for os at fremhaeve, at denne undersggelses anvendelse har veaeret at fa en kontekstafhaengig
dybere forstaelse af, hvordan generelle temaer opleves i en konkret skolehverdag. Vores undersggelse er
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kvalitativ, men ved at lave en kodning af interviewene, som vi har gjort det, mener vi godt at selve designet
pa undersggelsen kunne bruges kvantitativt ved et stgrre respondentgrundlag.

Metodediskussion

Vi har som naevnt brugt et hermeneutisk videnskabsperspektiv i vores speciale, da vi var interesserede i en
dybere forstaelse og fortolkning af vores respondenters arbejde med kompetenceudviklingen med
udgangspunkt i data. Vi har en antagelse om, at hvis man gennemfgrte EVA’s kvantitative undersggelse
(EVA, Strategier for laereres og paedagogers kompetenceudvikling, 2013) igen, sa ville man allerede nu
halvandet ar efter skolereformens og som fglge af evidensbglgen rent faktisk se et noget anderledes billede
inden for skoleledelsernes kompetenceudviklingsstrategi, end undersggelsen viste i 2013. Det kunne vaere
rigtig interessant at se, hvor hurtigt reform og evidensbglge kan pavirke praksis pa omradet.

Derudover valgte vi en kommune, hvor man strategisk havde valgt at ansatte nogle paedagogiske ledere til
at Igfte elevernes resultater. Vi har veeret inde i overvejelser om andre indfaldsvinkler. F.eks. kunne man
finde de 5 bedst preesterende skoler i landet og undersgge, hvordan kompetenceudvikling og data spillede
ind pa resultaterne. Herved kunne man antageligt i hgjere grad komme med anbefalinger, som tager
udgangspunkt i best practice.

Endelig kunne man ved at anvende en antropologisk metode med feltstudier og deltagerobservationer
kunne identificere nogle mgnstre, som gar endnu dybere end det, som et interview kan bidrage med.

Del IV: Analyse og diskussion

Vores konstruktion af forskningsobjektet bestar som tidligere
naevnt af tre trin, og vi har valgt at vise figuren igen for god
ordens skyld. Vi betragter vores undersggelse af den lokale
kontekst, analysen og opsamlingen som trin 3 i konstruktionen.

Resultat af undersegelsen

Vi vil her praesentere resultatet af undersggelsen i form af en
opsamling pa de pointer, som vores respondenter samlet set
har givet udtryk for. Det fremgar ikke her, hvilke respondenter
der har sagt hvad, eller hvor mange respondenter, der har
givet udtryk for de forskellige synspunkter og oplevelser — det
gemmer vi til analysen leengere fremme. Resultatet
praesenteres under de samme overskrifter som i vores
spgrgeramme.

Om kompetencestrategien
Lederne giver i varierende udstraekning udtryk for at kende kompetenceudviklingsstrategien. Nogle

udtrykker den meget tydeligt og klart, mens andre i Igbet af interviewet i store traek far det samme med,
efterhdanden som temaerne bliver gennemgaet. Respondenterne naevner 5 temaer overordnede temaer:

1. Et statsligt krav om kompetenceudvikling frem mod 2020
2. Den padagogiske ledelse taet pa elevernes laering
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3. Distribueret ledelse i form af uddannelse af vejledere, lzerere pa Paedagogisk LaeringsCenter (PLC)
mm.

4. Uddannelse i en konkret laeringsplatform — Meebook

5. Uden for strategi: Konsulentbistand og kurser

Respondenterne giver udtryk for, at der er saerlige udfordringer i forhold til ressourceforbruget til
linjefagskompetencelgftet, og det pavirker mulighederne for at bestemme lokale initiativer.

Det padagogiske ledelseslag fremhaeves klart som en del af strategien om at Igfte elevernes resultater og
dermed ogsa lgfte kompetenceniveauet hos medarbejderne. Det skal ske gennem uddannelse i
lzeringsledelse primaert mhp. klasserumsobservationer og deltagelse i teamsamarbejdet mm.

Lederne oplever, at kompetenceudviklingsprojekter er sgsat i de store linjer, men at der mangler en
implementeringsplan, og en klar ansvarsfordeling i forhold til at pa gennemfgrt projekterne. Det betyder
mange henvendelser og tidsspilde, fordi alle skal seette sig ind i alle projekter.

Implementeringen af skolereformen og den nye skolestruktur i kommunen udfordrer medarbejdernes lyst
og motivation til at kaste sig over kompetenceudviklingsaktiviteterne.

Inklusionsomradet synes at udggre en saerlig udfordring i og med, at skolerne ligger i omrader, hvor der er
en del sociale udfordringer. | den forbindelse maerker lederne, at medarbejderne mangler redskaber og
kompetencer til at kunne handtere den opgave. Det understreges af, at en del medarbejdere har en
forventning om, at ledelsen kan Igse opgaven eller ligefrem skaffe dem af med de mest udfordrende elever.
Derudover oplever lederne en vis afstand mellem medarbejdernes nuvaerende praksis, og den der
forventes i forbindelse med skolereformen.

Medarbejdernes oplevelser

Lererne oplever ikke, at der er en tydelig kompetenceudviklingsstrategi, og det giver en vis utryghed. De
giver udtryk for, at der i gjeblikket er meget fokus pa linjefagskompetencelgftet frem mod 2020. De oplever
dog ikke, at der er en klar plan for forlgbet. Medarbejderne giver udtryk for, at
linjefagskompetenceafklaringen og —udviklingen hurtigt kan blive et projekt, som ledelsen kan flage af, men
de er ikke overbevist om, at det ngdvendigvis vil medfgre en reel kompetenceudvikling.

Leererne gnsker, at kompetenceudviklingen foregar ved, at medarbejder og ledelse hver skal komme med
et bud pa, hvad der mangler af kompetence, og at man i feellesskab skal finde traeffe en beslutning.

Medarbejderne oplever netvaerksmgder (mellem faglaerere pa tvaers af skoler i kommunen) som
kompetenceudviklende, og derfor er de kede af, at de er nedlagt. Endelig oplever medarbejderne, at der er
meget stgrre effekt pa kompetenceudvikling, der er malrettet den enkelte i forhold til faelles
kompetenceudvikling.

Praksisncer eller praksisfjern
Lederne har en klar oplevelse af, at man tidligere har sendt medarbejderne meget ud af huset for at blive

kompetenceudviklet — enten i form af uddannelser eller kurser, men at der nu er en bevagelse mod den
mere praksisnzere. Dette understreges af anszettelsen af de paedagogiske ledere. Der er samtidig sket en
forskydning i indholdet i de kurser og uddannelsesaktiviteter, som medarbejderne far adgang til. Alle
tilskyndes mere til metodiske og laeringsmiljgorienterede aktiviteter end i fagligt didaktisk udviklende
kurser.
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Ledelserne giver klart udtryk for, at det bedste resultat kommer ud af at kombinere praksisfjern og
praksisnaer kompetenceudvikling. Det faglige indhold kan vaere svaert at tilgodese ved den praksisnaere, og
omvendt at det kan veaere svaert at tilgodese traening og @gvelse i den praksisfjerne. Laerernes deltagelse i
praksisfjerne og eksterne uddannelsesaktiviteter er en klar ngdvendighed, fordi medarbejderne derved
kommer i kontakt med andre laerere og leererkulturer. Det er med til at forhindre medarbejderne i at lukke
sig om deres egen kultur.

Teamsamarbejdet mellem lzerere og paedagoger kan vaere ekstremt udviklende i forhold til
medarbejdernes kompetencer i forbindelse med udveksling og drgftelser af peedagogiske tiltag. Der er dog
strukturelle benspaend i form af tid til at mgdes, da nogen skal veere sammen med bgrnene.

Lederne har — pa trods af udfordringerne med at driften fylder meget — vaeret ude i klasserne.
Observationerne og de efterfglgende samtaler har for en del af lederne handlet meget om elevernes
adfaerd og i mindre grad om elevernes lzering. Alle giver udtryk for, at de rigtig gerne vil mere ud og vaere
taet pa elevernes undervisning, men de oplever, at de fortsat er i en etableringsfase, som traekker mange
ressourcer til driftsmaessige ledelsesopgaver — f.eks. som fglge af en ny skolestruktur, samme skole pa flere
matrikler mm.

Medarbejdernes oplevelser

Leererne oplever, at langt det meste af kompetenceudviklingen lige nu foregar som feelles arrangementer,
der er bestemt af skoleforvaltningen. Formatet fungerer pa den made, at alle er sendt ud til det samme —

eller far et faelles oplaeg internt — hvorefter man i grupper skal levere en eller anden form for rapportering.
Derfra er det op til medarbejderne selv at sgrger for en forankring.

Leeringstransfer
Lederne oplever, at deres rolle er at veere tovholder pa transferprocessen og sparringspartner for de

medarbejdere, der har vaeret pa kompetenceudvikling. Medarbejderne har et medansvar for at
videreformidle ny viden og praksis til kolleger — enten pa teammgder eller i andre og stgrre fora. Lederen
skal fglge medarbejderne taet for at sikre, at praksis reelt aendres.

Lederne naevner, at man fra ledelsens side skal ggre klart, hvad organisationen skal opna ved at sende en
medarbejder pa kursus, og hvad der skal leveres, nar medarbejderen kommer tilbage.

Et andet eksempel pa en ramme for lzeringstransfer er 40-20-40-modellen, som en af lederne har gode
erfaringer med. Modellen skal forstas sadan, at 40 % af ressourcerne til udviklingsaktiviteter ligger inden
selve aktiviteten og udggres af forberedelse og refleksioner. 20 % af ressourcerne gar til selve deltagelsen i
udviklingsaktiviteten og atter 40 % afsaettes til efterbehandling, refleksioner og omsaetning til praksis.

Medarbejdernes oplevelser

Medarbejderne giver udtryk for, at de ofte maerker et krav om succes (forstaet som aendret praksis)
umiddelbart efter et faelles opleeg om et paedagogisk tiltag. Forlgbet om lzeringsplatformen Meebook er et
eksempel, hvor lzererne fik 2 timers oplaeg om anvendelsen, hvorefter det var forventningen, at laererne
selv udforskede sig til resten, og at platformen ville veere i drift umiddelbart efter det feelles oplaeg. Leererne
giver udtryk for, at det ledelsesmaessigt skal kgres til dgrs, og at der skal vaere en ankerperson pa den type
projekter — dette behgver ikke ngdvendigvis veere en ledelsesperson. Det kunne godt vaere en vejleder.
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Leererne oplever alts3, at de overlades til sig selv pa et for tidligt tidspunkt i processen, og at det derfor
bliver vilkarligt, om praksis aendres.

Vurderingsgrundlag
Alle ledere giver udtryk for, at langt det meste af den viden, som de oplever at have om deres

medarbejderes kompetenceniveau og —udviklingsbehov, er fra det daglige samarbejde om undervisningen,
klasser og elever. Alle giver udtryk for, at de har et godt billede af deres medarbejderes kompetenceniveau,
men at det ikke har vaeret szerlig bevidst, hvor de havde deres viden fra. Et godt og tillidsfuldt forhold
mellem ledelse og medarbejdere fremhaever alle som vaesentligt.

Lederne er optagede af og interesserede i at bruge flere data til brug for opgaven med leerernes
kompetenceudvikling. Det er den rigtige vej at ga, men de giver samtidig udtryk for, at de har brug for
steerkere kompetence i dels at analysere data, dels at inddrage dem i samtalen med medarbejderne.

Lederne vurderer, at langt de fleste medarbejdere er indstillet pa at fgre samtaler om bade elevernes
leering og medarbejdernes kompetenceudvikling pa baggrund af data for elevernes leering. De erkender, at
der ogsa vil vaere medarbejdere, for hvem det vil vaere graenseoverskridende. De vil fgle, at de skal sta til
regnskab pa en made, som de ikke har gjort tidligere.

De data, som er til radighed, egner sig ifglge lederne darligt til at vise progression, og det vanskeliggar
samtalen om progression for laererne. Hvis data skal inddrages som grundlag for disse samtaler, kreever det
ifglge lederne, at bade medarbejdere og ledelse har kompetencerne til at bearbejde og anvende data, og
denne opleves ikke at veere fuldt tilstede.

Lederne har helt bevidst italesat deres rolle i strategien om at haeve niveauet for eleverne, og at
beslutningen om at saette et steerkt paedagogisk ledelseslag ind bygger pa data fra nationale test og
folkeskolens prever.

Der opleves nogen skepsis fra medarbejderne i forhold til datagrundlaget. Medarbejdere har givet udtryk
for, at tallene for deres skole afspejler en landsdaekkende tendens, eller at de darlige resultater er
begrundet i hjemlige forhold eller elevernes arbejdsmoral og lignende.

Lederne oplever, at inddragelsen af kvantitative data opleves som kontrol, og at der i denne forbindelse er
behov for, at medarbejderne far en erkendelse af, at ledelsens rolle ogsa er at udgve en kontrol som en del
af. Det skal ske med henblik pa at forbedre resultaterne — ikke at sla folk oven i hovedet.

Det fremhaeves, at det er en forudsaetning, at medarbejderne erkender, at der er et
kompetenceudviklingsbehov. Det vil kraeve en szrlig samtaleteknik, som lederen ikke lige nu fgler, at de
mestrer, men de ser frem til at blive gode til det. En hensigtsmaessig fremgangsmade kan vare, at man
italeszetter overfor medarbejderen, at “den og den opgave forventes du ikke at kunne lgse med din
seminarieuddannelse (f.eks. ved adfeerdsvanskeligheder), og derfor giver jeg dig nu en hjalpende hand ved
at give dig de ngdvendige kompetencer”.

Medarbejdernes oplevelser

MUS-samtalen naevnes af medarbejderne som et velegnet forum, hvor man kan fgre dialog om
kompetenceudvikling, men de oplever samtidig, at ikke alle medarbejdere far en MUS. De fremhaever
desuden styrken i, at kompetenceudvikling identificeres gennem ledelsens deltagelse i praksis og i den

52



Igbende dialog. Nar lederen er taet pa eleverne og med i klasserne, kan man maerke, at der bliver sat ind
med malrettet kompetenceudvikling, og det opleves som positivt.

Leererne oplever ikke, at data systematisk bruges som grundlag for kompetenceudvikling. De giver udtryk
for, at rigtig meget kompetenceudvikling er et resultat af forvaltningens beslutninger om, hvad de mener,
medarbejderne skal udvikles inden for. Data synes generelt at veaere godt at inddrage, sa man ikke sidder og
geetter, og sa man har noget at ga ud fra. Det vaesentligt for laererne, at lederen bruger flere datasset — altsa
bade nationale test og andre kvalitative data. Ellers kan man ikke fa nuancer med om klassen og
undervisningsmiljget.

Tanken om, at man har mere detaljerede datasaet, som kan fglge en laerer, afskraekker ikke
leererrespondenterne, for “man kan vel sta inde for sin undervisning”. De g@r dog opmaerksom p3, at
mindre sikre lzerere ikke ville finde det szerligt behageligt. Data skal vaere valide — ellers orker man ikke at
diskutere ud fra dem. Under alle omstaendigheder er det vigtigt, at man har de kvalitative data til at bakke
de kvantitative data op.

Professionelle Iceringsfcellesskaber
Lederne oplever, at det kan veere sveert at tale om sagen uden at det bliver personligt. Det er en udfordring

at fgre samtalen pa den rigtige made med tilpas uaerbgdighed og nysgerrighed. | den forbindelse er det en
fordel, at man ikke er internt rekrutteret, og at netop denne type opgave er en af ledelsens kernopgaver i
den nye skolestruktur.

En leder giver udtryk for, at der stor forskel pa teamets arbejde, nar ledelsen deltager, og nar denne ikke
deltager. Det giver sig udtryk i, at det er ok for lederen at udfordre medarbejderne under et teammgde,
men at medarbejderne er tilbageholdende med at udfordre hinanden, nar lederen er til stede. Nogle har
givet udtryk for, at de derved er nervgse for at szelge en kollega, mens ledelsen overvaerer det. Nogle af
lederne oplever i forlaengelse heraf, at medarbejderne ville veere mere tilbgjelige til at udfordre hinanden
uden ledelsens deltagelse, mens andre oplever, at det ikke ville ggre en forskel.

De paedagogiske ledere oplever, at de skal ga forrest som rollemodeller og selv arbejde som professionelt
leeringsfeellesskab, sa medarbejderne kan se, at det er en god made at arbejde pa.

Medarbejderne opleves ikke at have uddannelse i, rutine i eller vaner for at arbejde sammen i henhold til
tankerne i et PLF. De er optagede af elevernes adfzerd og aktiviteter, og elevernes lzering, laeringsmal og
undervisningens effektivitet drgftes ikke udpraeget. En undtagelse er, at leererne omkring en argang rent
faktisk samarbejder efter principperne i forbindelse med laese- og matematikkonferencerne, hvor laererne
af en vejleder far rad og vejledning — helt praksisnaert — om, hvordan de kan forbedre laeseresultaterne.

Medarbejdernes oplevelser

Generelt opleves det som om, at der blandt leererne er et tilstreekkeligt sammenhold til at man bade kan
dele successer og fiaskoer. En af laererne giver udtryk for, at det omkring hende er helt normal praksis. Vi er
her for at udfgre et arbejde, og det skal ggres sa godt som muligt, og derfor er det helt naturligt, at vi
udfordrer hinanden.
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Analyse

Vivil nu ga i dybden for at se naarmere pa respondenternes Ledelse af

professionelle

svar for at fa flere nuancer med. Analysen fglger som tidligere

leeringsfaellesskaber

omtalt vores relationsmodel.

Kompetenceudvikling og leering

Strategiens betydning
Det er karakteristisk, at 5 ud af 6 respondenter siger, at der er
en strategi, men at de ikke opfatter den som tydelig. | Kompetenceudvikling Data og

og laering evalueringspraksis

forleengelse heraf naevner respondenterne forskellige

kompetenceudviklingselementer i strategien og fremhaever
disse med forskellige styrke.

For de respondenter, for hvem strategien star klarest, har det stor betydning, at den findes og er udtrykt.

Det betyder for mig, at det gor mig klar over, at der er en retning for mig. Det betyder ogsd, at jeg ved, hvem
jeg skal henvende mig til. Der er kompetente folk i kommunen, som man kan trakke pad. Det kan ellers vzere
svaert som ny leder, sd det er en kaempe hjzlp (respondent 5).

TABEL 2: KOMPETENCEUDVIKLINGSSTRATEGIEN

Kompetenceudviklingsstrategien Rl |R2 |[R3 |R4 |R5 |R6 |Sum|Procent|M
Kendskab/oplevelse 1 1 1 1 1 0 5 83 0
1 0 1 0 0 1 3 50 1
1 0 0 0 1 0 2 33 0
Professionelle laeringsfeellesskaber 1 1 1 0 1 0 4 67 0
0 1 1 0 0 0 2 33 0
ol o 1| 1| of of 2 33| o0
Meebook 0 1 0 0 0 0 1 17 0
Uden for strategien 0 0 0 0 0 1 1 17 0

Note: Farverne i tabellen svarer til farverne i kodningen i interviewene

Samtidig er det karakteristisk, at ovenstaende elementer gradvist under andre spgrgsmal i samtalerne med
respondenterne italesaettes som kompetenceudviklingstiltag. Staerkeste eksempel herpa er, at alle ledere
pa et eller andet tidspunkt i interviewet navner det paedagogiske ledelseslag (altsa dem selv) som en helt
tydelig og klar kompetenceudviklingsmaessig strategisk tiltag. De naevner f.eks., at de er i gang med at
uddanne sig i at gennemfgre undervisningsobservationer, hvilket i vores kontekst betragtes som
kompetenceudvikling. Der findes ogsa andre eksempler p3, at elementer i strategien fgrst dukker op i deres
bevidsthed i Ipbet af interviewet.

Hvis man samler respondenternes svar fra alle interviews og inddrager alle spgrgsmal, tegner der sig et
billede af en kompetenceudviklingspalette, som indeholder:

1. Et statsligt krav om kompetenceudvikling frem mod 2020
2. Indsaettelse af et paedagogisk ledelseslag med henblik pa at fa ledelse taettere pa elevernes laering
3. Uddannelse af ledere i elevcentreret laering med henblik pa klasserumsobservation mm.
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4. Uddannelse af teamkoordinatorer med henblik pa at facilitere og udvikle de professionelle
leeringsfaellesskaber

5. Udvikling af Paedagogisk LaeringsCenter (PLC) med henblik pa delegering af en raekke
vejledningsopgaver, hvor PLC-medarbejdere skal vejlede og radgive taet pa praksis

6. Uddannelse i en konkret leeringsplatform — Meebook — med henblik pa at fa et ensartet digitalt
veerktgj til undervisningsplanlaegning og —evaluering

7. Fokuseret konsulentbistand i forhold til en gruppe leerere (uden for strategi)

8. Kurser mm. til enkeltlaerere (uden for strategi)

Ovenstaende kunne altsa betragtes som en samlet strategi i forhold til kompetenceudvikling af leererne i
kommunen, men i sa fald star den ikke pa spgrgsmal 1 om strategien sa klart frem som ovenfor skitseret.

Dette understgttes af medarbejdernes respons pa spgrgsmalet, hvor de giver udtryk for, at de ikke oplever,
at der er en samlet strategi. | medarbejdernes opmaerksomhed fylder linjefagskompetencekravet og
forlpbet med leringsplatformen meget, mens de gvrige elementer i listen ovenfor ikke naevnes.

Udfordringer
Respondent 1, 2 og 5 fremhaever, at det er en stor udfordring, at der ikke er en samlet

implementeringsplan for de mange kompetenceudviklingsprojekter, som skolerne er i gang med. Lederne

oplever, at der centralt fra forvaltningen stilles krav om specifikke kompetenceudviklingsaktiviteter (f.eks.
linjefagskompetencekravet og Meebook), men at det er op til ledelserne lokalt at lave en
implementeringsplan. Som en respondent udtrykker det, savnes projektledelsesdelen.

Projektledelsesdelen mangler - og det har jeg efterlyst (respondent 2)

Iser respondent nr. 6 fremhaever derudover, at der i forhold til linjefagskompetencekravet godt nok
afsaettes penge til selve uddannelsen, men at skolerne selv skal daekke tiden af inden for et normalt budget.
Dette traekker ressourcer veek fra anden kompetenceudvikling og begraenser det lokale raderum.

Medarbejderne naevner ligeledes, at den manglende implementeringsplan ggr, at man er usikker p3,
hvornar man skal deltage i hvad.

Fordele

Respondent 5 har en oplevelse af, at der er en strategi, og at denne er prasenteret pa kommunalt plan.
Dette giver respondenten den klare fordel, at man ved, hvor kompetencerne til at fa gennemfgrt strategien
ligger, og at man derfor ved, hvor man kan fa hjzelp.

Praksisncer og praksisfjern kompetenceudvikling

Alle respondenter navner i en eller anden sammenhaeng i interviewet bade praksisfjern og praksisnaer
kompetenceudvikling som ngdvendig, og 5 ud af 6 siger direkte, at man bliver ngdt til at have en
kombination af de to mader at kompetenceudvikle pa.

TABEL 3: PRAKSISNZAR OG PRAKSISFJERN KOMPETENCEUDVIKLING

Praksisnzer og praksisfjern R1 R2 R3 R4 R5 R6 Sum |Procent| M
Praksisfjern 1 1 1 1 1 1 6 100 1
1 1 1 1 1 0 5 83 0
1) 1 1] o 1] 1f 5/ 8| 0
0 0 1 0 0 0 1 17 0

Note: Farverne i tabellen svarer til farverne i kodningen i interviewene
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Praksisfjern

Der er ifglge vores respondenter to fremtraadende argumenter for praksisfjern kompetenceudvikling. Det
ene handler om, at det ikke er muligt at holde et hgjt fagligt niveau pa en lang raekke kompetencelgft, hvis
al kompetenceudvikling skulle ske pa skolen og teet pa praksis. Eksempler herpa er lederuddannelsen,
linjefagsuddannelserne og uddannelsen af teamkoordinatorer. | sadanne tilfalde, hvor
kompetenceudviklingen ikke er malrettet hele medarbejdergruppen, vil det veere ngdvendigt at sende folk
ud af huset for at sikre et tilstraekkeligt hgjt fagligt niveau. Det andet argument handler om kultur.
Respondent 6 fremhaever, at det er helt afggrende, at laererne kommer ud af deres daglige sammenhang
og oplever andre kulturer ved at vaere sammen med andre fagprofessionelle uden for skolen.

Medarbejderne stgtter begge argumenter og tilfgjer, at netop et hgjt fagligt niveau hos eksterne i szerlig
grad kan give pracise anvisninger til leererens praksis.

Udfordringer i forhold til praksisfjern

Respondenterne naevner isaer to udfordringer ved den praksisfjerne kompetenceudvikling. Dels er der en
udfordring med at sikre transfer mellem kursus- og uddannelsesophold og praksis (se mere herom laengere
fremme), dels er gkonomi en stor udfordring. Den gkonomiske udfordring naevnes specifikt i forbindelse
med linjefagskompetenceudviklingskravet, som er obligatorisk for skolerne, men som samtidig koster dem
penge.

Praksisneer

Som praksisnaere aktiviteter naevnes “ledelse teet pa” i flere sa mmenhange. Respondenterne er — jf
ovenfor — klar over, at deres anseettelse og rolle i organisationen som paedagogiske ledere er taet knyttet til
kompetenceudvikling i forbindelse med praksis.

Ledelse taet pa forstas primaert som klasserumsobservationer, ledelsesdeltagelse i argangsteammegder og
Ipbende dialog om undervisningsudfordringer for lzererne. Lederne fremhaever, at der er forskningsmaessigt
belaeg for, at ledelse taettere pa elevernes laering har positiv effekt pa elevernes lzaering.

Respondent 3 naevner specifikt et forlgb, hvor laererne har oplevet nogle massive udfordringer med
leeringsmiljget og elevernes adfaerd, og hvor lederen specifikt pa denne gruppe leerere satte ind med
malrettet konsulentbistand. Dette forlgb er ligeledes naevnt af en af medarbejderne som seerligt effektivt

og trygt.

Det praksisnaere har jeg selv gjort noget ved. Vi har sat fokus pad elever med udfordrende adfaerd, hvor jeg
har fdet en konsulent til i en periode at arbejde taet pd lzerernes praksis og med lzererteamet. Dette bliver
senere fulgt op af et samlet oplaeg, sd alle far samme sprog. Det omfatter alle laerere og paedagoger. Naeste
niveau er sd at fd inddraget foraeldrene, sd alle parter er involveret i samme projekt. Det er altsd en
kombination af forskellige mdader at kompetenceudvikle pa. (respondent 2)

Respondent 3 naevner specifikt teamsamarbejdet som en saerlig steerk platform for praksisnaer
kompetenceudvikling, men at det kun sker i sjaeldne tilfeelde.

Udfordringer praksisnaer
| forhold til den praksisnaere kompetenceudvikling naevnes tid som den stgrste udfordring. Lederne
oplever, at de primaert er optaget af driftsopgaver. Det er i szerlig grad knyttet til det faktum, at de alle
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sammen er nyansatte i deres nuvarende funktion i forbindelse med en ny skolestruktur, og at de derfor
lige nu bruger rigtig mange ressourcer pa at fa en for alle ny hverdag til at fungere rent driftsmaessigt.

5 ud af 6 respondenter navner pa et eller andet sted i interviewene en helt szerlig udfordring. De oplever,
at deres skoler ligger i socialt udfordrede omrader af kommunen, og at dette — sammenholdt med
inklusionsopgaven — medfgrer, at al praksisnaer kompetenceudvikling i form af samarbejde mellem leder

og medarbejder om praksis handler om_elevadfaerd. Dette giver sig udtryk i, at ledelsens tid sammen med
medarbejderne om daglige undervisningsmaessige udfordringer handler om elevadfaerd og i meget mindre
grad om faglig lering.

Respondent 3 fremhaever, at koblingen mellem en ny skolereform og lov 409 (ny arbejdstidslov for leerere)
stadig fremstar som en stor udfordring. Lederen oplever, at medarbejderne ”giver Hattie skylden” for de
udfordringer, som lederen primaert oplever som hgrende til lov 409.

Respondent 6 fremhaever, at ledelse taet pd bade kan ses som en stgtte, men ogsa som en udfordring, i og
med leererne ikke er vant til at have ledelsen s taet pa, som tilfaeldet er efter det psedagogiske ledelseslag
er satind.

To bevaegelser

Respondenterne giver udtryk for, at der generelt er en bevaegelse fra praksisfjern mod praksisnaer
kompetenceudvikling, og det naevnes flere gange, at man gar fra at sende folk ud til at fokusere mere pa de
praksisnaere aktiviteter og indsatser. Dette understreges ogsa af, at respondenterne ret tydeligt har
fremhaevet deres egen rolle som en del af det praksisnzere element.

Derudover oplever respondent 5 en bevaegelse fra fagfaglig kompetenceudvikling hen i mod mere fokus pa
leeringsmiljg og metode. Dette understreges af udfordringen om inklusionsproblematikken naevnt ovenfor.

Transfer
Respondenterne har forskellige bud pa, hvordan man sikrer transfer.

TABEL 4: TRANSFER

Transfer Rl {R2 ([R3 |R4 [R5 |R6 |Sum |Procent| M
Krav stillet inden uddannelse 0 1 0 1 0 0 2 33| 1
1 0 0 0 0 0 1 17| O
1] 1| 1| o] 1| 1] 5] 83| 0
0 1 0 0 0 0 1 17| O
Medarbejderinitieret 0 0 1 0 0 0 1 17| O
Strukturelle Igsninger (f.eks. vejleder, PLC mm) 0 0 1 0 1 0 2 33| 0

Note: Farverne i tabellen svarer til farverne i kodningen i interviewene

5 ud af 6 respondenter fremhaever i szerlig grad ledelsesopfglgning som en hensigtsmaessig made at sikre
transfer af viden og kunnen til organisationens gvrige medlemmer. De fremhaever i denne forbindelse
deres rolle som paedagogiske ledere. Rollen beskrives her som tovholder pa projekter og oversaetter af mal
og formater til lokal praksis. Netop dette punkt far stor opbakning af medarbejderne.
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Derudover naevner 2 respondenter rollen som strategisk leder i og med, man stiller specifikke krav til
transfer, inden man sender leererne pa kompetenceudvikling. Dette skal sikre, at laererne —inden
kompetenceudviklingen — ved, hvilken rolle deres kompetenceudvikling spiller i det samlede billede.

2 respondenter fremhaever strukturelle Igsninger i form af vejledere og PLC som etablerede organisatoriske
enheder, der skal sikre, at viden og praksis spredes i organisationen. Denne form for videndeling betragtes
her ogsa som et led i distribueret ledelse.

Respondent 3 fremhaever et seerligt succesfuldt tilfselde, hvor et fagteam selv udviklede et samlet overblik
over fagets elementer pa de forskellige argange. Alle lsererne i teamet var med pa opgaven, og der var i
processen en stor grad af vidensdeling.

Endelig har respondent 3 spurgt afgdende medarbejdere om, hvordan man kan sikre sig, at deres
mangearige erfaring ikke forsvinder.

Jeg har spurgt de gamle lzerere, der er pd vej ud, hvordan vi kan fastholde den erfaring, som de har? Det
synes de er spaendende at taenke over (respondent 3)

De gvrige forslag, som respondenterne nzvner, er karakteriseret ved, at medarbejderne selv har et ansvar
for at sikre transfer, og i den forbindelse naevnes hverken eksempler p3, at det sker, eller at det egentlig er
en hensigtsmaessig og sikker vej at ga.

Udfordringer
Respondent 3 fremhaever, at den privatpraktiserende laerer kan vaere en stor udfordring, hvis teamet skal

veere platform for videndeling.

Medarbejderne oplever, at de ofte overlades til sig selv, nar viden fra f.eks. falles seminarer skal omsaettes

til praksis. De oplever, at det forventes, at to timers faelles oplaeg af sig selv seetter sig i @ndret praksis, og
at man i ledelsen kan ”szette flueben” ved det kompetenceudviklingstiltag. Medarbejderne efterspgrger
ledelsesopfglgning — eller opfglgning ved vejleder — som en klar forudsaetning for, at laering aendrer praksis.

Data og evalueringspraksis Ledelse af

professionelle

leringsfaellesskaber

Beslutningsgrundlag for vurdering af kompetencer

Vi har i vores undersggelse pa dette punkt lagt stor veegt pa
spgrgsmalet om, pa hvilket grundlag lederne vurderer deres
medarbejderes kompetence, da dette spgrgsmal — og samtalerne
omkring dette — giver informationer om de gvrige forhold i forhold til
data og evalueringspraksis.

Kompetenceudvikling Data og

evalueringspraksis

og lzering

Laerernes gnsker i baggrunden
Af undersggelsen fremgar det, at laerernes egne gnsker fylder meget

lidt, i og med kun to respondenter navner dette som grundlag for beslutning om
kompetenceudviklingsbehov, og at de nedtoner dette som en hensigtsmaessig mulighed, og fremhzver at
minimumskravet er, at deltagelsen i kurset understgtter de strategiske hensyn.
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TABEL 5: VURDERINGSGRUNDLAG

X
N
x
w
x
H
X
(5}
el
=)}

Sum |Procent | M
33
50
50
83
33
17
17
50

Vurderingsgrundlag R1
Laerergnsker

Kvalitative data om elevernes leering og trivsel
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Note: Farverne i tabellen svarer til farverne i kodningen i interviewene

Kvantitative og kvalitative data
Alle vores respondenter giver til gengaeld udtryk for, at data skal og bgr indga som et grundlag for
beslutninger om kompetenceudvikling.

Som noget seerligt fremhaeves det, at beslutningen om at styrke det paedagogiske ledelseslag er truffet pa

baggrund af kvantitative data for elevernes lzering og trivsel. Centralt i skoleforvaltningen har man fundet,
at skolerne ikke praesterede tilstraekkeligt godt i forhold til den sociogkonomiske faktor — hverken i forhold
til lzering eller trivsel.

Bortset fra dette inddrages de kvantitative data pa undersggelsestidspunktet ikke i seerlig stor udstraekning.
Dette skyldes bl.a., at lederne har forholdsvis kort tid i stillingen. Alle respondenter fremhaever dog, at
anvendelsen af kvantitative data som beslutningsgrundlag er helt relevant og ngdvendigt. Samtidig ggr de
opmeerksom pa, at de kvantitative data ikke kan sta alene. Dog har en leder brugt trivselsundersggelsen ret
direkte til at adressere konkrete trivselsproblemer — dog ikke saledes, at dette er koblet pa aftaler om
kompetenceudvikling af medarbejderen.

I forbindelse med den nationale trivselsmdling har jeg fulgt op pa det iszer de steder, hvor vi kunne have en
begrundet mistanke om, at resultaterne ikke kunne forklares med den sociogkonomiske faktor eller andre

forhold hos eleverne (respondent 5)

4 ud af 6 respondenter giver med forskellige formuleringer udtryk for, at datagrundlaget skal besta af bade
kvantitative og kvalitative data, mens 2 respondenter bygger deres vurdering primaert pa kvalitative data.

De fremhaever, at de kvantitative data ikke ma sta alene, da man derved svigter medarbejderne i forhold til
at forsta sammenhangene bag tallene.

Den ene type data kan fortzelle om, hvad de har lzrt og den anden kan fortzelle om, hvorfor nogle har lzrt
mere end andre (respondent 3)

Kigger man pa respondenternes udfoldelse af dette, er det tydeligt, at kvalitative data fylder klart mere end
de kvantitative i deres nuvaerende praksis. De kvalitative data stammer fra det Igbende samarbejde om
elevernes lzering, klasserumsobservationer og deltagelse i teamsamarbejdet.

Respondent 2 fremhaever erfaringer fra tidligere med en helt bevidst anvendelse at to datasaet i forbindelse
med elevernes overgange mellem afdelinger, og som noget szrligt naevnes matematik- og laesekonferencer
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som et eksempel pa en udbredt praksis, hvor kvantitative og kvalitative data indgar som et led i vejledning
— og dermed kompetenceudvikling — af medarbejderne.

Medarbejderne giver udtryk for, at de er med p3, at data udggr grundlaget for samtaler om
kompetenceudvikling, men de fremhaever ligeledes, at det skal ske pa grundlag af bade kvantitative og
kvalitative data.

Konstitutive effekter

Respondent 3 giver klart udtryk for, at leererne i udskolingsafdelingen fgler sig presset til at fokusere mere
pa resultaterne end pa selv laeringen — altsa "teach-to-the-test” problematikken. Hun giver samtidig udtryk
for, at fokus pa data helt naturligt vil dreje fokus ind pa de elever, der ikke klarer sig godt til nationale test
og prever, og at man derved glemmer midtergruppen og de dygtige. Derudover giver respondent 1 udtryk
for, at indskolingsleererne frygter, at inddragelse af data vil flytte fokus fra trivsel til faglighed, og at disse to
opfattes som modsatninger.

Respondent 2 giver udtryk for, at hvis man kun benytter sig af kvantitative data, sa vil medarbejderne i for
stor udstreekning fgle sig overladt til sig selv i forhold til at komme videre. Dette kan ifglge lederen
modvirkes ved, at man inddrager kvalitative data, som kan kvalificere de kvantitative. Respondent 4
naevner, at inddragelse af data vil fa medarbejderne til at fgle sig kontrolleret. Endelig fremhaever
respondent 6 det vaesentlige i, at man maerker efter, hvor medarbejdergruppen er.

Fra mit tidligere job oplevede jeg som konsulent, at de skoler, hvor ledelsen igennem samtaler med laererne
lagde stor vaegt pd resultater, var det tydeligt, at det stressede lzererne. Det skal man jo vaere bevidst om.

Laererne skal jo ikke blive syge af det (respondent 6)

Datakultur

3 ud af 6 ledere vurderer, at de fleste medarbejdere vil tage godt imod en samtale pa baggrund af data,
men de fornemmer ogsa, at nogle vil reagere negativt. Medarbejderne bakker i store treek dette op med
den tilfgjelse, at man som laerer ma kunne sta inde for sit arbejde, men at datagrundlaget skal vaere bade
kvantitativ og kvalitativt.

Sd - ja, jeg vil rigtig gerne bruge data, men det er mineret terran (respondent 6)

Udfordringer

Lederne giver udtryk for iszer 4 udfordringer i forhold til brugen af data. For det fgrste oplever en leder, at
medarbejderne er skeptiske overfor resultaterne — enten i form af, at eleverne har misforstaet
spgrgsmalene eller at det er dagsformen hos eleverne, der er udslagsgivende. Dette sidste giver en af
medarbejderne udtryk for som et specifikt indskolingsproblem. For det andet oplever en leder, at man vil
komme til at bruge meget tid pa kontoret, hvis man skal dykke for meget ned i den store mangde data,
der findes. For det tredje giver to af lederne udtryk for, at de ikke fgler sig godt nok rustet til at omszette
nggletal til forslag til kompetenceudvikling. For det fjerde oplever lederne, at data kan medfgre en raekke
konstitutive effekter.
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Ledelse af professionelle leeringsfeellesskaber
Pa tvaers af spgrgsmalene i spgrgerammen finder vi svar p3, Ledelse af
hvordan lederne oplever deres egne lederevner sat i spil i den Frefixsllsnals

leeringsfaellesskaber

daglige ledelses praksis.

Respondent 6 giver direkte udtryk for, at det er lederens ansvar at
sikre, at medarbejderne har de kompetencer, som er ngdvendige
for at Igse opgaven. Dette fremhaves i forbindelse med
inklusionsopgave, hvor lederen tydeligggr overfor medarbejderen,

Kompetenceudvikling Data og

at denne — med sin laereruddannelse — ikke kan forventes at Igse og laering evalueringspraksis

opgaven uden support.

Tillid bergres direkte af 3 af respondenterne, og her fremhaves det, at tillid dels skal bygges op gennem
faellesskabet omkring praksis (ved klasserumsobservationer), dels at det tager tid at bygge op. Lederne fgler
selv, at de er rustet til at tage samtaler med medarbejderne, og at tillidsforholdet er til stede.

Alle respondenter er klar over deres rolle som nyansatte paedagogiske ledere, de er i gang med
kompetenceudvikling til ledelse teet pa elevernes leering, og de er ogsa alle indstillet pa at deltage i
undervisningen og vaere taet pa medarbejderne. | denne forbindelse navner 4 ud af 6 respondenter
direkte, at tid udggr en udfordring —iseer i den etablerende fase, som skolerne befinder sig i.

Lederne har i stor udstraekning brugt deres anszettelse som padagogiske ledere til at italessette behovet
for at reagere pa data for elevernes laering og trivsel, som viser, at skolerne i kommunen ikke klarer sig godt
nok.

Jeg har faktisk valgt at sige, at den nye ledelsesstruktur med de nye padagogiske ledere er indfort, fordi vi
som skolesystem ikke praesterer, som vi burde ud fra de kvantitative data - nationale test, afgangsprgverne
- og endda trivselsundersgglesen (leder 1, skole B)

5 ud af 6 respondenter deltager i teammgder som et led i ledelse teet pa undervisningen. Lederne giver
udtryk for, at der pa den ene side er et behov hos medarbejderne for ledelsens naerhed, og pa den anden
side et gnske om at fa teamtid for sig selv.

Vi har interesseret os direkte for, hvordan samarbejdskulturen pa skolerne opleves af lederne ud fra en
forestilling om, at de udfordrende og modne dialoger, hvor man udfordrer hinanden fagligt — med
baggrund i data — er en central del af datainformeret kompetenceudvikling.

TABEL 6: PROFESSIONELLE LARINGSFALLESSKABER

Professionelle
leringsfeellesskaber Rl (R2 |R3 |R4 |R5 |R6 |[Sum Procent |M

Ledelsen som PLF 1 0 1 0 0 0 2 33 0
. o] o/ o o 1] o 1 17| 0

1| 1| of of of 1| 3 50 0
| 1] o] 1| o] 1] o 3 50/ o

Note: Farverne i tabellen svarer til farverne i kodningen i interviewene
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Af tabel 5 fremgar det, at 5 ud af 6 respondenter oplever, at professionelle laeringsfallesskaber, som vi
tidligere har defineret, eksisterer enten i form af ledelsen, lzererne eller samarbejdet mellem leder og
leerere som PLF.

2 ser ledelsen som PLF, 1 oplever leererne som PLF og 3 oplever samarbejdet mellem ledere og leerere som
PLF, og 3 ud af 6 respondenter fremhaever, at data indgar i samtalerne om laering. Men der er klart
nuancer, som traeeder frem ved en naeermere gennemgang af svarene.

| forhold til laerergruppen som PLF er det tydeligt, at alle respondenterne ser mulighederne for, at det kan
komme til at udvikle sig, men at det ikke sker systematisk. Der er stor forskel pa, hvor meget det praktiseres
og samtidig giver de udtryk for, at medarbejderne ikke har faet den ngdvendige kompetenceudvikling til at
ga ind i den type samtaler med hinanden.

Respondent 2 naevner, at nogle laererteams fungerer godt sammen, og de far tingene til at fungere, men
der er stadig usikkerhed om, hvorvidt dette skyldes udfordrende dialoger eller bare enighed i teamet.

Respondent 1 fremhaever, at vejlederne kan spille en fremtraedende rolle i denne forbindelse, da de
vurderes at have tilstraekkelig legitimitet til at ga ind og udfordre laererne. Denne respondent fremhaever i
gvrigt, at paeedagogerne er bedre end lzererne til at arbejde med data ud fra en paedagogisk analysemodel.

To respondenter — fra samme skole — betragter sig klart som en del af et ledelsesteam, som fungerer som
et PLF. Dette skyldes, at de har et feellesskab om at vaere nye i jobbet og fglger det samme
uddannelsesforlgb i forhold til laeringsledelse.

Data spiller en rolle i mange sammenhange i teamenes samarbejde, og en paedagogisk analysemodel, som
teamene skal bruge i forbindelse med deres samtaler om elevernes laeringsmiljg bygger pa, at data
inddrages. Disse data er saledes oftest kvalitative og forbundet med observationer.

Udfordringer

Det er tydeligt for tre af respondenterne, at organiseringen af laererne i teams kan ske mere eller mindre
hensigtsmaessigt i forhold til at give plads til de udviklende samtaler. Lige nu er der satset pa en
kerneteam/argangsteamstruktur, og dette fremhaaves som en udfordring i forhold til lseringssamtaler,
eftersom kerneteamet/argangsteamet er for stort og generelt og bringer for mange forskellige fagligheder i
spil. Seerligt respondent 6 har et eksempel pa, at udfordrende samtaler, som rammer direkte ind i lzerernes
faglighed teender dem og ggr dem begejstrede for samtalerne, fordi de kan se et tydeligt formal med
samtalerne. Derfor naevner lederne fagteamet som en mere hensigtsmaessig organisering, hvis man gnsker
at fremme laeringssamtalerne.

Alle respondenterne deltager taet i teamsamarbejdet, selv om ikke alle vurderer denne konstellation som
PLF. Her fremhaeves iszer en udfordring, som gar ud p3a, at medarbejderne godt kan udfordres af lederen,
men at de er tilbageholdende med at udfordre hinanden, mens lederen er til stede, da de opfatter det som
en udlevering af en kollega. Dette tyder p3, at der stadig er nogle familiekulturelle elementer, som star i
vejen for samtalerne.

Endelig er der fra respondent 4 et tydeligt eksempel pa, at teamet ikke bruger hinanden til leeringssamtaler,
da de i forbindelse med en featureuge planlagde alle aktiviteter ud fra en vurdering af, om aktiviteterne var
hyggelige frem for ud fra en vurdering af deres lzeringspotentiale.
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Jeg var til et kerneteammgde i gdr, hvor jeg spurgte dem, hvad de ville lave i en fordybelsesuge. Laererne
praesenterede en rakke aktiviteter - skgjtehal, bagning osv., og det var tydeligt for mig, at de ikke pd noget
tidspunkt kom ind pd, hvad eleverne skal lzere (respondent 1)

| forhold til at fa laererne til at fungere som PLF’ er naevnes i gvrigt fglgende udfordringer: Den
privatpraktiserende laerer og en seerlig variant heraf fra respondent 3 — nemlig leerere fra udskolingen, som
har sveert ved at slippe styringen ved f.eks. at overlade undervisningsplanlaegning eller —-gennemfgrelse til
andre, da de derved ikke er helt sikre pa, hvordan stoffet er gennemgaet.

Den sidste og afggrende udfordring, som respondent 3 peger pa er specielt rettet mod indskolingen, som
finder det svaert at finde tid til, at der kan ske et frugtbart samarbejde mellem lerere og padagoger,
eftersom der jo hele tiden er nogen, der skal vaere sammen med eleverne. | skoletiden kan leererne ikke
megdes, og efter skole — i fritidsordningens abningstid — kan paedagogerne ikke mgdes.

Opsamling pa analysen — Trin 3
Ovenstaende gennemgang giver anledning til fglgende betragtninger i forhold til, hvad forskningen siger,
den danske praksis og de forhold, som vores respondenter arbejder under og oplever.

En samlet kompetenceudviklingsstrategi synes ikke at vaere klar og tydelig for hverken ledere og
medarbejdere, pa trods af at lederne med nogle variationer naevner de samme
kompetenceudviklingsaktiviteter. Der mangler en implementeringsplan eller en form for projektstyring,
som kan hjalpe med at koordinere de forskellige indsatser og prioritere disse. Derved er der en klar risiko
for, at de enkelte dele specielt af medarbejderne vil fremsta som enkeltstdende projekter, som ikke er
forbundne og med samme mal for gje.

Pa trods af det manglende samlede billede er der nogle klare strategiske treek i de aktiviteter, som navnes.
Dels sendes de padagogiske ledere pa uddannelse i ledelse taettere pa elevernes laering med henblik pa at
kunne gennemfgre undervisningsobservationer, dels er argangskoordinatorerne pa uddannelse for at
kunne facilitere teamsamarbejdet, og endelig er PLC i gang med at blive udviklet med henblik pa at kunne
vejlede kolleger om laeringsspgrgsmal — distribueret ledelse.

Praksisfjern kompetenceudvikling er i undersggelsen repraesenteret ved iseer to elementer. Indsatsen i
forbindelse med linjefagskompetencekravet frem mod 2020 fremhaves som en bade betydningsfuld og
meget ressourcekravende aktivitet. Derudover vil vi haevde, at beskrivelsen af implementeringen af
leeringsplatformen — pa trods af, at denne er gennemfgrt i kommunalt regi — ogsa har den praksisfierne
kompetenceudviklings karakteristika. Dette skyldes, at der er en forholdsvis komprimeret og kort
introduktion pa et par timer, hvorefter medarbejderne selv forventes at omsaette det i praksis.
Medarbejderne bekraefter risikoen omtalt i EVA-rapporten for, at det lzeerte ikke omsaettes i praksis.

Praksisnaer kompetenceudvikling fremhaeves af forskningen som saerligt hensigtsmaessig. Ud fra vores
undersggelse kan vi se en klar bevaegelse fra praksisfjern mod praksisnaer fokus pa kompetenceudvikling.
Dette er udtrykt i nogle overordnede strategiske beslutninger om at indsaette et paedagogisk ledelseslag
som skal ggre det muligt at udgve ledelse tzet pa elevernes laering. Derudover afspejler de
kompetenceudviklingsaktiviteter, som respondenterne fremhaever at satse pa i interviewene, et klart
billede af denne bevaegelse, og tilsvarende giver respondenterne ogsa selv udtryk herfor. Der er hos
respondenterne en stor interesse for og lyst til at gennemfgre mere praksisnaer kompetenceudvikling.
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| denne sammenhaeng synes iszer tre forhold at udggre udfordringer for at praksisnaer kompetenceudvikling
kan ske optimalt.

En ny skolestruktur pr. 1. august 2015 — og hermed at en stor del af de padagogiske ledere er nye i
organisationen — betyder, at der pa tidspunktet for undersggelsen er en lang raekke driftsmaessige opgaver,
som er ngdvendige at give opmaerksomhed for at fa organisationen til at finde sine ben. Dette udggr en
saerlig udfordring i forhold til det faktum, at ledelsesopfglgning vurderes til at vaere den bedste made at
sikre transfer og forankring i organisationen

De centralt bestemte linjefagskompetencekrav traekker uhensigtsmaessigt mange ressourcer vk fra
andre mere praksisnaere kompetenceudviklingsaktiviteter i og med, at skolerne selv skal tilfgre tid (=
penge) til at deekke lzerernes fraveer i forbindelse med linjefagskompetenceudviklingen.

Den praksisnaere kompetenceudvikling er staerkt praeget af de udfordringer, som inklusionen giver, og
dette giver sig udtryk i stort fokus pa laeringsmiljget og elevers adfaerd — og dermed i mindre grad det
fagdidaktiske

Ud fra ovenstdende fremgar det, at de kompetenceaktiviteter, som naevnes i undersggelsen til sammen
daekker de tre centrale kompetencer: Didaktisk kompetence (deekket af linjefagskompetencekravet),
relationskompetencen og ledelseskompetencen — begge dakket af den store fokus pa inklusions- og
adfeerdsudfordringer. Dog er der den klare tendens, at den fagdidaktiske kompetenceudvikling udpreeget
grad foregar praksisfjernt, mens de to andre kompetenceomrader foregar praksisnaert, og dette kan pavirke
graden af transfer pa dette omrade.

Lederne er interesserede i at benytte data som grundlag for en vurdering af medarbejdernes kompetence,
og enkelte mangler data-literacy i forhold til brugen og omsaettelsen af de kvantitative data til samtaler om
kompetenceudvikling.

Datagrundlaget skal vaere bredt og omfatte bade kvantitative og kvalitative data, og dermed giver de
indirekte udtryk for en erkendelse af, at undervisning er interventionistisk og foregar under dynamiske
forhold. Der er noget, der tyder pa, at medarbejderne pa forskellig vis vil kunne ga konstruktivt ind i den
type samtaler, og at forudsaetningen i hvert fald er, at lederen er taet pa leerernes praksis for at fa det til at
glide ned.

Respondenterne giver ikke klart udtryk for en gennemgaende systematik i arbejdet med data, og dette
tilskrives primaert en ny skolestruktur, der kreever meget driftsfokus i opstartsfasen. Lederne naevner
undervejs prgver og nationale test som kvantitative data, der kunne indga i samtalerne, og de giver udtryk
for, at disse skal suppleres med uddybende samtaler og kvalitative data i form af ledelsens deltagelse i
undervisningen. Elevprodukter, narrativer mm. naevnes ikke som et datagrundlag, som lederne inddrager.
Respondenterne er klar over en raekke konstitutive effekter, som godt nok er forskellig fra leder til leder.

Lederne er pa flere mader teet pa elevernes laering gennem undervisningsobservationer og deltagelse i
teamsamarbejdet. Lederne fgler sig i stand til — pa det eksisterende tillidsgrundlag — at fgre udfordrende
samtaler med medarbejderne.

De professionelle lzeringsfeellesskaber er ikke det karakteristiske i vores respondenters hverdag, men de
oplever, at der er mulighed for at etablere dem. Lederne kan godt udfordre medarbejderne, og der vil isaer
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vaere motivation at hente ved at opprioritere fagteamet frem for andre mere Igst definerede teams som
grundlag for PLF’er, da de taler direkte ind i laerernes faglighed.

Lederne kan godt udfordre medarbejderne i teamene, men medarbejderne udfordrer ikke hinanden, mens
lederen er til stede.

Ud fra opsamlingsfiguren fra de to foregdende trin i vores objektkonstruktion tilfgjer vi med brune bokse
nggleordene fra vores analyse, som samlet set udggr trin tre i vores konstruktion. Ud for ”plus” er markeret
de forhold, som er befordrende for lederens arbejde, og ud fra "minus” er markeret de oplevede
udfordringer. | oversigtsform kan disse pointer fremstilles som i Figur 18: Opsamling - Analyse og trin 3 i
konstruktionen.

Ledelse af
professionelle
leeringsfeellesskaber

3 kerne-
kompetencer

Kompetenceudvikling
og laering evalueringspraksis

Implemen- Tid
teringsplan Etablering i ny Pkonomi
mangler struktur/drift

Elevadfeerd Data-literacy Systematik
f@r leering mangler mangler

Paedagogisk Distribueret Stor interesse Kvantitativ og Stor interesse
ledelseslag ledelse for data kvalitativ for PLF-tanken

FIGUR 18: OPSAMLING - ANALYSE OG TRIN 3 | KONSTRUKTIONEN
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Del V: Konklusion og perspektivering

Konklusion
Ud fra vores arbejde med forskningsobjektet ”“Datainformeret ledelse af laereres kompetenceudvikling” er

vi naet frem til fglgende konklusion.

Problemformulering
Hvordan kan skoleledelsen arbejde med ledelse af lezerernes kompetenceudvikling med baggrund i data for
elevernes lzaering?

e Hvad betragtes som kompetenceudvikling i skoleverdenen?

e Hvilke data har lederne til radighed — og hvad kan de bruges til?

e Hvilke ledelseskompetencer er ngdvendige?

e Hvilken organisationskultur forudseetter, at det kan lade sig ggre?

| forhold til vores problemformulering og underspgrgsmalene kan vi pege pa, at de paadagogiske ledere skal
stgttes i deres arbejde med kompetenceudviklingen af medarbejderne af en overskuelig og godt
kommunikeret strategi for den samlede kompetenceudvikling. Uden en klar strategi, som er kommunikeret
til bade medarbejdere og de paedagogiske ledere, vil kompetenceudviklingen opleves som Igsrevet og som
enkeltprojekter.

Skoleledelser kan med fordel benytte sig af et mix mellem praksisnaere og praksisfjerne
kompetenceudviklingsaktiviteter, da begge aktiviteter synes at veere en forudsaetning for dels at sikre et
hgjt fagligt niveau samtidig, dels at sikre en forbindelse mellem lzaering og praksis. Der synes at vaere en
bevagelse fra overvejende praksisfjern mod overvejende praksisnaer kompetenceudvikling, og at dette kan
veere en naturlig fglge af reformen og den eksisterende forskning pa omradet omkring leeringsledelse. Der
synes tilsvarende at vaere en bevaegelse fra fagfaglig mod mere metodisk kompetenceudvikling.

Ved at lave en ledelsesstruktur, hvor der er meget ledelse teet pa medarbejderne og deres praksis, kan man
strategisk styrke en praksisnaer kompetenceudvikling, og den uformelle daglige kontakt med
medarbejderne en vigtig brik i kompetenceudviklingen, da den sker ud fra helt konkrete oplevelser, som er
overskuelige og ikke “et kompetenceudviklingsprojekt”.

De paedagogiske ledere er kernen i — gennem tzet opfglgning — at sikre, at leering overfgres til praksis og
spredes i organisationen gennem taet opfglgning og oversaettelse.

Lederne har store maengder af kvantitative data til radighed, men de er fragmenterede, maler med for
store mellemrum, og det kraever meget store ressourcer dels at samle data fra forskellige systemer til brug
for analyser, dels overhovedet at kunne forsta at omsaette data til relevant indhold i en samtale med en
medarbejder om dennes kompetenceniveau. Derfor er der behov for en klar forbedring af de systemer,
som leverer data til lederne om elevernes lzering og trivsel. Tillid til data er ligeledes en klar forudszaetning
for, at medarbejderne vil ga ind i samtaler om deres kompetenceniveau med baggrund i data. Derfor er det
magtpaliggende, at de systemansvarlige sikrer, at data er valide og reliable.

Datagrundlaget skal besta af bade kvantitative og kvalitative data, da de kvantitative kan sige noget om
resultaterne, og de kvalitative kan give en forstaelse af konteksten og sammenhaengene. En meget
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vaesentlig kilde til vurdering af medarbejdernes kompetence er derfor kvalitative data i form af formel eller
uformel deltagelse teet pa praksis.

Lederens arbejde med data skal vaere systematisk, og lederen skal vaere skarp pa forskellige datas
anvendelighed i forhold til at kunne vurdere laerernes kompetencer. Denne systematik kan med fordel vaere
en indlejret del af en kompetenceudviklingsstrategi.

For at kunne gennemfgre samtaler med medarbejderne om deres undervisning med udgangspunkt i data,
skal lederen veere i stand til at udforme handlingsteorier om effektiv undervisning, som skal kunne udfordre
lzererens handlingsteorier. Lederen skal veere oprigtigt nysgerrig i processen og veere i stand til at lade en
leerers bedre teori vinde. Dette kan kun ske, hvis der er et udpreaeget tillidsforhold mellem leder og
medarbejder, og hvis lederen er i stand til at fgre samtalerne pa en made, sa udvikling og forbedring er
klare mal med samtalen. Lederens deltagelse i laerernes praksis er et vaesentligt element i etablering af
tillidsforholdet.

Denne made at udfordre handlingsteorier pa skal veere karakteristisk for alle samarbejdskonstellationer i
organisationen. De professionelle leeringsfaellesskaber — uanset hvem der deltager i dem — skal veere
entydigt optaget af forbedring og udvikling. For stort fokus pa funktionalitet og familiekultur fijerner fokus
fra det vaesentlige og dermed kompetenceudviklingen af leererne.

Hypoteser

e Vihar en antagelse om, at skoleledere gerne vil arbejde med data, men at de oplever manglende
ressourcer for at kunne Igse opgaven, herunder tid, viden, kompetencer og understgttende
systemer

e Vihar en antagelse om, at skoleledelser vil mgde kulturelt betinget modstand hos sig selv og
medarbejderne mod maden at koble data med medarbejderes kompetenceniveau og
udviklingsbehov — altsa en betragtningsmade, hvor elevernes resultater er et mal for, hvor god en
undervisning de har faet

| forhold til vores to hypoteser, kan vi pege pa, at skolelederne i vores undersggelse giver et billede af, at
skoleledere gerne vil arbejde datainformeret med ledelse af kompetenceudvikling af leererne. De har ogsa
blotlagt nogle klare udfordringer, som kan sta i vejen for det arbejde. Dels er det tydeligt, at stgrre
organisatoriske og strukturelle andringer betyder, at lederne skal bruge meget tid pa at etablere sig og fa
organisationen til at fungere i den daglige drift. Derfor er der mindre tid til det veesentlige — elevernes
leering og kompetenceudviklingen af medarbejderne. Dels er lederne ikke uddannet til at omsaette isaer
kvantitative data til udsagn om medarbejdernes kompetenceniveau og —behov. Endelig kan der vaere andre
udfordringer i forhold til inklusion og adfaerdsregulering, der er sa store, at leererne fgrst skal
kompetenceudvikles i forhold til disse opgaver, inden det giver mening og er rimeligt at inddrage data for
elevernes faglige udvikling som grundlag for kompetenceudvikling. Derved far relationskompetencen og
klasseledelseskompetencen en mere fremtraedende plads i kompetenceudviklingen.

Afslutningsvis viser vores undersggelse, at lederne faktisk har stort mod pa at kaste sig ud i samtaler om
kompetencebehov hos leererne, men at de jf ovenfor ikke har den ngdvendige tid og i visse tilfalde
kompetence. Samtidig befinder de sig i en kultur, som ikke er vant til at arbejde pa den made, og de er
derfor klar over, at de skal tage tingene et skridt ad gangen og traede forsigtigt frem.
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Vi har som en del af vores vidensproduktion lavet en vejledning til lederne ud fra de vaesentligste pointer i
vores arbejde og konklusionen. Vejledningen fremgar af Bilag 10 — Kompetenceudvikling og elevdata.

Perspektivering

Ledelsens vilkar

| dette speciale har vi fokuseret pa, hvordan data kan understgtte den paedagogiske ledelse i arbejdet med
kompetenceudviklingen af medarbejderne. Vi har redegjort for at elevernes lzering er det centrale i
padagogisk ledelse, og at data og dermed viden om den enkelte elev er et relevant afszet for
kompetenceudvikling af lzererne. Arbejdet med elevernes lzering kraever andre arbejdsmetoder end
tidligere, og effektiv professionel skoleledelses fokus er flyttet fra administrativ ledelse til paedagogisk
ledelse.

Vi har opstillet en raekke anbefalinger ud fra den tilgaengelige forskning, og alle ledere vil kunne laese sig til,
hvordan god padagogisk ledelse bedrives. Vi har ligeledes fremhaevet, hvordan ledelse taet pa elevernes
leering — altsd med lederens deltagelse i lserernes praksis, i timerne og i teamsamarbejderne — er der, hvor
der effektivt kan udvikle sig gode professionelle laeringsfaellesskaber, hvor tanker og teorier om
undervisning udfordres.

Konkret har man i Ballerup valgt at satte et padagogisk ledelseslag ind for at styrke netop dette tema, og
vi har fremhaevet, at denne opgave ogsa vil kreeve kompetenceudvikling af de padagogiske ledere. Men
man kan herefter spgrge sig selv: Hvordan kompetenceudvikler man sa de paedagogiske ledere pa
baggrund af data for elevernes leering? Har en distriktsskoleleder, hvis primaere opgaver er overordnede og
af strategisk karakter, umiddelbart de ngdvendige kompetencer og tid til praksisnzert at udvikle sine
paedagogiske ledere? Kan og skal distriktsskolelederen overvaere samtaler mellem padagogisk leder og
medarbejder —for er det er jo netop denne sidstes praksis — for at kunne spare med den paedagogiske leder
om naermeste udviklingszone?

Vi vurderer, at ogsa distriktsskolelederen skal have indgaende kendskab til aktuel forskning om laering og
undervisning for at kunne indga i meningsfyldte dialoger med de paedagogiske ledere. Hvis
distriktsskolelederen ikke har opdateret indsigt i leering vil der kunne opsta et missing link mellem de helt
overordnede strategiske planer med skolen og den paedagogiske leder, som i sidste ende er den, der kan
skabe vaerdien i organisationen.

Derfor mener vi, at vores undersggelse har tydeliggjort et nyt og spaendende omrade, som ligger i direkte
forleengelse af vores forskningsobjekt: Hvordan kan distriktsskoleledere arbejde datainformeret med de
paedagogiske lederes kompetenceudvikling? Og i princippet kan man stille samme spgrgsmal hele vejen op i
hierarkiet.

Vi har i opgaven fremhaevet, at professionelle laeringsfaellesskaber ikke er organisatoriske enheder, men
snarere en made at taenke leering og kompetenceudvikling pa, og hvis de professionelle lzeringsfallesskaber
skal omfatte hele forvaltningen og ikke kun et leererteam pa en skolen, mener vi, at dette perspektiv bgr
forfolges.

68



Bibliografi

Albrechtsen, T. (2013). Professionelle leeringsfaellesskaber. Frederikshavn: Dafolo.

Albzk, E. (2001). Tendenser i evaluring. Odense Universitetsforlag.

Andersen, |. (2013). Den skindbarlige virkelighed. Samfundslitteratur.

Argyris, C. (1992). On organizational learning. Blackwell.

Barneveld, C. V. (2008). Using Data to Improve Student Achievement. Wat Works? Research into Practice.
Campaign, D. Q. (2014). Teacher Data Literacy. A Brief for State Policymakers.

Dahler-Larsen, P. (2006). Evalueringskultur. Syddansk Universitetsforlag.

Danmarks Evalueringsinstitut. (2003). Unders@gelse af efteruddannelsespraksis i private og offentlige
servicevirksomheder. EVA.

Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning. (2008). Laererkompetencer og elevers laering i farskole og
skole. Dansk Clearinghous for Uddannelsesforskning.

DCUM. (2015). Hentet fra Dansk Center for UndervisningsMiljg: www.dcum.dk
Dorte Marie Sgndergaard et al. (2014). Ro og klasseledelse i folkeskolen. Undervisningsministeriet.
DuFour & Marzano. (2015). Ledere af laering. Dafolo.

DuFour, R., & Marzano, R. J. (2011). Leaders of Learning: How District, School, and Classroom Leaders
Improve Student Achievement. Solution Tree Press.

EVA. (2013). Strategier for leereres og paedagogers kompetenceudvikling. Danmarks Evalueringsinstitut.
EVA. (2014). Et bevidst blik pa alle elevers lzering. Danmarks Evalueringsinstitut.
Folkeskolen. (Oktober 2015). Folkeskolen. Folkeskolen.

Fuglsang, L., & Bitsch Olsen, P. (2009). Videnskabsteori pd tveers af fagkulturer og paradigmer i
samfundsvidenskaberme. Roskilde Universitetsforlag.

Fuglsang, P. B. (2009). Videnskabsterori i samfundsvidenskaberne. Roskilde Universitetsforlag.
Fullan, M. (2007). Leading in a Culture of Change. Jossey-Bass.

Hansen, N.-H. M. (2012). Spgrgeskemaer i virkeligheden. Samfundslitteratur.

Hansen, T. (2000). Hukommelsesanalyse - en alternativ kvalitativ metode. Samfundslitteratur.

Hargraeves & Fullan. (2013, Vol 34, no 3). The Power of Professional Capital. www.learningforward.org, 36-
39.

Hargreaves, A., & Fullan, M. (2012). Professional Capital - Transforming Teaching in Every School. Taylor &
Francis Ltd.

69



Hattie, J. (2014). Synlig lzering for lzerere. Dafolo.

Holm, A. B. (2008). Videnskab i virkeligheden. Samfundslitteratur.

Hornskov, Bjerg & Hgvsgaard. (2015). Review: Brug af data i skoleledelse. Kgbenhavn: UCC.
Jacobsen, T. &., & Thorsvik, D. I. (2007). Hvordan organisationer fungerer. Hans Reitzels Forlag.
Kiim-Due, M. (2014). Bliver grisen tykkere af al den vejning? Skolen i morgen nr. 3, 12.

KL. (14. Oktober 2015). KompetenceWeb.dk. Hentet fra
http://www.kompetenceweb.dk/Kom%20godt%20igang/Hvad%20er%20kompetencer%20egentlig,

-g-,.aspx
Krogstrup, H. K. (2006). Evalueringsmodeller. Hans Reitzels forlag.
Krogstrup, H. K. (2011). Kampen om evidens. Hans Reitzels Forlag.
Lencioni, P. (2002). The Five Dysfunctions of a Team. John Wiley & Sons Inc.
Lerborg, L. (2011). Styringsparadigmer i den offentlige sektor. Jurist- og gkonomforbundets forlag.

Levin, B. (2008). How to Change 5000 Schools - A Practical and Positive Approach for Leading Change at
Every Level. Harvard Educational Pub Group.

Marzano & Dufour. (2015). Ledelse af lzering. Dafolo.
Meyer, H. (2006). Hvad er god undervisning? Gyldendal.

Nielsen, L. T. (2013). Teamets dynamiske stabilitet - en kulturhistorisk analyse af leereres laering i team.
Forlaget UCC.

Nielsen, L. T. (2013). Teamsamarbejdets dynamiske stabilitet. Kebenhavn: UCC.
Nielsen, P. (2007). Produktion af viden. Nyt Teknisk Forlag.

Nygaard, C. (2005). Samfundsvidenskabelige analysemetoder. Samfundslitteratur.
OISE. (u.d.). Research Monograph #15. Research Monograph #15.

Ontario Ministry of Education. (2015). Ontario Ministry of Education. Hentet fra Ontario Ministry of
Education: http://www.edu.gov.on.ca/eng/

PIRLS. (2012). PIRLS 2011 - en sammenfatning. Institut for Uddannelse og Peedagogik.
Quortrup, L. (2011). Det lzerende samfund. Gyldendal 2011.

Quortrup, L. (2011). Det laerende samfund. Gyldendal.

Quortrup, L. (2015). Det ved vi om forskningsinformeret lzeringsledelse. Frederikshavn: Dafolo.

Rambgll. (2009). Kortlaegning og mdling af administrative opgaver pa folkeskoleomradet. Rambgll
Consulting.

70



Rasmussen, J. (2015). Undervisningsministeriet. Hentede 2015 fra www.uvm.dk.
Ravn, K. (Oktober 2015). Eksperter dumper de nationale test. Folkeskolen.
Robinson, V. (2011). Student-Centered Leadership. Jossey-Bass.

Robinson, V. (2015). Elevcentreret ledelse. Dafolo.

TALIS. (2013). Teaching and Learning International Survey. OECD.

UCC. (2015). UCC. Hentet fra https://ucc.dk/laerer/om-uddannelsen/uddannelsens-
opbygning/studieordning2013

UVM - Styrelsen for IT og Leering. (2015). EMU - Danmarks Lzeringsportal. Hentede 2015 fra www.emu.dk:
http://www.emu.dk/omraade/gsk-1%C3%A6rer/

UVM. (2013). Lovbekendtggrelse nr. 521 af 27. maj 2013. Folketinget.
UVM. (2015). EMU - Danmarks leeringsportal. Hentet fra EMU - Danmarks leeringsportal: www.ffm.emu.dk

UVM. (13. maj. Maj 2015). Undervisningsministeriet. Hentet fra Folkeskolens prgver:
http://uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/De-nationale-test-og-evaluering/De-nationale-test/Fag-
og-klassetrin-for-de-nationale-test

UVM. (20. september. September 2015). www.uvm.dk. Hentede 20. september. September 2015 fra
http://www.uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/Elevplaner-nationale-test-og-trivselsmaaling

Vedung, E. (1998). Utvdrdering i politik og férvaltning. Studenterlitteratur.

Tabeller

Tabel 1: Videns- 08 [28MNGSNIVEAUET ......ccuuiiiieciieeeecieee e ettt e e e ettt e e e s tte e e e e ttee e e eabee e e e abeeeeeaseeeeenseeeeennseneeennsens 13
Tabel 2: KompetenceudvikliNgSStrat@ZIEN ......cc.uvii it e e e s e 54
Tabel 3: Praksisneaer og praksisfiern kompetenceudvikling ...........ooooiiiiiiiiic e 55
Lo T 1 =Y 1) ] S 57
Tabel 5: VUrderingSgruNGIag .......vee ittt e e e s e e e s e e e e st e e e e s beeeesnaseeeessseeeesnnreeesenasees 59
Tabel 6: Professionelle 1aringsfaallessKaber ... ..o e 61
[ ]

Figurer

Figur 1: Programteori for ssmmenhang mellem data og kompetenceudvikling.........cccccoveeeiiiiiiiiiiieccnenn. 7
Figur 2: De tre trin i konstruktionen af vores forskningsobjekt ...........cccovcieeiiiiiiei i 10
T e T o T ol = F=Y d o] o] o1V ={ 11 =SS UURSRNS 10
Figur 4: Relationsmodel for datainformeret kompetenceudvikling af laerere ........ccccoveeecieeiecieiicciec e, 11
Figur 5: Single-loop 0g double-100p I2BIING ...cccuuviiiieee e e e e e 14
Figur 6: KompetenceUudViKIINGSArEN@EN .........uuviiii ittt e e e e e e e et rre e e e e e s e eanbteeeeeeaeeennnes 16
Figur 7: De tre kompetencer - Clearinghouse 2008 ..........ccoeeiiieciiiiieiee e e e e e esrcrrre e e e e e e s essanrrereeaeaeesnannes 17
Figur 8 Informeret evaluering - VEISION L......coccuiiiiiiiiiie ettt ettt e e e e e e avae e s et e e e s abae e s enbaeeeennnes 19
Figur 9 Indsatser og operationelle fOrhold...........ooo i e e e e e 20


file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152128
file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152129
file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152130
file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152131
file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152132
file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152133
file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152134
file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152135

Figur 10 Informeret eValUering - VEISION 2......c.uiiii ettt et e e vee e e ara e e e e sabe e e e e nabae e s enraeeeennnens 22

Figur 11 Model for [aeringscentreret I8A@ISE........uiiviiii e e e e e e e e e 25
Figur 12: 5 forudsaetninger for et godt teamsamarbejde .......cccveviiiiiiiiiiie 29
Figur 13: Opsamling - hvad forskNiNGEN SIZEI ......coiiiuiiiieiiee e e e e e e e e eree e e e earee e e eeares 32
Figur 14: Opsamling - Udfordringer og den danske Kontekst ..........ccovviiiiiiiiciiiee e 41
Figur 15: Metodisk tilgang 08 OVEISIZ ....ccuuiiiiiiiiiieciiet ettt e s e e s s e e e s sabe e e e sabeee s ennres 43
Figur 16: MatriXforside - UASNIT......cccuviiiieiiiii ettt e e et e e e et e e s e are e e s eareeeeeabeeeeenraeeeennsens 46
Figur 17: Sammenhaeng, fremmere og haammere - UdSNit.......cueiiiiiiiiiiiiee e 46
Figur 18: Opsamling - Analyse 0og trin 3 i KONStruKtioNEN ......cocvviiiiiiiiiicee e 65

72


file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152137
file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152138
file:///C:/Users/hsto/Dropbox/Master%204/Datainformeret%20ledelse%20af%20læreres%20kompetenceudvikling%20endelig.docx%23_Toc438152141

Bilag

Bilag 1 — Stillingsbeskrivelse for pcedagogisk leder

Bilag 10

Stillingsbeskrivelse: Paedagogisk leder

Paadagogisk leder for henholdsvis indskoling, mellemtrin, udskoling og
specialafsnit i Ballerup Kommune

Den pzedagogiske leders fokus er pa lzringsledelse og personaleledelse i afdelingen.
Den paadagogiske leder

- er en del af skolens ledelsesteam

- har det overordnede paedagogiske ansvar for afdelingen

- har personaleansvar for medarbejderne i afdelingen

- har ansattelses- og afskedigelsesbefgijelser i forhold til afdelingens personale

- gar forrest og aktivt ind i afdelingens paedagogiske udviklingsarbejde og hele skolens
udvikling og implementerer pa afdelingsniveau tiltag, der besluttes for skolen

- er narvaerende | afdelingens dagligdag

- understgtter gennem observation, sparring og feedback at medarbejderne selv
tilrettelaagger og gennemfgrer den samlede opgave

- har ansvar for at der saettes tydelige mal for lzering for alle bgrn

- har ansvar for at alle bgrn trives

- har ansvar for afdelingens resultater

- har ansvar for afdelingens andel af budgettet

- star i spidsen for afdelingens samarbejde mellem skole & hjem

- varetager den faglige og paedagogiske ledelse af afdelingen herunder relevant
anvendelse af data

- har ansvar for Igbende at analysere data og omsaette indsigter til nye handlinger

- koordinerer afdelingens samarbejder med Center for Bgrn- og Ungeradgivning omkring
bgrn i udsatte positioner

- har ansvar for at lede netveerk relevant for bgrns udvikling

Den paedagogiske leder refererer til distriktsskolelederen
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Bilag 2 — Ledelsesstruktur pa skole A og B i Ballerup

Skole A

Distriktsskoleleder

Pad. leder

Indskoling Mellemtrin Udskoling

BFO leder

Pad. leder
Indskoling

Pa=d. leder
Mellemtrin

Pad. leder
Udskoling

——— I arikel

Paad. Pa=d. Paad.
afdelings- afdelings- afdelings-
leder leder leder

afdelings-
leder

Skole B

Pad. leder
Special-tilbud Indskoling

. ratrikel

Mellemtrin Udskoling

BFO leder Pzd. leder Pad. leder Paed. leder
Indskoling Mellenmtrin Udskoling

Paed. Pad

afdelings- afdelings-

leder leder

Pa=d. L
afdelings- afdelings-
leder leder
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Bilag 3 — Introduktionsbreve til respondenter
Kzere respondent (lzerer)

Farst og fremmest: Tak fordi du vil deltage i et interview i forbindelse med vores masterspeciale.
Undersggelsens baggrund

Hovedtemaet for vores speciale er kompetenceudvikling af lserere i den danske folkeskole, og vores

undersggelse har til hensigt at fa en umiddelbar oplevelse af, hvordan det praktiseres og opleves af
henholdsvis en gruppe ledere og en gruppe lzerere.

Fordi vores undersggelse veegter den umiddelbare oplevelse, er det szerligt vigtigt for os, at du som
respondent ikke forbereder dig i forvejen. Det betyder samtidig, at du ikke kan svare rigtigt eller forkert i
forhold til en eller anden forud defineret ramme.

Vi interviewer 3 ledere og 3 laerere fra to forskellige skoler i Ballerup Kommune, og vores interviewrunde
fungerer som en pilotundersggelse, der kan danne grundlag for, hvordan man kunne lave en undersggelse i
stor skala inden for temaet. Vores undersggelse skal altsa ikke sige noget statistisk sikkert om vores tema
for Ballerup Kommune eller for ledere og lzerere i al almindelighed, men give os en pejling pa, hvad der
kunne vaere interessant at ga videre med at undersgge.

Interviewform - fokusgruppeinterview

Vi gennemfgrer interviewet i form af et fokusgruppeinterview, som gar ud pa at fa mange forskellige
synspunkter frem vedrgrende vores tema. Vi vil som interviewere undervejs praesentere de temaer, som vi
skal diskuteres. Det er vigtigt, at der er plads til at udtrykke personlige og gerne modstridende synspunkter,
og fokusgruppen har ikke til hensigt at skabe enighed.

Anonymitet

Interviewene bliver optaget pa lyd, sa vi efterfglgende kan traekke informationer ud til vores analyse.
Interviewene er anonyme, og vi laver en lydoptagelse af interviewene kun til eget internt brug for vores
analyse. Citater fra interviewene kan optraede i opgaven i anonymiseret form, og centrale budskaber vil
blive formuleret i stil med:

"En lzerer giver udtryk for...” eller "En leder fremhaver...”

Efter opgavens aflevering slettes alle lydoptagelser. Anonymiteten er pa alle niveauer, hvilket betyder, at
hverken navn pa skole eller navne pa personer vil indga i opgaven.

Vores baggrund

Vi er begge uddannet lzerere og har arbejdet i folkeskolen i mange ar bade med undervisning og ledelse. De
sidste to ar har vi sidelgbende laest en master i laererprocesser med speciale i paeedagogisk ledelse pa
Aalborg Universitet, og vi er nu med dette masterspeciale ved at afslutte vores uddannelse.
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Kzere respondent (leder)
Fgrst og fremmest: Tak fordi du vil deltage i et interview i forbindelse med vores masterspeciale.
Undersggelsens baggrund

Hovedtemaet for vores speciale er kompetenceudvikling af lserere i den danske folkeskole, og vores

undersggelse har til hensigt at fa en umiddelbar oplevelse af, hvordan det praktiseres og opleves af
henholdsvis en gruppe ledere og en gruppe lzerere.

Fordi vores undersggelse vaegter den umiddelbare oplevelse, er det saerligt vigtigt for os, at du som
respondent ikke forbereder dig i forvejen. Det betyder samtidig, at du ikke kan svare rigtigt eller forkert i
forhold til en eller anden forud defineret ramme.

Vi interviewer 3 ledere og 3 leerere fra to forskellige skoler i Ballerup Kommune, og vores interviewrunde
fungerer som en pilotundersggelse, der kan danne grundlag for, hvordan man kunne lave en undersggelse i
stor skala inden for temaet. Vores undersggelse skal altsa ikke sige noget statistisk sikkert om vores tema
for Ballerup Kommune eller for ledere og laerere i al almindelighed, men give os en pejling pa, hvad der
kunne vaere interessant at g videre med at undersgge.

Interviewform — individuelt interview

Vi gennemfgrer interviewet i form af individuelle interview, da vi gerne vil give plads til, at vores
respondenter pa ledelsessiden frit kan udtrykke sig om vores tema.

Anonymitet

Interviewene bliver optaget pa lyd, sa vi efterfglgende kan traekke informationer ud til vores analyse.
Interviewene er anonyme, og vi laver en lydoptagelse af interviewene kun til eget internt brug for vores
analyse. Citater fra interviewene kan optraede i opgaven i anonymiseret form, og centrale budskaber vil
blive formuleret i stil med:

"En lzerer giver udtryk for...” eller "En leder fremhzever...”

Efter opgavens aflevering slettes alle lydoptagelser. Anonymiteten er pa alle niveauer, hvilket betyder, at
hverken navn pa skole eller navne pa personer vil indga i opgaven.

Vores baggrund

Vi er begge uddannet leerere og har arbejdet i folkeskolen i mange ar bade med undervisning og ledelse. De
sidste to ar har vi sidelgbende laest en master i leererprocesser med speciale i peedagogisk ledelse pa
Aalborg Universitet, og vi er nu med dette masterspeciale ved at afslutte vores uddannelse.
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Bilag 4 — Spergeramme ledere

1. Harl pa skolen en strategi for kompetenceudvikling af lsererne?
a. Hvisja: Hvad er pejlemarkerne i strategien/hvad gnsker | at opna med strategien?
b. Hvis nej: Hvad er udfordringen for dig, nar | ikke har en strategi/du ikke kender den?
2. Hvilke aktiviteter/indsatser bruger | for at udvikle jeres lzereres kompetencer?
a. Praksisfjerne
i. Uddannelse/efteruddannelse/kurser
b. Praksisnzere
i. Aktionslaering/undervisningsobservation, deltagelse i samtaler — f.eks. MUS og TUS,
uformelle samtaler med kolleger og leder
c. Veaegtningen mellem de to?
3. Hvordan sikrer |, at det laererne laerer bliver omsat til praksis?
a. Hvad er udfordringerne heri?
4. Hvordan afdaekker | kompetenceudviklingsbehov for leererne?
a. Med udgangspunkt i leerernes gnsker
b. Gennem laeringssamtaler (faelles samtaler om laererens undervisningsudfordringer og
elevernes lzering generelt (f.eks. i forbindelse med MUS))
c. Pabaggrund af data
i. Kvantitative data for elevernes laering
1. Nationale test, leese- og regneprgver, afgangsprgver, trivselsundersggelser,
foraeldretilfredshedsundersggelser, fraveersoversigter
ii. Kvalitative data for elevernes laering
1. Undervisningsobservationer, deltagelse i teamsamarbejde, elevprodukter,
samtaler med elever
d. Hvis der svares ja til, at data inddrages:
i. Hvilke udfordringer har du oplevet ved at inddrage data i samtaler om
kompetenceudvikling?
e. Hvis der svares nej til, at data inddrages:
i. Hvordan tror du, at medarbejderne ville reagere p3, at du inddrog data i samtaler
om kompetenceudvikling?
ii. Hvad er den eller de stgrste udfordringer i forhold til at inddrage data i samtaler
om kompetenceudvikling?
iii. Oplever du, at du har kompetencerne til at inddrage data i
kompetenceudviklingsarbejdet (analyse og fortolkning)?
5. Gennemfgrer | sakaldte leeringssamtaler, hvor | udfordrer hinanden i forhold til tanker om
undervisningen og dens effektivitet?
a. Hvad er udfordringerne ved at fgre sadanne samtaler?
b. Gennemfgrer jeres medarbejder sadanne laeringssamtaler med hinanden i deres teams
eller andre arbejdsfallesskaber?
c. Bruger de data som udgangspunkt for samtalerne?
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Bilag 5 — Spergeramme til Icererne

1. Harl pa skolen en strategi for kompetenceudvikling af laererne?

a)

b)

Hvis ja: Hvad er pejlemaerkerne i strategien/hvad tror | ledelsen gnsker | skal opna med

strategien?

Hvis nej: Hvad betyder det for jer, at der ikke er en strategi/l ikke kender den?

2. Hvilke aktiviteter/indsatser bruger | her pa skolen for at udvikle laerernes kompetencer?

a)

b)

c)

Praksisfjerne
i. Uddannelse/efteruddannelse/kurser
Praksisnzere
i. Aktionslaering/undervisningsobservation, deltagelse i samtaler — f.eks. MUS og TUS,
uformelle samtaler med kolleger og leder

Vagtningen mellem de to?

3. Hvordan sikrer |, at det | leerer bliver omsat til praksis?

a)

Hvad er udfordringerne heri?

4. Hvordan afdaekker | kompetenceudviklingsbehov for leererne?

a)
b)

c)

d)

Med udgangspunkt i laerernes gnsker
Gennem laeringssamtaler (faelles samtaler om lzererens undervisningsudfordringer og
elevernes leering generelt (f.eks. i forbindelse med MUS))
Pa baggrund af data
i. Kvantitative data for elevernes laering
1. Nationale test, leese- og regneprgver, afgangsprgver, trivselsundersggelser,
foreeldretilfredshedsundersggelser, fraveersoversigter
ii. Kvalitative data for elevernes lzaering
1. Undervisningsobservationer, deltagelse i teamsamarbejde, elevprodukter,
samtaler med elever
Hvis der svares ja til, at data inddrages:
i. Hvordan oplever | som medarbejdere, at data er inddraget i samtaler om
kompetenceudvikling?
ii. Hvilke udfordringer ligger der for jer at se i at anvende data i sddanne samtaler?
Hvis der svares nej til, at data inddrages:
i. Hvordan ville i opleve det, hvis jeres leder inddrog data i samtaler om
kompetenceudvikling?
ii. Hvad er den eller de stgrste udfordringer i forhold til at inddrage data i samtaler
om kompetenceudvikling?
iii. Oplever du, at du har kompetencerne til at inddrage data i
kompetenceudviklingsarbejdet (analyse og fortolkning)?

5. Gennemfgrer | sakaldte laeringssamtaler, hvor | udfordrer hinanden i forhold til tanker om
undervisningen og dens effektivitet?

a)

Hvad er udfordringerne ved at fgre sadanne samtaler?

b) Gennemfgrer jeres medarbejder sadanne laeringssamtaler med hinanden i deres teams

c)

eller andre arbejdsfallesskaber?
Bruger de data som udgangspunkt for samtalerne?
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Bilag 6 — Datakilder og datatyper

Datakilder Datatype Kvalitativ Bemaerkninger Selv-
eller evaluering
kvantitativ

Elevprodukter Tegninger, stile, Kvalitativ Elevprodukterne kan fungere som tegn pa leering. Ja

modeller

Portfolio Mappe med Kvalitativ Elevernes egen samling af repraesentative produkter samt refleksioner. Ja

elevprodukter Styrker elevernes indsigt og refleksion over egen leering - selvevaluering
Logbog Noter Kvalitativ Hvor sejles der hen, og hvad sker der pa vejen? Ja
Styrker elevernes indsigt og refleksion over egen laering - selvevaluering

Elevsamtaler Samtalereferat Kvalitativ Uformelle eller strukturerede — medvirker til at faelles forstdelse og afklaring af f.eks. Ja
leeringsmal. Samtaleark kan stgtte strukturen pa samtalen.
Styrker elevernes indsigt og refleksion over egen lering - selvevaluering

Narrativer Historier Kvalitativ Eleverne kan fortzelle om deres udlaegning af begivenheder eller fortzellinger om sig selv eller Ja

andre.

Interviews Interviewnoter eller lyd Kvalitativ Giver dybere indblik i praksis. Kan vaere strukturerede eller semi-strukturerede Ja

Kan give svar pa oplevelser, erfaringer, holdninger og forstaelser. Kraever tillidsfuld atmosfaere.
Laeringsorienteret for bade interviewer og interviewet.

Fokusgruppeinterview | Interviewnoter eller lyd Kvalitativ Som ved interview — blot skal man vaere opmaerksom pa, at nogen i fokusgruppen kan saette Ja

dagsordenen.

Elevplanen Vurderinger pa en skala Kvantitativ og Elevplanen har en tendens til at blive et arligt statusblik pa eleverne kunnen pa et bestemt Ja

samt prosa kvalitativ tidspunkt. Formater g@r det vanskeligt at bruge det til Isbende evaluering. Kan styrke
selvevaluering, hvis eleverne kan skrive i den

Spergeskemaer Svar i form af Kvantitativ og Sveert at ggre validt — hvordan ved man, at man far svar pa det, som man spgrger om?

afkrydsning eller fri tekst | kvalitativ Kan udfyldes anonymt — giver en mulighed for friere svar.

Indirekte Video- eller Kvalitativ Kan gennemfgres af kollega eller leder. Kan sige noget om bade eleverne og undervisningen.

observationer og lydoptagelser Vaesentligt at afklare observationspunkter inden observationen — mal- og kriteriedannelsen er

iagttagelse vaesentlig! OBS: Etisk aspekt af at filme elever

Direkte observationer | Observationsnoter Kvalitativ Kan gennemfgres af kollega eller leder. Kan sige noget om bade eleverne og undervisningen.

og iagttagelse Vaesentligt at afklare observationspunkter inden observationen — mal- og kriteriedannelsen er

vaesentlig!

Test Karakterer Kvantitativ Giver teellelige resultater og kan vise et niveau i forhold til en bestemt standard. Velegnet til

status og sammenligninger.
Prgver Karakterer Kvantitativ Giver teellelige resultater og kan vise et niveau i forhold til en bestemt standard. Velegnet til

status og sammenligninger.
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Bilag 7 — Leererkompetencer
Relationskompetence

Relationskompetencen handler om at indga i positive sociale interaktioner med eleverne, og den type
interaktioner er med til at gge elevindlaeringen. Laereren udviser elevstgttende ledelse med elevaktivering
og elevmotivering, og eleverne opgver selvstyring. Leereren tager hensyn til forskellige
elevforudseetninger. Eleven opgver selvstyring, og det gode forhold mellem elev og laerer bygger pa
respekt, tolerance, empati og oprigtig interesse for eleverne. Det grundlaeggende elevsyn er, at alle elever
har potentialer for at leere, og at elevernes forskellige leeringstilgange bliver respekteret.

Klasseledelseskompetence (regelledelseskompetence)

Regelledelseskompetence, der har baggrund i en generel etablering af regler for klassens arbejde, gger
elevlzaering. Adfaerdsregler formuleres eksplicit ved undervisningens start og gradvist overlades det til
eleverne selv at opstille og opretholde reglerne. Leereren inddrager elever i strukturering og valg af
aktiviteter i klassen. Laereren sikrer, at klassen arbejder pa en ordentlig made, starter timerne til tiden, og
skifter hensigtsmaessigt mellem aktiviteter. Laereren foretager en detaljeret planlaegning med henblik pa
at anvende mest tid til undervisning og mindre tid til administrative rutiner. Effektiv undervisning, der
sikrer ss mmenhang med tidligere laert stof, og hvor der er progression, fremmer elevernes leering. Det vil
sige, at laereren fokuser klassens opmaerksomhed pa de centrale dele af pensum, fglger op pa det lzerte
ved fx at gentage tidligere lzert stof, giver hurtige og korrigerende feedback, samt gentagende gange
fremhaeve essentielle principper.

Didaktikkompetence

Leererens undervisningshandlinger skal have baggrund i en didaktisk kompetence. Kompetencen
forudsaetter et hgjt fagligt niveau, der gennem den fagligt kompetente laerers undervisningshandlinger
medfgrer gget elevlaering. Hgj faglig viden meduvirker til, at laereren har tiltro til egne evner og effektivitet
indenfor faget, at han er mindre bundet til faget i undervisningen, og at han kan anvende mange
forskellige former for materialer og tilgange. | undervisningen manifesterer dette sig bl.a. ved, at lereren
er mere kognitivt udfordrende og tilskynder til metakognition og dekontekstualiseret samtale. Kan
leereren desuden opstille klare undervisningsmal, savel for de enkelte timer som for det overordnede
forlgb, gennemfgre detaljeret undervisningsplanlaegning og organisering af aktiviteterne med henblik pa
at anvende mest tid til undervisning og mindre tid til administrative rutiner, har det positiv indflydelse pa
elevlzering. Beherskelse og brug af forskellige undervisningsmetoder og materialer samt en kognitiv,
konnektionistisk tilgang til undervisningen gger ligeledes elevlzring.

Visse sider af didaktikkompetencen er af fagspecifik karakter. Dette aspekt har dog kun vaeret i fokus i fa
undersggelser og primaert i matematik. Her ses det, at problemorienteret undervisning frem for
udenadslaere, samt et sikkert konceptuelt greb om faget, gger elevlering. Endvidere fremmer
helklasseundervisning i denne kontekst elevindlzering bedre end gruppe- og projektarbejde.
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Bilag 8 — Standardiserede test i Danmark
| kategorien standardiserede testsystemer er der iszer de nationale test. De nationale test er adaptive,

hvilket vil sige, at testsystemet ud fra elevens besvarelser hele tiden justere sveerhedsgraden med henblik
pa at finde elevens faglige niveau. Testresultaterne vises dels pa en normbaseret skala, som viser
elevernes resultater set i forhold til landsresultatet fra 2010 pa en skala fra 1 — 100, dels — som noget nyt
— pa en kriteriebaseret skala i forhold til, hvad der af opgavekommissionerne vurderes som f.eks.
fremragende, rigtig godt osv. Den kriteriebaserede skala ggr det f.eks. lettere for skolens ledelse at se
resultaterne af de nationale test i forhold til de tre nationale mal.

Nationale test er velegnede til at sige noget om elevernes resultater, og de er som sadan i
udgangspunktet isoleret set summative. De kan bruges til at lave sammenligninger mellem klasser og
argange, og de kan i de store linjer ogsa sige noget om udviklingen for skolen over tid. De siger i selv ikke
noget om sammenhangen mellem undervisning og resultater for elevernes leering, men de kan
naturligvis sagtens bruges formativt som udgangspunkt for en samtale mellem laerer og elev om dennes
udvikling samt mellem leder og laerer om sammenhangen mellem undervisning og resultater.

Testene skal vise elevernes faglige niveau, og skal saledes primaert bruges til at malrette undervisningen
den enkelte elev. Til skoleledelsen anbefales det, at testresultaterne danner grundlag for paedagogisk
sparring med laererne om undervisningen, for feedback til leereren om elevernes resultater, som grundlag
for klasserumsobservationer og endelig til udvikling af skolens paedagogiske og faglige mal (UVM,
Undervisningsministeriet, 2015).

Ud over de nationale test er der obligatorisk sprogvurdering i bgrnehaveklasserne og en lang raekke
kommuner bruger ogsa standardiserede test i dansk og matematik, som gennemfgres af matematik- og
danskvejlederne pa klassekonferencer. Disse test er ligeledes kvantitative, men de er ikke adaptive, og
alle elever i klassen Igser ar efter ar de samme opgaver. Dette er et mere last format, som ikke tilpasser
sig elevens evner eller dagsform pa samme made som de nationale test, hvilket ggr dem mere velegnede
til at lave sammenligner fra argang til argang.

| Ipbet af 8. og 9. argang far eleverne standpunktskarakterer og efter 9. klasse skal eleverne til
folkeskolens prgver i en raekke obligatoriske fag og en raekke udtraeksfag. Standpunktskaraktererne og
prgvekaraktererne gives efter 7-trinsskalaen. Standpunktskaraktererne kan dels bruges formativt som
udgangspunkt for samtaler med eleverne om naermeste udviklingszone, dels bruges de som en form for
sorteringsmekanisme. Elever, der i 8. klasse far under 4 i gennemsnit i alle fag, er pr. definition ikke
uddannelsesparate, de har derfor adgang til vejledning hos en UU-vejleder, og skolerne skal lave en
handlingsplan for, hvordan de ggres uddannelsesparate. Derudover bruges karaktergennemsnittet i 9.
klasse til brug for adgang til ungdomsuddannelserne.

Prgverne giver information om elevernes faglige niveau efter endt skolegang, og er dermed mindre
anvendelige i formativt gjemed. Prgverne er mere en status, som samler op pa 9 ars skolegang.
Prgvekaraktererne er for eleverne ikke sa vaesentlige, eftersom valget af ungdomsuddannelse er sket pa
tidspunktet for prgvernes afholdelse. Karaktererne kan bruges til at vurdere skolens generelle evne til at
skabe resultater for eleverne, og de kan ogsa bruges til forskellige former for bench-marking og
sammenligninger mellem skoler, mellem kommuner og fra ar til ar.
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Endelig skal skolerne gennemfgre en arlig trivselsmaling. Tidligere blev den pa de fleste skoler
gennemfgrt med DCUM'’s vaerktgj “Termometeret” (DCUM, 2015). Fra 2015 har UVM faet udviklet et nyt
vaerktgj til maling af trivslen i folkeskolen — et vaerktgj, som stilles gratis til radighed for skolerne.

Ovenstaende kvantitative test er velegnede til at skabe et overblik over elevernes resultater for laering og
trivsel samtidig med at de som omtalt kan danne grundlag for udviklende samtaler mellem larerne og
mellem leder og laerere om elevernes standpunkt og de naermeste udviklingsmuligheder. De kvantitative
test har — pa trods af den usikkerhed, som er omtalt — den fordel, at de alt andet lige lzener sig op ad en
standard, som er sammenlignelig pa tveers af klasser og argange. Som sadan kan de f.eks. fungere godt i
sammenligninger og perspektiveringer mellem argange og klasser.
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Bilag 9 — Interviewafskrifter med kode
Ledere skole A

1 — Har | en kompetenceudviklingsstrategi pa skolen/i kommunen og hvad gér den ud pa?

Respondent 1

Der er en overordnet strategi, men jeg har ikke et klart billede af den. | gjeblikket fglger vi jo
kompetenceafklaring i forhold _ Det findes og er i gang.
Kompetencecenteret (som jeg er leder for) er i gang med en kompetenceafklaringsproces blandt
kompetencecenterets medarbejdere.

Jeg har mere indsigt i det ledelsesmaessige spor. _— en

3 ugers intensiv ledelsesudvikling ud fra Robinsons forskning med efterfglgende klasserumsobservation
mhp. at afdeekke, hvad god undervisning er. Det er under udvikling. Laeringsledelse skal videre ud hos
leererne, og det kan maske godt veere en del af en strategi.

Klasserumsobservation betragter jeg som kompetenceudvikling — det er der forskningsmaessigt belaeg for.
Jeg ser frem til at komme ud i undervisningen, men vi bruger rigtig meget tid pa andre ting, fordi vier i en
etableringsfase med nye ledere og ny struktur.

Men det kommer vi til at ggre mere. Vi deltager i leerernes teamsamarbejde hos os, iseer i arbejdet med
den skaerpede analysemodel, som vores teams skal arbejde med.

leg gar ud fra, at jeg far laeringsmal fra min leder, og at disse leeringsmal forplanter sig nedad i
organisationen. Hele denne tankegang er jo egentlig et led i en national strategi — og derfor er det nok
ogsa Ballerups strategi.

Respondent 2
Der er en linje, men den er ikke organiseret i afgraensede omrader, sa medarbejderne er med pa, hvad der
skal ske.

I o vishingsobservationer og BB e i hvert fald tre omrader,

som er i fokus, men det er ikke samlet i en implementeringsplan. Mht. PLF’erne har vi [ESRGOICINEIOIE]
EEREEERREE, cn hvad der skal ske derefter, ved jeg ikke. Projektledelsesdelen mangler — og det har
jeg efterlyst. Meebook fungere pa samme made — vi har faet et kort kursus, men der er ikke en

opfelgningsplan. Vi har brug for, at nogen i ledelsen tager opgaven pa sig, sa projekterne kan komme i
mal.

Den manglende plan medfgrer mange spgrgsmal til mig, og medarbejderne er ikke klar over, hvordan de

kommer videre og bliver gode nok. Derfor bliver jeg stillet sp@rgsmal — tekniske spgrgsmal Ellers giver det
tidsspilde.

Respondent 3

Der sker kompetenceudvikling pa to forskellige niveauer. Dels er _

-, hvor alle lzerere er screenet. Vi har sa lokalt ansvaret for at finde ud af, hvem der kommer til
kompetenceafklaring i hvilken reekkefglge. Det kommer i bglger.
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Sa er der alt det andet, som ikke binder an til linjefag: Laeringsmalstyring, synlig laering og alt det der. Vi
har i ledelsesteamet aftalt, at vi skal satse pa at _, og vi skal
ogsa selv deltage i teamsamarbejdet, sa vi fglger med i, om teamet kommer til at arbejde pa den made,
som vi gnsker.

Vi har valgt argangsteamet, og det er maske for overordnet, og vi overvejer, om det fremover skal forega

smartere i fagteams i stedet for. Vi vil have, at [ IR S e IS et

Det er i sig selv en kulturaendring.

Samtidig foregar alt dette i en kultur, hvor vi har dannet en ny skolestruktur, og vi er naesten alle sammen
nye ledere i det paedagogiske ledelseslag.

Vi har ogsa en strategi omkring vores PLC, som kommer til at spille en central rolle i forhold til en slags
sidemandsopleering for lzererne, og de kan na meget leengere ud end mig. Det kunne fagteam og
argangsteam virkelig profitere af.

2 - Hvilke aktiviteter bruger | til at kompetenceudvikle lcererne — institutionaliseret eller
praksisncer?

Respondent 1

Vi bliver ngdt til at have en kombination. Det fagfaglige indhold kan kun tilgodeses ordentligt, hvis man
sender folk ud, men det skal jo i praksis implementeres, nar man kommer hjem. Derfor er begge dele i
spil. Hvis vi kun har det hjemme, bliver det ikke nok nuanceret — der er faglige forhold, som vi ikke selv har
kapaciteten til at daekke.

_. Der er ny ledelse pa skolerne og tidligere mangel pa

ledelserne pa skolerne ggr, at der har veaeret stort behov for ledelse — bare at vi er til stede. Derfor bruger
vi meget tid pa daglig ledelse og driftsmaessige opgaver. Jeg gar rundt pa skolen og gar ind i klasserne for

at bane vejen for senere at ggre det mere systematisk. Vi er ikke godt nok klaedt pa lige nu.

Respondent 2

I kommunen er der blevet ansat rigtig mange ledere, men vi mangler stadig at fa et overblik over, hvordan
vores pipeline er i forhold til kompetenceudvikling og sammenhzang. Jeg har det godt her, men jeg
mangler at kunne se mig selv i den store fgdekaede — hvad vil vi veere kendt for i kommunen? Det kunne
Igses ved kompetenceudvikling af os eller lignende.

Jeg ved ikke, hvad man har gjort fgr. Lige nu er vores argangskoordinatorer pa uddannelse ude af huset.
Jeg ved, hvad jeg selv ggr, men jeg ved ikke, hvad man ggr andre steder.

Det praksisnaere har jeg selv gjort noget ved. Vi har sat fokus pa elever med udfordrende adfzerd, hvor jeg

har faet en konsulent til i en periode at arbejde taet pé lerernes praksis og med leererteamet. Dette bliver

senere fulgt op af et samlet oplaeg, sa alle far samme sprog. Det omfatter alle lzerere og paedagoger.
Naeste niveau er sa at fa inddraget foraeldrene, sa alle parter er involveret i samme projekt. Det er altsa en
kombination af forskellige mader at kompetenceudvikle pa.
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Respondent 3

Peltoforskellige mader at kompetenceudvikle paskal falgesiad. Alle ledere er i gang med at gennemgs en

uddannelse, hvor vi skal observere undervisning, og hvor vi kommer taettere pa elevernes leering — bade

ved at veere til stede i timerne og i _

Hvis et lsererteam skal vaere sammen, kraever det tid, og der er en raekke strukturelle benspsend i den

forbindelse — for nogen skal jo vaere sammen med bgrnene. Sadan er det ogsa, nar vi skal have larere og

paedagoger til at arbejde sammen.

Det at vaere teet pa undervisningen er i den grad kompetenceudvikling. Det handler om at fa et feelles
sprog, sa vi forstar det samme med de begreber, som vi anvender.

Desvaerre er hele reformen og de baerende ideer i stor udstraekning blandet sammen med lov 409, og

dermed er det pludselig Hattie, der er den store synder. Det skal have adskilt igen, sa vi kan finde frem til

intentionerne og finde vores laereben i det igen.

Min rolle er at lede efter det, som vi gerne vil have, og sa forstgrre det. Det kan laererne maske ikke altid
selv fa gje pa. Det kan give et kompetencelgft. Det er et langt sejt traek.

Ret mange lzerere vil gerne kompetenceudvikles, men hvis intentionerne med de forskellige initiativer er

modsatrettede og bliver blandet sammen, giver det nogle udfordringer.

Mine udskolingslaerere opfatter et behov for at udgve “teaching to the test”, fordi der stilles stgrre og
stgrre krav. Hvordan kan man sa beholde alsidigheden i faget, selv om det peger hen mod en form for
maling? Laererne oplever, at de ikke kan fortsaette med det, som de plejer at ggre inden for den tid, de har
— f.eks. nar de skal rette stile og st@rre opgaver. Hvis en leerer bruger en time pa en stil, sa er der altsa
brugt 28 timer pa en proces, som — og det ved jeg af erfaring — ikke bliver brugt efter hensigten af
eleverne. Hvordan kan vi sa bruge de 28 timer pa noget, der er mere effektivt.

Jeg kunne godt taenke mig, at vi satte stgrre fokus pa Igfteevne i stedet for at fokusere pa statustal. Og
det veerktgj skal vi nok have udviklet — i hvert fald gjort det tydeligere for eleverne (progressionen).

3 — Hvordan sikrer man leeringstransfer, at leering omscettes til praksis?

Respondent 1

Btk rB e neIpraEsentereidet, de har lzrt, pa et teammgde og eventuelt i stgrre fora. Min rolle
_ for selve processen og sparringpartner for den laerer, der har vaeret ude. Det bedste
ville veere, hvis det er lzereren selv, der over tid styrer det og bliver tovholder — gerne pa flere faglige
omrader.

Respondent 2

Vores rolle som paedagogiske ledere er at overszette og fijIpeidetnye teamsamarbejde. - ks. skal vores

argangskoordinatorer lzere at facilitere teamsamarbejdet pa argangen og derudover ogsa en
analysemodel til brug for samtaler om eleverne og deres lzeringsmiljg. Denne proces skal jeg som leder
felge teet, fordi det er nyt for medarbejderne. Det er en forudsaetning, at ledelsen er inde over for at sikre,
at praksis reelt endres.
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Udfordringen er, at mange af vores medarbejder oplever de falles seancer som irrelevante. Derfor har jeg
spurgt mine medarbejdere, om det ville give mening at omdgbe nogle teammegder til konkret
kompetenceudvikling f.eks. i Meebook. Det er blevet taget meget godt imod, og vi er speendte pa, hvad

de siger.

Respondent 3
Det kan veere sveert at sikre, at transfer sker. Det skulle jo gerne forplante sig til hele organisationen.

e T N T SO IEERVEaRE) c o <2 vise progression, og det er spredt

ganske godt til alle, fordi de har samarbejdet om at udvikle det.

Udvekslingen i et team er en vigtig sammenhaeng at fd viden og praksis til at sprede sig. Her spiller vi lidt
op mod den privatpraktiserende leerer — hvad kan de andre egentlig?

Jeg har spurgt de gamle lzerere, der er pa vej ud, hvordan vi kan fastholde den erfaring, som de har. Det

synes de er speendende at taenke over. Der er kommet nogle forslag om fysiske materialer. Der er andre,
der har talt om at planlaegge undervisning sammen, og her kan man virkelig hente noget. Hvis nogen har
vaeret ude og hente noget inspiration og viden, kan man bringe det i spil med de andre.

Overfgrsel via hands-on fungerer meget bedre end andre mader, fordi man leerer, mens man Igser sine
opgaver. Pa et kursus kan det vaere svaert at traekke med hjem.

Det praksisnzere element ville bedre sikre en transfer.

Hvis vejlederne bliver opgraderet, og det bliver tydeligt, hvad man kan bruge dem til, s kan man ogsa
sikre en videndeling og transfer.

Nogle laerere tror, at de skal kunne Igse alle opgaver selv. Der tror jeg mere pa, at vi skal taeenke, at vi kan
det hele som organisation.

4 — Hvordan afdcekker man leereres kompetenceudviklingsbehov — og kan data indgé i
vurderingen?

Respondent 1

Det er sket sidste r i samarbejde med Metropol/UCCi forhold til linjefagskompetenceafklaringen Jeg e
ikke, hvad kommunen har tzenkt i gvrit. [
RN < findler, at rigtig mange |zerere mangler

noget specialpaedagogisk ballast i forbindelse med inklusionen. Det bygger pa mine egne registreringer,
nar jeg er sammen med dem i praksis eller andre samtaler. Det er meget koncentreret omkring adfaerd.
Det fagdidaktiske bliver i gjeblikket fortraengt, fordi adfeerdsudfordringer fylder rigtig meget for tiden som

fglge af inklusionen — og jeg har jo selv oplevet udfordringerne med nogle af eleverne.

Jeg ville gerne i stgrre udstraekning bruge data — ogsa de kvantitative — som grundlag for
kompetenceudviklingssamtaler med leererne. Jeg tror pa, at det er den rigtige vej, men jeg fgler mig nok

ikke rigtig rustet til at lave koblingen mellem nggletal og kompetenceudviklingsbehov hos den enkelte

leerer.
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De fleste medarbejdere ville tage godt imod det, men nogle vil nok reagere negativt. Nogle vil reagere pa,
at data kunne saette for stor fokus pa faglighed i indskolingen, hvor der er en tendens til, at trivsel
kommer fgr faglighed, og at nogle ligefrem oplever de to stgrrelser som modsaetninger. Det narrativ er
derude. Derudover vil nogle opleve, at det er endnu en ny ting.

Nogle ville maske nok ogsa vaere bange for at bliver stillet til regnskab — det g@r nogle allerede nu med
vores analysemodel, hvor laererne skal forklare, hvorfor man ggr, som man ggr. Hvis man kunne fa lettere
adgang til data, ville det vaere en rigtig god made at arbejde pa.

Jeg ville slet ikke have noget problem med at tage samtalerne — ogsa adressere de lzerere, der har
modstand eller klarer sig darligt. Jeg fgler, at jeg godt kunne italeszette det pa den rigtige made —
forudsat, at jeg havde kompetencerne.

Respondent 2

_, og man skal have et tillidsforhold til medarbejderne, og man skal

have et on-going samarbejde. Pa den made kan man fa synliggjort et behov, hvor man f.eks. efterfglgende
parrer lererne med andre laerere, der kan det, som medarbejderen mangler.

Det er en del af min praksis at benytte mig af data. Vi gnsker at fa en klarhed over, hvad eleverne
forventes at kunne pa mellemtrinnet, sa vi ved, hvad vi skal aflevere i indskolingen. Med udgangspunkt i
data kunne vi se, hvad er det, vi mangler for at levere. Og dermed kan vi se, hvilke kompetencer, vi
mangler.

Det har jeg gjort pa min tidligere arbejdsplads. Det medfgrte faktisk, at vi lavede om i nogle teams for at
tilfgre staerke kompetencer hen, hvor der manglede kompetencer. Hensigten var, at medarbejderne med
de staerke kompetencer skulle videregive deres kompetencer til dem, der mangler.

Udfordringen lige nu er, at man — hvis man skal arbejder mere malrettet med data — kommer til at sidde

hele tiden pa sit kontor.

Tidligere har jeg haft succes med at lave konferencer med laererne og matematik- og laesevejlederne, og
det er jo datainformeret arbejde. Udfordringen er, at disse data ikke foreviges i et datasystem. Det er kun
i mit hoved, sa det forsvinder, nar jeg forsvinder. Derudover kan man heller ikke lave opsamlinger for
klasser og argange.

Vi har tidligere brugt de tre spgrgsmal: Hvor skal du hen, hvor er du, og hvad mangler du? Det kunne vi
godt bruge her.

Forenkling er nggleordet. Gode data kan hentes og bruges, hvis man er teet pa, og holder det simpelt.

Derudover kraever det, at man kan fagre den rigtige tillidsfulde samtale. Man skal kunne stille de rigtige
spgrgsmal og man skal samtidig veere anvisende — alt er ikke lige godt.
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Respondent 3

Jeg mangler nok ogsa her progressionslgftevaerktgjet, nar jeg skal vurdere laerernes kompetencer. Jeg
kommer kun ned og kigger punktvis _, og derfor har jeg brug for tilbagemeldinger fra
deres side. Men hvordan man kvalificerer det, er et svaert spgrgsmal. Tidligere fremsatte laererne jo bare

deres gnsker.

R vicn jeg har jo ikke et fyldestggrende billede -

det bygger pa kvalitative data.

-. | det hele taget kunne man ogsa have behov for at kompetencelgfte lzererne til at kunne
bearbejde data — hvordan gar vi til data, og hvad kan vi bruge dem til?

Der er forskel pa, hvordan de forskellige faggrupper opfatter f.eks. nationale test. Dansk males pa en
anden made en matematik. Jeg kunne frygte, at der i den forbindelse bliver sat for stor fokus pa de svage,
for vi skal have gje for alle elever.

Den ene type data kan forteelle om, hvad de har laert og den anden kan fortaelle om, hvorfor nogle har
leert mere end andre.

Jeg har faktisk ikke taenkt over, hvordan jeg har mit billede af mine medarbejderes kompetencer. Derfor
er det et godt spgrgsmal at stille sig selv.

_. Sidste dr fik jeg en rigtig god aha-oplevelse til den positive side.

Leereren var helt anderledes i klasserummet, end nar man ellers er ssmmenmed ham. Det er supersejt at
fa justeret sine forforstaelser. Det giver mig lyst til at vaere mere tilstede i undervisningen.

5 — Oplever |, at | har en kultur preeget af PLF’er, hvor man udfordrer hinanden fagligt pa en
udviklingsorienteret made — og hvordan spiller data ind her?

Respondent 1

BlEndEmedarbe el naeretstyRKENEIenant) for de forer de helt udfordrende samtaler med

hinanden. Vores vejledere har legitimitet, og de kan godt. Men for resten kan man godt se den

privatpraktiserende laerer komme til syne i vores teams. Jeg kan til gengaeld sagtens ggre det (fére den

udfordrende samtale), og det er som om, at det er mere ok, at jeg stiller udfordrende spgrgsmal.
Spgrgsmalet er, om jeg som leder er med i lzeringsfeellesskabet, nar jeg deltager pa den made. Hvis jeg
ikke var i lokalet, ville samtalerne helt sikkert udfolde sig anderledes.

Leererne ville stadig ikke veere mere udfordrende, hvis jeg ikke var der. Potentialet er der helt sikkert, men
de skal jo ogsa leere det og veere klaedt godt pa til at fgre den slags samtaler. Vii ledelsen er et andet sted,

og vi skal hjaelpe laererne med at komme med pa tankegangen, sa teammgderne bliver mere
professionelle. Der er en del vej tilbage.

_. Rigtig meget af data i min verden er observationer, fordi det i

gjeblikket for os handler rigtig meget om adfeerd. Paedagogerne spiller ogsa en rolle her. Paedagogerne
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spiller i adfaerdsmaessige sammenhaeng en stor rolle, men de kan ikke pa samme made deltage i faglige
samtaler. Peedagogerne er faktisk bedre til at arbejde ud fra de kvalitative data, som vi bruger.

Respondent 2

P nogle niveauer ser jeg en kultur, hvor det i hvert fald er ok, at jeg udfordrer dem. De skal have en

oplevelse af, at det virker, fgr de kgber det.

Medarbejderne gar det nok ikke'sameget indbyrdes. Dem, der kender hinanden godt, stgtter hinanden,

men den professionelle sparring, hvor de udfordrer hinanden — der er nok et stykke vej endnu. Der er
nogle, der er vanvittig gode til at sparre med hinanden, men den nysgerrige drgftelse af hinandens praksis
—den provokerende del — er der ikke rigtig.

Jeg har tidligere arbejdet i Attractor, hvor nysgerrighed og udfordrende samtaler har vaeret det baerende
princip, og jeg vil vildt gerne bringe det videre til laererne.

Hvis lzererne ikke ved, hvad formalet med den type samtaler er, sa kaster man sig ikke ud i det. Den
tidligere kultur i organisationen kan vaere med til at pavirke min praksis, sa jeg traeder lidt forsigtigt frem.

Respondent 3

Professionelle lzeringsfaellesskaber kan blive skabt i mit univers. Vi er der ikke endnu, men vi kan n

derhen, og vi spiller en central rolle som ledere. Vi er det som lederteam, og pa den made er vi
rollemodeller. Der er en udskillelsesprocedure, hvor vi far skilt skeeg fra snot — altsa hvor vi er i gang med
at finde ud af, hvad der er kvalitet og ikke kvalitet.

Ikke alle taenker sadan, men de efterspgrger tid til at kunne arbejde sammen. Det ser jeg som et tegn pa,

at de gerne vil hen mod at arbejde pa den made, hvor man deles om undervisningsopgaven. Jeg tror, at
der er en vis utryghed ved at overlade ansvaret for noget fagligt til andre leerere. Ikke at de ikke stoler pa

kollegerne, men de er usikker pa, hvad eleverne har laert. Det har behov for noget styring i den anledning.

N 10 cler e stor skepsis over for de data,

som vi har til radighed. Nu er der jo lige i Folkeskolen blevet stillet spgrgsmal ved de nationale test, og det

er brandeergeligt.

Der er ogsa andre lzerere, der er kritiske over for andre test — f.eks. synes dansklaererne, at sproget i
laeseprgverne er gammeldags, og derfor kommer lzererne hurtigt til at bruge deres tid pa at diskutere
testens validitet og ikke resultaterne.

Det er et at de benspaend der er for at komme til at bruge data. Vi har ogsa brug for at kvalificere

databegrebet. Jeg oplever, at lzererne egentlig har rigeligt med data, men de ved ikke, hvad de skal stille
op med det.

Danske stile, evalueringer osv. er jo ogsa data. Vi har haft et Legoinnovationsforlgb, hvor to klasser skulle
evaluere. Den ene klasse talte Igst om, hvordan det havde vaeret, mens den anden lavede en meget
struktureret evaluering. Den viden blev spredt, og det kvalificerede vinder altid over det mindre
kvalificerede.
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Jeg oplever, at de har brug for meget tid, inden vi kan traeffe en beslutning. Alle skal veere helt enige og
vide, hvem der er enige med hvem — men nar de sa gar i gang, er de super dygtige. Der gode anslag til, at
det kan blive rigtig godt, men der er lidt vej endnu.

Ledere skole B

1 — Har | en kompetenceudviklingsstrategi pa skolen/i kommunen og hvad gér den ud pa?

Respondent 4

leg sidder med en del opgaver, som er koblet pa strategien, sa: Ja — der er en klar strategi. Jeg er leder for
vores Paedagogiske LaeringsCenter — PLC, og PLC skal spille en central rolle som omdrejningspunkt for
kompetenceudvikling af leererne. Ud over det, sa har jeg en tveergaende projektopgave inden for IT.
Organisatorisk har Ballerup Kommune gjort et stort arbejde for at lave en sammenhangende
kompetenceudviklingsstrategi, som omfatter PLC og som er koblet pa IT-strategien.

De mere overordnede strategier er svaere at fa hold pa, men her kan jeg se, at det haanger sammen. Der
er et IT-mentorprojekt, og PLC skal i gang med noget lzeringsuddannelse. Jeg skal Igse opgaven med at
lave en konkret handlingsplan, som far strategien til at fungere i praksis.

Jeg er nok farvet af, at jeg selv er studerende inden for IT og teknisk design. Derfor har jeg nok en szerlig
indsigt i de dele strategierne. Nar Meebook skal implementeres, er jeg nok ret godt klaedt pa, men alle
paedagogiske ledere holdes i stram snor med hensyn til at kende strategien.

Respondent 5
En strategi — bade og. Der er nogle omrader, hvor der er en kommunal strategi, men hvor det er meget op

til den enkelte skole at laegge selve planen. _ er f.eks. et
indsatsomrade, hvor [édefe A etlille forlabmed indhold om Hatties 58 ROBinsons forskning. Derefter er

der forlgb om klasserumsobservation. Sa der er en strategi, som foregar pa alle niveauer.

At der er en strategi betyder for mig, at det ggr mig klar over, at der er en retning for mig. Det betyder
ogsa, at jeg ved, hvem jeg skal henvende mig til. Af strategien fremgar det, at der er kompetente folk i
kommunen, som man kan traekke pa. Det kan ellers vaere sveert som ny leder, sa det er en keempe hjeelp.

Det hjzelper ogsa pa, 2+ [
_. Derfor er der mange fordele ved at der er rum for drgftelser under en

samlet plan.

Respondent 6

Jeg oplever ikke, at der er en samlet strategi — vi er sa nye, som vi er — skolen har eksisteret siden august
2015. Der er 10 kommunale pejlemaerker, hvoraf den ene er, at medarbejderne skal sattes i stand til at
kunne Igse deres arbejdsopgaver, men der fglger ikke ressourcer med. Pa skoleniveau er vi ikke naet til at
tale om det.

Man fokuserer jo mere og mere pa det lovkrav, der er om _ Det

fylder rigtig meget. Det er dyrt, fordi der ikke er sat penge af til vikardaekningen. Vi skal selv betale for

tiden — vi far penge for de fakturerebare udgifter, men ikke tiden. Der er graenser for, hvor mange vi kan
sende ud. Derfor er der ikke sa meget plads til anden kompetenceudvikling.
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Efter mine 3 maneder kan jeg se, at vi har en kaempe udfordring i forhold til inklusion SESEEENES

udfordrede elever, og leererne har en meget individorienteret tilgang. Her er et barn, som forstyrrer min

undervisning — fix det barn. Det er ikke sa udbredt at taenke i laeringsmiljg. Det vil kreeve meget
kompetenceudvikling, og det forsgger jeg at ggre inden for det muliges rammer. Jeg kalder medarbejdere
sammen i sma grupper pa tvaers af eksisterende mgdefora. At saette sig sammen pa den made er
kompetenceudvikling.

Derudover er der et keempe behov for at _ Skoledagen er

blevet lsengere, men indholdet og undervisningen har ikke sendret sig.

Et fokusomrade er laeringsmalstyret undervisning, og en ledelseskollega og jeg har faet ansvaret for et
uddannelsesprogram for leererne, som er ved at starte. Det meste vil vi klare selv, men vi vil fa brug for
konsulenter og sende nogle pa uddannelser.

2 - Hvilke aktiviteter bruger | til at kompetenceudvikle lcererne — institutionaliseret eller
praksisncer?

Respondent 4
Jeg oplever, at man fgrhen har sendt medarbejderne ud af huset. Forskningen peger pa, at det skal vaere

_. IT-mentorprojektet afspejler en mere praksisnaer og intern

kompetenceudvikling.

Det er ogsa derfor man har valgt at investere i ledelse taet pa — altsa de mange nyansatte paedagogiske
ledere. Jeg har ikke selv vaeret sa involveret i det praksisnaere endnu — kun i anden raekke med IT-
mentorordningen.

Det kommer til at fylde mere med PIGHiVORVOresopgaveISHat kompetenceuaVIKISIaSrehe.

Jeg har veeret ude og se noget undervisning, men den efterfglgende samtale handlede om adfeerd og ikke

sa meget om den faglige lzering. Det sker i taet samarbejde med C-BUR (Center for Bgrn og

Ungeradgivning), sa der er tale om kompetenceudvikling. Ved naermere eftertanke er jeg faktisk i gang
med noget.

Der er lige nu rigtig mange driftsmaessige ledelsesopgaver, som ligger, og derfor er jeg ikke sa meget ude

hos lzererne, som jeg gerne ville.

Respondent 5

Umiddelbart vil jeg sige, at hensigten er, at Vieagtningen skalligge pa det praksisnaere. Min ansattelse — og

de andre paedagogiske ledere — er en rigtig vigtig brik i kommunens strategi om, at der skal vaere mere

praksisnaer kompetenceudvikling af lzererne. Det fylder desveerre kun 10 % af mit arbejde lige nu i
etableringsfasen, men jeg forventer, at det kommer til at fylde meget mere.

Der er nogle smakurser i den institutionaliserede pulje, men det er ikke sa meget. Der er sket noget felles
med Meebook som et opstartskursus, men vi skal selv fglge det til dgrs, og det er ikke altid sa

hensigtsmaessigt.

Balancen lige nu er ikke helt, som den skal vaere — vi har lige nu ikke tid nok til at fglge laererne.
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Der har veeret nogle forlgb med aktionslaering, hvor der har vaeret en udefra, der har sat et forlgb i gang,
hvor lzererne skulle vende tilbage med en tilbagemelding om, hvordan det er gaet. Der har veeret et
konkret indhold kombineret med lzerernes eget arbejde.

Jeg synes, at jeg i de seneste ar har set en bevaegelse fra faglige kurser mod mere leeringsmiljgorienterede
— metoder mm. Det er sveert som lzerer i dag at fa et fagligt kursus. Hvis de vil pa kursus i CL, sa klapper vi i
haenderne. Vi skal nok vaere papasselige med, at den faglige opdatering ikke helt forsvinder.

Respondent 6

Tidligere har jeg i Kgge Kommune — som er meget centralistisk — arbejdet efter bestemte modeller, og vi
styrede hardt efter 40-20-40 modellen (40 % af lzeringen ligger i forberedelsen, 20 % ligger selve
kurset/uddannelsen og 40 % ligger efterbehandlingen og implementeringen) — det var en keempe
kulturforandring, for leeringsoverfgrslen sker ikke af sig selv. Det teenker jeg, at vi kommer til at ggre her
0gsa, nar et fokuspunkt er laeringsfaellesskaber. Leererne i teamsamarbejdet skal koncentrere sig om
didaktisk og paedagogisk udvikling.

leg tror pa en kombination af de to mader at kompetenceudvikle pa. Det er utroligt vigtigt, at leerere
kommer ud og ser andre kulturer, for ellers lukker man sig omkring sin egen kultur. Det kan vaere en
konsekvens af den udvikling, som vi nu ser, hvor vi udvikler os selv frem for at fa inspiration ved at tage ud
og opsgge viden andre steder.

@konomi er en stor udfordring lige nu, og vi kommer ikke til at opfylde malsaetningen om

linjefagskompetenceudvikling. Alle lzerere er screenet sidste ar, men vi har ikke penge til at deekke tiden
ind, nar de skal pa uddannelse.

3 = Hvordan sikrer man leeringstransfer, at leering omscettes til praksis?

Respondent 4

Det er vigtigt, at man fra ledelsens side kigger pa, hvad man vil opna med at sende en medarbejder pa
kursus. Der skal leveres noget, nar medarbejderne kommer tilbage. Kigge pa det store billede og
identificere vores behov, og det skal vaere tydeligt, hvad medarbejderne skal levere, nar de kommer
tilbage.

Det er ikke noget, som jeg forventes at g@re struktureret. Det er mere noget, som jeg selv teenker, og jeg
kan vaere med til at pavirke strategien i de projekter, som jer er involveret i.

Respondent 5

Jeg er meget optaget af projektledelsesmodellen, hvor kompetenceudvikling foregar som projekter — lidt
som det forlgb, jeg naevnte om aktionslaering. | den ideelle verden har jeg forsggt at sgsaette projekter,
som tager udgangspunkt i en oplevelse af, at der er en afstand mellem, hvor vi er, og hvor vi skal hen. Det
oplever jeg giver et rigtig godt engagement. Udfordringen er at fa ildsjeelenes energi til at sprede sig.

Jeg oplever, at det i stor udstraekning har medvirket til at fremme den effekt, som vi har gnsket. Og den
made at arbejde med det pa er givtig. Tidligere har jeg vaeret i en kommune, som satsede pa at uddanne
alle lzerere i True North i Ipbet af et skolear, men nar der ikke er en plan for opfglgning — at man sikre, at
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der er nogen, der fglger op — sa forankrer det sig ikke. Sa bliver det bare sjovt at veere med til. Der taenker
jeg, at den paedagogiske leder kommer meget taettere pa den type opgaver.

Respondent 6

40-20-40-modellen er effektiv til det. Ellers prgver vi at lave nogle aktionslaeringsforlgb, og det er en
keempe fordel, at man i kommunen har valgt at seette det peedagogiske ledelseslagind. Vi hoster tre
lzerergrupper, hvor de kommer pa vidensseminar og gennemfgrer aktionslaering. Det er vores made at
forankre en ny praksis, og ledelsen har en helt central rolle i den sammenhang.

Medarbejderne er klart ikke vant til at have ledelsen sd taet pd. Pa papiret er lzererne glade for det, men i

praksis er de ikke vant til det. Udskolingsleerere er ekstremt autonome. De er vant til, at ledelse hjzlper
med praktiske problemer, tager sig af irriterende elever osv.

De har italesat det sadan: Bliver | ved med at komme og spilde vores tid (ved at deltage i teammgderne)?
Jeg mener, at de skal vende det til: Tag min (ledelsens) tid. De skal opleve, at det kan bruges til noget,
ellers kgber de ikke ind pa det.

4 — Hvordan afdeekker man leereres kompetenceudviklingsbehov — og kan data indgé i
vurderingen?

Respondent 4
Der er nogle helt klare krav, vi er i en forandringsproces, og leereridentiteten er under forandring. Der er
behov for, at alle bliver opdateret og bliver mere nutidige. Der er en rakke krav til, hvad man skal kunne

som lzerer i det 2:1. arhundire . [,

Jeg er ikke i tvivl om, hvad de enkelte lzerere mangler af kompetencer, og ||| GcNEGE
_. Lige nu er vii en kulturaendring, og derfor vil de kvantitative data ikke fungere

godt. Her er samtalen vigtigere.

_ og endda trivselsundersgglesen. Derfor ligger der et keempe
kompetenceudviklingsarbejde. Vi praesterer ikke godt nok, hverken pa faglige resultater eller pa trivsel.

Lererne reagerede med at sige, at det blot afspejler en tendens, der geelder for hele landet. Vi har en

laerergruppe, der mener, at kommunen har Danmarks bedste leerere — pa trods af, hvad data siger.

90 % af leererne pa den ene afdeling kgrer efter meget traditionelle mgnstre. De higer f.eks. efter
engangsmaterialer, fordi det er materialet, der styrer deres arbejde. De forklarer darlige resultater med
de hjemlige forhold eller med, at eleverne ikke gider lave noget.

Du kan jo ikke ggre meget pa kompetenceudviklingsfronten, nar du har “Danmarks bedste laerere”!

Pa lengere sigt kunne jeg godt finde pa at bruge kvantitative data som Igftestang i forhold til
kompetenceudvikling af medarbejderne. Laererne — tror jeg — vil opleve anvendelsen af data som kontrol.

Der vil veere udfordringer, fordi man har en kultur med at give prgven skylden og andre bortforklaringer.
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Jeg skriver om Meebook i min kandidatopgave. | bund og grund er Meebook jo egentlig en kontrol, og
hele landet skal indfgre en eller anden form for evalueringsredskab. Det er interessant at se, hvordan vi
kommer til at bruge data. Vil det blive brugt pa den rigtige made? Jeg kan jo fglge med i alt i Meebook.
Leererne taenker ikke over det lige nu — lige nu er de optaget af at lzere at bruge det som
planlaegningsveerktgj, men jeg tror, at det vil ga op for dem, at det ogsa er et kontrol- og dialogredskab.

Meebook er et meget dabent program uden fast formater pa f.eks. laeringsmal for eleverne. Derfor vil det
kraeve en del styring, hvis man vil sikre, at man kan lave nogle sammenligninger for at se progression,
forskel mellem laererne og klasser osv. — ellers bliver vurderingerne ogsa meget vilkarlige.

leg bliver ngdt til at leere lzererne at arbejde med malstyret undervisning, fgr jeg kan forvente de bruger
Meebook — indtil da vil de opleve vaerktgjet som en irritation.

Jeg haber, at laererne vil tage veerktgjet som et dialogvaerktgj, sa de ikke “snyder pa vaegten”. Det skal
tydeligggres, at det er udgangspunkt for en samtale ikke kun kontrol.

Der er noget kulturelt specielt blandt mange skoleleerere — jeg oplever, at de skal vaere super motiverede
for at kaste sig over nye opgaver. Det er som om, at nogle er af den opfattelse, at de selv kan vaelge,
hvilke af deres opgaver de vil Igse — og hvordan.

Respondent 5

Y /¢ har 0gs3

arbejdet med at have en kursusgnskerunde, hvor leerere byder ind pa at gnske kurser, som ikke lige har
noget med det, som vi lige nu har gang i. Det er ikke en ok made at ggre det pa — det skal forankres i, hvad
eleverne far ud af det, eller det skal vaere knyttet til en laerers funktion — f.eks. som vejleder.

Kvantitative data er desuden ogsa oplagte at bruge. _ Der kan veere rigtig

mange gode grunde til at en klasse ligger, hvor den ligger. Men hvis der er et mgnster over tid, kan man
ga ind i det og arbejde pa at tydeligggre den gode praksis og afhjeelpe den praksis, der ikke fungerer.

| forbindelse med den nationale trivselsmaling har jeg fulgt op pa det isaer de steder, hvor vi kunne have
en begrundet mistanke om, at resultaterne ikke kunne forklares med den sociogkonomiske faktor eller
andre forhold hos eleverne. Ud af det kom der ikke konkret kompetenceudvikling, men snarere en
samtale om, hvad der kan ggres bedre og som en handsraekning til leereren om, at vi gerne vil hjzlpe dig.

En udfordring kan veere, at det er sveert at tale om sagen uden at det bliver personligt. Nu bliver du
vurderet pa dine resultater — og at ggre det pa en uzerbgdig og nysgerrig made — det er sveert. Lige nu er
det lettere for mig at fgre den slags samtaler, fordi jeg er ny, og fordi jeg fra dag et har fortalt dem, at jeg
er ansat til netop det, og at det er et af kommunens pejlemeerker.

Jeg har spillet med abne kort fra starten, og det ggr det nok lettere at fgre de samtaler, gaetter jeg pa. Jeg
vil kigge pa de frivillige nationale test her til foraret, sa vi kan bruge det til de obligatoriske til efteraret
naeste ar.
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Den iscenesaettelse har gjort det lettere for mig at etablere den scene. | min sidste lederstilling var jeg
konstitueret, og det var meget vanskeligt at etablere en ny asymmetrisk relation til tidligere kolleger. Her
har det veere dbenlyst fra dag et, og det giver en meget klarere og bedre platform.

Respondent 6

N Ot er virkelighed, og derfor skal

det med. Nar det projekt er lagt pa skinner, stjaeeler den ressourcer fra den gvrige kompetenceudvikling.

Derudover kan man jo spgrge medarbejderne, og sa far man at vide, hvad de selv gnsker. Som regel er det
et personligt gnske om kompetenceudvikling, men det skal ga hand i hand med vores strategiske hensyn —
hvordan passer det i skolens behov?

_. Det har jeg desvaerre lige nu ikke tid nok til. Ellers kan man ogsa

bygge det op pa tilbagemeldinger fra elever og foraeldre. Medarbejderne vil opleve, at jeg skal redde dem

med at tage mig af en besvaerlig elev.

Efterfglgende ma man jo blive enig med medarbejderne om, at der rent faktisk er et behov. Det er jeg
ikke dygtig til lige nu, men det glaeder jeg mig at bliver god til.

Nar vi taler elever med en udfordrende adfaerd, ma vi jo kunne sige til en gruppe lzerere omkring eleven, at
denne elev stiller dig overfor nogle udfordringer, som du med din seminarieuddannelse ikke kan forventes
at kunne Igse. Nu gdr jeg ind og far fat i noget kompetenceudvikling, som kan hjeelpe hele teamet med at
Igse udfordringerne — det bliver accepteret af leererne, for sé er det ikke den enkelte leerer, der ikke kan
klare en opgave. Det er ikke dig som lzerer, der ikke er god nok — det er en falles opgave, som vi sammen
skal Igse. Inklusionsudfordringen er en anden nu end for 10 ar siden, hvor de elever ikke ville vaere i
undervisningen.

Jeg kan sagtens se, at jeg fremover gerne vil bruge kvantitative data med i MUS-teamr pa kollektiv og
individniveau. Vi performer ikke godt nok i forhold til vores sociogkonomiske indeks. Det vil vaere
provokerende for vores medarbejdere, fordi vi ikke er vant til at inddrage data for elevernes resultater i
den type samtale.

Forklaringen er, at det var en darlig klasse eller andre ydre faktorer. Vi ma derhen, hvor vi er sa gode til at
undervise, at vi kan eliminere den faktor. Vores distriktsskoleleder italesaetter det meget tydeligt.

Distriktsskolelederen blev inviteret til et mgde — pd mgdet praesenterede han trivselsmalingen. Det var
der tre lzerere, der ikke troede pa, og at eleverne matte have svaret forkert, for vi vores elever har det
godt. Det var slaende.

Sa —ja, jeg vil rigtig gerne bruge data, men det er mineret terraen.

Fra Kgge Kommune oplevede jeg som konsulent, at de skoler, hvor ledelsen igennem samtaler med

lsererne lagde stor vaegt pa resultater, var det tydeligt, at det stressede laererne. Det skal man jo veere

bevidst om. Laererne skal jo ikke blive syge af det.
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Men det er afggrende at ggre det for at have fokus pa, hvad eleverne lzerer. _

Nar du taler kvantitative resultater, vil mange laerere mene, at den type data ikke kan sige noget om
lzerernes egentlige arbejde.

5 — Oplever |, at | har en kultur preeget af PLF’er, hvor man udfordrer hinanden fagligt pa en
uvdviklingsorienteret made — og hvordan spiller data ind her?

Respondent 4

Lige nu har vi ikke en kultur, hvor vi af os selv udfordrer hinanden, men det er tydeligt, at kommunen vil i
den retning. Leererne skal uddannes i laeringsmalstyret undervisning, og lederne uddannelse i
leeringsledelse.

Der er nok langt igen. Planen er, at vi skal taenke meget i leeringsfaellesskaber, og i forbindelse med
sammenlagningerne af skolerne, sker der en raekke andre ting. Men jeg oplever, at leererne er

organiseret fuldsteendigt traditionelt. Laererne er ikke vant til at arbejde sammen om elevernes leering og

leeringsmal. De taler pa kernemgder om eleverne, elevernes adfzerd og aktiviteter.

Jeg var til et kerneteammagde, hvor jeg spurgte dem, hvad de ville lave i en fordybelsesuge. Leererne
prasenterede en rakke aktiviteter — sk@jtehal, bagning osv., og det var tydeligt for mig, at de ikke pa
noget tidspunkt kom ind pa, hvad eleverne skulle lzere. Jeg taenkte, at det var det sociale, der var i
centrum, men det sprang de hen over og navnte, at leererne havde planlagt turen i skgjtehallen, fordi
nogle fra naboskolen havde naevnt, at de var i skgjtehallen den dag.

Leererne er ikke organiseret hensigtsmaessigt, sa de kan fa ordentlig gleede af deres samarbejde. Det er sa
argerligt, for jeg ved fra mine egne og tidligere samarbejder, hvad de egentlig gar glip af, nar de ikke
bruger hinanden mere struktureret.

Vi bliver ngdt til at flytte fokus ved at lave en anden organisering. Som det er nu kan vi ikke samle folk om
de relevante opgaver.

Lige nu bruger leererne rigtig meget tid pa at tale om elevernes adfzerd. Der sparrer de virkelig med

hinanden og har ofte det gnske, at eleverne ikke skal veere i deres klasser. Jeg bliver ngdt til at
rammesatte samtaler om problematisk adfaerd med at tydeligggre, at forudsaetningen for at tale om
eleverne adfeerd er, at eleverne er her — og de bliver her. Vi kan ikke fjerne eleverne.

Med hensyn til inddragelse af data, sa er der en arlig leesekonference, hvor data indgar i deres
samarbejde. Der bliver data brugt til at komme videre med forlgbet med eleverne. Leererne er skeptiske
overfor nationale test, og det er lidt underligt.

Respondent 5

-. Der er nogle, for hvem det er meget fplsomt, og sa er der andre, som er helt klar til det.

Jeg har et par medarbejdere, som sidste &r havde haft et rigtig darligt skole/hjemsamarbejde. De er nu

vaek fra klassen, men de har faet lov til at fortsaette deres arbejde sammen om en ny klasse. Det ville jeg
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have gjort anderledes, hvis jeg havde vaeret med til at fagfordele dette skolear. Jeg oplever, at jeg skal ind

over, lige sa snart der kommer en henvendelse fra foraeldrene — og det er jo ikke modent og professionelt.

Nogle af medarbejderne og nogle teams ville af sig selv inddrage data og hinanden til at udvikle deres
praksis. For dem vil det ikke vaere sa farligt at ga ind i drgftelser om, at tre 5. klasser klarer sig meget
forskelligt.

Respondent 6
P baggrund af 3 maneder vil jeg sige, at [ EINNGISNNOESUSONICISIVA AR SSatSN

det, sa bliver de lykkelige - og de oplevelser skal de have for at tro pa, at det har effekt. Vi sammensaetter

leererne i fagteams, nar vi arbejder med laeringsmalstyret undervisning, fordi det er taet knyttet pa den

fagdidaktiske viden. Det giver ikke mening at ggre det sammen med ikke faglige kolleger. Nogle har taenkt
det i argangsteam, men det giver ikke nok.

Det er en kultur, som nar de oplever, at de bliver ramt lige ind i deres fagdidaktiske identitet, sa vil de
veere meget dbne overfor det. | sa fald vil de veere indstillet pa at inddrage data.

Jeg er ogsa meget optaget af at tage elevvinklen med. Der kommer nogle helt andre tilbagemeldinger fra
eleverne end fra laererne. Den del — at bruge elevperspektivet som datagrundlag — det ville jeg gerne have
institutionaliseret.

leg oplever, at elever har henvendt sig til mig om noget negativt over nogle laerere. Nar jeg skal tale med
lzererne, er de meget overfglsomme overfor henvendelsen, og undrer sig over, hvorfor jeg ikke har bedt
dem om at ga direkte til laereren selv. De betragter ikke elevhenvendelsen som et vaerdifuldt
datagrundlag, men som et angreb.

Bonus: Respondent 6 oplever, at hendes baggrund ikke bliver vaerdsat. Jeg har en styrke i forhold til at
taenke i processer, hvor den gamle skolekultur gar ud pa, at man uforberedt szetter sig rundt om et bord,
og sa gar snakken. Ingen tager referat eller styrer.

Laererkulturen er ekstremt defensiv — det har lock-outen skubbet til, men det er startet fgr.

Leererne

1 — Har | en kompetenceudviklingsstrategi pé skolen/i kommunen og hvad gar den ud pa?
Leererne oplever ikke en tydelig kompetenceudviklingsstrategi. Der er i gjeblikket meget fokus pa

_ men der er ikke rigtig en plan for forlgbet, og leererne oplever ikke, at der er et
klart billede af, hvordan det foregar og skal indfgres.

Sidste ar blev alle indkaldt til samtale om linjefagskompetence, men der var ikke sat ressourcer af til at

daekke udgifterne til kompetencelgftet.
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At der ikke er en strategi for det ggr, at man ikke er sikker pa at blive kompetenceudviklet. En plan ville

give noget tryghed for den enkelte. Den skulle ogsa omfatte andet end linjefagsuddannelserne.

Linjefagsafklaringen kan hurtigt blive et stykke papir, som ikke reelt tilfgrer veerdi.

Den enkelte ma selv vurdere, hvad de mangler, og ledelsen skal komme med sit bud, og man skal finde ud
af behovet sammen i dialog. Der er generelt ikke sa mange kurser, der udbydes ude af huset.

Der var fgrhen netvaerksmgder pa tvaers af skoler, hvor man kunne inspirere hinanden — det er ogsa
kompetenceudvikling, men det ggr vi desvaerre ikke mere.

Nar forskningen viser, at der er stor leeringsvaerdi i at ledelsen saetter fokus pa uddannelse af lzerere, sa er
det uforstaeligt, at man i kommunen trommer alle laerere sammen om et indhold, som mange synes er
indholdslgst. Det rammer for bredt. Det ville veere bedre, hvis man malrettede det den enkeltes behov.

2 - Hvilke aktiviteter bruger | til at kompetenceudvikle lcererne — institutionaliseret eller
praksisncer?

Man bliver nogle gange sendt ud, men langt det meste kompetenceudvikling foregar, hvor alle lerere er
sammen med oplaeg, gruppearbejde og en eller anden form for rapportering. Kurser ude er veerdifulde,
fordi man mgder andre mennesker fra andre sammenhange — man bliver taget ud af sin egen
sammenhang.

Nar man kommer ud, er det malrettet den enkelte. Efter kurser ved man praecist, hvordan man skal fa det
til at fungere hjemme.

3 — Hvordan sikrer man lceringstransfer, at leering omsecettes til praksis?
Der er en forventning om, at der kommer succes med det samme.

Meebook — som eksempel pa en feelles omgang for alle — er introduceret pa 2 timer. Det opleves som om,
at ledelsen kan satte flueben ved den, men der skal mere til, hvis leererne skal bruge det, og det skal blive
en succes. Det skal kgres til dgrs af ledelsen eller andre — ellers andres praksis ikke. Derudover er der en
udfordring i, at Meebook bliver praesenteret pa et tidspunkt, hvor alle funktionaliteter ikke er
faerdigudviklet. Dermed skal det arbejde, man tidligere har udfgrt, genoptages. Der er enighed om, at
man skal vente med at introducere noget nyt, indtil der er klart. Meebook opleves lidt forskelligt —
indskolingslaereren kan ikke se meningen, mens udskolingslaereren kan bruge det. Der skal vaere en, der
laver den store plan, som sikrer at alle bruger det — det kunne ogsa omfatte superbrugere eller lignende.
Leererne oplever, at de ofte bliver overladt til sig selv efter en faelles introduktion, og derved bliver det

vilkarligt, om laererne s&endrer deres praksis.

Leererne oplever, at nogle af oplaegsholderne ikke altid virker som om de helt ved, hvad deres opgave er —
altsa hvor deres malgruppe er henne i forhold til laeringsniveau.

Hellere feerre indsatser, der bliver forfulgt ordentligt end mange, der ikke bliver forfulgt. Det opleves som
om, at der er for mange bolde i luften. De indsatser, der seettes i gang, opleves ikke af laererne som et led i
de aktiviteter, som i forvejen kgrer eller den retning, som skolen kgrer i.

En laerer giver udtrykt for, at dygtige instruktgrer kan vise en praecis, hvad man kan ggre bedre, og
dermed er det lettere at fa aendret sin praksis, nar man er tilbage pa skolen.
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4 — Hvordan afdcekker man leereres kompetenceudviklingsbehov — og kan data indga i
vurderingen?

_, hvor man kan fgre dialog om kompetenceudvikling, men
alle far det ikke. EHKEMOESASRCICHIUSBIBEIIGIOR. - lederen er tzet pa eleverne og med i klasserne,

kan man maerke, at der bliver sat ind med malrettede behov for kompetenceudvikling, og det opleves
som positivt.

Det kan veere tilfgrsel af kompetencepersoner udefra, som —mens leererne arbejder — kan give sin viden

Leererne oplever ikke, at data systematisk bruges som grundlag for kompetenceudvikling. De giver udtryk
for, at rigtig meget kompetenceudvikling er et resultat af forvaltningens beslutninger om, hvad vi skal
udvikles inden for.

Data synes generelt at vaere godt at inddrage, sa man ikke sidder og gaetter, og sa man har noget at ga ud
fra. Dertil er det vaesentligt, at lederen bruger flere datasaet — altsd bade nationale test og andre
kvalitative data. Ellers kan man ikke fa nuancer med om, at en klasse har szerligt udfordrede elever.

Tanken om, at man har mere detaljerede dataszet, som kan fglge en lzrer, afskraekker ikke
respondenterne, for man kan vel st inde for sin undervisning. De ggr dog opmaerksom p3, at mindre sikre
lzerere ikke ville finde det szerligt behageligt, og at ledelsen skal teenke det ind i et forlgb.

Alle er enige om, at hele forudsaetningen for, at det fungerer, er, at der er en klar stemning af udvikling og
support — og ikke stillen til regnskab for.

En lzerer oplever, at undervisningsobservation er meget givende, fordi man ser sin egen undervisning med
nye gjne. Men det er vist ikke alle, der far det.

Leererne oplever, at der skal bruges mange ressourcer for at ggre foraeldrene tilfredse, og det kan godt
tage meget fokus vk fra elevernes lzering.

Trivselsunderspggelserne er svaere at bruge til noget i indskolingen —isaer fordi der er keempe stor forskel
pa dagsformen hos eleverne. Den ene dag kan vaere en solstraledag, mens den anden kan vare en virkelig
stor udfordring.

Data skal vaere valide — ellers orker man ikke at diskutere ud fra dem. Under alle omstaendigheder er det
vigtigt, at man har de kvalitative data til at bakke de kvantitative data op.

5 — Oplever |, at | har en kultur preeget af PLF’er, hvor man udfordrer hinanden fagligt pa en
udviklingsorienteret made — og hvordan spiller data ind her?

Generelt opleves det som om, at der blandt laererne er et tilstraekkeligt sammenhold til, at man bade kan
dele successer og fiaskoer. En af laererne giver udtryk for, at det omkring hende er helt normal praksis. Vi
er her for at udfgre et arbejde, og det skal ggres sa godt som muligt. Upraecist, om man egentlig
diskuterer og udfordrer.
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Bilag 10 — Kompetenceudvikling og elevdata

Kompetenceudvikling og
elevdata

Guide til ledere om kompetenceudvikling af leerere pd baggrund data for elevers
leering og trivsel
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Frans Hammer og Henrik S. Olsen
December 2015
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Kaere Iz ser

Lige nu er der en bevaegelse pa skoleomradet, hvor vi i stigende grad laener os op ad evidens og forskning
om effektiv undervisning og ledelse af laering. Et vigtigt element i den aktuelle evidensbglge er data, som
kan fortzelle os noget om elevernes lzering og trivsel. Data associeres ofte med tal, kolonner og raekker i et
regneark, men databegrebet i undervisningsverdenen er meget bredt og omfatter bade kvantitative og
kvalitative data.

Brugen af data i skolen har i sidste ende det formal at forbedre undervisning og dermed @ge elevernes
leering og trivsel, og et vigtigt element i at forbedre undervisning er at arbejde malrettet med
kompetenceudvikling af skolens medarbejdere og ledelse.

Vi har i forbindelse med baggrund i vores masterspeciale i Leererprocesser med speciale i peedagogisk
ledelse pa Aalborg Universitet valgt at lave en kortfattet guide til ledere i skoleverdenen, hvis opgave det
er at kompetenceudvikle laerere pa baggrund af data for elevernes laering og trivsel. At hensyn til sproget
har vi valgt ikke at have referencer til den bagvedliggende forskning og vores egen undersggelse i den
Ipbende tekst, men vi har lavet en liste over den vasentligste litteratur. Hvis man vil ga dybere ned i
omradet, henviser vi til vores masterspeciale med titlen: “Datainformeret ledelse af laereres
kompetenceudvikling”.

Guiden henvender sig fgrst og fremmest til den sakaldte ”paedagogiske ledere”, som har personaleansvar
for laerere i skolen, og som er taet pa elevernes laering. Guiden har dog ogsa et afsnit, som henvender sig
til de paedagogiske lederes ledere — savel deres naermeste leder som forvaltningsniveau og ministerielt
niveau.

Vi haber, at denne guide kan bidrage med inspiration til alle, der interesserer sig for sammenhangen
mellem resultater for elevernes laering og trivsel og leereres lzering.

Frans Hammer og Henrik S. Olsen

December 2015
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Hjcelpen fra oven — om den lederens
rammebetingelser

Indledningsvis vil vi seette fokus pa den paedagogiske leders rammebetingelser for at kunne lede leereres
leering med baggrund i elevernes resultater. Herunder gennemgar vi de forhold, som den paedagogiske
leder med rette kan forlange af sin egen ledelse.

Den paedagogiske leder skal for det fgrste hjaelpes pa vej af en staerk og sammenhangende
kompetenceudviklingsstrategi. Kompetenceudviklingsstrategien er en del af den overordnet strategi for
hele skoleomradet, og den skal give kompetenceudviklingen retning, sa den paedagogiske leder kan traeffe
beslutninger om laerernes kompetenceudvikling, som ligger i trdd med den overordnede retning.

Derudover skal forvaltning og den paedagogiske leders leder sikre, at der er lavet implementeringsplaner
for de forskellige kompetenceudviklingstiltag. En implementeringsplan bestar af:

1. Klar kommunikation til ledelse og medarbejdere om
a. Planens sammenhang med den overordnede strategi
b. Planens formal og mal
c. Hvilken andret praksis man gnsker som resultat af kompetenceudviklingen
2. Tidsplan for gennemfgrelsen af kompetenceudviklingen
3. Tydelig ansvarsfordeling for at sikre gennemfgrelse af planens enkelte dele
4. Opfeglgningsaktiviteter og —ansvarlige for at sikre at praksis rent faktisk er andret til det gnskede

Kompetenceudvikling med baggrund i data for elevernes laering og trivsel er ikke et skrivebordsarbejde.
Den paedagogiske leder skal have tid til at vaere taet pa laerernes arbejde med eleverne ved at deltage i
undervisningen og i de professionelle leeringsfallesskaber, som er pa skolen. Det betyder, at den
paedagogiske leder ikke skal bruge al sin tid pa administration og andre ggremal, som ikke er knyttet taet
til kerneydelsen. Den paedagogiske leders leder skal derfor sgrge for at “rydde vejen” for de padagogiske
ledere, sa de har tid til det vaesentlige.

Endelig skal den paedagogiske leder bruge sin tid pa data effektivt. | Danmark er data for leering og trivsel
stadig under udvikling. Der er en palet af data til radighed, men de er fragmenterede og skal traekkes fra
mange forskellige systemer. Derfor skal den paedagogiske leder hjeelpes med at fa klarhed over data, med
at have kompetencerne til at analysere og fortolke data og endelig med systemer, som ggr
kombinationen af de forskellige systemers data nem og effektiv.

Sporg derfor dig selv:

e Har skolen og skolevaesenet en sammenhangende strategi og dermed strategi for
kompetenceudvikling af medarbejderne?

e |safald —er den tydeligt kommunikeret?

e Erdetklart, hvem der er ansvarlig for hvad?

e Erdet klart for mig, hvordan jeg fglger op pa kompetenceudviklingen, sa vi far en andret praksis?
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Tre hovedomrader

For at fa overblik over de vaesentligste elementer i

Ledelse af

datainformeret ledelse af laereres kompetenceudvikling kan .
professionelle

man betragte det ud fra en relationsmodel med tre lzringsfallesskaber

hovedelementer:

e Kompetenceudvikling og leering
e Data og evalueringspraksis
e Ledelse af professionelle lzeringsfaellesskaber

Herunder vil vi kort gennemga de centrale elementer inden ) .
Kompetenceudvikling

for de tre omrader. og lzering

Data og

evalueringspraksis

Kompetenceudvikling og leering

Kompetence er forbundet med, at man inden for sit fagomrade ved noget, at man kan noget, og isaer at
man ger noget. Der er faktisk fgrst tale om kompetenceudvikling, nar en medarbejder leerer noget, far
nogle nye handlemuligheder og rent faktisk andrer sin praksis i forhold til det laerte — og her ligger der en
seerlig udfordring i forhold til den made, vi normalt taenker kompetenceudvikling pa.

Der er noget, der tyder pa, at kompetenceudvikling ofte betragtes som noget, man gar til — altsa kurser og
uddannelse, hvor man modtager undervisning. Udfordringen ved den type kompetenceudvikling er, at
den sker adskilt fra det daglige arbejder, og derfor kraever det noget szerligt, for at det laerte saetter sig i
a2ndret praksis. Der er samtidig noget, der tyder p3, at

Formelt

kompetenceudvikling, der sker, mens man arbejder teet
pa elevernes leering, har en meget stgrre sandsynlighed

for at pavirke praksis. Uddannelse RLE
Leeringssamtaler
. i MUS/TUS
Man kan betragte kompetenceudvikling ud fra Unaervisting Traening
modellen, som viser, at kompetenceudvikling kan ske: praksisfjernt praksisnaert
. e S ler pa
e Formelt praksisfjernt —f.eks. kurser og ga:;L‘;ZZé’ve,

Netveerk frokosten

Ved
tilfeeldigheder

uddannelse, hvor medarbejderne modtager

undervisning typisk af en fagperson

e Formelt praksisnaert — f.eks. laereres
samarbejde om en falles lzeringsudfordring, Uformelt
leeringssamtaler, refleksioner i de professionelle lzeringsfaellesskaber og konsulentbistand teet pa
undervisningen

e Uformelt praksisnzert — f.eks. nar leererne taler uformelt sammen pa gangene og i pauserne om
elevernes leering og udfordringer

e Uformelt praksisfjernt — f.eks. nar laerere mgdes med andre laerere i eksterne fora, samtaler hen
over aftensmaden og ved festlige lejligheder, hvor ens fag bliver bragt op (og det ggr det, hvis

man er folkeskolelzerer)
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Hvert felt i modellen har nogle fordele og ulemper, og vi vil her ngjes med at fokusere pa de to felter i det
formelle omrade.

Formelt praksisfjern kompetenceudvikling udmaerker sig ved, at laerere kommer ud af huset og far
inspiration udefra. Derudover er det ikke muligt praksisnzert at uddanne lerere i linjefag eller
diplomuddannelser, da den faglige ekspertise er knyttet til uddannelsesinstitutioner, som star for
uddannelserne. Udfordringen er, at det kraever en ekstra indsats og ledelsesopfglgning at sikre, dels at det
leerte omsaettes i en andret praksis pa skolen, dels at det lzerte vandrer rundt i organisationen og spreder
sig til andre medarbejderes praksis.

Formelt praksisnzer kompetenceudvikling udmaerker sig ved, at man laerer, mens man arbejder, og at
man kan inddrage forskellige typer af data for elevernes leering og trivsel i laererens lering. Det betyder,
at man i realtime kan erfare sig frem og dermed hurtigt kan justere og rette til, sa undervisningen bliver
mere effektiv. Den praksisnaere kompetenceudvikling kreever en eller anden form for professionelt
leeringsfaellesskab, hvor leereren kan reflektere over de daglige udfordringer med kolleger, den
paedagogiske leder eller en konsulent. Det kan ske i leerernes teamsamarbejde, i laeringssamtaler mellem
leder og lzrer, i en MUS eller andre sammenhange, hvor elevernes leering og trivsel drgftes.
Udfordringen er dels, at der ikke altid er en ekspert i omradet, og derfor ma man eksperimentere sig
frem, dels at der pa arbejdspladsen skal vaere en kultur, hvor man gnsker at dele sin praksis med andre.
Det vender vi tilbage til leengere fremme.

Endelig er der evidens for, at iseer tre kompetencer er veesentlige for en lzerer:

e Relationskompetence Relationer
e Klasseledelsekompetence

e Didaktisk kompetence ‘ ’

Folkeskolen far Igbende flere og flere opgaver, og derfor kan mange kompetencer Didaktik Ledelse
vaere nyttige for en laerer. Men for at kunne fokusere indsatsen pa det

vaesentligste, kan den paedagogiske leder systematisere kompetenceudviklingen

af laererne ud fra de tre kompetenceomrader for at sikre, at tiden bruges pa det,

der har stgrst effekt.
Sperg derfor dig selv:

e Hvilken praksis gnsker jeg skal komme ud af kompetenceudviklingen?

e Kan vilgfte udviklingsopgaven internt, eller skal lzererne sendes ud af huset?

e Nar lzererne kommer tilbage fra praksisfjerne aktiviteter — hvordan sikrer jeg en s&endret praksis og
videndeling i organisationen?

o Lgfter kompetenceudviklingen lzererne pa de vaesentligste kompetencer?

Data og evalueringspraksis

Som naevnt er der de senere ar kommet stort fokus pa evidens i skoleverdenen — man skal kunne
argumentere sin praksis og sine beslutninger med udgangspunkt i forskning og andre typer af evidens.
Data for elevernes lzering og trivsel er en del af denne evidens.
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Nar den paedagogiske leder med udgangspunkt i data for elevernes leering og trivsel skal vurdere en
leerers kompetenceniveau, laver lederen en evaluering af laererens undervisning, og derfor skal man veaere
omhyggelig i analysen og fortolkningen af data.

For det fgrste er undervisning og laering komplekse stgrrelser, og derfor kan man ikke traekke en lige linje
mellem en bestemt type undervisning og et bestemt laeringsresultat, og dermed er leering inden for
evalueringsterminologien et "vildt” problem. Derudover er det vaesentligt at finde ud af, hvad man
gnsker at evaluere, og det vil i denne sammenhaeng oftest vaere resultater for elevernes laering (og
dermed effekten af leererens undervisning).

For det andet skal mal og forventninger veere knivskarpe for laererne, sa de ved, hvor de skal hen, og hvad
kriterierne er for malopfyldelse. Uden mal og kriterier (eller tegn pa laering) for laerernes arbejde, ved de
ikke, hvad de bliver malt op imod.

For det tredje skal den paedagogiske leder vaere tydelig med, hvad evalueringen skal bruges til. Det
ultimative formal med at fgre samtaler med laerere om deres kompetenceudvikling med udgangspunkt i
data er at forbedre undervisningen, sa eleverne laerer mere. Derfor ma hovedvaegten i samtalerne ligge
pa forbedring og skabelse af ny viden og mindre pa bedgmmelse. Den paedagogiske leder skal derudover
veere opmaerksom pa eventuelle konstitutive effekter af at arbejde ud fra ovenstdende evalueringslogik.
En konstitutiv effekt er en utilsigtet effekt af en evaluering. En utilsigtet effekt af at arbejde med data pa
denne made er, at laererne lader deres undervisning styre af testen, som de bliver malt pa i stedet for
deres professionelle dgmmekraft — og sa er den konstitutive effekt uhensigtsmaessig.

For det fjerde skal den paedagogiske leder vaere bevidst om, hvilken type viden hun vil have af sin
evaluering. Der er en raekke kvantitative data til radighed i form af test, pr@ver og trivselsundersggelser.
De kvantitative data er gode til at vise noget om elevernes resultater, og de er dermed velegnede til at
lave sammenligner over tid, mellem elevgrupper, mellem skoler osv. De data bgr suppleres med

kvalitative data i form af f.eks. —

. Kriterier
klasserumsobservationer, elevprodukter,
samtaler og interviews. De kvalitative

data er velegnede til at give et billede af \ L
Genstands-

sammenhangen mellem undervisning og Vildt eller tamt?
forstaelse af den kontekst, som Resultater feit (7Y

Hensigt

Konstitutiv
effekt

Kvantitativ
Viden o
Kvalitativ

leeringsresultater og til at fa en dybere

Evaluerings-

undervisningen foregar i. Praestationer el

Processer

Sporg derfor dig selv:

e Hvad er det jeg vil evaluere pa?

e Har jeg tydeliggjort mal og tegn pa leering for mine medarbejdere?

e Erjegtydeligiforhold til, at jeg helhjertet gnsker at anvende mine data til forbedring af
undervisningen?

e Bruger jeg et tilpas grundigt og alsidigt datagrundlag for mine vurderinger?
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Ledelse af professionelle lceringsfeellesskaber

Som tidligere omtalt kraever praksisnaer kompetenceudvikling professionelle leeringsfeellesskaber for at
udfolde sig fuldt ud. Forskningen peger pa, at skoler med en god og steerk samarbejdskultur klarer sig
bedre end skoler med en udpraeget privatpraktiserende kultur.

Det skyldes, at der er en keempe kompetenceudviklingspotentiale i de professionelle laeringsfaellesskaber,
forudsat de fungerer som de skal i forhold til fglgende fordring:

4. Professionelle lzeringsfaellesskaber er karakteriseret ved, at forbedringer og beslutninger
vedrgrende elevers lering:
a. Erinformereret af videnskabelig og statistisk evidens
b. Vejledes af den erfaringsbaserede kollektive dgmmekraft
c. Skubbes fremad af modne udfordrende samtaler om effektiv og ineffektiv praksis
5. Leeringsfaellesskaber er karakteriseret ved:
a. Fokus pa forbedring af elevernes lzering, trivsel og praestationer
b. At forbedringsprocessen er informeret af
i. Professionel leering
ii. Undersggelser af elevers lzering
iii. Principper for effektiv undervisning og leering generelt
c. At ethvert problem adresseres gennem organisatorisk laering
d. Atalleiorganisationen leerer deres vej ud af problemer i stedet for at ty til quick-
fixlgsninger
6. Feellesskaber er karakteriseret ved:
a. Kontinuerende relationer
b. Forpligtelse pa og faelles ansvar for et faelles paadagogisk formal
c. Forpligtelse pa at forbedre egen praksis
d. Forpligtelse pa at respektere og drage omsorg for hinanden

Et professionelt laeringsfaellesskab er ikke en bestemt afgreenset organisatorisk enhed — f.eks. et
lererteam. Det er snarere en made at taenke samarbejde pa, som skal fungere ud fra ovenstaende
principper, og samarbejdet kan forega mellem alle aktgrer i skoleverdenen med deltagelse af ledere,
leerere, paedagoger, konsulenter osv.

En saerlig variant af det professionelle leeringsfaellesskab er laeringssamtaler mellem laereren/laererteamet
og den paedagogiske leder. Det centrale element i en laeringssamtale er, at man udfordrer hinanden pa
handlingsteorier. En handlingsteori er en sammenhangende forstaelse af, hvorfor en bestemt
undervisning fgrer til et givent laeringsresultat. Handlingsteorier er bygget op af bevidst fagdidaktisk
viden, viden om paedagogiske metoder og en vis maengde praksiserfaring. | det professionelle
leeringsfeellesskab argumenterer man med udgangspunkt i handlingsteorierne for sin undervisning, og
princippet er, at man bygger sin praksis videre pa den bedste og mest effektive af de handlingsteorier, der
er prasenteret. Nar man forstar teorien bag den andens handlinger, forstar man, hvorfor han handlede,
som han gjorde.
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For at denne type samtaler kan foregd med lederen som central spiller, er der en raekke forhold, som skal
veere pa plads:

e Lederen skal have indgaende kendskab til aktuel forskning og evidens om god og effektiv
undervisning

e Lederen skal kunne etablere et tillidsfuldt forhold til medarbejderne, sa alle t@r vise styrker og
svagheder med henblik pa forbedring

e Lederen skal kunne tale, at lzererne har en staerkere handlingsteori end hun selv har

e Lederen skal ubetinget have forbedring for gje — og ikke kgre med en skjult dagsorden, hvor
beslutningerne skal ende et bestemt sted

Endelig skal lederen vide, at for hver nyt krav hun stiller laererne overfor, har hun forpligtelsen til at sikre,
at laererne har de ngdvendige kompetencer til at imgdega kravet.

Sperg derfor dig selv:

e Har jeg sammen med mine medarbejdere en grundfaestet kultur, hvor det er normalt at samtaler
handler om elevernes lering og forbedring af undervisning — professionelle lzeringsfallesskaber?

e Deltager jeg aktivt i samtaler med laererne som en del af de professionelle laeringsfaellesskaber?

e Erjeglykkes med at skabe en atmosfaere praeget af tillid?

e Erjegvilligtil at ga ind i en professionel drgftelse af laering og undervisning — og erkende, at andre
har bedre teorier, end jeg selv har?

[ J
Afrunding
Denne lille guide er naturligvis ikke deekkende for, hvordan man arbejder med ledelse af laereres
kompetenceudvikling med baggrund i data for elevernes lzering, men den er en komprimeret
appetitvaekker, og vi vil klart anbefale at studere videre pa egen hand. Herunder har vi listet den
vaesentligste litteratur, som vi har brugt i vores arbejde med omradet.
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