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Abstract

Educational leadership of interprofessional team collaboration

Kirsten Thuesen Aalborg Universitet Maj 2020

The purpose of this study is to identify how interprofessional teamcollaboration is handled in
practice in the Danish public school, and how educational leadership can help support
teamcollaboration, so that students' learning is promoted.

The problem area is uncovered through a socialconstructivist and qualitative approach,
where informants contribute to the problem area through focusgroupinterview with teachers
and pedagogues who collaborate in practice, single interview by a leader and an
pedagoguestudent and also an observation, where the researcher has focused on social
interactions in practice. Empirical documents which describes teamcollaboration in practice,
are also included in the analysis.

As a theoretical look at the empirical material is used: Andy Hgjholt's theory about the
different forms of teamcollaboration and what influence those collaborations has on
development and learning in the school.

Lise Tingleff Nielsen made in 2012 a Ph.D. , which has investigated team collaboration in the
Danish primary school and formulated the concepts of familyculture and functionalitylogic;
these concepts will be used for an analytical look at the empiricism. To assess what
managerial elements can support teamcollaboration to promote students learning, Helen
Timperley and Viviane Robinson's theories are used.

The main points that emerge in the study are that professional identity and professional
understanding have a significant impact on teamcollaboration and on the approach to
students learning. To succeed, team management requires leadership and focus on
learning.

The study concludes that the interprofessional team collaboration in primary school is
handled as a teamcollaboration, where the teachers and pedagogues professional identity is
not exceeded, but are held and acted upon in a classical professional understanding, where
the paradigm is; that the teacher teaches and the pedagogues occupies a supportive feature

in practice. Teamcollaboration is handled with a predominant focus on the fact, that the team



is good at each other and that planning and execution is not done with the students' learning
as a focus.

The interprofessional teamcollaboration requires learning-leadership to promote student
learning; it does not happen by itself. Management must be managed by a leader who, with
a focus on students' learning, is aware of their own learning and their own professional
identity and understands, respectively, the pedagogues and teachers' profession based on
that goal; that everyone has a part in the learning environment that is at school. The leader
must be able to set and maintain clear frameworks and clear goals for team collaboration.
The leader must also and be able to create an environment where teachers, pedagogues
and leaders is collaborate in the creation of a common understanding of a core task, where

the focus is on learning and on the well-being among the students too.

Forord

“I disse coronatider....” er en lille saetning, som i dette forar 2020 har sneget sig ind i det
danske sprog og givet en feelles forstaelse af, at vi i denne tid har vaeret sammen om noget,
som udfordrer vores hverdag. Saetningen har legitimeret valg og fravalg, der ellers ikke ville
have forekommet og saetningen har sneget sig ind i b@rnenes sprog i skolen, som en ramme
om en ny hverdag, de skal forholde sig til og agere i. Som skoleleder har saetningen
ligeledes abnet for et helt uafprevet landskab, hvor veje er afsggt i hastigt tempo og med
stort hab om at lykkes med en massiv opgave. At veere skoleleder i disse coronatider har
uveegerligt abnet for helt nye greb, helt nye overvejelser og helt nye ledelsesmaessige tanker
at gare sig. Alle disse vinkler pa min ledelsesmaessige opgave, ansvarsomrader og daglige
greb sezetter det at vaere masterspeciale-studerende i et steerkt og brugbart perspektiv i
forhold til min praksis og har veeret en styrkelse af mit virke som skoleleder. Jeg har holdt
meget af at balancere mellem en omskiftelig hverdag og et rum for fordybelse i forbindelse
med min undersggelse og min rapport, fordi det har givet mening.

Jeg vil gerne sige tusind tak til Nanna Friche for faglig steerk og tryg vejledning, der har
abnet muligheder og skabt overvejelser og lzering. Ligeledes vil jeg gerne takke studieleder
Dorte Agard, som sammen med Nanna Friche og de @vrige undervisere pa studiet har skabt
et sammenheaengende, spaendende og udviklende forlgb hen over de sidste to ar pa MLP.
Ligeledes skal der lyde en tak til mine studiekammerater for interessante, laererige og sjove
stunder. En seerlig tak til Hanne.

Tak til familie og venner for at veere med pa sidelinjen og bakke op.



Tak til mine kolleger og min arbejdsplads for at muliggere dette studie i disse coronatider.

1.0 Indledning

Denne undersggelse har interessen rettet mod dette tvaerprofessionelle teamsamarbejde
mellem laerere og paedagoger i folkeskolen, og pa hvordan pezedagogisk ledelse har
indflydelse pa dette teamsamarbejde saledes, at det kan antages at fremme elevernes
leering.

Min interesse i dette felt udspringer af egen kontekst. Jeg er skoleleder pa en mellemstor
skole og ser teamsamarbejdet mellem laerere og paedagoger som en positiv men udfordret
praksis. Jeg er optaget af at opna indsigt i og forstaelse for, hvordan teamsamarbejdet
handteres i praksis og fa viden om de faktorer, der spiller ind pa teamsamarbejdets kvalitet

og virke i praksis.

At arbejde i teams har i mange ar fremstaet som en selvfalgelighed i den paedagogiske
praksis i folkeskolen, og efter folkeskolereformens indfgrelse i 2014 har det veeret en
forventning, at leerere og paesdagoger indgar i et feelles teamsamarbejde og forenes under
folkeskolelovens mal; at udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, som de kan
(Undervisningsministeriet, 2013).

Nar begrebet teamsamarbejde anvendes, har de fleste en erfarings- eller forstaelsesmaessig
definition af begrebet. To, der har anskuet teamsamarbejdet i en dansk kontekst er Andy
Hgjholt, som har beskeaeftiget sig med at betragte forskellige vinkler og mader se
teamsamarbejde pa (Hgjholt, 2016). Lise Tingleff Nielsen har i en ph.d. i 2012 undersgagt
teamsamarbejdet og beskrevet to steerke tendenser i forhindringen af et teamsamarbejde,
der er rettet mod laering i organisationen; familiekultur og funktionalitetslogik (Nielsen, 2012).
Hgjholt og Tingleff Nielsen belyses yderligere og anvendes i undersggelsen som definitioner
pa et tvaerprofessionelt teamsamarbejde og som vinkler pa faktorer, der spiller ind pa
teamsamarbejdet.

Ud over interessen for at undersgge hvordan teamsamarbejdet ser ud i praksis, er jeg
ligeledes optaget af at opna indsigt i og forstaelse af, hvordan psedagogisk ledelse har

indflydelse pa teamsamarbejdet, sa teamsamarbejdet fremmer elevernes leering.

Blikket pa en skoleleders funktion og opgaver har eendret sig, og begrebet psedagogisk
ledelse har vundet stort indpas i Danmark i de sidste ar, som en forstaelse af skolelederens

arbejde i praksis (Agard & Keller, 2019). Internationalt har der ligeledes veeret stor



bevagenhed omkring definitionen og ligeledes effekten af paedagogisk ledelse. Forskere
som Viviane Robinson og Helen Timperley har gennem deres forskning pa omradet bidraget
med en forstaelse af begrebet, og har foretaget internationale undersggelser af effekten af
paedagogisk ledelse. Robinson og Timperleys forskning har ligeledes bidraget til forstaelsen

af paedagogisk ledelse i en dansk kontekst og anvendes ligeledes i denne undersagelse.

Pa baggrund af interessen for at undersgge det tveerprofessionelle teamsamarbejde, som
det ser ud i praksis og ligeledes med en intention om at belyse de ledelsesmeessige faktorer,
der har indflydelse pa teamsamarbejdet, s& elevernes leering er i hgjsaedet, lyder

problemformuleringen i denne undersggelse:

2.0 Problemformulering

Hvordan handteres tvaerprofessionelt teamsamarbejde
mellem lzerere og paedagoger i folkeskolen,

og hvordan kan psedagogisk ledelse understette det, sa det fremmer elevernes lzering?

3.0 Laeserguide

Dette kapitel preesenterer rapportens opbygning og indhold med henblik pa, at give leeser et

kort indblik i, hvad der kan forventes i gennemlasningen.

Rapporten starter med et kapitel, hvor der redegares for afgraensninger i forbindelse med
undersggelsen. Herefter beskrives undersggelsens teoretiske og begrebsmeessige
fundament og ligeledes begrebsafklares de i undersggelsen anvendte analysebegreber.

| dette kapitel belyses og begrundes valg af Andy Hgjholts definition af tveerprofessionelt
teamsamarbejde. Ligeledes belyses en klassisk forstaelse af begrebet profession. Herpa
beskrives Lise Tingleff Nielsens begreber familiekultur og funktionalitetslogik, som er
begreber, hun argumenterer for ofte er tilstede i et teamsamarbejde i skolen. Hgjholt og
Tingleff Nielsen anvendes i analysen. Kapitlet indeholder ligeledes et blik pa begrebet
paedagogisk ledelse, hvor Viviane Robinsons definition af begrebet belyses i vid omfang, da
hendes teoretiske begrebsapparat anvendes i analysen. Robinson folges af et indblik i
Helen Timperleys undersggende og vidensopbyggende cirkler, som ligeledes anvendes i
analysen. | kapitlet praesenteres ligeledes andre teorier og syn pa paedagogisk ledelse;

DuFour & Marzano, Lars Qvortrup og Undervisningsministeriet, som i denne forbindelse



preesenteres som et andet blik pa paedagogisk ledelse. Der belyses ligeledes kritik af disse
ovenstaendes forstaelse af padagogisk ledelse; Lene Tanggaard, Thomas Aastrup Remer
og Svend Brinkmann. Sluttelig belyses undersggelsens forstaelse af peedagogisk ledelse og
leering.

Herpa falger et kapitel omkring undersggelsens metode og design, hvor der argumenteres
for det videnskabsteoretiske stasted, der er valgt i denne undersggelse. Ligeledes belyses
og begrundes valget af et kvalitativt undersggelsesdesign, beskrivelser af de konkrete
metoder og stillingtagen til forskerrolle og undersagelsens etik. | samme kapitel belyses den
databearbejdning, der har pagaet. Her er der displays over databearbejdelsens trin og en

oversigt over det samlede empiriske grundlag for undersggelsen.

Efterfalgende er analysedelen delt op i to trin: Farste del indeholder undersggelse af,
hvordan lzerere og peedagoger handterer det tvaerprofessionelle teamsamarbejde funderet i
det empiriske materiale. Dette fglges af en diskussion og delkonklusion. Anden del af
analysen indeholder en analyse og en faglig vurdering af, hvordan paedagogisk ledelse kan
understotte det tvaerprofessionelle teamsamarbejde, sa dette understatter elevernes laering.
Herpa foglger en diskussion og delkonklusion. Inden undersggelsens hovedkonklusion
foretages en metodekritisk vurdering af undersggelsen og rapporten rundes af med

litteraturliste og bilagsliste.

4.0 Afgraensning

| dette kapitel afgraenses undersggelsens rammer.

| kapitel 5.0 belyses undersggelsens teorigrundlag og anvendte begreber. Nogle af de
beskrevne teorier og begreber indgar blot til en samlet forstaelse af teoriernes eller
begrebernes ophav og fundament og anvendes derfor ikke analytisk:

Der beskrives kort Marzano og DuFours teori om Professionelle Laeringsfeellesskaber, som
et blik pa leeringsledelse i praksis. Denne teori og deres standpunkter indgar ikke analytisk
0og uddybes ikke neermere. Ligeledes beskrives Uren Paedagogik, som et kritisk standpunkt
til det teoretiske felt. Jeg afgreenser mig fra at anvende dette blik pa problemfeltet i analytisk

gjemed.



5.0 Begrebsafklaring og teorigrundlag

| dette kapitel beskrives undersggelsens teoretiske grundlag, en del af teoriernes fundament
og andre og kritiske syn pa feltet. | kapitlets to sidste afsnit begrebsafklares undersggelsens

syn pa paedagogisk ledelse og leeringsbegrebet.

5.1 Tveerprofessionelt eller tvaerfagligt samarbejde Andy Hgjholt

| dette afsnit belyses Andy Hgjholts betegnelser og definitioner af tveerprofessionelt og
tveerfagligt teamsamarbejde. Andy Hgjholt er lektor ved det samfundsfaglige og
paedagogiske fakultet pa Professionshgjskolen Metropol.

Tveerprofessionalitet skal i denne undersggelse forstds med Andy Hgjholt definition af
begrebet. Andy Hgajholt beskriver det tveerprofessionelle samarbejde som et samarbejde, der
sigter mod at overskride den enkeltes professionsidentitet og faglighed, for med fokus pa et
feelles mal at udvikle ny viden og nye faerdigheder til gavn for den feelles sag. Ideelt set vil et
tvaerprofessionelt samarbejde udvikle en ny form for professionsidentitet og ny viden hos de,
som er en del af den feelles opgave. Et tveerprofessionelt samarbejde raekker altsa ud over
den enkeltes opfattelse af egen professions kultur, organisatoriske krav, veerdier og tradition.
| denne definition af tveerprofessionelt samarbejde ligger en forventning til, at de deltagende
har fokus pa udvikling af ny viden og skaber lzering, som overskrider professionen og har
fokus pa malet som en tvaergaende sag (Hgjholt, 2016).

Historisk set stammer begrebet profession fra en beskrivelse af faggrupper, der har et
videnskabeligt funderet grundlag at arbejde pa. Det betyder, at ens virke er funderet i viden
inden for fagets felt og med et minimum af egne sken. For, at et erhverv lever op til
beskrivelsen af denne klassiske forstaelse af begrebet profession, er der tale om, at man
skal have en uddannelse i et videnskabelig felt og kompetencer og feerdigheder til at
anvende det videnskabelige fundament i sit virke. Der er ligeledes tale om, at de
professionelle anvender deres evner i ansvarlighed og i faglig og etisk forpligtelse til gavn for
samfundet (Hgjholt, 2016).

Pa baggrund af denne klassiske forstaelse kan det derfor diskuteres, hvorvidt lserere og
paedagoger, som er denne undersggelses omdrejningspunkt, kan betegnes som
professioner eller professionelle, da der kan vaere en forstdelse af, at deres
uddannelsesmaessige baggrund ikke er tilstraekkelig videnskabelig funderet til at leve op il
betegnelsen af at vaere en profession og, at der derfor kan veere tvivl om, hvorvidt der kan

veere tale om et tvaerprofessionelt samarbejde mellem disse to fagligheder (Hgjholt, 2016).



Jeg vurderer, at anvendelsen af Hgjholts nutidige definition af tveerprofessionelt
teamsamarbejde er relevant i denne undersggelse, da Andy Hgjholt argumenterer for, at der
med dette begreb er tale om et samarbejde mellem faggrupper eller professioner, som
reekker ud over det fag, man er uddannet i og knytter sig op pa feelles mal og opgaver, som
kreever, at der bringes ny viden og nye kompetencer i spil for at lgse opgaven. | et
tveerprofessionelt arbejde bidrager den enkelte - uagtet sin faglig baggrund - til at Igse sin
del af opgaven gennem overvejelser af, hvordan man bidrager mest hensigtsmaessigt og
leerer af det (Hgjholt, 2016; Hgjholt & Sederberg 2017). Da der i undersggelsen netop er tale
om et samarbejde mellem to faggrupper, der arbejder under folkeskoleloven som feelles og
overordnet mal, anser jeg denne definition som brugbar i denne undersgagelse.

Ligeledes vurderer jeg, at denne definition af tvaerprofessionelt samarbejde kan anvendes i
sammenhaeng med den definition af paedagogisk ledelse, som anvendes i min
undersggelse, hvor der netop laegges veegt pa et professionelt laeringsperspektiv. Dette
uddybes senere i rapporten, hvor jeg redeger for begrebet paedagogisk ledelse i

international, national og i undersggelsens perspektiv.

For Andy Hgijholt er det vaesentlig at adskille de to begreber tvaerfagligt teamsamarbejde og
tveerprofessionelt teamsamarbejde. Hgjholt beskriver et tveerfagligt samarbejde som et
samarbejde, hvor to fag indgar i samarbejde omkring en feelles opgave og bringer fagets
feerdigheder, kompetencer og viden i spil. | et tvaerfagligt teamsamarbejde er man altsa
optaget af at bringe ens eget fags vidensniveau, metoder og mestring i spil for at lgse
opgaven. | et samarbejde mellem laerere og paedagoger, betyder det, at de to fag indgar i
arbejdet med hver deres vinkel og faglige blik pa opgaven.

Tveerfagligt samarbejde og tveerprofessionelt samarbejde adskiller sig altsa isaer ved, at det
tveerfaglige ikke har samme fokus pa at overskride egen professionisfaglighed for at Igse
opgaven. Hgjholt argumenterer for, at et tveerprofessionelt teamsamarbejde overskrider
professionens faglige rammer og s@ger leering og udvikling i samarbejdet for at lase den
feelles opgave. Hgjholt mener, at denne sondring mellem de to begreber er vaesentlig, da
netop det at overskride egen profession kan have betydning for samarbejdet, og vaere under
indflydelse af historiske, traditionelle og organisatoriske betingelser, som har stor indflydelse
pa, om dette overhovedet er muligt i praksis, pa grund af et ifalge Hgjholt menneskeligt
behov for en stabil forstaelse af egen professionsidentitet. Hgjholt beskriver, at et
ufunktionelt samarbejde mellem professionerne ofte er preeget af en negativ forstaelse af

andres profession (Hgjholt, 2016).



5.2 Teamsamarbejdets stabilitet - Lise Tingleff Nielsen

Lise Tingleff Nielsens, som er forskningschef ved UCC udfeerdigede i 2012 en ph.d med
overskriften: Teamsamarbejdets dynamiske stabilitet : en kulturhistorisk analyse af laereres
leering i team.

Her har Tingleff undersggt teamsamarbejdet i folkeskolen og bringer i sin analyse to
begreber i spil, som hun ser som betydelig fremtreedende i teamsamarbejdet;
funktionalitetslogik og familiekultur.

Begrebet funktionalitetslogik, som en fremtraedende faktor i teamsamarbejdet, argumenterer
Tingleff Nielsen for, da hendes undersggelse viser, at der i en stor del af teamsamarbejdet
er et uhensigtsmeaessigt stort fokus pa det funktionelle; at planlzegge og koordinere aktiviteter
og undervisning, sa dagligdagen fungerer hensigts- og planmaessigt.

Begrebet familiekultur beskriver Tingleff Nielsen som en anden stor faktor, der dominerer
billedet af teamsamarbejdet i skolen. | familiekulturen er teamet fokuseret pa at have det
godt sammen og bruger hinanden til stette og opbakning, og undgar i vid udstreekning at
stille kritiske spgrgsmal eller indga i undersggende refleksioner omkring undervisning og
elevernes udbytte. Tingleff Nielsen beskriver en afholdenhed i teamsamarbejdet i forhold il
faglige samtaler eller diskussioner, da der er en forsigtighed omkring at komme til at kritisere
hinanden personligt eller at positionere sig uligeveerdigt overfor hinanden.

| en sadan familiekultur i teamet og med et funktionalitets-logisk syn pa praksis kommer
arbejdet i teamet sjaeldent til at rumme plads til og mulighed for samtale om undersggelse af
og udvikling af elevernes leering. Dette affgder ifglge Tingleff Nielsen, at teamets
medlemmer ikke selv opnar laering, skaber ny viden eller udvikler praksis, som hun
argumenterer for, er den grundlaeggende er arsag til overhovedet at arbejde i teams. Tingleff
Nielsen konkluderer ligeledes, at der generelt er stor velvilje til arbejdet i teams, og at
medlemmerne ofte ser teamsamarbejdet som godt og stettende, men set udefra med
argumentationen om, at teamsamarbejdet skal understotte elevernes laering gennem et
professionelt og laeringsorienteret teamsamarbejde, stiller funktionalitetslogikken og
familiekulturen sig i vejen for samarbejde omkring det vaesentligste indhold; elevernes
leering. Tingleff konkluderer, at der er behov for udvikling af professionelle
leeringsfeellesskaber i skolerne, hvor de professionelles laering og udvikling er i spil med
henblik pa at udvikle en paedagogisk praksis, der understatter elevernes laering (Nielsen,
2012; Riise, 2019).

10



De naeste afsnit belyser forskellige vinkler pa begrebet paedagogisk ledelse.

5.3 Paedagogisk ledelse

Historisk set har blikket pa ledelse af offentlige og paedagogiske institutioner flyttet sig med
de styringsparadigmer, der har veeret herskende i samfundet. Gennem arene med New
Public Management har der veeret fokus pa generel ledelse; ledelse set som en selvstaendig
disciplin, som kan varetages med minimalt blik for kerneydelsen i den pagaeldende
organisation. Generel ledelse kreever administrative faerdigheder og @konomisk indsigt,
hvilke ma anses som ledelsesmaessige kompetencer, der i alle henseender er vigtige for en
offentlig leder. Men vigtigheden af, at en leder ligeledes har behov for fagligt indsigt i den
kerneydelse, som man er leder af, er en tendens, der vinder indpas i nyere forskning pa
feltet omkring paedagogisk ledelse. Det anses for vaesentligt, at en leder af peedagogiske og
offentlige institutioner har balance mellem det generelle ledelsesfelt og en faglig indsigt i
paedagogiske virkemidler, menneskelig udvikling, leering, undervisning osv. for at kunne

opretholde kvalitet i kerneydelsen (Agard & Keller, 2019).

5.4 Elevcentreret skoleledelse - Viviane Robinson

En af de forskere, der argumenterer for at ophaeve skellet mellem generel ledelse og faglig
ledelse, og anse begge dimensioner for vaesentlige er Viviane Robinson (Agard & Keller
,2019: Robinson 2015). Robinson er professor ved Faculty of Education of Auckland og
leder af Centre of Educational Leadership (Robinson, 2015). | 2009 gennemfgrte Robinson
pa baggrund af et stort antal internationale undersggelser, en metaanalyse af, hvilke
ledelsesmeessige elementer, der med starst sandsynlighed har effektfuld indflydelse pa
elevernes laering (Robinson, 2015; Qvortrup,2016). Med baggrund i denne undersggelse
definerer Robinson begrebet elevcentreret skoleledelse.

| Robinsons begreb ligger en forstaelse af, at det at vaere paedagogisk ledende har et
leeringsperspektiv.  for bade elever, medarbejdere og ledelse. Robinson beskriver
elevcentreret ledelse eller pzedagogisk ledelse som en ledelsesform, der har fokus og
omdrejningspunkt omkring elevernes leering. Ifslge Robinson er paedagogisk ledelse
distribueret i organisationen og forpligter derfor alle i organisationen pa at tage del i at lede

leering pa alle planer. Paedagogisk ledelse skal derfor forstas som ledelse af og deltagelse i

11



paedagogiske indsatser, der gavner elevernes laering gennem ledelse af laering i hele

organisationen (Robinson, 2015).

For at kunne analysere og vurdere hvordan paedagogisk ledelse kan understatte arbejdet i
de tveerprofessionelle teams, sa det fremmer elevernes leering, redegeres der her for
Robinsons teori. Robinson er relevant i denne undersggelse, da hun har klarlagt og opstillet
hendes blik pa ledelsesmaessige faktorer, der tisammen beskriver, hvordan man bedriver
paedagogisk ledelse, s& dette fremmer elevernes laering. Faktorerne belyses ud fra

nedenstaende figur (Robinson, 2015).

Figur 1.(Robinson, 2015 s. 30)

Ledelseskompetencer

af tillid i

Tydelige (leerings-)mal og forventninger

Strategisk ressourceanvendelse '“!""ﬂl Il
T N —— og leerings-
udbytte

Sikring af kvalitet i undervisningen/peed. indsats

L D P —
Ledelse af professionelles leering og udvikling

Ledebesdimensioner

De tre ledelseskompetencer, som Robinson beskriver; brug af viden i praksis, kompleks
problemlgsning og opbygning af tillid i relationer er kompetencer, som Robinson
argumenterer for, at en elevcentreret skoleleder bar besidde et minimum af, for at kunne
forvalte de fem dimensioner, som er medvirkende til at sikre, at den peedagogiske praksis er
til gavn for elevernes leering.

At en skoleleder skal kunne opbygge tillid i relationerne, begrunder Robinson med, at der
med en steerk tillidsfuld kultur er stgrre sandsynlighed for, at der kan skabes og opretholdes
et innovativt og steerkt fagligt feellesskab, hvor lzerere og paedagoger tar tage chancer og
turde seette egen praksis i spil. Tilliden er fundamentet for, at leerere og pasdagoger

engagerer sig og stiller sig positive overfor nyteenkning. Robinson argumenterer for, at
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skolelederen gennem en karakter som rollemodel, skal fremsta tillidsveekkende gennem hgj
integritet, gensidig respekt for andres synspunkter og interesse i medarbejderne liv.
Ligeledes veekker det ifalge Robinson tillid, nar lederen er i stand til at gribe ind overfor
medarbejdere, som ikke lever op til de forventninger eller opgaver, der er til dem i

organisationen (Robinson, 2015 s. 44-53).

Ifalge Robinson er anvendelse af relevant viden i praksis - altsa den faglige ledelse -
ligeledes en forudsaetning for at kunne involvere sig i undervisningen, i paedagogiske
indsatser og i de aktiviteter, der iveerkseettes i skolen. Denne involvering er vaesentlig for
elevernes leering, da lederen skal veere i stand til at kunne vurdere kvaliteten og eventuelt
vaeere med til at foretage justeringer eller aendringer i praksis. Dette skal ske pa
evidensbaseret grundlag af opdateret viden omkring laering og undervisning, som saetter

lederen i stand til anvende denne viden i sin ledelsespraksis (Robinson, 2015 s.34-38).

At skulle foretage kompleks problemlasning er en del af en skolelederens job, som ifglge
Robinson bgr forega som en aben og kollektiv proces, hvor problemerne anskues fra flere
vinkler gennem drgftelser af problemstillingen med de implicerede. Som leder bgr man veere
aben og lydher for alle argumenter og anskue de betingelser, der er omkring lgsningen af
det tilstedevaerende problem. Problemet skal anskues ud fra skolens overordnede principper
og mal. Som leder, bar man vaere aben for at veere i proces omkring problemlgsningen og

Iytte til input og diskussion omkring problemlgsningen (Robinson, 2015 s. 38-44).

De fem ledelsesdimensioner, som Robinson argumenterer for, som veerende af vigtig
karakter for understattelsen af kvaliteten af undervisningen og for elevernes leeringer;
fastseettelse af mal og forventninger, strategisk ressourceanvendelse, sikring af haj kvalitet i
undervisningen, ledelse af leerernes laering og udvikling og sikring af et velordnet og trygt

miljo.

Robinson argumentere for at fastseettelse af mél og forventninger er et vaesentligt
ledelsesgreb, da en tydelig malsaetning giver det paedagogiske arbejde et mal at sigte mod
og at indrette sin praksis efter. Det giver lzerere og paedagoger en retning i deres arbejde.
De opstillede mal skal veere preecise og malbare, og det er en ledelsesopgave at motivere
leererne og peedagogerne til at engagere og tilslutte sig malene. Det er ligeledes vaesentligt
for laererne og paedagogerne, at de oplever sig selv i stand til at opfylde malene i deres

praksis og, at malene har en reel veerdi og er andet en skuevaerdier. Malene skal opstilles,
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sa organisationen er bekendt med de feaelles veerdier, der arbejdes under. Lederen skal
vaere opmaerksom pa, at anvende malene i praksis - bade som baggrund for tiltag og
planlaegning af undervisning, men ogsa som et fundament for dialog med og eventuelt
udvikling af medarbejdere, der ikke arbejder efter de geeldende malsaetninger (Robinson,
2015 s.55-57). Denne tanke om arbejdet med et feelles mal er, ligesom tanken om et
tveerprofessionelt teamsamarbejde, et opger med den “privatpraktiserende leerer” (Agard &
Keller 2019; Hgjholt, 2016), da det kreever feelles retning og dialog om praksis for at
fastholde fokus pa det feelles mal.

| retningen mod dette feelles mal, skal en skoleleder veere opmeaerksom pa Strategisk
ressourceanvendelse. Nar Robinson taler om at anvende ressourcer strategisk,
argumenterer hun for, at der er tale om alle ressourcer i organisationen; savel gkonomiske,
tidsmaessige og ligeledes medarbejderressourcer. Robinson argumenterer for, at
skolelederen skal have bade mod og indsigt nok til at anskue og prioritere medarbejdernes
ressourcer og i den forbindelse have blik for, om der er medarbejdere, der har behov for
opkvalificering eller eendring i arbejdsopgaver (Robinson, 2015 s.69-74). | forbindelse med
et tvaerprofessionelt teamsamarbejde, ma lederen med Robinsons argumentation, have mod
til at rykke rundt pa medarbejdere i en teamsammensaetning, som er uhensigtsmeessig i
forhold til elevernes udbytte, og som ikke sikrer hgj kvalitet i undervisningen.

Det er lederens ansvar at sikre hgj kvalitet i undervisningen gennem at veere aktiv
deltagende og give sine medarbejdere feedback pa praksis. Robinson argumenterer for, at
en teet kontakt og deltagelse i undervisning giver kendskab til bade medarbejdernes
kvalifikationer og elevernes udbytte. Pa dette grundlag er det lederens opgave med egen
viden om praksis at indga i dialog omkring laering og udvikling.

For at sikre den hgje kvalitet i undervisningen kraeves et kollaborativt miljg, hvor hele
organisationen har leering og udvikling for gje og bidrager professionelt til at understotte
elevernes laering. Robinson argumenterer for, at et staerkt og professionelt teamsamarbejde,
som bygger pa et feelles ansvar for elevernes leering og for organisationens mal, er af
afgarende betydning for at sikre hgj kvalitet i undervisningen. For, at lederen kan komme sa
teet pa praksis, at han eller hun kan anskue kvaliteten af undervisningen, medarbejderens
ressourcer eller behov for opkvalificering, argumenterer Robinson for, at der er et behov for
et tillidsfuldt og abent samarbejde, hvor der er mulighed for samtaler om lzering (Robinson,
2015 s.87-97).

Dette fokus pa ledelse af de professionelles leering og udvikling er for Robinson den
vaesentligste og mest betydningsfulde dimension af paedagogisk ledelse. Robinson

argumenterer for, at det er lederens ansvar at opbygge bade organisatorisk og individuel
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kapacitet ved at have et laeringsorienteret blik pa bade organisationens udvikling og pa
medarbejdernes ressourcer og udviklingen heraf. Lederen har ansvar for at skabe
professionelle laeringsfaellesskaber, hvor medarbejdere og ledelse er samarbejdende om
praksis og har samtaler om leering pa et professionelt plan, hvor abenhed og tillid gar, at der
er mulighed for udvikling (Robinson, 2015 s.105-122).

Dette leeringsaspekt kendetegner ligeledes et tvaerprofessionelt teamsamarbejde, hvor der
med fokus pa at overstige professionen med et faelles mal for gje sker laering (Hgjholt,
2016).

Den sidste dimension i Robinsons beskrivelse af pasdagogisk ledelse er sikring af et
velordnet og trygt miljs. Robinson lsegger vaegt pa, at ledelsen har ansvar for, at skolens
interessenter oplever en hgj grad af bade fysisk og psykisk tryghed. Trygheden er basal i
forhold til, at der kan skabes udvikling og laering (Robinson, 2015 s.123-136).

En del af den elevcentrerede ledelse indebaerer ifglge Robinson ligeledes at kunne skabe de
forandringer og forbedringer i praksis, der ggr, at fokus er rettet mod elevernes leering. For at
kunne skabe disse forbedringer argumenterer Robinson for, at man som leder bgr kende de
handlingsteorier, der ligger til grund for de handlinger, der sker i praksis og hvad
konsekvensen er heraf.

En handlingsteori bestar af tre elementer: Det veerdimeessige; de kerneveerdier og
overbevisninger, der er grundlaget for de handlinger, der udfares i praksis og de intentionelle

og faktiske konsekvenser, der er her af (Robinson, 2018). Her illustreret i en figur:

Figur 2 (efter Robinson 2018, s.42)

Kerneveaerdier og

overbevisninger

“En handlingsteori forklarer de observerede handlinger ved at udpege de overbevisninger og
veerdier, der fastholder dem” (Robinson, 2018 s. 41).

Robinson argumenterer for, at man som leder skal veere undersggende og opsggende
omkring medarbejdernes handlingsteorier for netop at kunne opna en forstaelse for det, der

sker i praksis og med den forstaelse veere i stand til at aendre praksis. Robinson
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argumenterer for, at de veerdier og overbevisninger, der ligger til grund for ens adfaerd, ofte

beror pa professionsidentiteten og er svaere at eendre pa, hvis ikke de er anskueliggjorte.

Det leeringsorienterede syn pa paedagogisk ledelse deler flere forskere med Robinson.

Blandt andre Helen Timperley, hvis teori og modeller belyses i naeste afsnit

5.5 Undersggende og vidensopbyggende praksisledelse - Helen
Timperley

| dette afsnit belyses Timperleys teori om, hvordan fokus i praksis kan rettes mod elevernes
leering gennem fokus pa laererne og paedagogernes laering; professionel laering.

Timperleys teori bidrager i denne undersggelse til et vurderende blik pa, hvordan
paedagogisk ledelse kan understotte tvaerprofessionelle teams, sa& teamsamarbejdet
fremmer elevernes leering.

Timperley er professor ved University of Auckland, New Zealand og er i sin forskning
optaget af ledelse, organisation og laeringsprocesser og har i sine udgivelser blik for at
omseette viden til praksis. Timperley argumenterer, som Robinson for, at det har afggrende
betydning for elevernes leering, at man som leder har fokus pa leerernes og paedagogernes
leering, eller det, som Timperley kalder professionel laering. Timperley skelner mellem
professionel leering og professionel udvikling. Professionel laering er for Timperley der, hvor
der er reel og meningsfuld involvering for de professionelle, og hvor elevernes leeringsbehov
er afsaettet for at organisere eller at omstille praksis, saledes der sker leering for bade de
professionelle og eleverne. Dette betyder, at de professionelle ma ga systematiskt til vaerks
og unders@ge og skabe viden i forhold til egen praksis og dennes effekt pa elevernes laering
(Timperley, 2018). Med baggrund af dette elevfokuserede blik for praksis har Timperley
formuleret en undersggelses og vidensopbyggende model for, hvordan denne
undersggende praksis kan anvendes i det paedagogiske arbejde. Modellen viser, hvordan
der med udgangspunkt i elevernes leeringsbehov, er fokus pa laerernes og paedagogernes
lzeringsbehov - for at opfylde elevernes behov; altsa et laeringsorienteret fokus pa arbejdet

med at udvikle praksis, sa den fremmer elevernes laering. Her illustreret i figur 3:
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Figur 3 efter Timperley (Timperley, 2018 s.26)

Timperley har ligeledes fokus pa, at for, at der kan ske professionel lzering blandt laerere og
paedagoger, ma dette laeringsorienterede og elevfokuserede blik vaere til stede hos ledelsen.
Timperley argumenterer for, at man som skoleleder skal veere opmaerksom pa sit eget
leeringsbehov for at bedrive paedagogisk ledelse og understatte bade medarbejdernes og
elevernes laering gennem fokus pa ens ledelsesmaessige effekt pa elevernes laering. Dette
opstiller Timperley i en undersggende og vidensopbyggende model for lederen, som

illustreret her i figur 4 (Timperley, 2018):
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Figur 4 Efter Timperley(Timperley, 2018 s.33)

Timperley understreger, at disse ovenstdende modeller er brugbare i praksis, hvor
organisationen tilbyder og opfordrer til dialoger, hvor spargsmal til praksis og fokus pa leering
skaber feelles viden og falles professionelt sprog. Derfor er det fremtraeedende i de to
modeller, at der er tale om en cirkuleer beveegelse, hvor der i undersggelsen af praksis
cirkuleres mellem afdaekning af elevernes og egne behov, afprgves nye handlinger og

foretages evalueres.

Timperleys og Robinsons syn pa ledelse af leering deles af andre, som ligeledes har skabt
en form for opskrift pa, hvordan dette kan bedrives i praksis; Professionelle

Leeringsfaellesskaber, som beskrives i fglgende afsnit.

5.6 Professionelle Laeringsfeellesskaber - DuFour & Manzano

Richard DuFour og Robert J. Manzano har beskaeftiget sig med leeringsledelse, og med
hvordan ledelse fremmer elevers lzering.

Richard DuFour er en amerikansk underviser og skoleleder, der gennem talrige udgivelser
og inspiration til skoleudvikling star i spidsen for implementering af professionelle
leeringsfeellesskaber i skoler verden over. Hans syn pa professionelle laeringsfeellesskaber
bakkes op af Robert J. Marzano, som er en amerikansk uddannelsesforsker, der arbejder
med at omsaette viden til praksis (DuFour & Marzano, 2016). DuFour og Marzanos definition
af begrebet paedagogisk ledelse placerer sig sammen med Robinson og Timperley i en
forstaelse af, at ledelse er distribueret i organisationen og, at man gennem sin adfaerd som
leder har indflydelse pa elevernes laering. DuFour og Marzanos teori leder til, at man ogsa i
mange peedagogiske institutioner i Danmark inspireres til at iveerksaette
kompetenceudviklingsprojekter omkring arbejdet i professionelle teams, hvor leerere og
paedagoger styrkes i samarbejdet omkring den enkelte elevs leering gennem fokus pa
forbedringspraksis, hvor der opstilles mal, evalueres og justeres i praksis, sa der opnas gget
leering hos eleverne. Dette professionelle laeringsfeellesskab har ledelsen indflydelse pa
gennem opmeerksomhed péa etablering af god kommunikation og lydherhed, fleksibilitet,
opstilling af klare mal, veere aktivt deltagende og skabe gode relationer (DuFour & Marzano,
2016).
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Professionelle Leaeringsfaellesskaber mgdes med kritik, da det kan opfattes som en
konceptuel organisationsopskrift og et politisk eller ledelsesmaessigt styringsredskab. Der
ses i litteraturen en debat om, hvorvidt det paedagogiske personale er frataget ejerskabet for
deres praksis gennem brug af Professionelle Leaeringsfellesskaber som en
organisationsopskrift, eller om der er tale om et virkningsfuldt paedagogisk veerktgj, som
bade ledelse, paedagoger og leerere kan benytte i arbejdet med at understotte og styrke

elevernes leering og trivsel (Christensen, 2018).

Dette fokus pa at indsamle viden og data om elevernes behov og synet pa ledelse af
professionelle laeringsfaellesskaber repraesenteres i Danmark ved blandt andre Lars

Quvortrup, hvis synspunkt beskrives i neeste afsnit.

5.7 Leeringsledelse - Lars Qvortrup

Lars Qvortrup anvender begrebet [eeringsledelse om det, Viviane Robinson kalder
elevcentreret skoleledelse. Leeringsledelse er netop en ledelsesprofil, som indtager en aktiv
rolle i og retter sit fokus mod elevernes leering. | enighed med Robinson argumenterer
Quvortrup for, at en skoleleder bgr veere optaget af at opsaette klare mal, som organisationen
kan styre mod og, at der arbejdes med at sikre, at disse mal nas. Ifglge Qvortrup bedrives
leeringsledelse forskningsinformeret. Dette betyder, at man som leder er opdateret pa den
nyeste forskning omkring, hvad der med stgrst sandsynlighed har den bedste indflydelse pa
elevernes laering og trivsel. Med baggrund i denne viden og data hentet i organisationen,
opnar man som skoleleder et evidensinformeret grundlag til at anvende sin professionelle
demmekraft pad og iveerkseette paedagogiske indsatser, som har sterst mulig indflydelse pa
elevernes leeringsudbytte. Qvortrup argumenterer ligeledes for, at der udvikles et feelles
professionelt og peedagogisk sprog i organisationen, sa der kan tales om elevernes laering
og peedagogiske tiltag. Dette feelles sprog abner for lederens mulighed for supervision af
medarbejderen gennem deltagelse i undervisningen og for abne samtaler om bade
elevernes og medarbejderens egen lzering. Ligeledes ser Qvortrup det som lederens rolle at
sammensaette professionelle teams og fastsaette rammerne for deres samarbejde
(Qvortrup, 2016).
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Undervisningsministeriet har i samarbejde med EVA, som implementeringsaktar beskrevet
ministeriets officielle syn pa paedagogisk ledelse, der baerer praeg af det ovenstaende syn pa

paedagogisk ledelse. Dette belyses i naeste afsnit.

5.8 Et syn pa paedagogisk ledelse - Undervisningsministeriet

Denne opfattelse af paedagogisk ledelse understottes af Undervisningsministeriet, som i
samarbejde med Danmarks Evalueringsinstitut - EVA har samlet bade international og
national forskning i et vidensnotat som en rettesnor eller en definering af den geengse
opfattelse af paedagogisk ledelse i Danmark (EVA, 2017). Med notatet udtrykkes en
definition af paedagogisk ledelse, som ledelse teet pa undervisningen, med tydelig fokus pa
elevernes laering, undersggelse og anvendelse af data til at udvikle praksis, skabe et felles
sprog og dialog pa et professionelt plan. Desuden ber ledelsen ifglge dette vidensnotat
kunne saette en klar retning og skabe en organisation, hvor der sker leering pa alle niveauer,
og hvor der eksperimenteres for at skabe den bedst mulige lsering og undervisning, og hvor

teamsamarbejdet er velfungerende (EVA, 2017).

Den dataorienterede ledelse, effektimalinger af ledelsens indflydelse pa leering og

malformuleringer i skolen mader kritik, som der i naeste afsnit belyses eksempler pa.

5.9 Kritiske rgster - Tanggaard, Aastrup, Rgmer & Brinkmann

“At méle peedagogisk effekt for at finde universelle sammenheenge svarer til at veje en
pengeseddel for at méle dens veerdi”. S&ddan beskriver Lene Tanggaard, Thomas Aastrup
Rgmer og Svend Brinkmann deres kritik af, at metaanalyser af internationale undersggelser,
kan fgre til en konkret effektmaling af, hvad der har sterst indflydelse pa elevernes leering.
Her moades disse store metaanalyser af effekter pa elevernes leering saledes af dansk kritik.
Kritikken gar primeert pa, at paedagogik ikke kan lgsrives fra den kultur og den kontekst, den
lever i. Dette veerdimaessige standpunkt kaldes uren paedagogik.

Den urene paedagogik interesserer sig for hvad der er, og ikke for hvad, der virker og tager
derfor afstand til, at malinger foretaget og sammenfattet fra forskellige kulturer med
forskellige skolesystemer og forskellige historiske perspektiver, kan veaere grundlag for
antagelsen af, at noget virker bedre end andet og pr. automatik fungerer i dansk kultur og

dansk skoletradition (Tanggaard, Regmer og Brinkmann, 2014).

| denne undersggelse tages der afseet i et syn og en definition af psedagogisk ledelse, som

belyses her.
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5.10 Undersggelses forstaelse af paedagogisk ledelse

Denne undersagelse bygger pa falgende forstaelse af paedagogisk ledelse:
‘Jo mere lederen i sine relationer med andre, i sit arbejde og i sin leering fokuserer pa
kerneaktiviteterne undervisning og leering, jo sterre indflydelse vil han f& pa de

elevrelaterede resultater” (Robinson, 2015, s.28).

| rapporten anvendes begrebet laering. | naeste afsnit beskrives den forstaelse af

leeringsbegrebet, som denne undersggelse bygger pa.

5.11 Leeringsbegrebet

Leering skal i denne undersagelse forstds med Knud llleris” definition: “enhver proces, der
hos levende organismer farer til varig kapacitetsaendring, og som ikke kun skyldes glemsel,
biologisk modning eller aldring (llleris, 2015 s.20).

llleris beskriver leering, som en aendring i ens kapacitet, som har en eller anden grad af
bestandighed. Denne laering opstar ifglge llleris i forskellige processer; resultat af
laereprocesser hos den enkelte, psykiske processer og samspilsprocesser. llleris
argumenterer for, at det er vanskeligt at udpege hvilke af disse processer, der har fort til

lzering, og beskriver ligeledes disse begreber som uadskillelige i praksis (llleris, 2015).

6.0 Metode og design

| dette afsnit argumenteres der for undersggelsens metode og designet beskrives.

6.1 Videnskabsteoretisk stasted

Det videnskabsteoretiske stasted i denne undersggelse er socialkonstruktivistisk. Det
centrale i socialkonstruktivismen er forstaelsen af, hvordan viden og virkelighed skabes eller
konstrueres i sociale kontekster mellem menneskelige relationer, aktioner og fortolkninger af
menneskelige erfaringer. Ifglge socialkonstruktivismen har faenomener har ikke essens i sig
selv, men tillzegges veerdi gennem menneskelig erfaring, sproglige konstruktioner og sociale
kontekster. Den socialkonstruktivistiske tilgang kan give adgang til de feenomener, der er
skabt i konteksten og give indsigt i hvilke veerdier faanomenerne har faet tillagt i praksis
(Egholm, 2014; Hoyen & Brinkkjeer, 2018).
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Jeg har valgt dette videnskabsteoretiske stasted, da jeg er interesseret i at anskue
relationelle konstruktioner mellem lzerere og paedagoger og den kontekst, de udspiller sig i.
Ligeledes understgtter det socialkonstruktivistiske stasted min problemformulering i forhold
til intentionen om at afdaekke, hvorledes det tveerprofessionelle teamsamarbejde handteres.
Jeg vurderer, at jeg netop med et socialkonstruktivistisk stasted kan fa blik for, hvordan det
tvaerprofessionelle teamsamarbejde handteres i den lokale kontekst gennem de deltagendes
meninger om teamsamarbejdet og konkrete handlinger.

Den socialkonstruktivistiske videnskabsteoretiske tilgang kan veere med til at stille spgrgsmal
til og se kritisk pa faenomener, som kan fremstd stationsere, men som ifglge
socialkonstruktivismen netop er betingede af den kontekst og den kultur, de er forankrede i.
Dette kritiske perspektiv beskriver dét, der kan opfattes som selvfglgeligheder i praksis, som
sociale konstruktioner (Hgyen & Brinkkjeer, 2018). Dermed kan den socialkonstruktivistiske
tigang i denne undersggelse vaere med til at dbne for sendringer, nytaenkninger eller
handlinger pa problemfeltet (Gergen & Gergen, 2005).

Derimod er den socialkonstruktivistiske tilgangs skrgbelighed, at alt kan komme til at fremsta
uden en vurdering af, om noget er mere gyldigt end andet, men at alt har samme veerdi og
validitet (Rasborg, 2018).

Det vil jeg tage hgjde for i denne undersggelse og i afrapporteringen ved at veere
opmeerksom pa, at den viden, der produceres netop er bade athaengig af konteksten, er

relationel forankret og ubestandig ( Brinkmann & Tanggaard, 2015).

| overensstemmelse med det socialkonstruktivistiske videnskabsteoretiske stasted er
undersggelsen opbygget i to trin; en deskriptiv fremstilling af hvordan det tvaerprofessionelle
samarbejde handteres af aktgrerne og ud fra disse beskrivelser en analytisk vurdering af
hensigtsmaessige paedagogiske ledelsesgreb, der fremmer det tvaerprofessionelle

samarbejde mellem laerere og peedagoger, sa det gavner elevernes laering.

Pa baggrund af det videnskabsteoretiske stasted har jeg valgt et kvalitativ

undersggelsesdesign, som belyses i de fglgende afsnit.

6.2 Den kvalitative undersggelse

Jeg har valgt en kvalitativ undersggelse, da problemfeltet orienterer sig mod forstaelse af
meningsfulde faeenomeners konstruktion i praksis. Sigtet med undersggelsen er forstaelse af

hvordan tveerfagligt teamsamarbejde som faenomen er konstrueret i praksis og hvilke
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ledelsesmeessige elementer, der kan anvendes for at understgtte dette samarbejde. |
undersggelsen sgges denne indsigt og forstadelse gennem kvalitative interviews med
forskellige n@glepersoner, der er teet pa problemfeltets substans. Da idealet er forstaelse, er

analysen af de fremkomne data en aben fortolkning med yderligere tolkningsmuligheder.

Jeg har fravalgt indsamling af kvantitative data, da jeg netop straeber efter forstaelse og ikke
arsagssammenheenge eller forklaringer pa problemstillingen, som er den kvantitative
metodes styrke. Dette ses i valget af metode, som ikke indeholder spargeskemaer,
normative malinger eller eksperimentelt design, da problemfeltet og undersggelsens tema
vurderes vanskeligt at operationalisere indenfor den kvantitative metode (Thisted, 2013;

Brinkmann & Tanggaard, 2015).

6.3 Forskningstype

Med et sigte efter at opna forstaelse af hvordan faenomener om det tvaerprofessionelle
samarbejde er konstruerede i kontekstuelle forhold og i overensstemmelse med det
kvalitative design og det socialkonstruktivistiske videnskabsteoretiske stasted i denne
undersggelse, anvendes en forstaende og en kvalitativ handlingsorienteret forskningstype.
Med den forstaende forskningstype s@ges forstaelse og indsigt i, hvordan de implicerede
oplever og agerer i det tveerprofessionelle teamsamarbejde - altsa deres handtering af
samarbejdet og deres konstruktion af begrebet.

Problemformuleringen laegger ligeledes op til en kvalitativ handlingsorienteret konklusion, da
der netop sparges til, hvordan paedagogisk ledelse kan understgtte teamsamarbejdet.

Den kvalitative handlingsorienterede forskningstype bygger ovenpa den forstdende
forskningstype og har til hensigt at klarlaagge menneskelige handlinger og muligheder, der
kan veere med til at udbedre problemet (Thisted, 2013 s. 92-95).

| neeste afsnit ses der pa undersggelsens etiske overvejelser.

6.4 Undersggelsens etik

I en undersa@gelse, som inddrager mennesker og deres meninger og oplevelser og som
bergrer deres integritet og selvbestemmelse, er det vigtigt at gare sig overvejelser om
undersggelsens forskningsetik. Det er vaesentligt, at de, som pa en eller anden made
bidrager til undersggelsen, har en oplevelse af at veere informeret om undersggelsens

indhold, formal og hensigt, for pa informeret grundlag at kunne veaelge deltagelsen til eller fra.
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Det er fundamentalt, at de som bidrager, har en oplevelse af, at deres integritet og
selvbestemmelse er varetaget under hele forlgbet (Kjellstrom, 2018).

For at opretholde de etiske rammer om undersggelsen, har jeg anskuet undersggelsen med
fire tommelfingerregler, som Svend Brinkmann argumenterer for, kan anvendes som guide til
overvejelse af de etiske aspekter, der forekommer i en undersggelse: Informeret samtykke,

fortrolighed, konsekvenser og forskerrollen (Brinkmann og Tanggaard, 2015 s. 475-479).

Informeret samtykke er i denne undersggelse udarbejdet som et dokument, der indeholder
en kort beskrivelse af undersggelsens formal (Bilag 1). Dokumentet er sendt til de personer,
som pa forhand er blevet spurgt, om deres interesse i at deltage. Efter, at deltagerne har
leest informationsdokumentet og har sagt ja til at deltage i undersggelsen, aftaltes tidspunkt
og ramme for interviewene. Inden interviewets start informeres deltagerne ligeledes om, at
de til enhver tid har mulighed for at afbryde interviewet, og at de udelukket skal svare pa det,
de selv gnsker at svare pa. De interviewede oplyses om, at de har mulighed for at leese
rapporten, nar undersggelsen er slut.

Fortroligheden i undersggelsen ligger i den for leesere af rapporten fulde anonymitet. Dette
er deltagerne orienteret om inden interviewstart; at interviewene optages og transskriberes,
hvor deres navn anonymiseres. Transskriberingerne udelukker ligeledes omtalte navne og
henvisninger, som kan true anonymiteten. De deltagende omtales i rapporten udelukket ved
deres profession og et bogstav. | denne undersggelse er fortrolighed vigtigt, da der er et
forholdsvist lavt deltagerantal.

Denne undersggelse kan have konsekvenser for de involverede, da der i undersggelsen
ligger bade et forstaelsesperspektiv og et handlingsorienteret perspektiv, som reekker ind i
en for deltagerne kontekstnaer praksis, da der spgrges til ledelsesmaessige elementers
indflydelse pa det, der er deres daglige arbejde. Dette er jeg bevidst om i forhold til min
forskerrolle, da jeg netop laver undersggelsen forholdsvist taet pa egen praksis. Jeg er ikke
naermeste leder for de interviewede, men er en del af samme organisation. De interviewede

er ansat i et andet distrikt i samme kommune.

6.5 Fokusgruppeinterview

Pa baggrund af det socialkonstruktivistiske stasted og med intention om at afdaekke
gruppers fortolkninger, interaktioner og meninger om undersggelsens problemfelt, har jeg
valgt at generere data gennem fokusgruppeinterviews. Fokusgruppeinterview kan med
formen som en veksling af samtale mellem deltagerne og individuelle perspektiver,

generere data om gruppens tolkninger, vaerdier og samspil, og kan derfor abne for indblik i
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de sociale konstruktioner, der er i praksis om det tveerprofessionelle teamsamarbejde
(Brinkmann & Tanggaard, 2015). Et fokusgruppeinterview kan med fokus pa samtalen og
den social kontekst generere data om og give indblik i, hvordan faenomener er konstruerede
i det sociale samspil mellem de deltagende i interviewsituationen. Fokusgruppeinterviewet
giver mulighed for at anskue, hvordan de individuelle fortzellinger og forstaelser om
specifikke faanomener sammenflettes eller justeres til de andre i gruppen (Wibeck, 2018).

Da undersggelsen netop har til intention at anskue, hvordan det tveaerprofessionelle
teamsamarbejde handteres i praksis, finder jeg fokusgruppeinterviewet som en brugbar
metode til datagenerering pa dette felt .

Som interviewer i et fokusgruppeinterview er jeg bevidst om, at jeg skal facilitere
interviewprocessen og fremstd som moderator for processen. Det betyder, at jeg skal
fremstd uformel i handling og fremtoning og understatte, at deltagerne interagerer med
hinanden i lgbet af samtalen. Jeg skal facilitere, at de deltagende i samtalen forholder sig til
emnet og udveksler erfaringer og holdninger gennem blandt andet en grundig introduktion til
samtalen, som rammesaetter interviewets tema (Brinkmann & Tanggaard, 2015 s. 143-144).
| interviewguiden til fokusgruppeinterview (Bilag 2) har jeg opstillet forskningsspargsmal og
interviewspgrgsmal, for at understgtte faciliteringen af fokusgruppeinterviewet. Da
interviewet har karakter af en samtale, er spgrgsmalene grundlag for at starte og fremme
udvekslinger og dialog blandt de deltagende. P& den baggrund vil interviewguiden fungere
som en rettesnor under interviewet velvidende, at interviewet kan abne for andre og
yderligere spegrgsmal undervejs (Brinkmann & Tanggaard, 2015; Kvale & Brinkmann, 2015;
Thisted, 2013).

Der er foretaget en strategisk udveelgelse af deltagerne i de to fokusgruppeinterviews. En
strategisk udveelgelse er det modsatte af en tilfaeldig udveelgelse. Strategisk udvalgte
deltagere kan med deres erfaring med problemfeltets tema bidrage med input teet pa
forskningsspgrgsmalet (Henricson & Billhult, 2018 s. 145). Deltagerne i denne undersggelse
er valgt, da de formodes at kunne bidrage med holdninger og meninger om netop
tvaerprofessionelt teamsamarbejde.

| udveelgelsen og sammensaetningen af de deltagende i fokusgruppeinterviewene har
opmaerksomheden vaeret pa at undga tydelige hierarkiske forskelle, og der er taget hgjde
for, at de udvalgte har haft faglig relevans og et lignende erfaringsgrundlag. Jeg har valgt
forholdsvis homogene grupper, da jeg forventer, at der pa det grundlag skabes bedst mulige
udvekslinger og tanker om emnet (Wibeck, 2018).

Den ene gruppe er 5 skolepaedagoger og én paedagogstuderende pa samme skole. De

arbejder sammen i hverdagen i bade skole og fritidstilbud.
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Den anden gruppe, som ved gennemfgrelsen var reduceret til to deltagende, er laerere, som
er samarbejdende med de interviewede paedagoger. Bade lzererne og padagogerne er som
beskrevet ansatte i samme kommune, som jeg. Derfor har vi et perifert kendskab il
hinanden og hinandens organisationer.

Jeg har valgt at interviewe de to professioner i grupper hver for sig, da jeg forventer, det
giver en mere aben og eerlig samtale, hvor der er mulighed for at tilkendegive eventuelle
vanskeligheder ved det tveerprofessionelle samarbejde.

Observationer under interviewene og beskrivelse af konteksten er i overensstemmelse med
det videnskabsteoretiske stasted i denne undersggelse beskrevet i forbindelse med
transskriptionen af de to fokusgruppeinterview. Disse beror pa noter af mine observationer

under og umiddelbart efter interviewene og de lydmaessige reaktioner, der er optaget.

6.6 Kvalitative interviews

I denne undersggelse er der ligeledes lavet to semistrukturerede interviews med fleksibel
interviewguide (Bilag 5 og 7) med de temaer, som er relevante for denne undersggelse.
Interviewguiden er bygget op, sa jeg som interviewer kan bruge de spegrgsmal, jeg pa
forhand har formuleret som et stillads omkring interviewet, eller jeg kan undervejs abne for
andre spgrgsmal, som falder naturlige i lgbet af samtalen (Thisted, 2013, Kvale &
Brinkmann, 2015).

Jeg har valgt to semistrukturerede interviews, da jeg forventer at de deltagende kan bidrage
til yderligere dybdegaende belysning af problemfeltet. Jeg er i interviewet bevidst om, ati en
samtale, hvor der blot er to tilstedevaerende er det min opgave at gere konteksten sa
tillidsveekkende og tryghedsskabende som muligt, s& den deltagende oplever, at der er
interesse for temaet og den deltagendes konstruktion af emnet (Thisted, 2013). Det er
vaesentligt at se interviewet som en social interaktion mellem den deltagende og
intervieweren og at vaere opmaerksom pa, at svarene netop derfor er socialt og kontekstuelt
forankrede (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Derfor og i overensstemmelse med det
videnskabsteoretiske videnssyn indgar observationer og beskrivelse af konteksten i

forbindelse med interviewene transskriptionerne.

De interviewedes er henholdsvis en leder, som har mange ars erfaring i ledelse af et
teamsamarbejde mellem laerere og paedagoger. Lederen har en uddannelsesmeaessig
baggrund som paedagog, og er leder af en indskolingsafdeling med ledelsesmaessig ansvar

for bade leerere og peedagoger. Selve interviewet foregik pa lederens kontor, hvorfor lederen
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var tilgeengelig, og interviewet blev afbrudt af en hastesag, hvor det ikke var muligt at
genoptage interviewet efterfglgende.

Intentionen med dette interview er, at det skal bidrage med vinkler pa den del af
problemfeltet, der er rettet mod ledelsesmaessige elementer, der kan understotte
teamsamarbejdet.

Den anden interviewede er en paedagogstuderende, som deltog under
fokusgruppeinterviewet med paedagogerne. Efter fokusgruppeinterviewet var den
paedagogstuderende interesseret i feltet og havde flere kommentarer, som jeg fandt
interessante i forhold til problemfeltet. Jeg forventer, at denne informant, som
udefrakommende kan give vinkler pa og bidrage til at tegne et billede af de konstruktioner,

der findes af det tvaerprofessionelle teamsamarbejde i praksis.

6.7 Observation

Som triangulerings metode i denne undersagelse har jeg valgt deltagende observation. En
deltagende observation egner sig som metode til at belyse og analysere det sociale og
situerede og kan derfor give adgang til handlinger i praksis. Observationen kan give indblik i,
hvorvidt de deltagendes handlingerne og ageren er i overensstemmelse med de
deltagendes egne fortolkninger og udsagn, som er fremkommet i interviewene (Brinkmann
& Tanggaard, 2015).

Under observationen er jeg passivt deltagende og forsgger at undga, at min tilstedeveaerelse
har indflydelse pa situationen (Larsen, 2007). Jeg bevidst om, at min tilstedeveerelse kan
have indflydelse pa de handlinger, der sker, og ligeledes om min subjektive indflydelse pa de
fremkomne data.

Observationen foregar under en temaeftermiddag, med deltagelse af laerere og paedagoger
med emnet bevaegelse i undervisningen, hvor der er vekslen mellem en konsulent, der
holder oplaeg om emnet, bevaegelsesgvelser og arbejde med malsaetning og planlaegning i
grupper. Jeg observerer ved at sidde i lokalet og i forbindelse med gruppearbejde, gar jeg

rundt og observerer. Jeg tager noter undervejs og umiddelbart efter observationen.
Som et empirisk supplement til interviewene bidrager dokumenter fra organisationen, hvor

informanterne er ansat til yderligere blik pa, hvordan det tvaerprofessionelle teamsamarbejde

handteres i praksis. Disse beskrives i naeste afsnit.
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6.7 Dokument som kilde

Som en vyderligere kilde til forstaelse af konstruktionen af det tveerprofessionelle
teamsamarbejde inddrages en beskrivelse af lserer- paedagog-samarbejdet i den
organisation, hvorfra de deltagende i fokusgruppeinterviewene og observationen kommer
(Bilag 9). Jeg er oplyst, at dokumentet er udfeerdiget i et samarbejde mellem paedagoger og
leerere i 2017, og pa baggrund af et behov for at konkretisere nogle beskrivelser af
samarbejdet. Der er ikke efterfglgende redigeret eller evalueret pa dokumentets indhold og
forstéelse. Dokumentet beskriver temaerne:

e Formalet med arbejdsbeskrivelsen

e Gensidige forventninger til arbejde i SFO og i skoledelen

e Generelt om samarbejdsmgder mellem medarbejdere og ledelse

e Generelt om sammenhaeng i SFO og skole og mellem disse

e Fagfordeling og skema

e Opgaveoversigt i skoledelen

e MUS

e Andre omrader
| neeste afsnit belyses bearbejdningen af undersggelsens datamateriale.

6.8 Databearbejdning

Jeg anskuer undersggelsen induktiv og er empirisk orienteret i forhold til informanternes
konstruktion af feenomenet tveerprofessionelt teamsamarbejde. Med henblik pa at kunne
svare pa min problemstiling og i overensstemmelse med det videnskabsteoretiske

videnssyn er undersggelsens data bearbejdet pa falgende vis:

6.8.1 Interviews

De to fokusgruppeinterview og de to enkeltinterviews er optaget som lydfil pa en almndelig
mobiltelefon, hvorefter de er transskriberede.

Transskriptionen er skrevet sa talesprogsneert, som muligt, sa f.eks. “eh” og gentagelser
nedskrives. Ligeledes anfares pauser med “...”, og hvor det har veeret umuligt at tyde det
sagte, anfgres dette med (...). Hvor der tales hen over hinanden, er dette anfgrt med [...].
Desuden anonymiseres navne, der kan true anonymiteten med XX. Fglelsesmaessige
udbrud er anfert i transskriptionsskemaerne, da de giver en social dimension til de

fremkomne data (Kvale & Brinkmann, 2015). Observationer fra interviewsituationen er lavet
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under og umiddelbart efter interviewet, for at give indsigt i det sociale samspil, stemninger og
kropssproglige reaktioner, som kan veere relevante. Disse er beskrevet i transskriptionerne,

og der henvises udelukkende til disse, i forbindelse med citater af udsagn.

Transskriberingerne er, som det fremgar af bilagene, opstillet med et henvisningsnummer,
tidsanvisning, initial, tale og evt. relevante observationer under interviewet.
| rapporten er der foretaget en omsorgsfuld redigering af informantens udtalelser, sa teksten

fremstar leesbar og forstaelig, og de vaesentligste pointer fremstar tydeligt.

6.8.2 Kodning af interviews

Efter gennemlasning af de transskriberede fokusgruppeinterviews og enkeltinterviewet med
den paedagogstuderende gennemfgres kodning med de primeert fremtreedende temaer.
Begreberne tveerprofessionalitet, teamsamarbejde, faglighed/professionsforstaelse, feelles
maél og ligeveerdighed er de ngglebegreber, hvorudfra jeg udveelger centrale citater og
tekstpassager fra interviewene, som kan give svar pa undersggelsens problemformulering.
Jeg soger at afdeekke meninger, enigheder og uoverensstemmelser af den konstruktion,
som henholdsvis leerere og padagoger har af begrebet tvaerprofessionelt teamsamarbejde,
og hvordan dette handteres.

Interviewet med lederen kodes med begreberne: teamsamarbejdet i praksis, ledelse af
teams og professionsforstaelse og professionsidentitet. Jeg seger at afdaekke den
konstruktion lederen har af, hvordan tveerprofessionelt teamsamarbejde understgttes af

paedagogisk ledelse.

6.8.3 Meningskondensering

Efter kodningen af interviewene laves meningskondensering. Med meningskondenseringen
reduceres de i interviewet fremkomne holdninger og meninger til kortere formulerede
seetninger, der omhandler et givent tema og sammenfatter materialets informationer
(Thisted, 2013).

Efter meningskondenseringen foretages udveelgelse af de citater, som bidrager til at belyse

problemstillingen.
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6.8.4 Observation

Observationens notater er organiseret i et skema, hvor der er anfert et henvisningsnummer
til de enkelte iagttagelser. | analysen henvises der til observationen med dets bilagsnummer

og et sadant henvisningsnummer (Bilag 10).

6.8.5 Dokument som kilde

Til at dokumentet om

leerer-paedagogsamarbejdet, som beskrevet ovenfor. Nar der i analysen henvises til

bidrage med et yderligere empirisk blik inddrages et

dokumentet (Bilag 9), er det med bilagsnummer og sidetal.

6.9 Oversigt over databearbejdelse trin |

En oversigt over databearbejdelsen af den fgrste del af undersaggelsen, som gnsker at
afdeekke, hvordan det tveerprofessionelle teamsamarbejde handteres, ser ud som beskrevet

ovenfor. Her opstillet i skema:

Interviewguides og

Transskription

Kodning efter begreberne:

menings-

Observation og

interviews: -tvaerprofessionalitet kondensering dokument med
-fokusgruppeinterviews -teamsamarbejde udveelgelse af beskrivelse af
-enkeltinterview med -faglighed citater samarbejdet
paedagogstuderende /professionsforstaelse anvendes til
-faelles mal yderligere
-ligeveerdighed belysning af

empiriens fund

| naeste afsnit belyses databearbejdningen omkring analysedel Il.

6.10 Oversigt over databearbejdelse trin 2

For at svar pa undersggelsens anden del; hvordan psedagogisk ledelse kan understatte det
tveerprofessionelle teamsamarbejde, sa det fremmer elevernes laering, bearbejdes data som

folgende:
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Interviewguide og

interview af skoleleder

Transskription

Begrebskodning med
Teamsamarbejdet i

praksis

Ledelse af teams
Professionsforstaelse og

professionsidentitet.

Meningskondensering

Inden kapitlet her afsluttes med en analysestrategi praesenteres her en oversigt over

undersggelsens empiriske materiale.

6.11 Oversigt over empirisk materiale

Fokusgruppeinterview med paedagoger

Fokusgruppeinterview med leerere

Enkeltinterview med paedagogstuderende

Enkeltinterview med skoleleder

Skriftlig beskrivelse af leerer-psedagog-samarbejdet

Observation

Sidst i rapporten findes en liste over samtlige bilag til denne rapport.

6.12 Analysestrategi

Neeste kapitel er analysedel |, hvor det undersgges, hvordan det tvaerprofessionelle

teamsamarbejde handteres i praksis.

Arbejdet med analysedel | har veeret eksplorativt, udforskende og er baret af empiriske

iagttagelser. | gennemgangen af datamaterialet, har jeg fundet, at Hgjholts begreber for et

tvaerprofessionelt teamsamarbejde, er fremtreedende og relevante i analysearbejdet. Derfor

vil disse begreber veere fremtraedende i analysen. Ligeledes vil Tingleff Nielsens begreber

familiekultur og funktionalitetslogik bidrage til analysen. Analysedel | munder ud i en

diskussion og en delkonklusion og herpa faglger analysedel Il, hvor der foretages en

vurderende analyse af, hvordan paedagogisk ledelse understatter det tvaerprofessionelle

teamsamarbejde, sa samarbejdet fremmer elevernes laering. | denne analysedel Il vil
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Robinson og Timperleys teorier og begreber veere fremtreedende, da jeg vurderer, at deres
blik for paedagogisk ledelse er anvendelige og kan bidrage til at svare pa

problemformuleringen.

Set i lyset af det socialkonstruktivistiske videnskabsteoretiske stasted i denne undersggelse
bygger analysedel | og Il pa en konstruktion mellem mit empiriske materiale, det teoretiske
bidrag og mig som forsker. Jeg anser altsd bade den konstruktion, som er
omdrejningspunktet for undersegelsen; paedagogernes og lzerernes konstruktion af
handteringen af teamsamarbejdet, og ligeledes selve analysen som en konstruktion. Jeg
anser alle deltagende som aktagrer i konstruktionsprocessen. Derfor er denne fremstilling
ligeledes en vurdering og en antagelse, som ikke kan anses for at veere bestandig og
uforanderlig. Ligeledes skal der tages hgjde for, at den forstaelse, der udtrykkes her, ville

kunne underga en anden vurdering og en anden analyse.

7.0 Analyse del |

Med henblik pa at kunne svare pa problemformuleringen preesenteres i dette afsnit farste del
af analyse af, hvordan det tveerprofessionelle samarbejde mellem leerere og psedagoger i
skolen handteres. Dette geres under tre overskrifter: “Der er nogen, der underviser og
nogen, der er paedagoger’, “Vi har fra starten af manglet en definition” og “Vi kan leere

enormt meget af hinanden af at hagre pa hinanden”

Gennem beskrivelser og udvalgte citater af, hvad de forskellige informanter siger om
elementer i det tveerprofessionelle samarbejde og med et blik for det @vrige empiriske
materiale, analyseres der med fglgende begreber: Hgjholts definition af et tveerprofessionelt
teamsamarbejde og tveerfagligt teamsamarbejde og de begreber, der er indlejret heri, og

Tingleff Nielsens begreber; familiekultur og funktionalitetslogik.

7.1 “Der er nogen, der underviser, og der er nogen, der er paedagoger”

I gennemgangen af det empiriske materiale hazefter jeg mig ved, at bade laerere og

paedagoger karakteriserer paedagogernes rolle i skolen som en social og stattende funktion.
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Efter spagrgsmalet til peedagogerne om, hvordan paedagogernes faglighed kommer i spil

svares:

P1:*Man er inde som statte og og hjzelper eleverne og giver dem nogle redskaber til,

at de kan klare undervisningen” (Bilag 3,3).

Dette fglges op af en anden paedagog:

P4: “Det var ogsé stotten jeg sad og teenkte pa. Jeg har mange stattetimer og der
synes jeg ogsa min faglighed kommer i spil - ud over understgttende undervisning”
(Bilag 3,4).

Tilsvarende kommer til udtryk i en dialog, hvor der tales om, hvordan tiden har aendret synet
pa paedagogernes medvirken i skolen; her svarer en psedagog, som fremstar irriteret og med

hovedrysten:

P2:*Jeg teenker lidt, at det er blevet lidt vendt. At, det ikke er et angreb pa deres
faglighed, men en hjeelp til deres faglighed. Vi kan hjaelpe de elever, som de ikke lige
har tid til at tage sig af” (Bilag 3,197).

Disse citater indikerer, at psedagogerne konstruerer deres rolle til at veere en slags slags
bindeled mellem elev og laerer; nar laereren ikke har tid til eleven, hvis undervisningen er for
sveer for eleven, eller laereren er optaget af fag-faglige mal. Jeg tolker disse citater som et
udtryk for en ulighed mellem de to professioner; at paedagogen justerer sit arbejde til
leererens arbejde. Der er altsa tilsyneladende ikke tale om en feaelles opgave, men to
forskellige professioners fagligheder, der bidrager med hver deres. Dette kan ifglge Hgjholt
karakteriseres som et tvaerfagligt samarbejde, hvor egen profession ikke overskrides, og der
ikke udvikles en ny form for professionskultur.

Dette understreges yderligere i en raekke andre citater.

| en dialog om forskelligheder blandt de to professioner i praksis siger en leerer:

L.1: “Der har vaeret meget snak om det med, at ndr man er paedagog, hvor faglig ma
man sa veere. Jeg taenker egentlig, at nar vi er pa det her plan i 1. klasse, hvor vi
laerer bogstaver og sadan nogle ting, kan de jo faktisk ogsa bidrage med noget fagligt

der. Det teenker jeg ikke, man skal veere bange for ,selv om man skal selvfglgelig
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ogsa huske pa, at der er den der greense mellem at vaere laerer og paedagog og hvad

ens opgave er‘(Bilag 4,7).

Denne klare skelnen mellem og fastholdelse af henholdsvis leererens og psedagogens
opgave understreges senere i interviewet med laererne, hvor der pagar dialog om, hvilken

indflydelse ledelsens italesaettelse af teamsamarbejdet har for praksis:

L1:” Det er selvfalgelig ogsa vigtigt, fordi jo mere tydeligt det bliver italesat jo
vigtigere”

L2: “Jeg synes ogsa, det er vigtigt at prioritere, at der ikke er nogen der er vigtigere
end andre. Men det er forskellige roller”.

L1: “Jo jo helt klart”

L2: “Vi er ngdt til at holde fast i, at der er nogen der underviser, og der er nogen, der

er paedagoger” (Bilag 4, 130-132).

Jeg tolker disse udtalelser fra bade leerere og paedagoger som en indikation pa, at der i
teamsamarbejdet er en konstruktion af og en forstaelse af de to professioner, hvor der
holdes fast i traditionelle professionsforstaelser - bade om ens egen profession og af den
anden profession. Der sker altsa tilsyneladende ingen overskridelse af professionerne, men
holdes fast i stereotype forstaelser af roller og opgaver.

Det er et interessant billede, der tegnes i saetningen: L2: “Vi er nadt til at holde fast i, at der

er nogen, der underviser, og der er nogen, der er paedagoger” (Bilag 4, 130-132).

Leererne beskriver her egen professionsforstaelse med et “handveerk” eller et begreb; man
kan udtrykke - i hvert fald en del af - lzererens opgave eller laererens handvaerk med et ord;
undervisning - altsd noget man ger, hvorimod paedagogens profession ikke kan beskrives
med ét ord, men mere fremtraeeder som en professionsidentitet - noget man er, og som ikke
er bundet op pa et konkret “handveerk” eller kan defineres med et begreb, der tydeliggaer
opgaven. Denne forstaelse bidrager paedagogerne til i disse citater, som fremkommer under

en dialog om forskellige faglige tilgange:

P5: “Synet pa klassen bliver bredere. Vores fokus er helt anderledes end deres.
Leererne gar op abc og matematik og de der tests, der viser om bgrnene rent faktisk
har leert det, som ligesom er hendes eller hans fokuspunkt. Vi kommer ind med en

hel anden social indstilling til, hvis der er en, der sidder og putter sig og ikke kan leere
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noget, fordi en eller anden har det skidt eller er udenfor. Sa det bliver séddan lidt mere

rundt og bredt det hele, nar der bade er leerere og paedagoger” (Bilag 3,45).

P5: “Vores faglighed er heller ikke malbar pa samme made. Nu kommer jeq tilbage til
karakteren. Hvis man har en klasse, der ligger over middel i leesetest,sa har den i
hvert fald leert at laese. Men vores kan ikke méles pa samme made. Vi kan snakke
om, hvordan sa klassen ud for et ar siden i forhold til, hvordan den ser ud nu og
sadan, men det bliver sadan nogle observationer, som bliver mere umalbare” (Bilag
3,58).

Med disse fund kan det antages, at der er en konstruktion af, at laererens faglighed kan
aflaeses pa elevernes resultater og leering, men paedagogernes faglighed er umalbar.
Paedagogerne tager altsa ikke part i elevens faglige fremgang og ser ikke dette, som en del
af deres opgave.

Denne udefinerbarhed og uklare faglighedsbeskrivelse og dette billede af paedagogernes
professionsidentitet understattes i interviewet med den paedagogstuderende, som beskriver
det at veere peedagog som et menneskeligt karaktertreek, der er iboende ens personlighed,
og som ikke bgr kunne defineres. Der spgrges til, om hun kan beskrive en fagprofil for en

paedagog:

PS: “Nej og det kan jeg af en helt bestemt grund ikke Det er fordi, jeg taenker at vaere
paedagog, det er sddan et menneske er. Det menneske, der er paedagog, kan du
ikke putte ned i en kasse. Vi havde pa et tidspunkt en snak om det pa skolen.
Hvordan sg@ren var det, det var formuleret;et eller andet med om man skulle skille ad
hvem man selv er, og hvem paedagogen er. Jeg svarer nej, det kan man ikke, og det
skal man ikke. Jeg kan ikke veere en god peedagog, hvis ikke jeg ma veere mig, fordi
det er jo hele min personlighed at omgas mennesker. Hvis jeg skal lasegge det vaek,
nar jeg gar pa arbejde, for at vaere paedagog, og hvis jeg bare skal veere fagdelen af
det. Sa er jeg ikke en god paedagog. Jeg teenker, man ngadt til at have sig selv med.
Ikke, at jeg skal sta og forteelle barnene om, jeg er blevet skilt eller ej, men det er jo
hele mit menneskesyn,som laegger grunden for, hvordan jeg er paedagog” (Bilag 6,
31).

Jeg tolker disse ovenstaende udtalelser som en fastholdelse af klassiske

professionsforstaelser, hvor laereren underviser og psedagogen har en understgttende
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funktion. De to professioner fastholder bade sig selv og den anden profession i denne
opfattelse, og giver udtryk for, at dette er fundamentalt og udtrykker ikke snske om en
endring - tvaertimod. Ligeledes tolker jeg, at der ikke er et feelles fokus pa elevens lzering,
da der holdes fast i professionsforstaelser, som fastholder dette som leererens opgave.

Jeg tolker, at denne distance mellem professionerne og et fravaer af en forstaelse af en
feelles opgave, opretholder det, som Hgjholt kalder et tvaerfagligt samarbejde og, at der ikke
er tale om et tveerprofessionelt teamsamarbejde. Dette forhindrer med stor sandsynlighed
ifglge Hgjholt, at der sker udvikling af ny viden og nye feerdigheder og dermed heller ikke

opstar en ny professionsidentitet (Hgjholt,2016).

Ved gennemlzesning af dokumentet, der beskriver leerer- pesedagogsamarbejdet (Bilag 9),
haefter jeg mig ved fraveaeret af en beskrivelse af kerneopgaven eller paedagogiske begreber
om teamsamarbejdets funktion og fokus. Dokumentet beskriver konkrete rammer og
organisering og et krav til paedagogerne om at deltage i diverse mgder. Jeg haefter mig
ligeledes ved, at dokumentet er udfeerdiget med henblik pa at sikre peedagogernes trivsel pa
arbejdspladsen og for at skabe sammenhaeng mellem SFO og skoledel. Der naevnes altsa
ikke noget om elevernes udbytte eller veerdi af teamsamarbejdet. Dokumentet er udfeerdiget
i @nsket om at skabe sammenhang mellem skole og SFO, hvilket er bundet op pa, at
paedagogerne skal finde “stgrst mulig mening i deres aktiviteter” (Bilag 9 s. 2); altsa intet blik
for faelles mal eller feelles opgave rettet mod elevernes lzering. Jeg tolker, at dette dokument
ikke fremstar som en understottelse af det tvaerprofessionelle teamsamarbejde, men med
overvejende sandsynlighed kan vaere en medopretholdende faktor til at fastholde de to

professioner i arbejdet som et tveerfagligt team og med to klassiske professionsforstaelser.

7.2 “Vi har fra starten af manglet en definition”

| fokusgruppeinterviewet med paedagogerne gives der udtryk for et savn fra ledelsens side
omkring rammesaetningen og beskrivelse af teamsamarbejdets. Paedagogerne giver udtryk
for, at der allerede fra skolereformens indfgrelse af paedagogernes indtraeden i skolen, burde
have veeret en tydeligere ledelsesmaessig udmelding omkring samarbejdets form og lokale
isleet. Der er tegn pa, at paedagogerne mener, at en tydeligere retning fra ledelsens side ville
gore teamsamarbejdet bedre. Dette ses i denne dialog, hvor der er spurgt ind til ledelsens

indflydelse pa veerdien af teamsamarbejdet (Bilag 3, 185-187):
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P1: “Vi har manglet fra starten, at fa defineret det her leerer-paedagogsamarbejde.
Hvem g@r hvad. Men det var ikke sadan rigtig nogen, der havde héar pa brystet.
Ledelsen skulle sige, det er sé&dan her vi geor pad XX skole i forhold til
laerer-peedagogsamarbejdet. Laereren har det her og paedagogen har det her. Vi skal
samarbejde pa den og den made. Det synes jeg, har manglet rigtigt meget..Det
kunne jeg godt teenke mig; at det skulle vi simpelthen blive klokkeklare pa hvordan
det er. Det er jo ikke af ond vilje, de ikke har gjort det, men jeg har bare haft lyst til at
der er nogen, der turde sige det. S& kan leerere og paedagoger sige, hvad de vil. Det
her er en ledelsesbeslutning, og det er sddan det er pd XX skole. Det er det, man

skal kunne finde ud af at arbejde i “

P3:“Sa skulle ledelsen ogsé have meldt noget tid ud, sa vi kunne gare tingene
sammen fra start af og sige ; “vi har simpelthen bestemt, det er sddan her, vi gar det.

9

Det er sadan det er, og | har tiden til det. Det skal simpelthen op at kare

P1: “Vi bruger jo ogsa mange ar pa og sa diskutere eller finde ud af, hvordan det sa
skal veere det her samarbejde. Jeg teenkte, det kunne maske - selvfalgelig gor vi jo
0gsa os nogle erfaringer - men vi kunne jo ogsa have sparet noget tid ved, at der fra

start var blevet lavet en plan for, hvem der har ansvaret for hvad, og hvordan vi gor”

Jeg haefter mig ved, at der i disse citater kaldes pa en beskrivelse af teamsamarbejdet,
hvilket der tilsyneladende har veeret afprgvet ved arbejdet med beskrivelse af netop
leerer-paedagogsamarbejdet (Bilag 9). Dette har tilsyneladende ikke veere tilstraekkeligt,
veerdifuldt eller tydeligt nok, da dette arbejde og selve dokumentet tilsyneladende ikke

fremstar som eksisterende eller som vaerdigrundlag for arbejdet.

Jeg tolker disse citater som et udtryk for, at det i praksis er sveert at overskride sin
professions kultur, hvis der ikke opleves en klar afstemning af forventningerne i forhold til,
hvordan og pa hvilket fundament denne overskridelse skal ske. Man kan antage, at denne
lzeengsel efter en konkret og tilgeengelig made at bedrive teamsamarbejdet pa er affgdt af, at
teamsamarbejdet rummer stor kompleksitet, og at uafklarede rammer og strukturer
vanskeligger teamsamarbejdet i praksis. Ligeledes kan det tolkes, at peedagogerne pa trods
af deres udtryk for, at deres fag og profession ikke lader sig beskrive med fa ord, faktisk
kunne styrkes af netop en tydeligere professionsforstaelsen; hvor leererne har begrebet

“undervisning” har paedagogerne ikke et tilsvarende begreb eller handveerk.
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Et andet fund indikerer, at den klassiske forstaelse af professionernes kulturer er til stede i
dette teamsamarbejde:

| fokusgruppeinterviewet med paedagogerne opstar en dialog om teamsamarbejdets
endringer med tiden. Her gives der udtryk for en aergerlighed over, at lzererne fastleegger
tiden til arets skole-hjemsamtaler uden inddragelse af paedagogerne og uden hensyn til
paedagogernes mulighed for deltagelse.

Jeg tolker dette nedenstaende citat, som en forstaelse af, at psedagogerne oplever, at
leererne positioneres som en forste prioritet, og at psedagogernes tid og opgave bliver
tilrettelagt efterfalgende - hvilket ger, at paedagogerne keres ud pa et sidespor og mister

folingen med tingene (Bilag 3, 84-88):

P1: “Far der kunne vi ved skolearets start saette os ned og finde ud af, hvornar skal vi
have skole-hjem-samtaler. Det kan jo lige sa vel vaere mig, der byder farst ind med
dato pa det, som det kan vare leereren. Nu er de jo sat fra leererens side, og vi kan
faktisk ikke deltage i dem leengere, for vi kan ikke géa fra sfo-delen. Sa allerede der,
synes man jo nok, man kommer lidt ud pé et sidespor. Man har ikke lige den samme
faling med tingene. Jeg synes bare, det er sé vigtigt, det der med man ogsé kan vise
overfor foraeldrene og foran foraeldrene; vi er altsd sammen om dit barns trivsel og

hele vejen rundt om barnet, og det kan vi jo ikke, hvis vi kgrer sadan to”

| praksis er der altsa tegn pa tilstedeveerelse af en historisk opfattelse af henholdsvis
leerernes og paedagogernes professionskulturer og veerdier, set ud fra Hgjholts definitioner
af disse begreber; hvor leereren og dennes opgaver fremstar som fgrste prioritet, og
paedagogen indretter sig eller er positioneret til at indrette sig efter lzererens praksis. Jeg
tolker, at paedagogerne aergrer sig over denne tilstand og ser begraensningerne i dette bade
for egen praksis og over for foraeldrene, for hvem pasdagogen finder det vigtigt at kunne
fremsta forenet om barnets trivsel. Dette synspunkt kan ligeledes tolkes som paedagogens
udtryk for, at trivslen hos eleverne er det vaesentligste og mest veerdifulde, da der ikke
naevnes laering, hvilket kan veere en opfattelse, der er forankret i paedagogens kultur og

veerdifundament.

Der er dog fund, der indikerer, at der pa trods af organiseringsmeessige udfordringer, er

mulighed for at Ilykkes med de opgaver teamet mener, de har; altsd en indikation af, at
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teamsamarbejdet handteres med en vis form for tilfredshed blandt paedagogerne. Dette ses

blandt andet i fglgende citat:

P1: “Jeg teenker faktisk, at vi har et godt samarbejde ind i de rammer, vi nu engang
har. Selvfalgelig vil man kunne forbedre det. Det handler om noget organisering.
Inden for de rammer vi har, der teenker jeg egentlig, vi er gode til at lase opgaverne,
og vi er gode til lige at fa talt sammen med med lsererne i frikvartererne, inde pa
personalestuen eller nar vi lige mades. Det kan ogsa veere midt i timen. Der synes

jeg faktisk, at det er et godt samarbejde” (Bilag 3,37-39).

Her ses en positiv indstilling til samarbejdet og senere i interviewet, da der bliver spurgt til,
hvad der skal til for at opretholde et godt samarbejde, begrundes det gode samarbejde med
et godt arbejdsmiljg, som bunder i tryghed og social engagement blandt personalet pa

skolen:

‘Jeg tror, det er vores arbejdsmiljg. Det synes jeg virkelig, vi har. Bare det, at
paedagogerne ogsa holder pause med leererne for eksempel. Altsa jeg ville ogsa
gnske vores servicepersonale kom ind og holdt pause. Altsé alle pa den her skole
skulle holde pause sammen. Bare det gor altsa noget, for sa far man ogsé den her
lose snak i pauserne og taler ogsa lidt privat. Jeg synes, vi har sadan en
personalestue, hvor vi hygger os med hinanden og man er ikke utryg ved at komme
til at sidde ved en eller anden man ikke plejer at sidde ved. Det tror jeg altséd gor
meget. Og sa er der nogle sociale arrangementer, hvor det ogsa bade er leerere og
paedagoger. der dukker op til. Altsé det betyder i hvert fald meget for mig, at der er
sadan noget. At man leerer hinanden at kende for ogsa at kan lykkes i arbejdet med

eleverne” (Bilag 3,103).

| dette citat giver paedagogerne udtryk for, at personalegruppen har nogle gode stunder
sammen, og at de saetter stor pris pa hinandens selskab. Dette er ifalge psedagogen
medvirkende til, at styrke samarbejdet og lykkes med den faglige opgave. Her er en
indikation af det, Tingleff Nielsen kalder familiekultur, hvor man som personalegruppe er
optaget af at have det rart med hinanden og stgtte hinanden, og hvor fokus pa elevernes
leering traeder i baggrunden til fordel for et mellemmenneskeligt trygt og socialt samveer.
Dette kan i folge Tingleff Nielsen slgre blikket for den vaesentligste opgave et team i skolen

har; elevernes leering og ikke, som paedagogen her naevner; veere med til at styrke det feelles
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arbejde.

Et andet blik pa professionernes fastholdelse af egen kultur og egne veerdier ses i den
foretagede observation (Bilag 10). Her udtaler en lzerer under evaluering af den felles
temaeftermiddag omhandlende “udvikling af @get beveegelse i skoledagen” ,at en
bevaegelsesaktivitet med fokus pa leering ikke kan anvendes i SFO (Bilag 10,7). Dette
svares, da en opleegsholder pa temaeftermiddagen spgrger om, hvordan bevaegelse kan
anvendes i bade skole og SFO. Jeg tolker denne udtalelse som en fastholdelse af
professionernes kultur og professionsforstaelse, da der gives udtryk for, at laering er

hjemmehgrende i skoleregi og ikke er en del af SFO’ens opgave.

7.3 “Vi kan laere enormt meget af hinanden af at hgre pa hinanden”

| interviewet med paedagogerne gives der udtryk for, at det at have et faelles udviklingspunkt
giver mulighed for at leere noget af hinanden. Da der spgrges ind til mulighederne for at leere
og udvikle praksis, forteeller paedagogen, at der arbejdes med et faelles udviklingspunkt;
ICDP (International Child Development Programme, et relations- og samspilsorienteret
program, der retter sig mod barnets omgivelser (Hundeide,2014)). Paedagogen giver udtryk
for, at der ved at lytte til hinanden kan lzeres noget om samspillet med eleverne. Her er der
altsa et feelles udviklingspunkt, hvor lserere og paedagoger tilsyneladende har en mulighed
for at skabe viden om eleverne iseer med fokus pa samspil. Samtidig giver psedagogen
udtryk for, at det fortsat er et udviklingspunkt, der skal arbejdes med og holdes i kog. Jeg
tolker dette som en bevidsthed om, at denne form for feelles udviklingspunkt kraever en aktiv

og bevidst indsats for fortsat at kunne veere i spil i praksis.

P1: "Nu forsgger vi ogsa at holde kog i vores ICDP. Det er jo virkelig ogsé et
udviklingspunkt for os, hvor vi kan laere enormt meget af hinanden af at hagre pa

hinanden i forhold til vores samspil med eleverne” (Bilag 3,122).
Da der i interviewet med lzererne spagrges ind til, hvad de to professioner kan leere af
hinanden svares der, at det for eksempel kan vaere pa et praktisk handlingsniveau i forhold

til en elev:

L1: “Det kan jo veere, hvis der er sket noget. Altsa en eller anden heendelse og

maden de (paedagogerne) tackler det pa. Det var en god made at anskue det pa fra
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den vinkel og sé& gere sadan. Hvor jeg lige umiddelbart ville have gjort noget andet .
Ja det kan veere mange ting, men jeg tror ogsa, det kan ogsa bare veere personen.
Det er ikke n@dvendigvis noget med at.... (her afbrydes L1 af L2)

L2: Det er ikke kun professionen, det er ogsa personen” (Bilag 4,101-104)

Jeg tolker dette udsagn, som et tegn pa, at der er en villighed til at leere af hinanden i
praksis. Dog heaefter jeg mig ved, at samarbejdet ikke er baseret pa professionelle
vurderinger eller feelles faglige mal, men er afthaengigt af hvilken person, der samarbejdes
med.

Her er sandsynligvis tale om det, Tingleff Nielsen kalder en familiekultur, hvor man som
kolleger stgtter sig til hinanden og samarbejder med personer, man bryder sig om at veere
sammen med og sjeeldent stiller spgrgsmal til praksis og hermed undgar at skabe personlige
udfordringer, men ligeledes vanskeliggar faglig udvikling (Nielsen, 2012).

Dette underbygges af et andet citat, med fokus pa netop det at kende hinanden godt, og den

indflydelse, det tillzegges blandt bade laerere og padagoger:

P1:’Jeg tror ogsa, det aftheenger ogsad af hvem, man har teamsamarbejde med og
nogen har man jo egentlig vaeret det med i rigtig mange ar lige pludselig, og hvor
man kender hinanden sa godt. Der ligger ikke sddan en aftale om, at néar vi har
teamsamarbejde, sé gar vi sddan og sadan og sadan. Der har ikke veeret sddan en

forventningsafstemning” (Bilag 3,96)

Svaret her kommer efter et spargsmal omkring, hvordan der i teamet udveksles erfaringer og
viden omkring eleverne. Ud over at beskrive informanternes forstaelse af vigtigheden af at
kende hinanden godt, abner dette svar ligeledes et blik pa en ifalge Hgjholt central del af et
tveerprofessionelt teamsamarbejde; at arbejde med og hen mod et feelles mal.

I min tolkning af dette citat er der tegn pa, at der ikke er opstillet mal for teamsamarbejdet
som et leeringsfaellesskab, hvor der skabes viden og udveksles erfaringer omkring elevernes
leering og, at teamsamarbejdet ikke er en formaliseret kontekst omkring dette fokus.

| forhold til arbejdet med og hen imod faelles mal for elevernes leering, er der yderligere fund,
der forteeller om dette:

| dette citat, som er et uddrag af en dialog mellem paedagogerne efter et spgrgsmal om, om

der arbejdes med feelles mal, fremtraeder forskellige syn pa det dette:

P3:” Der er ogsa meget forskel pa, hvilke opgaver det er, vi har, om det er sfo eller

41



skole. Hvis det er skole, sa er det meget forskelligt. Sa er det helt an pa de opgaver

vi nu har. Men i sfo’en, der synes jeg, vi arbejder vi rimelig malrettet synes jeg”

P1: “Nu er jeg lidt oppe i en 1. klasse. Der kan det godt veere lidt sveert nogle gange
at fglge med i de aftaler, der nu er indgéaet pa klassen i forhold til maske nogle
bestemte elever. Jeg kan godt taenke, der er jeg maske ikke altid lige helt med pa,
hvad malet er for den her elev, hvis der er lavet nogle seerlige aftaler. Der tror jeg
maske godt, man kan komme til at arbejde lidt ved siden af hinanden nogle gange.
Ellers vi har jo alle sammen et overordnet mal med at vores elever, at de skal blive
sa dygtige, de kan. Hvordan kommer vi sa frem til det mal. Der tror jeg maske i nogle
situationer, vi godt kan komme til at kare lidt to forskellige veje til det her mal.

P2:” Med de timer jeg har, sa er det sveert at have faelles mal. Nar man er i 1. sa er
man i 8. sd erman i 5. sd er man i 9. og sa er man i 3. s& skal jeg i 5. om méaske en
uge igen. Sa er det lidt sveert at have sadan faelles mél. Men jeg kan selvfglgelig
have de mal at 1. klasse skal simpelthen leerer at snakke ordentligt med hinanden.
Leereren sagde, at det er fint jeg arbejder med det. S& kan mit mél jo godt vaere, at
jeg skal udvikle det. Men jeg kan jo ikke have et mal sammen med leereren og sige

hvordan er det géet, fordi vi mades ikke rigtigt pa den made” (Bilag 3,126-130).

Jeg tolker ud fra ovenstaende citat, at paedagogerne har en opfattelse af, at pa trods af et
overordnet mal som folkeskoleloven foreskriver, samarbejdes der ikke omkring
malopfyldelsen. Der gives udtryk for, at der arbejdes forskelligt i malretningen, hvilket kan
tyde pa et tvaerfagligt teamsamarbejde og ikke et tvaerprofessionelt teamsamarbejde.

| citatet er der tegn pa, at den malseettelse der sker, sker pa individuelt niveau og ikke i
teamet og ikke i faellesskab mellem skoledelen og SFO.

Dette giver leererne ligeledes udtryk for. | dette citat, hvor der bliver spurgt til, om de arbejder

med og har opstillet feelles mal: L1:”Nej, det har vi faktisk ikke rigtigt” (Bilag 4,75).

I dokumentet, der beskriver leerer og psedagogsamarbejdet (Bilag 9), findes der ligeledes
ingen beskrivelse af et overordnet mal for selve teamsamarbejdet eller for, hvordan der i
teamet arbejdes med elevernes laering. Dokumentet fremstar som en beskrivelse af de
praktiske foranstaltninger omkring samarbejdet og kan tolkes som et fundament for det
Tingleff Nielsen kalder en funktionalitetslogik, hvor et team primzert er optaget af at
planleegge og gennemfare aktiviteter, mader osv., men uden fokus pa det veesentligste;

elevernes leering (Nielsen, 2012).
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7.4 Diskussion

| dette afsnit diskuteres fundene i ovenstaende analyse.

Generelt fremstar der en forstaelse af, at teamsamarbejdet mellem leerere og paedagoger er
godt. Dette begrundes med et godt arbejdsmiljg og en hyggelig atmosfaere; en familiekultur
(Nielsen, 2012). Denne forstaelse af familiekulturen beskrives af bade laerere og peedagoger
som et steerkt fundament under et teamsamarbejde, men som maske netop, som Tingleff
Nielsen haevder, fierner fokus pa den primaere og faelles opgave; elevernes lzering. Dette
udtryk for, at der er et godt arbejdsmiljg, og at dette ifalge de interviewede, er vigtigt for
samarbejdet, kan med Robinsons teori om vigtigheden i et trygt og tillidsfuldt miljg pa skolen,
ogsa tolkes som tilstedeveerelsen af dette. Ifglge Robinson er dette ikke en hindring men
tveertimod en forudseetning for at udvikle et professionelt laeringsfaellesskab, hvor fokus er
rettet mod elevernes leering. Hvad er det sa, der er til stede her? Min vurdering af det
empiriske materiale peger i retningen af, at der pa trods af et arelangt teamsamarbejde ikke
er sket aendringer i den opfattelse, der er af ens egen og den andens professionskultur. Der
er steerke indikationer pa en bevidst fastholdelse af de klassiske forstaelser af henholdsvis
leererens og peedagogens opgave, og at der ikke er tegn pa, at der arbejdes bevidst med
feelles mal. Noget star i vejen for udvikling i retning af et tvaerprofessionelt teamsamarbejde:
Det kan veere familiekulturen og funktionalitetslogikken, som Tingleff Nielsen beskriver. Det
kan veere rammesaetningen, som empirien viser tegn pa, at der efterspgrges i praksis. Det
kan vaere paedagogernes mangel pa et kvalificeret begreb til at beskrive deres opgave med..

Jeg har illustreret denne betragtning i figur 5 og 6:

Jeg er pazdagog

Pzdagog

——Tveergdende sag ——

Professionsidentitet

— 4| Jeg underviser

My viden og leering
Ny professionsidentitet

Leerer
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Figur 5 illustration af det ideelle tveerprofessionelle teamsamarbejde og det tvaerfaglige teamsamarbejde

inspireret af Hgjholt (Hgjholt, 2016)

Den farste figur illustrerer det ideelle tveerprofessionelle teamsamarbejde; her illustreret ved
de grenne markeringer, hvor leerere og paedagoger indgar i arbejdet omkring den
tvaergaende sag og med fokus pa den tvaergaende sag, opnar viden og leering og mgdes i
en ny professionsidentitet, der har fokus pa at generere ny viden og laering og lgbende
udvikle praksis.

Det tveerfaglige teamsamarbejde er illustreret i den rgde streg, hvor der er kendskab til den
tvaergaende sag, men hvor man gar til opgaven med hver sin faglighed og professions
kultur, veerdier og traditioner og vender tilbage i sin egen professionsidentitet uden at skabe
ny professionskultur.

| den naeste figur illustreres arsagerne til, hvad der tilsyneladende medvirker til

vanskeliggerelse af, at et tvaerprofessionelt teamsamarbejde kan eksistere.
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Figur 6 Forhindringer for det ideelle tveerprofessionelle teamsamarbejde

Der er tilsyneladende behov for rammer og retningsanvisninger til, hvordan
teamsamarbejdet bliver tvaerprofessionelt, og til hvordan der opnas en ny form for
professionsidentitet. Den tveergdende sag; elevernes laering, fremstar uklar, da der
tilsyneladende ikke er opstillet rammer og mal for teamsamarbejdet eller for elevernes

lzering. Ligeledes viser empirien tegn pa, at det kan veere sveert at skabe en helt klar
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tvaergaende sag, da paedagogerne ser trivslen som deres primaere opgave og ikke anser
leeringen hos eleverne som en del af deres sag.

Den laering, der sker blandt teamets medlemmer er personafhaengig og er ikke er bundet op
pa mal eller et faelles veerdigrundlag. Denne personafhaengighed kan ligeledes vaere en
indikation af, at der hersker en familiekultur i teamet, hvor der undlades at stille kritiske
spergsmal til og faglige vurderinger af praksis. Ligeledes tyder empiriske fund p4, at det
tveerprofessionelle teamsamarbejde forhindres ved, at der holdes rigidt fast i
professionsidentiteterne og, at der ikke er et gnske om at overskride, men tveertimod
udtrykkes et behov for at fastholde dem.

Ligeledes haefter jeg mig ved, at de to professionsidentiteters forskellige tydelighed kan
veere afggrende; laererne definerer omend en del deres opgave med begrebet
“undervisning”, hvor imod paedagogerne ikke kan definere deres opgave med et begreb.
Denne positionering kan ligeledes forstds som en hindring i opblgdningen af de klassiske

forstaelser og vaere med til at fastholde en ulige positionering i teamsamarbejdet.

7.5 Delkonklusion

Dette afsnit er en delkonklusion af fagrste del af problemformuleringen:

Hvordan handteres tvaerprofessionelt teamsamarbejde

mellem lzerere og paedagoger i folkeskolen?

Teamsamarbejdet handteres ud fra traditionelle forstaelser af professionernes kultur og
samarbejdet er praeget af klassiske professionsidentiteter: Laereren underviser og har
fag-faglighed som sit primaere fokus og paedagogen indtager en understgttende rolle for
eleverne og for laererne i undervisningen, og ser trivsel som sin primaere opgave.
Undersggelsen giver en forstaelse af, at pasedagogerne ikke ser laering hos eleverne som
deres primaere opgave eller som deltagende i dette. Der gives udtryk for en holdning til, at
det er leerernes opgave og at det ligeledes er laerernes indsats, der har effekt pa elevernes
leering.

Begge professioner tydeligger, at det er vigtigt, at der skelnes mellem lzererens opgave, som
er at undervise og padagogernes opgave, som ikke kan defineres med et begreb eller et
“handveaerk” men som af bade lzerere og paedagoger beskrives som et menneskeligt iboende

karaktertraek; noget “man er”. Denne tydelige definering og afgreensning af de to
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professioners opgaver og identitet, italesaettes af bade laerere og peedagoger som; at det er
sadan “det er”, og sadan det skal vaere. Begge professioner konstruerer en ngdvendighed
af, at forholder sig saledes.

Begge professioner giver udtryk for, at de kan og gerne vil laere noget af hinanden. Laeringen
synes dog at bero pa en personlig kompetence frem for en professionel kompetence, da der
leegges vaegt pa, at det er personafhaengigt, hvem man kan laere noget af - frem for
professionelle overvejelser.

Teamsamarbejdet handteres i praksis uden faelles opstillede mal for elevernes laering eller
for teamsamarbejdets lzering og med to forskellige syn pa, hvad der er vigtigts for eleven;

leering eller trivsel. Teamsamarbejdet opererer altsa ikke med et faelles bredt laeringsbegreb.

Der er ikke er tale om et tvaerprofessionelt samarbejde, som Hgjholt beskriver det, men at
samarbejdet derimod handteres som et tveerfagligt teamsamarbejde, hvor der bevidst og
rigidt holdes fast i klassiske professionsforstaelser, professionsvaerdier og
professionsidentiteter i et samarbejde, hvor der er en laengsel efter rammer at udfere
arbejdet i og som er praeget af, at der ikke opstillet mal for elevernes eller for de

professionelles leering.

8.0 Analyse del |l

| dette afsnit foretages en vurderende analyse af hvilke ledelsesmaessige elementer, der kan
understgtte det tveerprofessionelle teamsamarbejde, sa det fremmer elevernes leering.

Denne vurdering foretages pa grundlag af den ovenstdende fremstilling af, hvordan det
tvaerprofessionelle teamsamarbejde handteres. De fremkomne data fra interviewet med
lederen, skal give et ledelsesmeessig blik pa analysen, og i analysen anvendes Robinson og
Timperleys teorier som et faglig blik for, hvordan paedagogisk ledelse kan understatte
teamsamarbejdet og fremme elevernes leering, og dermed bidrage til at svare pa denne
undersggelses problemfelt. Ligeledes bidrager Hgjholt og Tingleff Nielsens begreber til
yderligere forstaelse. Analysedel Il er ordnet i fire afsnit med overskrifterne: “Hvis vi ikke ved
hvorfor, sa bliver det uigennemsigtigt”, “Der er nogle ting, jeg ikke ved”, “Man kommer lidt

afsted og leerer noget” og “Sa far man et ret godt indtryk, af hvordan det gar”
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8.1 “Hvis ikke vi ved hvorfor, sa bliver det uigennemsigtigt”

| delanalyse | fremstar teamsamarbejdet mellem leerere og paedagoger i den pageeldende
kontekst, som et samarbejde med en uklar tvaergdende sag. Der er tegn pa, at teamet ikke
arbejder under klare rammer, og der gives udtryk for, at manglen pa de klare rammer skaber
frustration og utydelighed i hverdagen. Desuden giver det empiriske materiale udtryk for, at
der ikke er opstillet mal for arbejdet med elevernes lzering eller for teamets lzering.

Dette er ifolge Robinson en ledelsesmeessig opgave; at fastleegge klare mal og skabe
tydelige forventninger. Det er ifalge Robinson en veaesentlig del af at kunne indrette sin
praksis som en elevcentreret praksis, hvor fokus er pa elevernes leering. Robinson
argumenterer for, at mangel pa mal ger samarbejdet omkring elevernes laering vanskeligt,
hvis der ikke er en feelles retning at arbejde imod. Ifglge Robinson vil opstilling af klare,
malbare og opfyldelsesmulige mal veere med til at understgtte teamets arbejde med at
fremme elevernes lzering (Robinson,2015).

Denne opfattelse af, at mal er understgttende for arbejdet med elevernes laering i teamet,
understattes i interviewet med lederen, som giver udtryk for, at det at arbejde efter mal er

vaesentlig for gennemsigtigheden i det paedagogiske arbejde:

“Vi snakker rigtig meget om leeringsmal. Det gar jeg bade med leerere og paedagoger.
Det kan bade veere individuelle, og det kan ogsa veere pa klassen, man siger, der er
nogle ting her, man skal na. Der ligger jo rigtig meget i de fagfaglige arsplaner - hvad
er det vi skal né og hvorfor skal vi det. Vi har nogle klare méal og sa teenker jeg, at den
der med at gare dem synlige for bagrn. Vi havde meget fokus pé det for et par ar
tilbage, hvor de sadan skulle haenge synligt i klasselokalet. Det har vi ikke s& meget
mere, men pa de MUS jeg er i gang med lige nu, der snakker jeg rigtig meget med
leerere og peedagoger om, at jeg synes, det her det er rigtig rigtig vigtigt. Hvis ikke vi
ved hvorfor vi gar og gaor det, vi gor, sa bliver det uigennemsigtigt for bade bgrn og
voksne. Pa den made teenker jeg, at man er bevidst om, hvad man gerne vil” (Bilag
8,10).

| delanalyse | fremkommer der ligeledes tegn pa, at der ikke arbejdes ud fra et
leeringsperspektiv eller laeringsmal i forhold til teamets udvikling - altsa leering blandt de
professionelle. Der fremstar en forstaelse af, at formal og mal med teamsamarbejde ikke er
formuleret, og at dette giver anledning til uklarheder i praksis. Informanterne papeger, at der

ikke har veeret en italesaettelse af teamsamarbejdets form og formal siden skolereformen
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indfgrtes (Bilag 3, 185-187). Robinson beskriver dette som fundamentalt vigtigt for at
understatte elevernes leering; at lederen har fokus pa udvikling af leerernes og
paedagogernes laering. Lederen bgr ifglge Robinson opstille mal for medarbejdernes laering
og udvikling og skabe mulighed for samtaler, der er abne for laering (Robinson, 2015).
Tingleff Nielsen argumenterer ligeledes for, at selve formalet med teamsamarbejdet er, at
skabe lzering og udvikling, og at fraveeret af dette, ophaever legitimiteten for i det hele taget
at arbejde i teams (Riise, 2019).

| citatet herover, forteeller lederen, at hun gennemfarer MUS, hvor der er fokus pa elevernes
leering og pa malfastseettelsen omkring dette. MUS kan antages at veere et forum, hvor der
netop er mulighed for at lede laerernes eller paedagogernes leering og skabe samtaler, der er
abne for leering. Det fremgar ikke tydelig af citatet, om dette er i spil, og der sparges ikke
yderligere ind til det i interviewet. Dette fokus pa de professionelles leering - som et
fundament og som en ngdvendighed for at kunne tilgodese elevernes laeringsbehov - er
Timperley enig med Robinson i. Hvordan fokus kan flyttes hertil, belyses i hendes modeller
for undersggende og vidensskabende praksis. Her argumenterer Timperley for, at elevernes
leeringsbehov ma veere styrende for, hvordan bade de professionelle og ligeledes lederen

bgr veere opmaerksomme pa egne leeringsbehov (Timperley, 2018).

8.2 “Der er nogle ting, jeg ikke ved”

Set i lyset af Robinson og Timperleys teorier, er det veesentligt, at lederen anskuer egne
leeringsbehov for at kunne understatte udvikling i teamsamarbejdet, sa dette rettets mod
elevernes leering. Dette fokus pa lederens egne laeringsbehov afspejles i Robinsons teori, da
Robinson argumenterer for, at det er vaesentligt, at en leder kan anvende sin viden i praksis
og veere en del af at Iase komplekse problemstillinger i skolen. Denne anvendelse af viden i
praksis fordrer, at lederen besidder en viden, der er anvendelighed, og som laererne og
paedagogerne har tillid til. | interviewet med lederen, der har en baggrund som paedagog,
haefter jeg mig ved svaret, da der spearges ind til lederens egen baggrunds indflydelse pa

paedagogisk ledelse:

“Det kan godt veere, jeg er naiv, men jeg synes ikke, det har sé stor indflydelse. Men
det er jo 0gsa rigtig mange ar, man har haft en paedagog i skolen. Vi havde jo lige en
laereruddannet leder et stykke tid, men ellers er det jo en psedagog, der sidder som
leder af indskoling og fritidsdelen. Jeg tror ikke, man teenker s& meget over det mere.
Nar der kommer nye laerer for eksempel, og vi maske har en opstartssamtale og

kommer til at snakke om det, og pa en eller anden made falder over, at jeg er
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paedagog. Altsa det har de slet ikke teenkt. Jeg tror bare, de har taenkt, at jeg var
laerer, fordi det er man sé vant til. Det, tror jeg, ikke sddan har indflydelse. Personligt
kan jeg da godt nogle gange tenke, at selv om jeg har veeret her i mange mange ar
at den der fagfaglige del mangler. Der er nogle ting, jeg ikke ved. Men jeg synes jo
godt, jeg kan sparre pa en klasserumsledelsesdel. Jeg kan ogsé svare pa didaktisk
hvad er det for nogle metoder, du kan vaelge for at f& den her undervisning til at
fungere. Sa teenker jeg heller ikke, at det er mig der skal det. For vi har ogsé
undervisningsvejledere eller leeringsvejledere, men jeg teenker, at det synes jeg godt
jeg kan. Nar jeg er ude, sa kan jeg jo godt se, at det er jo faktisk en god ide, hvis du
lige sa@rgede for der blev ro i klassen, inden du gik videre, eller du har faktisk lavet alt
for meget program. Prgv at drosle lidt ned. Det er ikke sa vigtigt, du nar det hele. Det
synes jeg godt jeg kan. Det er jo ogsa mange ar efterhanden. Men det er noget af det
jeg kan huske, jeg var bekymret for, da jeg blev leder af leererne ogsa; om jeg kunne
det godt nok. Fordi der er nogle ting, jeg ikke er uddannet i kan man sige, og noget

jeg ikke ved i forhold til undervisning” (Bilag 8,34).

| dette citat giver lederen pa den ene side udtryk for, at hun ser sig selv i nogen grad i stand
til at vaere taet pa praksis og gere brug af sin viden til at understgtte praksis, men giver
samtidig udtryk for, at hun ikke ser dette som sin opgave, men bar varetages af vejledere.
Jeg tolker dette udsagn som et tegn pa, at hun ikke ser det, at lede laering i organisationen,
som en del af hendes ledelsesmassige opgave. Robinson ser netop brug af viden i praksis
som en af en elevcentreret skoleleders vaesentlige kompetencer, og som en ngdvendighed
for at fastholde fokus pa elevernes laering. Ifalge Robinson er det, at skolelederen er en del
af praksis og teet pa det peedagogiske arbejde afgerende for, at ledelse understatter og
fremmer elevernes laering (Robinson, 2015).

| citatet heefter jeg mig ligeledes ved det hierarkiske perspektiv, hun bringer i spil, da hun
tilskriver sin anciennitet legitimiteten for, at hun med pasdagogfaglig baggrund er leder af
leererne. Jeg tolker dette, som om hun fortsat er praeget af sin oprindelige
professionsidentitet og dennes kultur og, at dette maske bidrager til destabilisering af en del

af hendes ledelsesmaessige opgave; at lede laering.

8.3 “Man kommer lidt afsted og laerer noget”

For at understatte elevernes leering er det for Robinson og Timperley vaesentligt, at der er

fokus pa leering i hele organisationen (Robinson, 2015; Timperley, 2018). Ligeledes er der i
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Hgjholts definition af et tvaerprofessionelt teamsamarbejde en implicit forstaelse af, at der
sker lzering og udvikles viden i praksis.

Timperley skelner mellem professionel laering og professionel udvikling. Hvor professionelle
udvikling er udefrakommende kurser og tilrettelagte kompetencelaft eller feerdighedstraening,
ser Timperley professionel leering som en dybere lzering, hvor den professionelle har en reel
og meningsfuld involvering, og hvor elevens laeringsbehov er grundlaget for leeringen. | dette
citat giver lederen udtryk for, at professionel udvikling anses som et positivt bidrag til
teamsamarbejdet. | interviewet med lederen gives der udtryk for en forstaelse af laering, som
leener sig op af det, som Timperley kalder professionel udvikling. Jeg tolker, at det
fremtreedende syn pa leering er, at leering sker, nar man fjerner sig fra hverdagen og
indtreeder i en ekstern kontekst. Man kan antage, at lederen sondrer mellem
hverdagspraksis, som en velkendt og maske uforanderlig kontekst og laering og udvikling

som noget udefrakommende, der pavirker ind i praksis og skaber forandring:

“Vi har jo haft vores teamkoordinatorer pa den her uddannelse, sé de sadan har
fokus pa at lave dagsorden og sadan til maderne. De er jo ogsé uddannet i hvordan
man sarger for at komme omkring det, man skal pa teammgaderne og far planlagt alt.
Jeg tror, det er vigtigt med sadan nogle kurser, sadan at man kommer lidt afsted og
laerer noget. Sa var der den der temadag, jeg fortalte om, hvor vi jo har en udefra der,
kommer og forteeller noget, og her var der jo netop fokus pa team, og hvordan man
arbejder som gruppe. Det var altsé en fin dag. Jeg tror, der var mange, der fik noget

med derfra. Noget, der kan bruges i praksis.” (Bilag 8,44)

Ud over at indikere, at der i praksis er fokus pa det, Timperley kalder professionel udvikling
og ikke professionel laering, tolker jeg ligeledes ud fra dette citat, at fokus er rettet omkring
det, som Tingleff Nielsen kalder en funktionalitetslogik (Nielsen, 2012). Der er ud fra dette
citat et fokus pa at uddanne koordinatorer til at fastholde dagsordener og til at holde styr pa
planlaegningen - ikke til at holde fokus pa elevernes laering. Disse to faktorer;
funktionalitetslogikken og professionel udvikling kan ifglge Tingleff Nielsen og Timperley
begge veere bidragende til, at den professionelle lzering haemmes (Timperley, 2018; Nielsen,
2012).
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8.4 “Sa far man et ret godt indtryk af, hvordan det gar”

| delanalyse | beskrives, at der i empirien er tegn pa, at der holdes fast i klassiske
professionsforstaelser, professionsidentitet og professionsveerdier og, at disse
tilsyneladende kan veere medvirkende i at forhindre, at der sker et reelt tvaerprofessionelt
teamsamarbejde.

Robinson argumenterer i sin handlingsteori for, at det er vaesentligt at undersgge de
kerneveerdier og overbevisninger, der ligger til grund for de handlinger, der pagar, og pa den
made tydeliggere de konsekvenser, det har i praksis. Med dette blik pa at skabe
forandringer og forbedringer i praksis, lsegger Robinson op til en undersggende tilgang til
professionernes identitet, forstaelse og veerdier, for at dbne for hvilke konsekvenser disse
har i praksis og maske fa et blik for, hvordan de kan andres. Robinson argumenterer for, at
dette er ngdvendig, hvis man vil skabe forandringer i praksis (Robinson, 2018).

At undersgge og at fa gje pa disse bagvedliggende motiver veerdier og overbevisninger kan
veere omfattende og ma med Robinsons teori kreeve, at man som leder er teet pa praksis og
organisationen har et miljg, der er tillidsfuldt og trygt nok til, at der er dialog om lzering og
samtaler, der er abne for laering (Robinson, 2015).

| en dialog med den interviewede leder kommer det til udtryk, at det at veere teet pa praksis
er givende i forhold til at fa et blik for bade eleverne og medarbejderne. Her sparges der til,

om der samtales om praksis:

“I hverdagen, sa kan det veere, hvis jeg for eksempel har vaeret pa besgg i en klasse,
eller hvis der kommer en med en bekymring eller et spgrgsmal. Jeg synes, jeg er
blevet bedre til at vaere mere med og, at jeg er kommet teettere pa praksis. Jeg ville
gerne gare det noget mere, men det er svaert med tiden, men nér jeg kan, sa vil jeg
gerne ud at se i klasserne. Jeg synes, det giver et indtryk af, hvordan det gar. Nar
man ser bade laererne og paedagogerne sammen med barnene i klasserne eller hvor
de er, sa far man et ret godt indtryk af, hvordan det gar, og ogsa hvor der maske er

nogle problemer” (Bilag 8, 46).

Jeg tolker lederens udsagn her som et udtryk for, at hun som leder ser det at vaere teet pa
praksis som en mulighed for at fa kendskab til bade lzerere og paedagoger. Hun beskriver, at
hendes tilstedeveerelse i praksis giver hende et indtryk af, hvordan det gar, og hvor der

maske er problemer.
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Med Robinsons teori om, at lederen bgr veere taet pa praksis for ogsa at kunne afdeekke de
leeringsbehov medarbejderen matte have og i den forbindelse anvende og fordele
ressourcerne, sa de er til gavn for elevernes laering, tolker jeg lederens udsagn her, som et
udtryk for, at hun ser sin deltagelse i praksis som en mulighed til at se, hvordan den enkelte
medarbejder handterer praksis (Robinson, 2015). Lederen beskriver, at hun kommer til at
kende leerere og padagoger ved at deltage i undervisningen, men giver samtidig udtryk for,
at deltagelsen i undervisningen er under tidspres og ikke sker sa ofte, som hun gerne vil.
Man kan antage, at deltagelsen og samtalen om praksis vil kunne bidrage til undersggelsen
af de pageeldende laerere og paedagoger kernevaerdier og overbevisninger, man samtidigt
tolker jeg, at denne praksis udfordres af organiserings- eller prioriteringsmaessige grunde.
(Robinson, 2018).

8.5 Diskussion

| forrige afsnit har jeg analyseret pa, hvordan psedagogisk ledelse kan understgtte det
tveerprofessionelle teamsamarbejde, sa det fremme elevernes lzering. Inden der
preesenteres en delkonklusion, vil jeg i dette afsnit bringe elementer af analysen frem til

diskussion.

Det fremgar af det analytiske arbejde og i de teoretiske argumentationer, at klare mal og
forventninger har en positiv indflydelse pa teamsamarbejdet og pa i hvilken retning arbejdet
skal stiles. Dog kan der fremsta en uenighed om, hvad dette mal skal veere - alt efter hvilken
professionsidentitet man har og med hvilken professionsforstadelse man anskuer sin opgave.
Robinsons model for ledelsesdimensioner og ledelseskompetencer bygger pa en forstaelse,
hvor arbejdet er rettet mod malet; at skabe hgj kvalitet i undervisningen og leeringsudbyttet. |
analysen fremgar det, at paedagogerne ikke har dette som mal for deres arbejde, men er
orienteret mod en hgj grad af trivsel. Derfor kan det diskuteres, hvorvidt Robinsons
ledelseskompetencer, ledelsesdimensioner og effekten af disse kan anvendes i ledelse af
paedagogerne, hvis dette ikke forstas som en opgave, peedagogerne bidrager til. Man kan
dog argumentere for, at det sa netop er endnu vigtigere at skabe mal, der er opfyldelige for
alle og skabe en kultur, hvor alle professioner ser sin egen andel i elevernes laering og
tydeliggare den feelles kerneopgave, der er rettet mod bade laering og trivsel, og netop anse
dette som to sider af samme sag og med en bred forstaelse af leeringsbegrebet (llleris,
2015) (jvf,afsnit. 5.11).
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| analysedelen anvendes ligeledes Robinsons forstaelse af en handlingsteori, hvor hun
argumenterer for, at der gennem kendskab til den enkelte medarbejders handlingsteori og
vedkommendes kernevaerdier og overbevisninger, kan opnas viden om, hvad der fastholder
ting i praksis, der ikke kommer elevernes lzeringsudbytte tilgode. Her kan der diskuteres,
hvorvidt dette er en reel mulighed i skolesammenhaeng. Denne dybe indsigt i et andets
menneskes kerneveerdier og overbevisninger anser jeg for at veere vaeldig kompleks og
tenderer maske til en overskridelse af den enkeltes integritet. Ligeledes kan man diskuterer,
hvorvidt det kan veere at overskride en professionel greense og, at dette kan opleves som et
forsag pa instrumentering og ensretning af praksis og en sggen efter kausalsammenhaenge i

et komplekst peedagogisk felt.

| anskuelsen af, hvordan det tvaerprofessionelle teamsamarbejde kan understgttes af
paedagogisk ledelse, sa dette fremmer elevernes laering, kan ledelsesmeessig indflydelse af

den tidligere viste model konstrueres saledes:
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Figur 7 Den paedagogiske ledelses indflydelse pa tveerprofessionelt teamsamarbejde

For at skabe et tvaerprofessionelt teamsamarbejde er det altsa vaesentligt, at ledelsen
fastleegger og tydeligger den feelles og tveergdende sag, sa begge professioner kan se sig
selv i arbejdet og kan opna en villighed til at optage en ny professionsidentitet, der er baret

af en feelles steerk kerneopgave med en bred forstaelse af lzering.
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| begge analysedele fremstar professionsidentiteten hos bade laerere og peedagoger som et
fasttemret og naermest urokkeligt fundament for de to professioner, og der gives udtryk for,
at “det er sadan, det skal veere”. Derfor kan det diskuteres, om der er villighed til og
mulighed for, at overskride sin professionsidentitet og indtage en ny professionsidentitet.
Det fremstar derfor som nagdvendigt, at lederen faciliterer en ny konstruktion af denne nye
professionsidentitet, hvor der opretholdes en starre lighed mellem leerere og peedagoger.
Ligeledes fremstar der et behov for, at lederen som aktgr lader det brede laeringsbegreb
veere grundlag for forstaelse af kerneopgaven og validere, at trivsel, dannelse og sociale
kompetencer er en del af skolens mal. Her ma den tydelige tvaergaende sag altsa indeholde
og varetage et bredt syn pa den feelles opgave.

| empirien far vi et ligeledes et glimt af, at lederen ikke ser det som sit arbejde; at vejlede pa
undervisningen. Derfor kan lederens egen professionsidentitet, professionsforstaelse og
professionsveerdier muligvis have indflydelse pa, hvorvidt der faktisk opnas et
tveerprofessionelt teamsamarbejde.

Hvis hele organisationen skal fremsta leeringsorienteret ma det saledes kraeve, at lederen er
villig til og anser sig selv som en del af den nye professionsidentitet, og er villig til at treede
ud af eller justere egen professionsforstaelse, uagtet om han eller hun ser sig selv
konstrueret med en leerer-professionsidentitet eller en paedagog-professionsidentitet. Her ma
lederen veere &ben for egen leering og have eller patage sig en
lzeringsledelse-professionsidentitet og tilleegge sig tilsvarende professionsforstaelse af
denne nye professionsidentitet; at lede tydeligt og teet pa praksis med et leeringsorienteret

fokus pa hele organisationens kerneopgave.

8.6 Delkonklusion

| dette afsnit konkluderes der pa delanalyse Il pa spagrgsmalet:

Hvordan kan paedagogisk ledelse understatte det tvaerprofessionelle teamsamarbejde,

sa det fremmer elevernes laering?

For at paedagogisk ledelse kan understgtte det tveerprofessionelle teamsamarbejde,
fremstar der behov for en tydelig og klar rammesaetninger omkring teamsamarbejdet og dets
tvaergaende sag. Jeg vurderer derfor, at Robinsons teori om tydelige mal og forventninger,
er et anerkendelsesveerdigt blik pa problemfeltet, da fraveer af mal og tydelig retning

efterlader praktikerne med mangel for forstaelse for hinandens professioner og uden

54



handterbar tvaergdende sag og feelles kerneopgave. Praktikerne tillaegges et
fortolkningsansvar af opgaven, nar der ikke er en feelles retning at sigte imod.

Ledelsen ma gennem et fokus pa laering i hele organisationen- bade egen, laerernes,
paedagogernes og elevernes - og en klar feelles kerneopgave, bidrage til at 2endre
professionsforstaelserne, sa bade laerere og paedagoger ser laering og trivsel som en del af
den feelles kerneopgave.

Samtidig fremstar det som en ledelsesmaessig opgave at ga forrest i at konstruere en feelles
professionsidentitet, hvor der er ligeveerd og lige gyldighed, og i at anskue egen
professionsidentitet som; leder af laering - forstaet ud fra det brede leeringsbegreb, som

denne undersggelse bygger pa.

9.0 Metodekritik

| dette kapitel vurderes undersggelsens validitet, reliabilitet og bias. Efter dette kapitel falger

undersggelsens konklusion.

9.1 Undersggelsens validitet, reliabilitet og bias

Jeg vurderer, at undersggelsen har nogen grad af intern validitet, da de fremkomne svar
fremstar gyldige for netop den kontekst, undersagelsen er foretaget i. Dog vurderer jeg, at
der er en forholdsvis lav grad af ekstern validitet, da undersggelsen mindre omfang naeppe
kan veere grundlag for starre generaliserbarhed (Thisted, 2013).

En af arsagerne til vurderingen af en forholdsvis lav validitet, begrundes i min egen
forskerrolle, som kan veere bias i denne sammenhaeng. Der er en mulighed for, at jeg som
undersgger teet pa eget felt og egen organisation kan bidrage til, at svar fra informanterne
kan veere fejlbeheaeftede og, at jeg med kendskab til organisationen og et perifert kendskab il
informanterne, kan have blinde pletter eller fortolkninger, som ville fremsta anderledes hos
en anden forsker.

Reliabiliteten, altsa palideligheden i det malte, i undersggelsen vurderes til middel.
Reliabiliteten kunne vaere hgjere, hvis undersggelsens datagrundlag havde stgrre bredde;
hvis der var foretaget yderligere fokusgruppeinterviews end blot de to og, at der var foretaget
yderligere observationer for at afklare de sociale og mellemmenneskelige betydninger, som i
sammenhang med det socialkonstruktivistiske videnskabsteoretiske grundlag, kunne have
have bidraget med yderligere blik pa problemfeltet i denne undersggelse. Jeg vurderer, at

reliabiliteten ville have veeret hgjere, hvis jeg havde foretaget yderligere observationer af
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teamsamarbejdet i praksis og med et klarere blik pa at anskue, hvorvidt det sagte og
fremkomne i interviewene fremgar i og er i overensstemmelse med praksis (Thisted, 2013).

Ligeledes ma mit eget erfaringsniveau som interviewer have indflydelse pa reliabiliteten, idet
der kan veere temaer eller udtalelser, jeg ikke har vaeret opmaerksom pa at forfalge i

interviewet (Kvale & Brinkmann, 2015).

10.0 Konklusion

| dette afsnit konkluderes pa undersggelsens problemfelt:

Hvordan handteres tvaerprofessionelt teamsamarbejde mellem laerere og paedagoger i
folkeskolen, og hvordan kan paedagogisk ledelse understgtte det, sa det fremmer

elevernes leering?

Handteringen af det tveerprofessionelle teamsamarbejde er praeget af klassiske
professionsforstaelser og rigide professionsidentiteter, hvor leererne og peedagogerne
fremstar med forstdelsen af, at have to forskellige funktioner i folkeskolen; laereren
underviser og peedagogen understgtter bade elever og leerere. Elevernes leering anses for i
hgj grad udelukkende at veere leererens opgave, og paedagogerne afviger fra at veere
medvirkende til dette. Dette understattes af, at laererne har en klar definition af egen
professionsforstaelse; laererne underviser og paedagogernes professionsforstaelse fremstar

uden decideret begreb, men som et iboende traek hos én, der veelger paedagogprofessionen.

Teamsamarbejdet er ligeledes praeget af en hierarkisk konstruktion og forstaelse af de to
professioner, der ikke fremstar med ligeveerdig gyldighed i teamsamarbejdet; laereren
fremstar som den primeere, og peedagogen som sekundaer i arbejdet med elevernes laering.

Der udtrykkes villighed til at lzere af hinanden i praksis, men der eftersparges retning og
rammer at laere og udvikle sig i professionelt. Teamsamarbejdets kvalitet vurderes internt pa
medlemmernes sociale og mellemmenneskelige samspil, og pa den enkeltes vaerdier frem

for faglige og professionelle overvejelser og resultater.

Derfor har teamsamarbejdet brug for klare ledelsessatte rammer og mal at styre imod, og

der kaldes pa ledelse af en leering i organisationen, hvor der sker en opbladning af
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professionsidentiteternes rigiditet, og der arbejdes pa at skabe leering og generere viden i
praksis om praksis. Den viden og leering, der skabes blandt de professionelle, skal have
fokus rettet mod elevens leering; laering set ud fra et bredt leeringsbegreb, hvor bade
fagfaglige og sociale kompetencer er indlagret i kerneopgaven og opsatte mal deekker det
fulde kerneopgaveomrade. Det brede laeringsbegreb kan bidrage til at skabe ligeveerdig
gyldighed. Dette kreever en ledelsesmaessig indsats, hvor lederen arbejder med at
konstruere en ny professionsidentitet, hvor der netop er fokus pa at udvikle og skabe viden i
praksis og om praksis og gennem denne brede kerneopgave-forstaelse konstruere positive
professionsforstaelser de to professioner imellem.

Ligeledes er der et behov for, at lederen anskuer sin egen professionsidentitet ud fra det
perspektiv; at paedagogisk ledelse understatter elevernes laering, hvis lederen er i stand til at
se sin egen professionsidentitet og professionsforstaelse som lzeringsledende og deltagende
i den leering, der sker i organisationen og i at udvikle pa og skabe leering i teamsamarbejdet.
Det er denne undersggelses konklusion, at tveerprofessionelt teamsamarbejde kreever
ledelsesmeessig facilitering og psedagogisk ledelse af rammer og mal og understgttelse af
de professionelles leering. Den paedagogiske ledelse skal skabe en bred forstaelse af
leeringsbegrebet i praksis og opbygge en falles forstaelse af kerneopgaven. Denne
forstaelse understatter, at en ny professionsidentitet, hvor der er en klar faelles sag, der er
malrettet elevernes laering, fremmer elevernes laering, da opretholdelsen af klassiske
professionsforstaelser og professionsidentiteter ser ud til at veere medvirkende til, at fokus
pa elevernes leering mindskes.

Det tveerprofessionelle teamsamarbejde kreever peedagogisk ledelse; det sker ikke af sig

selv.
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