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Forord

Jeg har vaeret meget interesseret i LP-modellen og implementeringen af denne, da den for snart fire ar
siden blev introduceret for leerere og paedagoger pa den skole, hvor jeg arbejder og har min daglige
gang. Det var et abstrakt begreb til at begynde med, og mange af mine kollegaer var tvivisomme i for-
hold til dens formal; hvad skulle vi dog bruge endnu et paedagogisk vaerktgj til? Det har siden udviklet
sig i en positiv retning, selvom der stadig kan anes reminiscenser af uro og ubehag — det var en forstyr-
relse i vores hverdag, og det vedbliver at vaere en forstyrrelse, fordi verden er foranderlig og hele tiden
udvikler sig. Implementeringen af modellen har ikke en slutning, idet der konstant dannes ny viden,
som revurderes og tolkes ind i praksisser, hvormed ny viden skabes. Det er en spiral, der med den vide-
begzerliges gjne kun kan veere opadgaende og interessant; jeg tog min beslutning om at leese en master
i lereprocesser efter de fgrste kurser i brugen af LP-modellen, idet jeg gnskede at veere en central del

af den opadgaende spiral.

Jeg er meget spaendt pa, hvad min undersggelse skal bringe med sig, men jeg har en forventning om, at

jeg vil se pa LP-modellen med nye @jne, nar projektet ligger feerdigt.

We shall not cease from exploration

And the end of all our exploring

Will be to arrive where we started

And know the place for the first time.

T.S. Eliot (No. 4 of Four Quartets)

Jeg vil rette en speciel tak til Tanja Miller, som gav mig ideen til projektet. En stor tak til mine kollegaer,
som stillede sig til radighed i min dataindsamling. Endnu en tak til Meriam Van Der Male for uundvaerlig
konstruktiv kritik undervejs; hun har vaeret en stor hjelp gennem hele masteruddannelsen. Desuden en
kampe tak til min mand, som har baret over med mig og stgttet mig, nar bgger og papirer har ligget i

bunker overalt og arbejdsiveren har overskygget betydningen af opvask og stgvsugning.
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Summary

| have in this master thesis been interested in making an inquiry into the part of the LP-model called
assessment — LP being short for learning environment and pedagogical analysis - both according to how
this can initiate an intentional professional reflection and a potential learning process with the teach-
ers. Therefore | have wanted to answer the following questions: how do the teachers work at assess-
ment in connection with the LP-model? How can the assessment of the teachers own work support their
learning processes? This through a qualitative method, as |, in the light of this, has made a case study

and a focus group interview.

| have seen that the teachers work formatively with the assessment of their work with the LP-model, as
they make subsets on the goal they have set. During the inquiry the teachers test whether the thoughts
they had in the initial work are valid; they begin an inquiry with the formulation of the goal which initi-
ates reflective thinking. As the teachers set their goals for the work with the chosen problem one can
say that they are at the crossroads which is characterized by doubts, hesitation and by being confusing.
Through the inquiry the teachers can have a broad view of the situation; the inquiry requires reflective

thinking.

Assessment implies that the teachers work systematically and document their arguments; for example |
see that they do this through a mail correspondence. As reification this becomes the focus of meaning-
ful negotiation. According to my definition of learning the situation and the meaningful negotiation

initiates a learning process.

The teachers cannot expect that the assessment can give an objective answer to what the best solution
is to a certain problem. The success criteria are defined socially why the solution will be normative; it
depends on the teachers making the inquiry. They can receive advice and guidance, but this will always
be adapted to their own unique situation. However, | have shown that it is important that the teachers
find proof of their suppositions which the LP-model can be seen as an aid for. In this context | have ar-

gued for the development of a bank of knowledge.

| have thrown light upon the importance of the cooperation of the teachers in the LP-groups through
the concepts of mutual commitment, open-mindedness and being whole-hearted which can be said to
define the teachers’ community of practice. It is through the participation in practice that the LP-model
as a reification makes sense; without participation the model will only be an object as a replacement for

a deeper understanding of and obligation towards what it means. Here, one must note that an in-
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creased degree of reification requires participation and reversed thus the renegotiation can carry on

with the continuous process.

Indledning

Jeg vil i hervaerende masterspeciale undersgge, hvordan evaluering bliver brugt i arbejdet med LP-mo-
dellen®. Denne problemstilling er valgt pa baggrund af mit virke som folkeskolelaerer og uddannet tov-
holder indenfor LP-modellen. Desuden har det betydning, at jeg har arbejdet som fokusgruppeinter-
viewer i forbindelse med et forskningsprojekt om arbejdet med modellen, og at jeg har deltaget i kurser

og veeret deltager pa konference herom.

| folkeskolen er det eleverne, der er i centrum i forhold til laering; der findes faelles mal for samtlige fag,
tests og eksaminer. Laererne er eksperter inden for deres felt i at evaluere elevernes arbejde med fokus
pa bade standpunkter og processer. Leererne sendes pa kurser for at blive dygtigere til at undervise
eleverne, for at blive bedre til at inkludere, for at blive dygtigere evaluatorer. Man kunne med et sadan
blik pa faget tale om, at der er et reduktionistisk syn pa laerernes virke; elevens laering og udvikling er i

fokus — ikke leerernes.

Her skal det veere sagt, at elevernes laering og udvikling er fagets kerneydelse, men uden kompetente
og udviklingsparate laerere kan det ikke lade sig ggre at leve op til Folkeskolens Formalsparagraf, hvor
der eksempelvis i stk. 2 star: "Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse,
fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og fdr tillid til egne muligheder og

"2 Med ’Folkeskolen’ ma fgrst og fremmest menes de lerere?,

baggrund for at tage stilling og handle.
der hver dag er i kontakt med eleverne; det er hos dem, ansvaret for opfyldelsen af malet ligger. Det
kraever, at de udvikler en forstaelse af, hvordan de skal skabe faciliterende rammer for elevernes udvik-
ling af et abstrakt begreb som ‘fantasi’. Som jeg ser det, er det derfor ngdvendigt, at laerere gives mu-

lighed for at reflektere over deres praksis; bade i forhold til rammer, tid og kompetence.

Problemfelt

Pa skolen, hvor jeg foretager min undersggelse, har man implementeret LP-modellen. Arbejdet med

modellen indebeerer, at leererne i deres teams arbejder sammen om problematikker omkring elever

'LPeren forkortning af: ”Laeringsmiljo og Paedagogisk analyse”

? http://www.uvm.dk/Uddannelser-og-dagtilbud/Folkeskolen/Faelles-Maal/Folkeskolens-formaalsparagraf

3 Jeg er ikke blind over for padagogers store rolle og indsats i folkeskolen, men idet jeg selv er leerer og undersg-
ger leereres praksis, er det dem, der er i fokus i dette projekt.

Side 6 af 80


http://www.uvm.dk/Uddannelser-og-dagtilbud/Folkeskolen/Faelles-Maal/Folkeskolens-formaalsparagraf�

eller situationer i skolehverdagen. Malet med arbejdet er en faglig refleksion, hvor der ma stilles krav til
faglig begrundelse for de pastande, laererne kommer med (Nordahl, 2007b: 42). Nordahl papeger, at
lererne gennem denne refleksion vil kunne opn3, at den generelle kompetence udvikles, og at speci-

fikke situationer forstas bedre (Ibid.: 42).

Et af de sidste punkter i LP-modellen handler om evaluering (figur 1, side 23). Det sidste punkt er revi-
dering. Nar man ser pa modellen, laegges der umiddelbart op til, at man ved evalueringen skal se tilbage
pa samtlige punkter, man har vaeret igennem, idet pilene peger ind pa disse. Det er derfor ikke hen-
sigtsmaessigt at undersgge delen uden at se pa helheden. LP-modellen er et redskab, som lzererne ud-
dannes i at benytte i arbejdet med padagogisk analyse. Jeg vil forspge at belyse, der kan veaere faldgru-

ber i forbindelse med arbejdet med den.

Leererne arbejder sammen i teams eller i sakaldte LP-grupper. Jeg er interesseret i at undersgge, hvor-
dan eller hvorvidt laererne arbejder refleksivt, sddan som det laegges op til, med LP-modellen. Idet selve
evalueringsdelen er forholdsvis abent og kortfattet beskrevet i den til laererne udleverede metodebog
for arbejdet med modellen, er jeg ligeledes interesseret i at belyse, hvordan der arbejdes med denne
del af modellen. Jeg finder det interessant at undersgge, om evalueringsdelen pa hin vis bidrager til en
faglig refleksion og i denne forbindelse, om laerernes arbejde i LP-grupperne kan virke initierende pa

dette.

Problemformulering

Spgrgsmalene, som jeg stiller i mit projekt, drejer sig om lerernes arbejde med LP-modellen i deres LP-
grupper pa den skole, hvor jeg har valgt at foretage min undersggelse. Mit fokus er pa evalueringsdelen
i modellen og pa faktorer, der kan veere interessante i forbindelse hermed. Jeg har valgt at stille et
overordnet spgrgsmal og derefter uddybende underspgrgsmal, saledes jeg kan ramme mit undersggel-

sesfelt ind.

e Hvordan arbejdes der med evaluering i forbindelse med arbejdet med LP-modellen?

e Hvordan kan evaluering af eget arbejde med LP-modellen understgtte laerernes laereprocesser?
0 Hvordan evaluerer leererne deres eget arbejde med LP-modellen?
0 Hvorledes bidrager evalueringen til faglig refleksion?

0 Kan der veere problematikker i med arbejdet med modellen i forhold til evaluering?

Jeg vil i det fglgende afsnit redeggre for den metode og teori, jeg vil benytte i belysningen af min pro-

blemformulering.
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Design

Overordnet metode

Jeg vil belyse min problemformulering ved hjeelp af et casestudie og et efterfglgende kvalitativt inter-
view. Casestudiet tager udgangspunkt i to LP-grupper. Jeg observerer et LP-mgde ved hver af grup-
perne. Analysen af disse observationer vil derefter danne grundlag for udarbejdelsen af en interview-
guide til det kvalitative interview, jeg vil foretage af de personer, jeg har observeret. Analysen af case-
studie og interview vil jeg efterfglgende diskutere. Metode for observationer og interview vil blive be-

skrevet i de dertil hgrende metodeafsnit, hvorfor jeg her blot overordnet vil redeggre for den.

Metoden for analyse af mit datamateriale er inspireret af faanomenologisk analyse, idet jeg gennem
denne forsgger at forholde mig abent over for datamaterialet. Her benytter jeg Kirsti Malteruds forslag
til analyse af kvalitative data, som med inspiration fra Georgis feenomenologiske analyse (Brinkmann,
2010: 195) peger pa en mulig indgang til at se datamaterialet forholdsvis fordomsfrit*. Selvom Malterud
henter sin inspiration i den faenomenologiske videnskabsteori, er hun ikke blind over for problematik-
ken i at saette sin forforstaelse i parentes, idet hun beskriver denne som en rygsak, vi bringer med os
ind i forskningsprojektet, fgr projektet pabegyndes: “Indholdet i denne rygsaek pavirker hele vejen den
mdde, vi indsamler og laeser vores data” (Malterud, 2006: 46 — egen oversattelse). Hun argumenterer
for brugen af den faenomenologiske analyse, idet hun pointerer, at forforstaelsen kan blive en byrde
forstaet pa den made, at man kun ser det, man vil se og ikke det, der dukker op undervejs. For at undga
dette ma man s3a vidt muligt forsgge at eksplicitere sin forforstaelse, saledes man kan forebygge en
sadan problematik (Malterud, 2006: 47). Min forforstaelse i projektet kommer til udtryk gennem be-
grebsdefinitionerne, beskrivelsen af videnskabsteoretisk indgangsvinkel og belyses yderligere gennem
en eksplicitering af, hvad jeg forventer at finde ud af. Jeg samler sidst i projektet op pa dette gennem

diskussionen og ved et kritisk syn pa metoden.

Jeg ser, at der er treek fra den feenomenologiske tankegang, der kan veaere faciliterende for min under-
spgelse, idet der, som digtet i mit forord indikerer, er en mulighed for, at jeg gennem denne form for
analyse har mulighed for, at det empiriske materiale kan bringe mig overraskelser, fordi jeg forsgger at
forholde mig abent og systematisk i forhold til det. Dermed har jeg en forventning om, at jeg ved pro-

jektets malstreg kan ga tilbage til startlinjen og se det hele, som sa jeg det for fgrste gang.

4 Jeg har vedlagt mine tanker i forhold til de forskellige faser i analysen som bilag, idet de ikke umiddelbart er
relevante for besvarelsen af problemformuleringen. De kan dog veere interessante, hvis man er interesseret i,
hvordan jeg har arbejdet med analysen.
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Jeg vil begynde med at redeggre for mit videnskabsteoretiske udgangspunkt i projektet og den teori, jeg
har valgt at analysere mine data med. Jeg ekspliciterer herefter mine begrebsdefinitioner, hvilket jeg

gor for at vise den forforstaelse, jeg mgder empirien med.

Mit videnskabsteoretiske udgangspunkt
Opgaven bygger pa den ontologiske forstaelse, at der er et relationelt forhold mellem subjekt og ver-

den. Lererne er selv med til at skabe deres virkelighed.

For at forsta, ma jeg ifglge den hermeneutiske indgangsvinkel fortolke pa baggrund af min forforstaelse
eller mine fordomme. Det, der fortolkes, forstas ud fra en tidligere forstaelse, hvilket igen vil fa indfly-
delse pa nye fortolkninger. Det, at jeg vil analysere min empiri ud fra en hermeneutisk indgangsvinkel,
vil sige, at jeg er opmaerksom p3, at jeg ikke fremstiller virkeligheden som gennem et spejl, men at jeg
foretager en fortolkning. De lzerere, jeg blandt andet vil observere og interviewe, har foretaget en for-
tolkning af modellen i forhold til den kontekst, de agerer i, hvorefter jeg fortolker det, de har fortolket.
Jeg er med min forforstaelse og mine vaerdipraemisser med til at konstituere de fortolkede meningsind-

hold; jeg kan ikke hoppe udenfor den virkelighed, jeg lever i (Gulddal og Mgller, 1999: 37).

Med dette udgangspunkt tager jeg hgjde for den kontekst, hvori empirien indsamles. Jeg ser arbejdet
med LP-modellen som et landkort. Det er ikke en @, men naermere et landskab pa fastlandet, idet det
ikke er en enkelt skole, der har implementeret modellen, men hen ved 600 skoler fordelt over hele lan-
det. Landskabet er indhegnet, men naturen er bakket, og der er en rig fauna. Hegnet er ikke sa hgjt og
robust, at det ikke er muligt at raekke ind over og ud gennem det; der findes mange lager i forskellige
stgrrelser, farver og former. Hegnet symboliserer systemtankningen, landskabet de mange forskellige
aktgrer med deres foranderlige erfaringer med arbejdet med modellen. De mange dgre et symbol pa
den interaktion, der er mellem aktgrerne, der arbejder med LP-modellen og den foranderlige skolever-

den samt samfundet generelt.

Metoden er grundlaeggende kvalitativ. Idet jeg arbejder ud fra en hermeneutisk forstaelsesramme, vil
den kvalitative metode veaere selvfglgelig; man kan ikke skabe objektiv viden om det foranderlige (Krog-
strup, 2001: 97). Jeg vil dog sgge at saette min forforstaelse i en ramme gennem en eksplicitering heraf

og ved hjaelp af matricer i arbejdet med empirien.

Teoretiske overvejelser
Jeg har i forbindelse med projektet valgt at arbejde med flere primaerteoretikere for at kunne belyse

min undersggelse. John Dewey og Etienne Wenger i forhold til laeringsteori, Evert Vedung, Peter Dahler-
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Larsen og Hanne Katrine Krogstrup i forhold til evalueringsforskning. Jeg vil i dette kapitel begrunde mit
valg af disse teoretikere og forskere i forhold til besvarelse af problemformuleringen. | dette afsnit gives

en kort praesentation.

De valgte teoretikere er interessante i forhold til projektets ontologiske forstaelse, at leererne selv er
med til at skabe deres virkelighed. Bade Wenger og Dewey arbejder med begreber, der kan belyse den
foranderlige virkelighed, som lzererne agerer i. Wenger gennem begreberne deltagelse og tingsligga-
relse og Dewey gennem begrebet refleksiv taenkning. Disse begreber belyser jeg under begrebsdefiniti-

onerne.

Etienne Wenger har fokus pa praksisfaellesskabet, hvilket er relevant at belyse i mit projekt, da jeg un-
dersgger grupper af leerere, der arbejder sammen i, hvad man umiddelbart vil kunne kalde et praksis-
feellesskab. Begrebet indeholder tre dimensioner for at kunne defineres som et praksisfaellesskab i
wengersk forstand: gensidigt engagement, falles virksomhed og felles repertoire. Det gensidige enga-
gement handler om at kunne engagere sig i andre medlemmer i praksisfeellesskabet og er forbundet
med bade vores egen og andres kompetence (lbid.: 93). Leerernes feelles virksomhed bestar i at arbejde
med LP-modellen, men den bestar ogsa i at veere laerer pa godt og ondt; om at forhandle den kollektive
reaktion pa den daglige praksis. Nar der tales om feelles virksomhed, betyder det ikke ngdvendigvis, at
der fordres en vis enighed, men om at virksomheden er forhandlet i faellesskab (lbid.: 96). Den sidste
dimension handler om feelles repertoire, som kombinerer bade reifikative og participative aspekter, idet
det bade indbefatter rutiner, ord, begreber og mader at ggre tingene pa, som faellesskabet har produ-

ceret eller indoptaget i Igbet af den tid, den har veeret til (Ibid.: 101).

Praksisfeellesskaber handler om viden, men skal ikke ses som et instrumentelt redskab til anskaffelse af
viden; det handler om ”... at vaere sammen, leve meningsfuldt, udvikle en tilfredsstillende identitet og i

det hele taget vaere menneske” (Wenger, 2004: 158).

Dette leder mig videre til en praesentation af John Deweys teori om erfaringen og taenkningen. Dewey
betegnes som vaerende pragmatisk, idet han ser mennesket som et aktivt handlende veesen, der kun
erkender verden og dets egenskaber gennem praksis (Brinkmann, 2006: 31). Dewey mente, at nar vi
handler, opdager vi igennem denne handling, at vi ggr en forskel. Det er netop bevidstheden om denne

forskel, der skaber bevidstheden om os selv som handlende vaesener (Brinkmann, 2006: 23).

| forhold til evaluering benytter jeg Evert Vedung, idet han er meget anerkendt inden for evaluerings-
forskning. Vedung giver et bud pa en definition af evaluering, som benyttes af bade Peter Dahler-Larsen

og Hanne Katrine Krogstrup, hvem jeg tillige benytter i projektet. Evalueringsforskerne benyttes i et
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forsgg pa at skabe en forstaelse af den made, lzererne evaluerer deres arbejde med LP-modellen og af
hensigten med evalueringsdelen i modellen. Derudover benytter jeg Frode Boye Andersen, idet han har

fokus pa leering i forbindelse med evaluering.

Jeg vil i de fglgende afsnit eksplicitere mine begrebsdefinitioner for at ggére rede for den forforstaelse,
jeg mgder empirien med. Jeg belyser herved min teori ved hjalp af kodeordene; evaluering, lering,

erfaring og refleksion.
Begrebsdefinitioner

Evaluering

En meget anerkendt definition af evaluering er givet af Evert Vedung, Han beskriver evalueringen som:
"Noggrann bedémning i efterhand av utfall, slutprestationer, férvaltning och beslutsinnehdll samt
organisering av offentlig verksamhet, vilken ténkes spela en roll i praktiska beslutssituationer” (Vedung,
2009: 22). | forhold til denne definition er det ikke nok at stille en raekke spgrgsmal til, hvorvidt malfor-
muleringen er opfyldt; der skal en systematisk vidensindsamling til, og til dette ma man benytte en me-
tode. Der gzelder for vidensindsamlingen de samme krav som for videnskabelig metode, at den indsam-

lede viden skal vaere valid og reliabel (Dahler-Larsen, 2006: 18).

Evalueringen har altid et anvendelsessigte, hvilket formuleres i definitionens sidste delsaetning. Dahler-
Larsen opstiller syv forskellige anvendelsesformer; kontrol, leering eller udvikling, den oplysende, den
strategiske, den symbolske og den konstitutive. Disse anvendelsesformer viser et nuanceret billede af,
hvad evaluering er og kan. Er man opmaerksom p3, at evaluering ikke blot er en beskrivende aktivitet,
men ogsa en skabende, har man mulighed for bevidst at fremme de anvendelsesformer, som i en given

situation er tilsigtede (Dahler-Larsen, 2006: 127-149).

Man kan skelne mellem to former for evaluering; en summativ og en formativ: ”When the cook tastes
the soup, that’s formative; when the guests taste the soup, that’s summative.” (Patton, 1997 in Hggs-
bro, 2001: 180). Den summative evaluering sgger at vurdere og certificere sluteffekten og kan siges at
vaere retroaktiv, hvor den formative evaluering har fokus pa at udvikle og forbedre en given aktivitet, og
kan siges at vaere proaktiv (Tanggaard, 2004: 59). | denne forbindelse papeger Boye Andersen: ”Evalue-

ring skal ikke primeert bruges til at madle laereprocesser, men til at skabe laering.” (Andersen, 2003: 101).

Laering
Ifglge Dewey er laering f@rst og fremmest et ontologisk sp@rgsmal snarere end et epistemologisk pro-

blem, idet det handler om at vokse som menneske: det er en kontinuerlig rekonstruktion af erfaring,

Side 11 af 80



hvor laeringens mal og proces er en og samme ting. Laering er ikke en slags forberedelse til et fremtidigt
liv, men en livsproces, idet mennesket hele tiden er i vaekst (Elkjaer, 2005: 88). Det er pa baggrund heraf
et grundvilkar for mennesket at laere. Leering haenger for Dewey ngje sammen med erfaring, hvilket jeg

kommer ind pa i det fglgende afsnit.

Ifglge John Dewey gar en reel leereproces i gang, nar eksisterende vaner og betydninger ikke leengere er
brugbare; man bliver ngdt til at ggre op med tidligere erfaringer og udforske nye muligheder, og her-
med gar en laereproces i gang (Elkjaer, 2005: 81). Traditionelt har man omtalt Deweys syn pa leering ved
ordene “learning by doing”, idet Dewey sa pragmatisk pa laering; man laerer ved at handle, ved at ggre

noget (lbid.: 81). Teenkning er dog ogsa en handling, hvorfor man ikke fysisk behgver ggre noget.

Ifglge Lave og Wenger er leering en dimension ved social praksis (Lave/Wenger 2003: 44). Al laering er
situeret, hvilket vil sige, at "laering er et integreret og uadskilleligt aspekt af social praksis” (La-
ve/Wenger 2003: 33). Leering handler ifglge den her formulerede definition ikke om internalisering af
viden; der er ikke tale om en dikotomi mellem individ og verden, men snarere en dualitet (Wenger,
2004: 77-88). Wenger taler om dualiteten mellem deltagelse og tingsligggrelse, idet de pa én gang bade
forudsaetter og muligggr hinanden (lbid.: 82). Tingsligggrelse muligggr en forhandling af mening, og

deltagelse er forudsaetning for denne forhandling.

Bade Dewey og Wenger ser leering som en kontinuerlig proces. Wenger ekspliciterer dette ved at be-
skrive praksisfeellesskabet som arena for en kontinuerlig gentilpasningsproces mellem erfaring og kom-
petence (Wenger, 2004: 163). Dewey taler om princippet om erfaringens kontinuitet, som foregar i
samspillet mellem de indre og de objektive vilkar, hvilket Dewey tilsammen og i deres vekselvirkning

kalder for en situation (Dewey, 1974: 54).

Erfaring

Som en forlaengelse af ovenstaende kan man tilfgje, at erfaring ifglge Dewey ikke er et punkt i tiden,
hvor lynet slar ned. Erfaring er derimod et produkt af en Igbende transaktion mellem organisme og
omverden (Brinkmann, 2006: 68). Erfaring er et samlet begreb for den proces, hvor vi som mennesker
aktivt griber ind i verden og maerker konsekvenserne af denne indgriben. Bade verden og mennesket
forandres i processen (lbid., side 67). Man kan ifglge Dewey ikke se erfaring som noget helt personligt,
der ligger som en lille boks af handlinger og oplevelser, man har lagret gennem livet, og som man sa kan
tage frem og bruge, nar man har lyst eller brug for det. Erfaring skal derimod forstds som et bredere

kulturelt begreb (Elkjeer, 2005: 93), og med en forstaelse af subjektet som veerende i verden, netop pa
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grund af den kontinuerlige relation mellem subjekt og verden; subjektet bade pavirker og pavirkes (Elk-

jeer, 2005: 95).

Erfaringer kan veere positive og negative. En erfaring, som hindrer én at fa ny erfaring, er negativ. En
negativ erfaring kan ogsa veere af en sadan art, at den har tilbgjelighed til at lase én fast i en geenge,
hvilket indsnaevrer muligheden for at skabe nye erfaringer (Dewey, 1974, side 40). Enhver erfaring lever

videre i en ny erfaring, hvilket Dewey benavner som det erfaringsmaessige kontinuum (lbid., side 41).

Ifglge Wenger handler praksis om mening som en hverdagserfaring, hvilket vil sige, at mening i wen-
gersk forstand er en erfaring (Wenger, 2004: 66). Mening opstar i forbindelse med meningsforhandling,
som er et samspil mellem to konstituerende processer; deltagelse og tingsligggrelse, der som fgr naevnt
udggr en dualitet (lbid.: 66). Meningsforhandlingsprocessen er ikke en statisk stgrrelse, men skal ses
som en kontinuerlig proces, idet den er en kilde til bade kontinuitet og diskontinuitet (lbid.: 109). Lae-
rerne investerer praksis i bade deltagelse og tingsligggrelse; de opretholder praksis gennem en foran-
kring af deres identiteter i hinanden og i det, de foretager sig sammen, men ogsa gennem udvikling og
implementering af redskaber, udtryk og begreber, som man kan have en tildens til at reproducere. Det
kan dog ikke undgas, at der skabes diskontinuiteter, idet der bade er en naturlig udskiftning af med-
lemmer i forbindelse med ansattelse af nye leerere og pensionering af andre og en indfgrelse af nye
ting, tanker og redskaber, idet man ikke kan isolere et praksisfeellesskab omkring dens egen lille kerne;
den vil altid veere placeret i en kontekst, hvilket betyder, at den ikke kan eksistere uden at blive pavirket
pa forskellig vis (lbid.: 109). Dette leder mig videre til en belysning af begrebet 'refleksion’, idet jeg f@rst
vil redeggre for Deweys syn pa refleksion som initieret af en forstyrrelse; hvad man ogsa kunne kalde en
diskontinuitet, hvormed jeg ser, at Deweys begreb om refleksiv taenkning kan komplementere Wengers

meningsforhandling.

Refleksion

Refleksion er en made at taenke pa, som adskiller sig fra uvilkarlige tankestremme og dagdremme ved
ifglge Dewey at kunne opdeles i to faser: 1) en tilstand af tvivl, tgven eller en forvirring i forhold til en
situation, hvilken teenkningen udspringer af, 2) en handling praeget af sggen og undersggelse for at fin-
de frem til noget, der kan fjerne tvivlen og stoppe forvirringen (Dewey 2009, side 20). Dewey inddeler
endvidere den refleksive tankeproces i fem trin: 1) En oplevet besvaerlighed, 2) intellektualisering i form
af en narmere bestemmelse af de forhold, der udggr problemet, 3) formulering af Igsningsforslag, 4)
udarbejdelse af reesonnementer og 5) en test af Igsningsforslagene (Dewey, 2009: 95). Faserne er op-
stillet i nummerraekkefglge, men reelt fglger de ikke ngdvendigvis efter hinanden i den fastlagte raekke-

folge.
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Det er vigtigt for den refleksive tankning, at man formar at forblive i tilstanden af tvivl eller forvirring
og ikke overgiver sig til en nem Igsning, férend man har foretaget en grundig undersggelse af problema-
tikken. | denne forbindelse taler Dewey om forskellige holdninger, der bidrager til, at man er parat til at
teenke refleksivt: fordomsfrihed, ansvarlighed og helhjertethed (Dewey 2009, side 34-36). Det er vigtigt,
at ville og turde lytte til andre mulige Igsninger pa et problem, andre opfattelser, selv om det kan bety-
de, at man ma erkende, at der kan vaere fejl i opfattelser, som har betydet meget for en. Helhjertethed
kan veere sveer, idet man i en arbejdssituation kan blive sat ind i en problematik, som ikke direkte har
med en selv at ggre. Man kan pa overfladen veere interesseret, men inderst inde rode med tanker, som
er mere tillokkende. Man bgr ydermere vaere ansvarlig i forhold til at fa gennemfgrt det arbejde, man

har pabegyndt, selvom det kan veere svaert at se meningen i, at problematikken Igses.

Efter disse teoretiske redeggrelser vil jeg bevaege mig over i metodebeskrivelserne for casestudiet og

fokusgruppeinterviewet.

Metode for casestudiet

Jeg vil foretage to observationer som belysning af casestudiet. Datamaterialet vil jeg efterfglgende vur-
dere i forhold til de opsatte problemstillinger og den teori, jeg har valgt at tage udgangspunkt i (Kristi-
ansen/Krogstrup, 1999: 170). Denne vurdering kan betragtes som en hermeneutisk proces, idet jeg vil

forsgge at lese generelle egenskaber og sammenhange ind i mit datamateriale.

Observationen vil som oftest vaere en tilgang til generering af nonverbal adfeerd, hvilket ogsa vil vaere
tilfeeldet i mine planlagte observationer, dog vil jeg iseer bruge lyttesansen og i den forbindelse bruge et

hjelpemiddel i form af min diktafon.

Observationerne vil vaere det egentlige indledende arbejde med generering af empirisk materiale pa
skolen. Herefter vil jeg foretage et fokusgruppeinterview med deltagerne fra observationerne. Obser-
vationerne og interviewet udggr min officielle dataindsamling, men derudover har jeg haft en del uoffi-
cielle samtaler med kollegaer fra skolen og andre skoler, samt kollegaer pa universitetet og UCN. Disse
uofficielle samtaler er ikke optaget pa diktafon eller nedskrevet i andet end sporadiske noter, men de
udggr ikke desto mindre en ikke uvaesentlig del af min erfaring og dermed den forforstaelse, jeg gar til

tolkningen af datamaterialet med.

Deltagerne i observationen vil vaere allerede eksisterende LP-grupper. De er informeret om, at jeg er
med til deres mgde, og at jeg i @vrigt optager denne pa diktafon. De er yderligere klar over, at jeg ar-
bejder pa mit endelige eksamensprojekt, og at det handler om LP-modellen. Jeg har skrevet en mail til

lererne og deri informeret dem om projektet i meget kort form. Jeg har opfordret dem til at stille
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spgrgsmal, skulle der vaere tvivl om eller interesse i projektet. De ved ogsa, at jeg efter eksamen vil for-

teelle dem om min undersggelse.

Jeg observerer i naturlige omgivelser, hvilket vil sige, at den kontekst, jeg traeder ind i, allerede eksiste-
rer, og at jeg vil befinde mig i feltet pa feltets preemisser. Observationen vil vaere relativt ustruktureret,
idet jeg ikke satter dagsordenen for mgdet; deltagerne arbejder med LP-modellen, men indholdet
kommer an pa deltagerne. Jeg har dog valgt at laegge observationen pa et mgde, hvor de er ved afslut-
ningen af en proces og dermed skal til at evaluere, idet det er det, der er mit fokus i projektet. Jeg vil
sgge at ga til observationen med et dbent og eksplorativt sind, men jeg er meget bevidst om, at jeg har
min forforstaelse med mig, og at jeg har et bestemt sigte med observationen, idet jeg arbejder ud fra
en allerede fastlagt problemformulering. Denne forforstaelse er det eneste, jeg vil tage med mig for-
uden diktafon og notatredskaber; der vil ikke veere et skema, der skal udfyldes eller en observations-

guide, der skal fglges.

Ifglge Max Weber vil man altid observere sine omgivelser ud fra subjektive relevanskriterier (Kristian-
sen, 1999: 52). Jeg observerer ikke objekter, men subjekter, der tolker deres egne erfaringer og iagtta-
gelser. Disse subjekter agerer i et subjektivt meningsunivers, hvilket jeg som undersgger igen foretager
en fortolkning af. Jeg har som intern undersgger umiddelbar adgang til dette meningsunivers, idet vi
agerer indenfor den samme overordnede kontekst; skolen og arbejdet med LP-modellen (Kristiansen,

1999: 57).

Idet jeg foretager en undersggelse i en kontekst, som jeg til daglig selv er en del af, kan der stilles
spgrgsmal til, om jeg bade kan veere deltager og foretage observationerne med et forskningsmaessigt
sigte. Ifglge George Simmel ma man s@gge at opna en balance mellem naerhed og distance ved at patage
sig rollen som den fremmede (Kristiansen, 1999: 72). Umiddelbart tolker jeg dette begreb saledes, at
jeg sa vidt muligt vil forsgge at observere grupper, som jeg ikke direkte er en del af til daglig; der tages
problemstillinger op, som jeg ikke kender til. Jeg vil desuden ikke veere en del af det arbejde, leererne
foretager. Jeg er observant pa mgdet, leererne kender mig, men de ved ogsa, at jeg ogsa er en del af en

anden kontekst, nemlig en videregaende uddannelse.

Problematikken i den kvalitative undersggelse, og altsa her casen, er, at det oftest siges, at man ikke
kan generalisere ud fra en enkelt case (Flyvbjerg, 2010: 463). Dette er en problemstilling, jeg forholder
mig til i diskussionen af datakvalitet. Det siges, at videnskab blandt andet handler om at kunne generali-
sere, og jeg er meget interesseret i, at den viden jeg genererer i mit projekt skal kunne anvendes eks-

ternt. Casestudiet genererer ikke objektiv viden, har garanteret en del bias og palideligheden kan sik-

Side 15 af 80



kert diskuteres. Det er dog en vej til viden, selv om vejen er stgjende og med risiko for fejl og skaevhe-
der (Flyvbjerg, 2010: 468). Jeg forventer ikke, at min undersggelse skal bevise, hvordan lerere og pee-
dagoger arbejder med evaluering i deres egen praksis, derimod har jeg en forventning om at laere noget

af den made, hvorpa leererne i mit casestudie evaluerer.

| forhold til valg af teori er casestudiet interessant. Ifglge Lave og Wenger er al lzering situeret; her taen-
ker jeg bade pa laerernes leering i praksisfeellesskaberne og min egen laering. Ifglge Dewey er verden
foranderlig. Casestudiet genererer kontekstbunden og konkret viden, hvilket ifglge Flyvbjerg og jeg selv
er mere veerdifuld end den nytteslgse sggen efter forudsigende teorier og universalbegreber (Flyvbjerg;

2010: 468).

Observationerne og analysen af disse vil vaere udgangspunkt for udarbejdelse af interviewguide til et
kvalitativt interview i form at et fokusgruppeinterview, for hvilket jeg vil redeggre for metoden i det

efterfglgende afsnit.

Metode for interview

Jeg har valgt at foretage et fokusgruppeinterview. Et sadan interview forstds som en metode inden for
forskning, hvor data produceres via gruppeinteraktion omkring det emne, jeg som forsker har bestemt
(Halkier, 2003: 11). | den forbindelse er det vigtigt, at deltagerne ikke er alt for homogent sammensat
eller alt for heterogent (Halkier, 2003: 31). Deltagerne arbejder pa samme skole og med elever pa no-
genlunde samme klassetrin. De har desuden arbejdet med LP-modellen gennem snart fire ar, hvoraf en
af leererne dog har vaeret pa barsel i mellemtiden. Pa baggrund af denne betragtning er det en relativt
homogen gruppe, jeg har valgt at samle. Nar jeg siger ‘relativt’ hentyder jeg til leerernes erfaringsgrund-
lag, som er vidt forskellig; der er saledes leerere, der har vaeret pa skolen i henholdsvis fire til tredive ar.
Derudover har alle laererne vaeret igennem det samme kursusforlgb, men to af laererne har vaeret igen-
nem yderligere et kursus i forbindelse med uddannelsen som tovholder. Dette forhold mellem ligheder
og forskelle i gruppen, har jeg en formodning om, vil veere med til at skabe en god interaktion omkring
emnet. Jeg taenker her pa begreber som forstyrrelse og diskontinuitet, hvilket jeg har redegjort for i

forbindelse med begrebsdefinitionerne som belysning af min forforstaelse.

Jeg har i interviewet valgt at samle de to grupper, saledes der er syv deltagere i interviewet. Dette har
jeg valgt, idet "Det er den sociale interaktion som er kilden til data” (Halkier, 2003: 16). Deltagerne vil i
denne form for interview kunne spgrge ind til hinandens erfaringer med og forstaelser af arbejdet med
modellen, hvilket kan producere en viden om kompleksiteten i den sociale praksis, som jeg som forsker

maske ikke ville kunne fa frem i et individuelt interview (lbid.: 17). Deltagerne opfordres til at spgrge
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ind til hinandens udtalelser undervejs i interviewet og kommentere herpa. Idet jeg interviewer deltage-
re fra observationerne, har jeg mulighed for at fa ekspliciteret de erfaringer, de har i forhold til arbejdet
med LP-modellen. Jeg har mulighed for at spgrge ind til de rutiner og vaner, de har til arbejdet hermed,

hvilket kan ses som en forstyrrelse, der kan indlede refleksiv taenkning (Dewey, 2009: 20).

Jeg bruger analysen af observationerne som udgangspunkt for udformningen af interviewguiden, idet
jeg gennem arbejdet med analysen har faet en fornemmelse af, hvilke erfaringer og forstaelser af feltet
der kan veaere interessante at spgrge ind til i forhold til problemformuleringen. Jeg har med fokusgrup-
peinterviewet en mulighed for at undersgge, om min analyse af observationerne stemmer overens med

de forstaelser og tolkninger, leererne selv foretager.

Strukturering af interviewet

Jeg har valgt at strukturere interviewet saledes, at spgrgsmalene er forholdsvis dbne, saledes der er
rum til deltagernes egne perspektiver og til interaktionen deltagerne imellem. Der er dog seerligt i slut-
ningen af interviewet en strammere styring, idet jeg vil vaere sikker pa at fa indsamlet data, der kan
belyse min problemformulering. Halkier kalder denne tilgang til fokusgruppeinterviewet for tragtmodel-
len, idet man begynder forholdsvis abent og slutter med en strammere styring (Halkier, 2003: 45). | min
interviewguide spgrger jeg derfor fgrst ind til laerernes oplevelse i forhold til arbejdet med modellen og
slutter med et mere teoretisk inspireret spgrgsmal, idet jeg er interesseret i, hvordan laererne definerer
evaluering’. Jeg har mest fokus pa indholdet, men jeg er ligeledes opmaerksom pa, at der kan ligge en

betydning i interaktionen; der gives med de abne spgrgsmal plads til, at laererne selv praeger denne.

Interviewet er planlagt til at vare en time, hvilket er besluttet ud fra en vurdering af, hvor lang tid det vil
tage at svare pa de spgrgsmal, jeg har formuleret og med hensyn til, at der skal vaere plads til, at leerer-
ne kan diskutere og stille spgrgsmal til hinanden. Der ligger desuden i beslutningen et hensyn til, at

leererne bruger deres fritid pa interviewet.

Jeg har som forberedelse til interviewet sendt interviewguiden til leererne, saledes de har mulighed for
at forberede sig p3a, hvad jeg gerne vil ind pa. Jeg har valgt et lokale ud, hvor leererne ofte har mgder.
Der er i dette lokale ro til at tale sammen uden at blive forstyrret, hvilket ogsa er en fordel i forhold til
lydoptagelsen. Jeg har sgrget for, at leererne skal fgle sig velkomne og vaerdsatte ved at daekke bordet
med servietter og kopper, stearinlys og en blomst. Der er te, kaffe og vand og desuden chokolade i ska-

le pa bordet.

> Se bilag 2, interviewguide.

Side 17 af 80



Jeg begynder interviewet med at byde velkommen og fortzlle om interviewet. De lzrere, der ikke har
skrevet interviewguiden ud far denne udleveret. Jeg fortzller, at interviewet tager en times tid, at der
er vaeske og lidt spiseligt til dem, at de gerne ma kommentere pa hinandens udsagn, og at interviewet
optages pa lyd. Jeg ggr dem desuden opmaerksomme p3, at jeg transskriberer materialet efterfglgende,
og at de deltager anonymt; jeg udelader navne og andre genkendelige ting i transskriberingen. De far

mulighed for at laese transskriberingen igennem og kommentere pa denne.

Jeg er under interviewet moderator, hvilket vil sige, at jeg forsgger at facilitere deltagernes sociale in-
teraktion i gruppen frem for at kontrollere den (Halkier, 2003: 55). Jeg spgrger ind til udsagn, der kan
legge op til diskussion, forsgger at samle op undervejs og fa lidt talende deltagere med ved at hgre om
deres erfaringer eller synspunkter i forhold til noget, der er blevet sagt. Jeg er opmaerksom p3, at der er
en fare for, at jeg, idet jeg arbejder pa samme skole og med stort set samme referenceramme, ikke far
spurgt ind til selvfglgeligheder, fordi jeg forstar for meget af, hvad deltagerne tager for givet (Halkier,
2003: 54). Dette forsgger jeg at tage hensyn til under interviewet, idet jeg husker pa min rolle som for-

sker.

Transskribering

Efter interviewet skal datamaterialet omformes til tekst gennem en transskribering, saledes det bliver
tilgaengeligt for min analyse (Malterud, 2006: 77), dette er ligeledes gjort i forbindelse med observatio-
nerne. Jeg er opmaerksom pa3, at teksten kun er et billede af virkeligheden, ikke virkeligheden selv, idet
der i skriveprocessen kan ga mening tabt, eller meningen kan blive forvreenget undervejs. Jeg skriver
ikke direkte ned, hvad leererne har sagt, idet formalet med transskriberingen er at formulere en sadan
tekst, der bedst muligt repraesenterer det, som informanterne havde til hensigt at sige (Malterud, 2006:
78). Den naturlige kontekst, laererne sidder i under interviewet, er med til at give mening til mundtlige
udtryk, som kan virke ufuldstaendige, nar de nedfeeldes pa papir. Ligeledes kan nonverbale udtryk, del-
tagernes falles repertoire og felles virksomhed forme meningen med de verbale udtryk; mening, som
ikke kan fanges pa diktafonen (lbid.: 78). Jeg sender den faerdige transskribering til leererne efterfglgen-
de, idet jeg netop er opmaerksom pa disse faktorer; leererne har mulighed for at kommentere pa ud-
sagn, som de ikke synes giver mening i skreven form. En af lzererne kommenterer i forbindelse med
gennemlasningen, at det er maerkeligt at leese, og at hendes udsagn kan virke usammenhangende.
Dette er sveert at undga, nar man gerne vil veere sa tro mod informanternes stemmer som muligt; jeg

har dog redigeret sa meget i udsagnene, at disse ikke latterligggres.
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Et Kritisk blik pa projektet

Valg af teori
Mit valg af laeringsteori er gjort ud fra den betragtning, at der arbejdes med LP-modellen i et falles-
skab; projektet handler derfor ikke kun om individuel laering, men laering generet gennem fzellesskabet.

Her er Wenger fgrst og fremmest et indlysende valg. Dewey

Diskussion af datakvalitet

| forhold til validiteten af min undersggelse, vil jeg papege, at mit casestudie er kontekstafhaengigt, og
at jeg som forsker er praeget af egne fordomme, men selve tilgangen til observationerne og fokusgrup-
peinterviewet er mulig at replicere. Jeg har ikke haft til hensigt at skabe 'sand’ og 'objektiv’ viden i mit
projekt forstaet som en generaliserbar viden, der kan overfgres direkte til andre kontekster. Den viden,
jeg producerer, er netop kontekstbunden, men med mulighed for, at andre leerere, peedagoger, ledere
og interesserede kan tolke denne viden ind i egen praksis, skabe forstyrrelse og dermed en mulighed
for laering. Hermed kan det pastas, at den viden, mit projekt generer, i en vis forstand vil vaere generali-
serbar, idet der inden for LP-landskabet er en faelles forstaelsesramme i form af arbejdet med LP-
modellen. Man kan tale om analytisk generalisering, hvilket indebaerer en grundig bedgmmelse af,
hvordan de resultater, jeg er kommet frem til, kan veere vejledende i forhold til, hvad der kan ske i en
anden kontekst (Kvale/ Brinkmann, 2009: 289). Man kan séledes sige, at "Det er modtageren af infor-

mationen, der afgdr, om et resultat kan overfgres til en ny situation” (Kvale/Brinkmann, 2009: 290).

Der kan veere bias i forhold til, at leererne ved, at jeg bruger observationen i forbindelse med mit studie.
Flere af leererne ytrer for eksempel inden mgdet, at sa skal de veere kloge og godt forberedte. Min til-
stedeveerelse kan desuden pavirke observationen, idet jeg ikke normalt sidder i netop den gruppe; jeg

er et fremmed element, som laererne skal forholde sig til.

Etiske overvejelser
Idet jeg arbejder med LP-modellen til daglig og er meget interesseret i arbejdet med denne, da vil dette
kunne pavirke mit projekt, fordi jeg kan mangle en videnskabelig distance til min undersggelsesgen-

stand; LP-modellen og mine kollegaer, der arbejder med den (Brinkmann, 2010: 423).

Jeg har i arbejdet med observation og interview vaeret opmaerksom p3, at leererne har faet information
om, hvad de deltager i, hvad projektets overordnede mal er, hvordan jeg undersgger, og at deres for-
trolighed beskyttes. Laererne er anonymiserede, idet jeg ikke har placeret skolen inden for et bestemt
omrade; det er blot en skole i Danmark, der arbejder med LP-modellen ligesom de over 550 andre sko-

ler, der arbejder med det samme. Laerernes navne er desuden slettet til fordel for numre, sadan laeser
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og jeg selv kan finde rundt i, hvem der siger hvad. Citater, der kan veere afslgrende for konteksten, er
slgret sa meget, at de ikke kan genkendes, idet bade navne og helt specielle situationer er udeladt.
Transskriptionen af observationerne er ikke vedlagt i opgaven, idet det ville veere for omfattende et
arbejde at slgre de mange fortrolige tekstbidder, som kunne overskride laerernes tavshedspligt. Leerer-
ne har vaeret meget opmaerksomme p3, at dette ikke matte ske, hvorfor jeg har valgt blot at vise enkel-
te dele af helheden, som ikke er afslgrende. For en sikkerheds skyld har en laerer, som har veeret seerligt
opmaerksom pa denne tavshedspligt, faet mulighed for at leese og godkende de tekstbidder, jeg har

benyttet i forbindelse med min analyse.

| forhold til forskningens uafhaengighed kan der vaere visse faldgruber, idet jeg foretager min undersg-
gelse pa egen arbejdsplads; leererne kender jeg, idet jeg deler leerervaerelse med dem og taler med dem
i forskellige forbindelser. Jeg kan pa denne baggrund vaere seerligt tilbgjelig til at lade mig pavirke af de
deltagende larere og dermed ikke opretholde en professionel distance (Kvale/Brinkmann, 2009: 93).

Jeg har dog fra begyndelsen ekspliciteret min rolle som forsker over for laererne.

Med dette er designet af mit projekt ekspliciteret, jeg vil derfor i det fglgende give en introduktion til

mit fokus for projektet: arbejdet med LP-modellen og evaluering i forbindelse med dette arbejde.

Introduktion til LP-modellen

| det fglgende vil jeg praesentere LP-modellen, idet den er mit fokus for opgaven. Jeg vil praesentere,
hvorledes LP-modellen er blevet implementeret pa den skole, hvor jeg foretager min undersggelse. Jeg
kaster et blik pa LP-modellens systemteoretiske grundlag og bevaeger mig i det sidste afsnit ind pa eva-

lueringsdelen i modellen.

Implementering af LP-modellen

Mange skoler i Danmark pabegyndte fra 2007 implementeringen af LP-modellen, som stammer fra
Norge, og er udviklet af Thomas Nordahl. LP er en forkortelse af laeringsmiljg og padagogisk analyse.
Modellen anvendes i dag af laerergruppen pd mere 550 skoler i Danmark og over 100 dagtilbud®, og
flere kommer til efterhanden. Modellen har til formal at hjalpe brugere af denne til at finde frem til

hensigtsmaessige paedagogiske tiltag med udgangspunkt i de udfordringer, som findes i skolehverdagen.

Man pabegyndte i 2008 implementeringen af LP-modellen pa den mellemstore skole, hvor jeg foretager

min undersggelse. Implementeringen er forlgbet over en periode pa tre ar, hvor alle leerere og paeda-

® www.lp-modellen.dk/LP-modellen/Landkort.aspx
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goger er blevet uddannet til at benytte modellen i deres hverdag. Uddannelsen bestod af fire kurser,
som var baseret pa e-learning med feedback fra en vejleder fra PPR’. Hvert af disse kurser havde en
varighed af cirka to timer, hvor deltagerne skulle sidde i deres LP-grupper og lgse a priori stillede opga-
ver. Opgaverne blev skriftliggjort og sendt til vejleder. En gruppe laerere og paedagoger fik desuden et
ekstra kursus, saledes de kunne fungere som tovholdere i de grupper, som blev nedsat i de forskellige

afdelinger pa skolen.

Der har Igbende vaeret mgder for alle ansatte pa skolen, hvor der har veeret oplaeg om andres erfarin-
ger med LP-arbejdet og anvendelig teori i forbindelse med LP. Flere af m@derne har vaeret afholdt pa en
nzerliggende skole, hvor flere skoler var inviteret. Ligeledes har tovholderne veaeret til kurser, hvor de
har faet mulighed for at udbygge deres viden om det at vaere tovholder. Der udbydes til stadighed kur-
ser for blandt andet tovholdere, og der afholdes fortlgbende mgder for alle ansatte, selv om den egent-
lige 3-arige implementeringsperiode pa nuvaerende tidspunkt er ovre. Der er saledes til stadighed fokus
pa, at de ansatte skal udvikle deres erfaringer med arbejdet med LP-modellen, selv om skolen har pa-
begyndt sit fijerde ar som LP-skole. Pa skolen har ledelsen valgt, at man skal fortseette samarbejdet med
PPR, saledes der stadig er mulighed for vejledning. Skolens ledelse har i denne forbindelse indgaet en
ny samarbejdsaftale med UCN, saledes de fortsaetter samarbejdet med blandt andet PPR i implemente-
ringens ar fire og fem. En udvalgt LP-koordinator star for de praktiske ting angaende disse vejledninger.
Koordinator star desuden for tre til fire arlige tovholdermgder, hvor der er mulighed for at tale om den

gode historie og de ting, der ikke fungerer.

Ledelsen tilstraeber at vaere opmaerksom pa at bruge LP-modellen, nar der er mgder med laerere og
padagoger angaende problemstillinger, hvor modellen kan vaere et godt vaerktgj®. Derudover fokuseres
der pa synligggrelse; at modellen synligggres pa skolen i form af plakater, men ogsa at der ved mgder
for grupper af eller alle medarbejdere szettes tid af til at tale om modellen pa forskellige mader. Et nyt
tiltag pa skolen bliver, at ledelsen vil sidde med til vejledningsmgder sammen med PPR for at fa en for-
nemmelse af, hvordan de forskellige LP-grupper fungerer. Ledelsen opfordrer til, at man arbejder med
LP-modellen som en naturlig del af sit teamsamarbejde, saledes denne ikke kun bruges pa de mgder,
hvor man far vejledning. Der tales om LP-modellen ved bade teamudviklingssamtaler (TUS) og medar-

bejderudviklingssamtaler (MUS).

’ PPR er en forkortelse af Padagogisk, Psykologisk Radgivning.
® Information om dette er opnaet i forbindelse med uformelt interview med leder pa skolen.
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| det fglgende vil jeg give en kort beskrivelse af LP-modellens teoretiske grundlag, for at give en forsta-

else af denne.

LP-modellen og systemteori

Jeg vil her belyse, pa hvilket teoretisk grundlag LP-modellen er udarbejdet; dette for at give en forstael-
se af modellens opbygning. Jeg analyserer ikke mine data i forhold til denne teori, da jeg er interesseret
i at undersgge laerernes praksis i forhold til evaluering og kontinuerlig laering, sadan som jeg har beskre-
vet det i min indledning og i det teoretiske afsnit. Her ser jeg, at det kan veere interessant at benytte

leringsteorier, som er erfaringsbaserede, og som netop har fokus pa kontinuerlig leering.
Systemteori handler grundlaeggende om, at man som individ i verden lader sig pavirke og pavirker.

Ethvert system kan ifglge Stephen W. Littlejohn siges at kunne defineres ved fire ting; objekter, attri-
butter, interne relationer og et miljg (Nordahl, 2007a: 28). Herudover kan man tale om abne og lukke-
de systemer. Et lukket system har ingen interaktion med dets omgivelser, hvorimod det abne system
lader sig pavirke af og pavirker selv omgivelserne. En LP-gruppe kan siges at veere et dabent system.
Medlemmerne af gruppen er ‘objekterne’, og deres kvaliteter og egenskaber er deres attributter.
Gruppen formes af den interne relation, der er i gruppen og af det miljg, de feerdes i; skolen, de andre
kollegaer, det danske skolesystem. Medlemmerne af gruppen er ikke isoleret i gruppen, men de er en

helhed, fordi hvert medlem relaterer sig til hinanden (lbid.: 28).

LP-modellen tager udgangspunkt i denne tanke, idet man ikke blot ser pa enkeltindivider, nar man ar-
bejder med problemstillinger i laeringsmiljget; man kigger i stedet pa de faktorer i miljget, som er med
til at opretholde adfaerdsmgnstre, som ikke er hensigtsmaessige for et godt laeringsmiljg. Laererne ope-
rerer i et komplekst system. Hver af eleverne feerdes i forskellige miljger, hvor der forventes forskellige
ting af dem i forhold til adfeerd og kunnen. Der er saledes forskellige variable, som kan pavirke hinan-
den. Det er sveert for leererne at pavirke et miljg, som de ikke selv feerdes i; elevens hjem, hvorfor fokus
ma veere pa de faktorer pa skolen, der har indflydelse pa elevens leering og adfeerd. Laererne ma skille
disse faktorer fra helheden og analysere disse enkeltvis, men med tanke pa, at hver del er en del af en

helhed. Man kan kalde denne form for analyse for multivariabel analyse (Nordahl, 2007a).

LP-modellen er sat op sadan, at leererne ledes ind i en sadan analyse og opfordres til at give tid til at
forholde sig til de forskellige opretholdende faktorer; faktorer, som er med til at opretholde et bestemt
miljg eller en bestemt adfeerd hos enkeltelever eller grupper af elever. Mange faktorer pavirker laere-
processen, idet man netop er en del af en helhed. Hvis enkelte dele ikke fungerer, kan det pavirke hel-

heden i negativ retning. Laererne har med LP-modellen faet et redskab, som kan hjzelpe dem til at blive
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opmarksomme pa de ting i elevernes og for sa vidt ogsa deres eget laeringsmiljg, som ggr, at dele af
helheden ikke fungerer optimalt, og gennem en analyse finde frem til tiltag, der kan veere medvirkende
til at fa delene til at fungere i helheden igen. Der er tale om et inkluderende miljg, hvor man ikke blot
kan fjerne eller udskifte de dele, der ikke fungerer optimalt, sddan som man ville ggre med en maskine

(Nordahl, 2007a).

Formulering af problemstillinger
Malformulering
Indhentning af information

Analyse oq refleksion

Udvikling af strategier oqg tiltag
Gennemforelse af valgte strategier
Evaluering

Revidering

Systemperspektivet indeholder ifglge LP-modellen i hvert fald tre perspektiver, som kan anvendes i
arbejdet med analysen. Disse tre perspektiver benavnes; kontekstperspektivet, aktgrperspektivet og
individperspektivet. Perspektiverne giver sammen med systemperspektivet et grundlag for at forsta

den interaktion, der foregar mellem elever og de givne omgivelser pa skolen (Nordahl, 2007a: 37).
Evalueringsdelen i LP-modellen

Hvordan laererne bgr evaluere
| haeftet Arbejdet med LP-modellen er det beskrevet, hvordan leererne bgr evaluere deres arbejde med

modellen, hvilket jeg vil redeggre for i dette fgrste afsnit.

Leererne bgr allerede to til fire uger efter, at de har pabegyndt gennemfgrelsen af tiltag, foretage en
evaluering af det arbejde, de har lavet indtil nu. Det fordres, at man har skrevet noter til det, der er
foregaet under gennemfgrelsen af tiltag, saledes der er et informationsgrundlag for de forskellige pro-
cesser i evalueringen (Nordahl, 2007b, 33). Man kan i princippet foretage en evaluering efter samtlige

punkter i modellen, sadan som det ogsa vises i modellen, idet pilene peger tilbage fra evalueringspunk-
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tet til de andre punkter. Der laegges dog farst og fremmest vaegt pa, at det er hensigtsmaessigt at vurde-
re, hvorvidt gennemfgrelsen er gdet godt (Ibid.: 34). Hertil kan man spgrge: "Er alle tiltagene blevet
gennemfgrt? Er de gennemfart kontinuerligt og pd en systematisk made? Hvilke faktorer har veeret til
hinder for gennemfgrelsen daf tiltagene?” (Ibid.: 34). Er tiltag ikke blevet gennemfgrt opfordres der til, at
leererne spgrger ind til, hvorfor dette ikke er sket. Ud over en vurdering af gennemfgrelsen vil det veere
vigtigt at vurdere resultaterne af disse, hvortil man kan spgrge: "Er de udfordringer eller problemer,
lzererne stod over for, blevet reduceret? Har der vaeret en positiv udvikling? | hvilket omfang er mdlene
blevet nget?” (Ibid.: 34). Far lzererne ikke forholdsvis hurtigt positive resultater pa de tiltag, de har gen-
nemfgrt, da vil det vaere ngdvendigt at vurdere, hvorvidt de valgte tiltag har vaeret hensigtsmaessige i
forhold til de opretholdende faktorer. Her bliver det saledes ngdvendigt at evaluere de andre punkter i

LP-modellen, som man har arbejdet med.

Kommentar
Jeg vil i det fglgende knytte en kommentar til ovenstaende redeggrelse for, hvordan laererne bgr evalu-

ere deres arbejde.

Modellen laegger, som jeg ser det, op til, at lzererne foretager en formativ evaluering frem for en sum-
mativ. Den formative evaluering har laering som sigte, hvilket jeg finder interessant i forhold til min

problemformulering.

Umiddelbart kan strukturen under evalueringen af LP-arbejdet veere udfordrende, idet det er sveert at
sige helt konkret, hvad det er, der skal evalueres. Arbejdet med modellen foregar i en kompleks virke-
lighed, idet alle elever er forskellige og interagerer i en hverdag, der er under konstant forandring. Man
kan ikke regne med, at den problemstilling, man tager op pa et mgde, er den samme et par uger efter.
Denne form for problematik kan kategoriseres som et vildt problem; man kan ikke klart definere malet,
og der er derfor ikke klare succeskriterier for, hvornar den bedste Igsning er fundet. Et tamt problem
ville i forhold hertil have en optimal Igsning, som bade er objektiv og malbar. Det vilde problems opti-
male Igsning vil veere baseret pa en normativ vurdering, altsa afhaengig af de laerere, der foretager vur-
deringen (Krogstrup 2006: 26). Det anbefales i grundbogen til arbejdet med modellen, at man opstiller
’abne’ mal, idet 'lukkede’ mal kan blive for staerkt styrende for arbejdet (Nordahl, 2007b: 18).

Nar man ser tilbage pa begrebsdefinitionen af evaluering i dette projekt, vil ordet ”systematisk” dukke
op. Hermed menes, at evalueringen ikke skal vaere en rodet snak om, hvad man synes om den proble-
matik, man har arbejdet med. Evalueringen ma ngdvendigvis vaere struktureret og systematiseret. Lae-

rerne er veerdidommere. Der er en vaerdidimension i evalueringsdefinitionen, sadan som Vedung opstil-
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ler den, idet man kan sige, at evaluering er en vurdering. Det er leererne, der skal vaere dommere for,
hvilke vaerdier de vil evaluere deres arbejde ud fra. Denne opgave kan vaere kompleks, fordi de forskel-
lige lzerere kan have forskellige definitioner pa, hvad et godt laeringsmiljg er og pa den gode Igsning pa

problemstillingen (Dahler-Larsen, 2006: 21).

Med denne praesentation af LP-modellens implementering, teoretiske udgangspunkt og evalueringsdel
er forforstaelsen af mit empiriske arbejde grundlagt. Jeg vil derfor i det fglgende afsnit pabegynde ar-

bejdet med casestudiet.

Casestudiet

| dette afsnit vil jeg belyse to cases, som jeg har valgt ud pa den skole, hvor jeg indsamler min empiri.
Jeg har i forbindelse hermed valgt at foretage en observation af hver af grupperne, som jeg vil praesen-
tere her, inden jeg pabegynder min analyse. Udvaelgelsen af de to cases har baseret sig pa en interesse
for, hvordan grupperne har foretaget deres evaluering af arbejdet med LP-modellen. De to grupper, jeg
har faet mulighed for at observere har saledes skullet i gang med dette, og de har ligeledes pabegyndt
arbejdet med at formulere problemstillinger og malformulering for en ny sag, hvilket jeg med min for-

forstaelse for evaluering bedgmmer interessant.

Forste case

Denne LP-gruppe bestar af laerere fra en specialklasse og desuden lzerere fra 6.klassetrin. Et par af ele-
verne fra specialklassen er i nogle timer integreret ud i 6.klasse, og et par elever fra 6.klasse modtager
stptte fra speciallzererne, hvorfor alle laerere har lidt kendskab til hinandens elever. En del af LP-
gruppen har arbejdet taet sammen igennem en arraekke. Der er kommet et par nye leerere til i indevae-
rende skolear. Da jeg observerede var der dog et par laerere, der var fraveerende af forskellige arsager.
Jeg haefter mig umiddelbart ved, at tre af laererne pa mgdet har en lang erfaring indenfor deres fag, og
at den fjerde lzerer har en noget kortere erfaringsbaggrund. De tre erfarne laerere har arbejdet sammen
i en arraekke, idet de er tilknyttet kompetencecentret. Den fjerde lzerer er ny i gruppen, og har ikke
arbejdet sa laenge med LP-modellen, da hun har veeret pa barselsorlov og netop er kommet tilbage pa
arbejde efter sommerferien. Referat skrives bade i handen i form af noter og mere udfgrligt i et tekst-
program pa computer; dette ggr den yngste af laererne pa dette mgde. Laererne plejer dog at skiftes til
at skrive referatet. Sagerne, de tager op pa mgdet, handler om elever, der har mest med specialklassen

at ggre.

Side 25 af 80



Anden case

Denne gruppe bestar af tre laerere, som alle har en lang erfaringsbaggrund. En lzerer har laengere tid
som laerer bag sig end de andre. Gruppen har valgt en anden tilgang til at skrive referat, idet de bruger
et smartboard og et program, der hedder ‘Mindmeister’. Her er der mulighed for at alle i gruppen kan
felge med undervejs i det, der bliver skrevet, og hvor de er kommet til i modellens faser. Leererne veel-
ger én ud, som skriver ned undervejs, men de hjzlpes ad med formuleringerne. Der er en del snak om
teknikken undervejs; dels fordi de ikke helt behersker brugen af programmet, og dels fordi programmet
driller. Det er forholdsvis nyt, at de har taget programmet i brug. Sagerne, som laererne taler om pa

mgdet, har mest med en argang at ggre, som det tredje medlem ikke kender sa godt.

Denne beskrivelse af de to cases bruger jeg i forbindelse med analysen, idet der kan veere ligheder i og
forskelle pa grupperne; dette er jeg opmaerksom pa i arbejdet med analysen. Jeg vil i det naeste afsnit

pabegynde analysen af mit casestudie

Analyse af casestudiet

Malet med min analyse er en beskrivelse af de fund, jeg har gjort i forbindelse med observationerne og
analysen heraf, som kan give farve og nuancer og give en indsigt, som jeg ikke havde fgr, jeg gik i gang.
Casestudiet analyseres, saledes hver af de to cases star hver for sig; jeg vil dog i den afsluttende diskus-

sion fors@ge at se dem ud fra en komparativ vinkel.

De kvalitative data, som jeg har indsamlet gennem mine observationer, indeholder mange informatio-
ner, som kunne veaere interessante at arbejde med. Jeg ser blandt andet en gruppedynamik, som er me-
get forskellig i de to LP-grupper og relationer leererne imellem. Mit fokus er pa, hvordan laererne evalu-
erer deres eget arbejde. Gruppedynamikken og relationerne kan i den sammenhang dog ogsa vaere
interessant; jeg har under laesningen af transskriptionen nedskrevet temaet "faellesskab”, hvilket i hgj
grad henleder til disse begreber. Dette tema bliver ikke en ‘overskrift’ i forbindelse med analysen, men
der er dog fokus pa betydningen af faellesskabet, idet jeg benytter Etienne Wengers begreb om praksis-

faellesskaber.

Jeg har gennem arbejdet med analysen fundet frem til fire koder, som jeg i dette afsnit vil analysere.
Jeg er opmaerksom p3, at jeg med min forforstaelse sikkert vil finde nogle andre ting, end eksempelvis
en psykologistuderende ville finde. Jeg vil i analysen f@rst belyse case 1, derefter case 2. Efterfglgende
vil jeg til sidst rekontekstualisere analysen. Analysen af observationerne vil jeg sammen med analysen

af interviewet diskutere i et afsluttende diskussionsafsnit.
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Jeg har til hver af koderne i analysen lavet en tekstboks, hvori de meningsbzerende tekstbidder indsaet-
tes. Jeg har til hver tekstbid skrevet en reference til transskriberingen, hvilken dog ikke er vedlagt som
bilag grundet det fortrolige indhold. Referencen er med som en indikator pa, hvor i observationen

tekstbidderne hgrer hjemme og i gvrigt som en hjaelp for forfatteren.
Case 1

Opfelgning
| materialet tales om to sager; den ene sag fglger laererne op pa og laegger til sidst til side, den anden

sag pabegyndes. Jeg vil i dette analyseafsnit se naermere pa den fgrste sag.

Leererne pabegynder LP-mgdet ved at henvise til, hvad de arbejdede med sidst og at opridse, hvad de
forskellige medlemmer af gruppen skulle sgrge for at ggre inden mgdet. Det er mest tovholder (1), der
spgrger ind, og én af de mere erfarne lzerere (2), der melder tilbage. Den erfarne laerer er desuden klas-
selaerer til den elev, der tales om. Det betyder i dette tilfaelde, at det er hende, der har haft mest med

sagen at ggre. | rammen nedenfor har jeg valgt tekstbidder ud, der handler om opfglgning:

1: N3, sidste gang startede vi op pa... Vi skulle have kigget pa... Det er det, vi kgrer videre med nu. (Case
1, linje 5-7)

1: Okay, i hvert fald var der nogle ting, som var med i forhold til informationsindhentningen... det var
dig (2), der som klasselaerer havde noget. Under tiltag og strategier var der de ting, som skulle undersg-
ges i fgrste omgang. (2), vil du tage det, som du skulle undersgge? Ellers skal vi prgve at finde nogle
flere ting omkring eleven, og ellers er det meningen, at vi skal drage en ny elev ind, som vi far op og
kere. (Case 1, linje 10-13)

2: Ja. Hvis jeg lige starter med... Min kollega har meldt tilbage, at... Det jeg sa skulle undersgge var
blandt andet, at... Lige nu star det sadan til, at... (Case 1, linje 18-33)

1: Er der nogen ting, vi ikke har faet at vide om eleven, som kan bringe os videre? (Case 1, linje 161)

1: Er vi sa ikke nogenlunde derhenne, hvor vi... Er det sa ikke, hvad vi kan i forhold til den her sag lige
nu? Er der mere? (Case 1, linje 225-226)

Det er tovholders rolle at holde gruppen pa sporet, sdledes modellen fglges og problemstillingen bely-
ses. Leererne skal have fulgt op pa en sag siden sidst, det ggr de ved at fortzelle om, hvordan det er gaet
med uddelegerede opgaver i forbindelse med sagen og ved at fortlle, hvordan det gar nu. Laererne
har veeret igennem de indledende trin i processen; formuleringen af problemet, ideer om, hvordan de
skulle handle med blik for den kontekstuelle ssmmenhang, dernaest en afprgvning af ideerne. Laererne

skal nu iagttage resultaterne af de indledende gvelser.
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LP-modellen laegger som naevnt op til, at man skal ga tilbage til disse indledende faser for at undersgge,
om man har vaeret omkring de ting, som kan vaere relevant i sagen. Laererne skal ggre sig umage for at
sikre, at de har tilstreekkelige data, fgrend de drager slutninger og konklusioner; de kontrollerer konklu-
sionen pa sagen ved at henvise til de data, konklusionen stgtter sig til (Elkjeer, 2005: 122). | de ovensta-
ende tekstbidder henvises til informationsindhentningen og tiltag og strategier. Umiddelbart er laererne
saledes i gang med at undersgge, om de tanker, de havde i det indledende arbejde med sagen, er vali-
de. Ifglge Dewey er denne proces opskriften pa den refleksive taenkning; at man pabegynder en under-
sggelse, fordi man star i en situation, der er praeget af tvivl, tgven, forvirring, hvilket kan tage afsaet i et
spgrgsmal, man har behov for svar pa — i dette tilfaelde, hvorledes eleven kan fa en bedre skolegang

(Elkjeer, 2005: 125).

Formalet med LP-modellen i et Deweyisk perspektiv kan siges at vaere en styring af processen, hvilket
dermed gor den mere effektiv, end hvis man som laerer selv skulle finde frem til en Igsning. Her tales
om den proces, det er, nar man i mgdet med den usikre situation tilskyndes til udforskning og kritisk

eller refleksiv teenkning (Elkjaer, 2005: 102).

Refleksion

De fglgende tekstbidder handler om refleksion, sadan som jeg med min forforstaelse har set det. Alle
fire leerere er repraesenteret, dog er det mestendels tovholderen (1) og en erfaren laerer (2), der ytrer
sig.

2: Jeg fik selv et lille stik af darlig samvittighed; nar jeg har dem om mandagen, spgrger jeg altid, om der

er nogen, der har noget spazndende at fortalle... Jeg kunne ikke lade vaere med at teenke pa, om det
havde noget med mit spgrgsmal at ggre. (Case 1, linje 39-40 og 44-45)

1: Kunne man spgrge foraeldrene...? Det kan jo veere, at eleven bare glemmer, hvad der er sket i week-
enden... Kan det vaere fordi...? Kunne man spgrge om det? (Case 1, linje 66-70)

2: Jeg sidder og taenker pa, om vi kan foresla en eller anden aktivitet, som vi kan foresla de to elever...
(Case 1, linje 177)

4: Jeg er for eksempel vokset op langt ude pa landet. Mine forzeldre har kgrt meget mere bil end mine
veninders foraeldre, men det er jo fordi, det ikke nytter noget at flytte helt derud og sa ikke ville kgre
med sine bgrn (Case 1, linje 146-148)

2: Hvis det nu er rigtigt, at eleven ogsa gar til billedskole, sa ma det vaere fordi, eleven er lidt kreativ —
kunne man foresla noget kreativt? (Case 1, linje 190-191)

4: Det er ikke noget, forzeldrene gor for at beskytte eleven mod det nederlag, det kan vaere, at sadan en
ting ikke lykkes? (Case 1, linje 217-218)

3: Jeg undrer mig bare over, hvad det er, der ggr, at sadan en elev har sadan nogle barrierer over for alt,
der har at ggre med at |zere at laese. (Case 1, linje 328-329)
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Leererne viser i de ovenstaende citater en undring i forhold til problemstillingen. Denne undren kommer
til udtryk i forskellige former for spgrgsmal. Laererne kan i arbejdet med problemstillingen siges at mg-
de en usikker situation. De stiller spgrgsmalene til bade sig selv og til hinanden, idet de arbejder pa at
Igse den vanskelighed, de har taget op pa mgdet. LP-modellen i sig selv laegger op til, at leererne i fael-
lesskab kan arbejde med de problemstillinger, som viser sig som oplevede mgder med vanskelige situa-
tioner i hverdagen, der kan vaere i konflikt med erfaringen. Laererne begynder med at definere denne

situation, hvorefter de gennem udforskning forsgger at finde frem til en Igsning (Elkjaer, 2005: 96).

Problemstillingen handler i det ene tilfaelde om en elev, der har sveert ved at fungere socialt, i det andet
om en elev, der ikke har lyst til at leere at laese. | det fgrste tilfeelde er en lerer blevet pavirket emotio-
nelt, idet hun oplever, at eleven reagerer i en negativ retning pa en ting, hun ggr som lzerer: "Jeg fik et
stik af ddrlig samvittighed...”. Den emotionelt oplevede vanskelighed udforskes nu bevidst i det syste-
matiske arbejde med punkterne i LP-modellen. Udforskningen af situationen kan vaere et middel til at
skabe mening, hvilket lzererne arbejder med gennem aktivering af tidligere erfaringer med lignende
situationer. En laerer har en ide om, at foreeldrene kunne vaere en hjzalp i Igsningen af problematikken:
"kunne man spgrge foraeldrene...?”, en anden laerer associerer det at ga i billedskole med at vaere krea-
tiv, hvilket danner grundlag for en hypotese, der kan blive endnu en mulig Igsning. Den emotionelle
erfaring, som leereren har faet, ggres gennem denne proces til en leeringserfaring, som efterfglgende

kan indga i Igsningen af andre problematikker (Elkjeer, 2005: 96).

Den lzerer, der i databoksen er givet tallet 4, sidder sammen med tre andre lzerere, som har arbejdet
sammen lange, idet de alle tre gennem flere ar har veeret tilknyttet kompetencecentret. Laerer 4 er en
forholdsvis ny laerer med cirka fire ars erfaring. Hun har desuden for nylig veeret pa barsel og har vaeret
en del af LP-gruppen i mindre end et ar. Hun deler derfor ikke ‘fortid’ med de andre lzerere, idet hun
ikke har vaeret en del af gruppen sa leenge, og idet hun har haft en pause fra skolen og dermed arbejdet
med LP-modellen. Ser man pa de associationer, hun far, da de taler om en elevs fattige sociale liv, kan
man sige, at hun investerer i kontinuitet, fordi den kan forbinde hende til en historie, hun ikke er en del
af. De tre andre lzerere har en arelang erfaring bag sig, hvilket hun forsgger at kompensere for ved

hjeelp af inddragelse af erfaringer fra en anden praksishistorie (Wenger, 2003: 183).

Medlemskabet af dette praksisfeellesskab er kun en del af hendes liv og identitet; man former ikke kun
sin identitet pa arbejdet, men gennem det, Wenger kalder et multipelt medlemskab; leereren har til-
hgrsforhold til mange praksisfeellesskaber, som alle har eller har haft en eller anden betydning, signifi-
kant eller mere tilfeeldig (Wenger, 2004: 184). Den identitet, der dannes gennem det multiple medlem-

skab, er ikke noget, vi teender og slukker for, nar vi gar fra et praksisfaellesskab til et andet, idet vores
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former for deltagelse ikke blot er sekvenser i tid. Der kan vaere visse sekventielle faser i leererens enga-
gement, men hun holder ikke op med at vaere mor, nar hun mgder ind pa arbejde (Wenger, 2004: 185).
Nar laereren sidder i en situation, hvor man kan tale om, at der er en forstyrrelse; en problematik anga-
ende en elev, der mangler social kontakt, da kan man sige, at hun maegler, idet hun forsgger at fortolke
en situation ved at overfgre en lille del af en anden praksishistorie over i det praksisfallesskab, hun
sidder i nu. Dette er med til at komplementere meningsforhandlingen (Wenger, 2004: 130). | denne
forbindelse kan man ligeledes tale om, at leereren er i gang med et harmoniseringsarbejde. Det at vaere
leerer, det at vaere mor og det at veere vokset op pa landet er alle dele af laererens identitet, og det krae-
ver arbejde at konstruere en identitet, der kan rumme disse forskellige meninger og deltagelsesformer i
én neksus (Wenger, 2004: 186). Det at blive en del af LP-gruppen handler ikke blot om en tilegnelse af

ny viden og information, men om at harmonisere hendes forskellige former for deltagelse.

Bekraftelser
Seerligt i case 1 var bekraeftelser et tema. Laererne bekraeftede hinanden meget undervejs i arbejdet
med problemstillingen, forstaet pa den made, at de fulgte op pa, hvad en kollega, i dette tilfeelde en

erfaren lzerer, havde sagt, ved et bekraeftende udtryk.

2: Jeg kan spgrge, om eleven har gaet en tur med sin hund for eksempel.
3: Ja, eller lidt mere specifikt — hvad lavede du lgrdag eftermiddag?

2: Eller hvad har du set i fjernsynet? Sa eleven bliver klar over, at det ikke skal vaere nogle store og for-
kromede ting. (Case 1, linje 80-83)

2: Fordi eleven er sa stille, bliver denne tit overset.
4: Eleven er ikke en, man sadan laegger meget maerke til.
3: Eleven springer ikke i gjnene, hvad det angar.

4: Eleven ville i en normalklasse godt kunne drukne, fordi eleven ikke ville ggre opmaerksom pa sig
selv(Case 1, linje 111-114)

2: Min kollega bliver lidt irriteret pa eleven i hjemkundskab, for der springer eleven helt klart over, hvor
geerdet er lavest, der er eleven kraesen og traels.

1: Eleven vil ikke rgre ved ting, der er ulakre.
2: Nej, eleven vil ikke rgre ved fisk.

1: Og eleven vil ikke smage pa noget. (Case 1, linje 246-250)
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Kommentaren: ”Fordi eleven er sa stille, bliver denne tit overset.” Bliver fulgt op af to andre leerere med
kommentarer, der bekrafter, at der er blevet foretaget en korrekt betragtning af eleven — i hvert fald
bliver der ikke stillet kritiske spgrgsmal til kommentaren, sdsom: "Hvad mener du med det? Hvordan er
eleven stille? | hvilke situationer?” Man kan diskutere, hvorledes denne bekraeftelse af hinanden pavir-
ker det paedagogiske arbejde; om mgdet bliver til ‘en havn af samhgrighed’, hvilket kan betyde, at lae-
rerne maske ikke er sa engagerede i problematikken (Wenger, 2003: 94). Der bliver dog fulgt op pa
kommentaren med et raesonnement, som bygger pa kommentaren og de efterfglgende bekreeftelser. |
denne forbindelse kan man derfor tale om, at bekraeftelserne indvirker til yderligere refleksion i forhold

til problematikken.

Bekraeftelserne kan vaere et udtryk for laerernes falles praksis. Jeg er i den forbindelse seerligt opmaerk-
som pa det, Wenger kalder gensidigt engagement. Begrebet indikerer, at laererne i LP-gruppen er enga-
geret i arbejdet med modellen, hvis mening de forhandler indbyrdes (Wenger, 2004: 90). Man kan sige,
at leererne med bekraeftelserne af hinandens udtalelser, tanker og ideer opretholder en teet relation af
gensidigt engagement i forhold til at arbejde med LP-modellen. Arbejdet med modellen i deres gruppe
er vedkommende for dem alle, idet de stort set kender alle hinandens elever. Dette kan vare en faktor
i forbindelse med opretholdelsen af praksisfallesskabet; at laererne har hinandens elever tilfalles.
Wenger kalder det arbejde, der skal til for at opretholde fallesskabet for ’'feellesskabsopretholdelse’
(Wenger, 2003: 92). Han papeger hermed, at det, der far praksisfeellesskabet til at haenge sammen, kan
veere harfint; laererne kender mange af hinandens elever, tre af leererne har arbejdet sammen laenge.
Disse faktorer kan ses som tydelige indikatorer pa, hvad der holder dem sammen, hvor bekrzeftelserne

er en mindre tydelig indikator og sandsynligvis ubevidst fra laerernes side.

Det, at laererne har en del tilfalles, kan, ifglge et Deweyisk syn pa, hvad der bidrager til en parathed i
forhold til at teenke refleksivt, betyde, at leererne helhjertet kan arbejde med de problematikker, der
tages op pa mgderne, fordi det er problematikker, som de star i til daglig. Nar laererne bliver mgdt af
det, de arbejder med i LP-gruppen til daglig; enten i undervisningssituationer eller i frikvarterer, da vil
det give mening for dem, at problematikken Igses og at vaere ansvarlig i forhold hertil (Dewey, 2009: 34-

36).

Malformulering

| tekstbidder herunder fglges laererne i deres bestraebelse pa at finde en mulig malformulering, efter de

har talt sig frem til en problemstilling, som de vil arbejde med.

1: Vi kunne jo godt, i forhold til det her med, om eleven skal blive her til naeste ar, snakke om, hvad der
skal til, og hvad hindrer det! Hvad ville veere godt for eleven ved at blive her? (Case 1, linje 263-264)
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1: Sa skal problematikken jo vaere, hvordan vi kan Igsne op for det... (Case 1, linje 322)

3: Er det sa ikke der, vi skal ind og arbejde med eleven? Sa ma det med at leere bogstaverne komme lidt
senere. (Case 1, linje 353-354)

1: Jamen, er det sa noget med: Hvordan far vi eleven til at blive sa glad for at ga i skole, at eleven har
lyst til at laere? Er det sadan, vi prgver? (Case 1, linje 386-387)

4: Kan man sige, hvordan far vi eleven til at blive sa glad for skolen, at eleven ogsa far lyst og tro pa...
3: At eleven kan laere at lzese. (Case 1, linje 406-407)

1: Vi skal lige have en problemformulering, for vi har faktisk kun fem minutter tilbage, og jeg synes
egentlig...

4: Hvordan far vi eleven til at blive sa glad for skolen, at denne ogsa far lyst til at arbejde i danskfaget
samt far en tro pa, at det kan lade sig g@re for denne at lzere at laese? (Case 1, linje 421-422)

| ovenstaende tekstbidder far man et indtryk af, hvordan laererne arbejder sig frem mod en mulig mal-
formulering, som de kan vaere enige om i gruppen at arbejde videre med. Larerne begynder med at
tale om, hvad der skal til, for at eleven kan blive pa skolen i det nzeste skolear, eller hvad der hindrer en
sadan mulighed. Spgrgsmalene er meget abstrakte i begyndelsen, og forholdsvis svaere at ga til: "Hvad
skal der til, og hvad hindrer det?” Problemstillingen er ikke klart defineret, og leererne star i, hvad man
kunne kalde en ’gaffel-formet’ situation (Brinkmann, 2006: 120) eller en ’skillevej’ (Dewey, 2009: 22).
Ifglge Dewey ma laererne billedligt udtrykt kravle op i et trae for at fa et overblik over situationen (De-

wey, 2009: 22), og herved kan det siges, at der pabegyndes en refleksiv taenkeproces.

Det endelige mal, leererne formulerer, bliver retningsgivende for den paedagogiske praksis, idet der er
flere tolkningsmuligheder heri, dog uden at vaere sa abent formuleret, at malet far for ringe betydning.
Leererne spgrger: '"Hvordan’, hvilket laegger op til en undersggelse af bredere karakter, men de konkreti-
serer det ved at saette fokus pa danskfaget og elevens manglende lyst til at leese. Man kan dog sige, at
opstillingen af malet med et hv-spgrgsmal naermere er at kategorisere som en problemformulering,
hvorved evalueringen ikke umiddelbart kan knyttes direkte hertil. Malet med undersggelsen ma med et
sadan spgrgsmal blive et svar pa problemformuleringen i form af en konklusion, men med det resultat,
at man f@rst med resultatet kan pabegynde tiltag og handlinger; man bliver ngdt til fgrst at finde ud af

"hvordan’, fgrend man kan ggre noget, der kan hjzelpe eleven.

Lgsningen pa problemformuleringen kan lererne efterfglgende konkludere pa; hvad fandt vi ud af? En
egentlig evaluering kan ikke foretages direkte, fordi der ikke er nogen klar problembeskrivelse (Dahler-
Larsen, 2006: 79). Indsatsen kan veere vaerdifuld i sig selv, saledes en evaluering ikke umiddelbart kan

gare sig geeldende; selv om der som regel ogsa vil veere effekter ved sadanne indsatser, som vil vaere
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urimelige at ignorere (Dahler-Larsen, 2006: 104). | denne forbindelse er indsatsen dog ikke veerdifuld i
sig selv; lzererne har ikke en klar problemstilling, men de har trods alt et mal for processen; at finde ud
af "hvordan’. Succeskriterierne for arbejdet er defineret socialt (Krogstrup, 2006: 26). Det betyder, at
man kan kategorisere problemet som ‘vildt’; der findes en bedste Igsning for problematikken, men

denne vil veere normativ, og altsa afhaengig af de leerere, der foretager vurderingen.

Case 2
Jeg vil i de fglgende afsnit analysere udvalgte tekstbidder fra case nummer to. Analysen er inddelt i 3

temaer; opfglgning, refleksion og malformulering.

Opfelgning

| de fglgende tekstbidder vises, hvorledes leererne under dette mgde fglger op pa en sag, som de har
arbejdet med siden sidst. Arbejdet gar den her gang pa at fa afsluttet sagen: at 'vinge den af, sadan
som en af laererne udtrykker det under observationen. Der tales pa mgdet om den megen kommunika-
tion, der har vaeret mellem en laerer og en forzalder siden sidst. Det har vaeret en problematisk sag, og
den er endnu ikke afsluttet, hvorfor laererne saledes ikke kan vinge den af, sddan som de havde regnet

med.

7: Vi skal fglge op pa 5’s og maske kan vi i dag vinge den af som den fgrste afsluttede case, vi har. (Case
2, linje 6)

7: Vi behgver sadan set ikke se de forskellige faktorer, for vi kan ga videre ned i evaluering, for er det
ikke ved at veere afsluttet? (Case 2, linje 14-15)

5: Jeg taeenker sadan lidt, at den er afrundet, ikke!
7: Sa tenker jeg, at vi lige laver en kort evaluering nu og sa er det revidering... (Case 2, linje 122-124)
7: Det vil sige, at 5 har veeret vedholdende i at praecisere SIN rolle. (Case 2, linje 135)

5: Sa skal der vel ogsa st3, at jeg skal have et mgde med ham i morgen angaende elevens skolegang?
(Case 2, linje 137-138)

6: Hvordan synes du, at det virker? At der kommer feerre korrespondancer? At det foregar via intra nu,
hvordan har det virket? (Case 2, linje 139-140)

7: Ja, er det ikke det? Men vi kan — kan vi vinge den af, inden vi har lavet revidering? (Case 2, linje 145)

Leererne evaluerer pa sagen og kan umiddelbart finde frem til, at laereren, der har haft hovedrollen i
problematikken, har fulgt op pa planlagte tiltag fra sidste mgde, hvilket har handlet om, at lsereren skul-
le preecisere sin rolle i foraeldresamarbejdet. Sagen er dog stadig i gang, idet lzereren netop har planlagt
et mgde, som skal gennemfgres, ferend en endelig evaluering og derpa en eventuel revidering kan pa-

begyndes. Laererne foretager pa sin vis en delevaluering, som kommer til at virke formativt, idet sagen

Side 33 af 80



netop ikke er afsluttet; der er mulighed for at tage de ting med sig, som de har fundet frem til, til det

kommende mgde.

Dataindsamlingen bestar af en mailudveksling mellem en laerer og en foraelder. Der laeses op af disse
mails under observationen, og leererne taler om dem i forhold til, hvordan de skal tolkes. Laereren, der
er mest involveret i sagen, papeger, at der er aftalt et mgde med foralderen. Denne aftale ligger fgrst
efter mgdet, hvorfor leererne endnu ikke kan evaluere, idet dataindsamlingen ikke er afsluttet. Laererne
stiller desuden undrende spgrgsmal til hinanden: "Hvordan har det virket?”. Dette kan ses som en kvali-
tativ tilgang til dataindsamlingen i evalueringsdelen, idet de her spgrger ind til en oplevet erfaring. De
data, leererne indsamler kan ikke siges at vaere objektive, idet der fordres en tolkning; skulle de male
objektivt kunne det handle om antallet af mails, der er blevet sendt, hvilket ikke ville give meget me-

ning i forhold til problematikken.

Refleksion
Under mgdet leeses der op af en mailkorrespondance, som en af laererne har haft med en frustreret
forzelder. Der tales meget om sagen og om forstaelsen af foraelderens ageren, men der tales ogsa om,

hvordan samarbejdet i gruppen bidrager til en styrkelse af den enkelte laerers professionelle virke.

5: Jeg kan godt se, at han er jo i klemme... Det var ogsa det, vi snakkede om sidste ar — han er jo frustre-
ret over ikke at kunne komme igennem med noget. (Case 2, linje 58-59)

6: Men, rigtig mange mennesker, nar de laeser breve, sa — man kan ikke forudsaette, at alle mennesker
kan traekke mening ud af breve. Man bliver ngdt til at skrive ned, og sa skrive et brev, hvor — altsa pens-
le én pointe ud per brev... (Case 2, linje 78-80)

5: Jeg synes, det har styrket mig. Det er ikke, fordi jeg egentlig var i tvivl om, hvad det var, jeg skulle
snakke med manden om, men jeg har nok ikke vaeret skarp nok til at melde det ud, og det har sa vaeret
det, som | har hjulpet mig med, ligesom at fa igennem, at han skal bare have det at vide, som det er.
(Case 2, linje 105-107).

7: Det er simpelthen vigtigt, at vi stgtter hinanden. Sadan noget som der, hvor der star: ‘Det er da DIN
rolle’, den ville simpelthen ramme mig helt vildt. Jeg ville teenke (gisp) — er det virkelig? Det bliver man
ngdt til at fa vendt med nogle kollegaer. (Case 2, linje 108-110)

De f@rste to tekstbidder er fra laerernes meningsforhandlingsproces i forhold til mailkorrespondancen
mellem en lzerer og en forzelder. Evnen til at fortolke de skrevne ord i mailene kan siges at afspejle de
relationer, som laererne og mailene har til bestemte former for praksis. Leererne bidrager til menings-
forhandlingen ved at veere medlemmer af et fallesskab; skolen og arbejdet med en bestemt pzaedago-
gisk analysemodel. Leererne bruger deres deltagelseshistorie i praksis. Mailene bidrager ligeledes til
denne proces ved at afspejle aspekter af praksis, som er stivnet i den og feestnet i dens skrevne form

(Wenger, 2003: 73).
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Mailene kan kategoriseres som vaerende artefakter af en bestemt praksis udtrykt som en tingsligggrel-
se. Det skrevne i mailene er, hvad man kunne kalde en projektion af den korrespondance, der er fore-
gaet mellem laerer og foraelder. Projektionen bliver tingsliggjort og gives mening gennem laerernes del-
tagelse i forhandlingen af dens mening. Den bliver dermed til en genve;j til kommunikation, idet den kan
siges at fokusere meningsforhandlingen; der er noget helt konkret at tolke og samtale ud fra (Wenger,
2003: 73). Meningsforhandlingen leder til, at der i gruppen tales om faellesskabets betydning for det
padagogiske arbejde. Hermed ekspliciteres vigtigheden af faellesskabsopretholdelse, hvilket kan siges
at veere en del af et gensidigt engagement, som udggr en af faktorerne for det, Wenger kalder et prak-

sisfeellesskab (Wenger, 2003: 92).

Malformulering

| arbejdet med at tale om problemstillinger, der kan veere interessante at arbejde med i gruppen, er alle
leerere pa banen; der fremlaegges blandt andet teoretiske funderinger, som kunne veere mulige at teste
i hverdagen. Alle laererne har en mulig problemstilling, der kan arbejdes med, men de vaelger til sidst en
ud, der minder meget om den sag, de netop har vaeret ved at evaluere pa. Sagen er kendt af dem alle,

og er umiddelbart den mest presserende.

7: Skal vi tage en runde og finde ud af, om der er nogle sager, der skal i teenkeboksen? Altsa den der
(peger pa en problemstilling nedskrevet pa papir) den kan vi godt tage op, men det er ikke noget, der
fylder meget for mig vil jeg sige — men du havde nogle tanker i hvert fald! (Case 2, linje 168-170)

7: Jamen jeg har sa ogsa... det er igen med kommunikation (...) Jeg teenker, at det ma jeg jo bare ggre,
og herre gud, hvor sveert kan det vaere? Det, jeg havde imod det, var, at sa ringer jeg til ham, men hvad
sa med moren? Hvis jeg ringer til ham, sa bliver moren jo ikke informeret. Og omvendt. Jamen jeg skal
bare ringe til den, eleven er hjemme ved, siger han sa. Det synes jeg ogsa er... men sa ender jeg med at
sige —ja, jo, det gar jeg (...) men hvis jeg skal det hver dag... det orker jeg naesten ikke.

5: Skal vi ikke tage den?

6: Jamen, jeg synes ogsa, den er god. Vi kender den alle sammen, ikke?

5:Jo.

7: Er det den, der er mest presserende? (Case 2, linje 222-250)

7: Jeg har maske allerede et forslag, men lad os nu lige. Lad os nu prgve at tage den. (Case 2, linje 254)

7: ... altsa problemformuleringen ma vaere: Hvordan kan vi kommunikere, sa begge parters behov tilgo-
deses?

En af laererne har allerede et forslag til Igsning af problemformuleringen, men han udskyder eksplicite-
ringen af denne og foreslar, at de skal fglge modellen: “Lad os nu prgve at tage den.” Lereren kan tid-

ligt i processen se en, maske flere mulige handleformer, men han accepterer ikke tanken i det samme,
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den viser sig. | stedet vender laereren tilbage til det punkt i modellen, de er kommet til. Laereren har et
perspektiv pa problemstillingen, der kan lede ham til nye overvejelser over denne, som kan testes og
eventuelt korrigeres pa ny (Dewey, 2009: 92). Ifglge Dewey er det mest naturlige, man kan ggre at
bevaege sig fremad og handle. Den konfliktfyldte situation saetter dog den konkrete handling i st3, og i
stedet for at handle tager handleplan form af en ide eller tanke, hvilket kan siges at vaere en erstatning
for handlingen. Nar flere ideer udvikles i faellesskabet ma de ngdvendigvis underkastes en naermere
undersggelse. Forhindringen af den umiddelbare handling er ngdvendig for at initiere refleksiv taenk-

ning (Dewey, 2009: 95-96).

Den endelige malformulering bliver i denne case ligesa vel som i case 1 til en problemformulering, hvor
der stilles et hv-spgrgsmal, som man ikke umiddelbart kan evaluere direkte pa. | arbejdet med LP-
modellen leegges veaegt pa de kontekstuelle faktorer, der ggr det sociale problem komplekst; her er
punkterne i modellen med til at bevidstggre laererne om kontekstens betydning for de problematikker,
de mgder i deres hverdag, og som de gnsker at sgge en lgsning pa. Den sociale problematiks komplekse
karakter g@r det vanskeligt at finde frem til en ‘optimal’ Igsning, idet den optimale Igsning altid vil veere
afhaengig af de personer, der arbejder med problematikken (Krogstrup, 2006: 28); det er deres vurde-

ringer, og det er ikke sikkert, at de stemmer overens med de vurderinger, andre ville komme frem til.

Den malformulering, leererne til sidst vedtager, og som de vil arbejde ud fra, vil initiere en undersggelse,
hvor lzererne sandsynligvis vil komme frem til, at der er mange faktorer, der spiller ind i forbindelse
med arsagen til problematikken. Lgsningen pa problematikken vil under alle omstaendigheder vaere
afhaengig af de laerere, som arbejder med den. Det vil veere muligt at sgge rad fra andre kollegaer, som
har prgvet noget af det samme, eller ga til ledelsen og fa information om, hvordan kommunikationen
mellem skole og hjem foregar pa denne skole. Disse rad og denne information vil kun kunne fungere
som retningslinjer for leererne, idet de tilpasser dette til deres egen, unikke situation (Krogstrup, 2006:

29).

Analysens fjerde trin - rekontekstualisering, ssmmenfatning og delkonklusioner

Dette trin bestar i at rekontekstualisere. Jeg har i analysen forholdt mig til Igsrevne tekstbidder fra det
transskribere datamateriale. Dette g@res helt konkret gennem en krydslaesning af matricen for observa-
tionerne. Jeg vil nu forsgge at vurdere, hvorvidt de resultater, jeg er kommet frem til, fortsat giver me-
ning i det samlede materiale. Fgrst vil jeg sammenfatte hver enkelt kodegruppe; med udgangspunkt i
de udvalgte citater laver jeg en indholdsbeskrivelse for hver kodegruppe. Her formidler jeg, hvad mit

materiale fortzeller om problemstillingen.

Side 36 af 80



Opfolgning

Det er tydeligt, at det mest er tovholderen i begge grupper, der styrer opfglgningen, idet det er dem,
der ses som ansvarlige for dette jeevnf@r deres uddannelse. | case 1 er det mest tovholderen, der holder
styr pa opfglgningen, hvor de andre medlemmer af gruppen er forholdsvis passive; de melder sig ind
imellem pa banen, men siger ellers ikke meget i forhold til denne kode. | case 2 er det ligeledes tovhol-
der, der siger mest, men de andre lerere er noget mere med end i case 1. Jeg ser her, at der muligvis
kan vaere tale om forskel pa tovholdernes legitimitet, men det har ikke umiddelbart relevans for min

problemstilling.

Jeg har i dette afsnit fundet frem til, at idet leererne star i en problemfyldt situation; LP-arbejdet indle-
des altid med en problematik, og pabegynder en undersggelse pa baggrund heraf, kan man sige, at en
refleksiv taenkning igangseettes. Her kan det tilfgjes, at LP-modellens formal bliver en styring af proces-

sen.

Leererne evaluerer undervejs i processen, hvorfor det kan siges at evalueringen er formativ. Leererne
indsamler data til brug i evaluerings gjemed. Her er der tale om et valg af en kvalitativ tilgang til data-
indsamlingen, idet de spgrger ind til oplevede erfaringer; dette giver mening i forhold til problematik-

ken.

Refleksion

Leererne i case 1 og 2 reflekterer umiddelbart lige meget. Jeg er her opmaerksom p3, at laererne er mest
aktive, nar sagen drejer sig om elever, de selv har kendskab til. Laerer (2) i case 1 reflekterer saledes
meget i forbindelse med samtalen om den fgrste problemstilling, idet det handler om hendes egen
elev. Laerer (6) i case 2 er forholdsvis passiv under mgdet, men er meget reflekterende, nar laererne

pabegynder samtalen om ny problemstillinger; her har han noget pa hjerte.

Jeg har i dette afsnit belyst situationen yderligere; udforskningen af denne kan vaere med til at skabe
mening ved hjzlp af tidligere erfaringer. Disse tidligere erfaringer kan danne grundlag for udarbejdel-
sen af en hypotese, som kan testes; gennem denne proces kan en erfaring ggres til en leeringserfaring,
som kan bruges i Igsningen af andre problematikker. En laerer, der mangler praksisrelaterede erfaringer
kan benytte erfaringer fra en anden praksishistorie og kan siges at maegle, idet hun overfgrer disse erfa-
ringer til den nye praksis. Her kan ligeledes tales om harmoniseringsarbejde; den unge lerer investerer i

kontinuitet, idet den kan forbinde hende til den historie, den nye praksis indeholder.
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Leererne indsamler data, hvoraf en mailkorrespondance kan siges at vaere en tingsligggrelse af en be-
stemt for data. Denne tingsligggrelse gives mening gennem laerernes deltagelse i praksis og bliver en

genvej til kommunikation, idet den fokuserer meningsforhandlingen.

Bekraftelser
Under denne kode har jeg kun noteret, at det er lererne i case 1, der bekraefter hinanden. Dette har
veeret interessant at analysere pa, idet der her en forskel pa leerernes praksis. Jeg teenker, at grunden

til, at det ikke ses hos leererne i case 2, kan veere, at hele gruppen ikke er til stede den pagaeldende dag.

Bekraeftelserne kan siges at vaere en del af lzerernes faelles praksis, og de med disse opretholder en teet
relation af gensidigt engagement, som er vigtig i forhold til meningsforhandlingen. Bekraeftelserne kan
ydermere ses som vaerende et udtryk for helhjertethed i arbejdet med LP-modellen, hvilket bidrager til

at kunne teenke refleksivt.

Madlformulering

Leererne er i forbindelse med denne kode alle aktive, selvom der er forskel pa graden af aktivitet. Her
ser jeg igen, at det er de laerere, som er mest engagerede i problemstillingen, der ytrer sig mest. Laerer
(6) i case er meget aktiv i forhold til at give forslag til malformuleringen, men traekker sig lidt tilbage, da
de to andre leerere har en mere presserende problematik, som de alle bliver enige om at tage op. Her er

leerer (6) ikke sa meget med, idet det handler om en elev og en situation, som han ikke kender til.

| arbejdet med problemstillingen kan det siges, at laererne kommer til at sta i en gaffel-formet situation,
hvorved der pabegyndes en refleksiv taenkning. Laererne stiller meget abne mal for problematikken og
succeskriterierne er defineret socialt, hvilket betyder, at der vil kunne findes en bedste Igsning pa pro-

blematikken, men at denne vil vaere normativ.

Der gives eksempler pa, at laererne saetter en handling i sta, idet de star i en konfliktfyldt situation; for-
hindringen af denne handling kan siges at vaere ngdvendig for at saette en refleksiv taenkning i gang.
Lgsningen pa problematikken vil veere pavirket af kontekstuelle faktorer, hvorfor man kan sige, at den
vil veere afhaengig af de lzrere, der arbejder med den. Gennem rad og vejledning vil leererne kunne

finde retningslinjer for arbejdet, men Igsningen vil veere normativ.
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Endelig sammenfatning af casestudiet

Efter krydslaesningen af matricen® ser jeg, at de meningsbarende enheder, jeg valgte at tage ud af hel-
heden og analysere, stadig giver mening i forhold til konteksten. Jeg er dog blevet mere opmaerksom
pa, at der kan vaere aspekter af materialet, som kunne vaere interessant at foretage en yderligere un-
dersggelse af. Denne undersggelse kunne tage udgangspunkt i gruppens samspil i forhold til identitet
og feellesskab. Jeg har vaeret inde omkring dette i min analyse, men undersggelsen kunne uddybes me-

re.

Pa baggrund af krydslaesningen af matricen veelger jeg at fastholde de overordnede koder i forbindelse

med udarbejdelsen af min interviewguide™

Det kvalitative interview

De overskrifter, jeg arbejdede med under analysen af observationerne, har jeg taget med videre i for-
bindelse med formuleringen af spgrgsmal til interviewet. Jeg har i forbindelse med analysen brugt
samme fremgangsmade som ved analysen af observationerne. Overskrifterne er inspireret af inter-
viewdeltagerne, og jeg sgger at analysere mit datamateriale ved en induktiv tilgang, hvor jeg tager ud-
gangspunkt i dataene og derefter forsgger at forsta det ved hjzelp af laeringsteorien. De tekstbidder, jeg
har valgt at arbejde ud fra, idet jeg ser, at der her star noget, der kan belyse min problemformulering,

har jeg fremstillet i tekstbokse undervejs i analysen.

Analyse af fokusgruppeinterviewet

Jeg har analyseret interviewet ud fra fire temaer, som for mig fremgik meget tydeligt af materialet.
Hermed mener jeg, at jeg har min forforstaelse med mig, idet jeg gennemlaeser transskriberingen med
problemformuleringen for gje. Temaerne er ikke bevidst teoretisk associeret, men har faet navn efter,

hvad jeg synes giver mening ud fra min forforstaelse og med inspiration fra interviewdeltagerne.

Systematikken

Jeg har i denne del af analysen valgt at fokusere pa, hvordan laererne bruger punkterne i modellen, og
hvordan de systematiserer deres arbejde. | forhold til definitionen pa evaluering er det vigtigt at have
styr pa systematikken. Problematikken er i de udvalgte tekstbidder centreret omkring gennemgangen
af modellens punkter; hvordan det kan vaere svaert at have styr pa det, om at lave et system i systemet

og om at automatisere processen.

’Se bilag nr. 1
%se bilag nr. 3
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5: Jeg synes ogs3, at vores tovholder har faet lavet et godt system i vores mindmeister. For mig er det i
hvert fald let og overskueligt at finde ud af, hvad det er, vi skal huske at komme omkring (linje 20-22).

7: Jeg havde lavet systemet i mindmeister, fordi jeg ikke syntes, at jeg som tovholder havde styr nok pa
det. Jeg skulle hele tiden kigge i mappen, og det kom til at virke som om, jeg ikke havde styr pa det (...)
Det er blevet lettere for mig som tovholder (linje 23-27).

7: Vi har lavet en LP-skabelon, og sa kgrer vi bare slavisk gennem det (linje, 48).

Det, at en af laererne siger, at de kgrer “slavisk’ igennem modellen ved hjaelp af en skabelon, klinger
umiddelbart af noget negativt, idet jeg ved udtrykket far associationer af ufrivillighed og tankelgshed;
man arbejder, fordi man skal og teenker ikke videre over situationen, fordi man maske ikke er interesse-
ret. Man kan se udtalelsen som en ide om, at LP-modellen kan indarbejdes som en mekanisk rutine,
hvilket Dewey kalder ensartede "ydre handlemdader’ (Dewey, 2009: 78). Disse er ifglge Dewey en misvi-
sende tolkning af begrebet 'disciplin’, der ikke handler om tvang og slavearbejde, men skal forstas som
noget positivt og konstruktivt (Dewey, 2009: 78). Leererne ma i arbejdet med LP-modellen arbejde di-

sciplineret for at kunne styre og bruge de redskaber, som modellen tilbyder.

Over for begrebet "disciplin’ star begrebet 'frihed’. Frihed bliver i arbejdet med LP-modellen en evne til
at beherske denne; en evne, der skal opgves, og som pa sigt giver laererne mulighed for at gennemfgre
padagogisk analyse uden ekstern hjaelp. Her ma frihed dog ikke ses saledes, at det betyder en friggrel-
se for enhver form for forstyrrelse, idet frihed netop opnas ved at overvinde de forhindringer (Dewey,

2009: 79), der kontinuerligt ma opsta i den foranderlige og komplekse verden, laererne opererer i: " Vir-

kelig frihed er kort sagt intellektuel; den hviler pd den skolede twxnfiecene, evnen til at 'vende ting’, at

undersgge ting bevidst, at vurdere, om der er tilstreekkeligt gode beviser til stede for at afggre noget, og

hvis der ikke er dette, at vide, hvor og hvordan man kan sgge sGdanne beviser” (Dewey, 2009: 81).

Ifglge Dewey kan man kalde LP-modellen for 'formen’, idet den er et resultat af den taenkning, som
Thomas Nordahl har gjort sig. Nar formen er der, ma leererne vide, hvordan de skal bruge den; man kan
kalde modellen for en rettesnor og en vejledning for deres paedagogiske arbejde. Dette er dog ikke nok.
Det er vigtigt, at modellen ikke blot bruges automatisk, idet modellen ikke fortzeller leererne, hvor de
skal hen — deres egne @gnsker og planer bestemmer deres mal, ligesom deres fortid bestemmer, hvor de
skal hen, og hvor de ma tage deres udgangspunkt (Dewey, 2009: 68-69). Modellen kan siges at veere et
hjeelpemiddel for den logiske taenkning. Med den logiske taenkning menes, at man ma anstrenge sig for
at veere omhyggelig og at sikre, at man har nogle beviser at ga ud fra. Nar man nar en konklusion, ma
man efterprgve den ved at se pa de beviser, der synes at kunne stgtte konklusionen (Dewey, 2009: 70).

| denne forbindelse citerer Dewey digteren William S. Gilbert: "Things are seldom what they seem, skim
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o (Dewey, 2009: 71). Leererne kan ikke forvente, at tingene er, som de ser

milk masquerades as cream
det. De bliver ngdt til at finde beviser for deres formodninger og synsninger, hvilket LP-modellen med

dens forskellige faser kan ses som et hjelpemiddel til.

Leererne udtaler sig om tovholderen som en vigtig figur i arbejdet med LP-modellen, idet der skal veere
én til at styre processen. Nar tovholderen styrer processen pa en god og struktureret made, mener lee-
rerne, at arbejdet gar godt. Ligeledes er det vigtigt for tovholderen at have styr pa processen, hvorfor

tovholderen fra case 2 har indfgrt programmet mindmeister.

3: Jeg teenker, at det er blevet mere automatiseret efterhanden, fordi vi har arbejdet med det en del
gange. Vores tovholder er god til at styre det. Uden hendes hjelp gik det nok ikke helt sa automatisk.
Det kgrer godt, synes jeg (linje 14-16).

Laererne har forskellige mader at hgre til pa i feellesskabet, hvilket bliver bestemmende for deres identi-
tet ved at skabe band eller forskelle, som de investeres i (Wenger, 2004: 220). Tovholderne bliver iden-
tificeret som tovholdere gennem en reifikativ karakteristik. Identiteten er dog ikke kun reifikativ, men
ogsa participativ, idet tovholderne ma identificere sig med denne karakteristik af deres rolle i feelles-
skabet (Ibid.: 220). Der er ikke nogen tvivl om, at tovholderne opfatter sig selv i etiketten, og at de etik-
keteres af de andre medlemmer af feellesskabet som sadanne. Med identifikationen som tovholder er
der en vis forventning i grupperne om, hvilken rolle tovholderne skal have; det er fgrst og fremmest

tovholder, der har styr pa LP-modellens faser og holder laererne til disse.

Tovholderne forsgger sa godt de kan at leve op til denne rolle, hvorfor man kan tale om, at denne med-
lemskabsform bliver konstituerende for laerernes identitet (Ibid.:221), idet de engagerer sig i praksis.
Wenger papeger i denne forbindelse, at: “Engagement i praksis er en dobbelt kilde til identifikation: vi
investerer os selv i det, vi g@r, og investerer os samtidig i vores relationer til andre mennesker.” (Ibid.:
222). ldentifikationen star ikke alene, nar der tales om medlemskabet af et feellesskab; der er ogsa tale
om en anden del: negotiabilitet. Dette begreb omhandler evnen til at forhandle de meninger, der bety-
der noget for os; for tovholderne handler det om evnen til at forhandle meningen med brugen af LP-
modellen. | den forbindelse kan man tale om meningsejerskab; leererne har forskellige grader af kontrol
over de meninger, der produceres i arbejdet med LP-modellen og forskellige evner til at ggre brug af
dem (Ibid.: 230-231). Her teenker jeg bade erfaringsmaessigt og uddannelsesniveau; tovholderne har

flere kurser bag sig i forhold til at varetage denne rolle.

" Citatet er fra et skuespil, som blev opfgrt for fgrste gang i 1878. Stykket er skrevet af William S. Gilbert.
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Praksisfeellesskabet fordrer ikke homogenitet, idet hvert enkelt medlem af dette faellesskab omkring
den paedagogiske praksis finder en unik plads og far en unik identitet, som kontinuerligt forhandles
gennem engagementet i praksis (Wenger, 2004: 93). Tovholderne har en anden rolle end de andre lze-
rere og yder derfor, hvad man kan kalde et komplementart bidrag til LP-gruppen. Dog er larernes og
tovholdernes kompetenceformer overordnet overlappende, idet de alle er uddannede lzerer og har et
kendskab til LP-modellen; de har mulighed for at hjeelpe hinanden, idet det er: "vigtigere at vide, hvor-

dan man giver og far hjeelp, end at forsgge at vide alting selv.” (lbid.: 93).

Rygdaekning vs. forpligtigelse

Leererne taler under interviewet meget om, hvordan de fgler sig forpligtigede i forhold til deres kollega-
er i LP-gruppen, men ogsa om, hvor rart det er, at man ikke star alene med problematikker og beslut-
ninger vedrgrende disse. Det at fgle sig forpligtiget kan umiddelbart klinge negativt, men det er ikke
altid tilfaeldet her. Leererne taler i interviewet endvidere om, at de fgler sig forpligtiget til at gennemfg-
re det arbejde, de er blevet enige om i gruppen at skulle lave. Hvis ikke de laver deres arbejde, gar de

andres arbejde maske til spilde.

4: Jeg fgler mig mere forpligtiget til lige at ringe til forzeldrene, holde elevsamtalen og lige kontakte
kompetencecentret. Det forpligtiger, fordi der er nogle andre, der er afhaengige af, at jeg ogsa ggr det.
Deres arbejde, og det, de byder ind med, er spildt, hvis ikke jeg fglger op pa tingene (linje 62-64).

7: Det kan godt komme til at virke sadan, at man bliver hinandens arbejdsgiver, sadan var det i hvert
fald lidt sidste ar. Ikke fordi man vil vaere hinandens arbejdsgiver, men man sparres i, om man har gjort
det og det. Den person, der har taget et problem op, kommer hjem og synes egentlig, at hvis jeg nu
bare havde holdt min mund, sa skulle jeg ikke sidde og ringe og skrive. Jeg har ogsa oplevet nogen, der
siger, at jeg orker ikke lige at have et problem i dag. Hvad kan vi ggre? For selv om det er et falles pro-
blem, sa...

4: S3 er det ofte én, der handler.

1: Det er klasseleereren, aben ender ved.

7: Ja, lige preecis.

1: Og sa har man lige en to-do-liste, man skal vinge af til naeste gang.

7: Men tit, sa ved man jo godt, at man skal ringe, og sa er det jo fedt at fa sparring og ideer til, hvad
man skal sige til den samtale. Der er det rigtig fedt, og jeg synes, man kommer styrket derfra (linje 82-
92).

Man kan her tale om accountability, som grundlaeggende betyder, at man stilles til regnskab; oftest
brugt i forbindelse med evaluering af, hvad en myndighed har brugt sine penge til eller lignende (Albaek,

2001: 23). | denne forbindelse fgler leererne, at de stilles til regnskab over for gruppen. Et nyt tiltag pa
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skolen er, at der skal laves interventioner i forbindelse med indstilling af en elev til PPR™. En interventi-
on er i denne forbindelse et LP-arbejde pa den pagzeldende elev®, hvilket betyder, at laererne ikke lzen-
gere blot er accountable over for egen gruppe, men ogsa over en ekstern instans; ledelse, skolepsyko-

log og PPR.

| ”Arbejdet med LP-modellen”, ét af to haefter, som leererne har faet udleveret i begyndelsen af imple-
menteringsforlgbet, udtrykkes det klart, at der i den paedagogiske praksis ma vaere en hgj grad af inte-
gritet og loyalitet blandt lzererne (Nordahl, 2007b: 43). Dette betyder ikke, som én af lzererne giver ud-
tryk for, at man skal veere hinandens arbejdsgiver og dermed lade én laerer vaere ‘arbejdstager’. Lerer-
ne skal ikke blindt gennemfgre, hvad andre har besluttet for dem uden selv at reflektere over det og

tilpasse til egen kontekst.

Leererne er ansvarlige overfor hinanden, idet de ikke vil have, at en anden laerers arbejde skal vaere
spildt, fordi de ikke selv har lavet det, de skulle. Denne gensidige ansvarlighed er en vigtig del af deres
feelles virksomhed, hvilket igen er en af forudsaetningerne for, at praksisfallesskabet overhovedet kan
fungere (Wenger, 2004: 99). Det, at lzererne fgler sig ansvarlige overfor hinanden kan ifglge Wenger
siges at vaere et udtryk for, at det, der definerer fellesskabet netop er det gensidige engagement
(Wenger, 2004: 91). Laerernes LP-grupper kan kategoriseres som praksisfellesskaber, idet de oprethol-
der teette relationer af gensidigt engagement omkring arbejdet med den paedagogiske praksis og LP-

modellen.

Nar leererne gar fra LP-mgdet holder de ikke op med at vaere en del af det feellesskab med de normer,
der er en del af dette; deltagelsen i praksisfaellesskabet er ikke noget, laereren sadan uden videre kan
slukke for, nar hun gar fra mgdet og taende for igen, nar der er mgde med gruppen igen. Deltagelsens
virkninger pa laererens erfaringer er ikke begraenset til den specifikke kontekst, det er at holde LP-
mgde. Det sarlige engagement, som laererne laegger i arbejdet med modellen pa mgdet, er seerligt
betydningsfuldt, men nar leereren gar fra mgdet, baerer hun stadig rundt pa de erfaringer, som er udvik-
let i meningsforhandlingen i praksis (Wenger, 2004: 71). Ifglge Wenger er den meningsfuldhed, der kan
siges at karakterisere vores engagement i verden, ikke: ”... en tingenes tilstand, men en kontinuerlig

genforhandlingsproces.” (Wenger, 2004: 68).

2 PPR er en forkortelse af Paedagogisk Psykologisk Radgivning; elever, der har behov for ekstra hjzelp af en eller
anden art skal indstilles til PPR.
B Kilde: uformel snak med leder angaende arbejdet med LP-modellen pa skolen i organisatorisk perspektiv.
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Ifglge Dewey er ansvarlighed en ud af tre personlige holdninger, der betyder noget for paratheden til at
teenke (Dewey, 2009: 36-37). Ansvarlighed er dog i denne forbindelse rettet mod intellektet; det er ikke
kun en moralsk ansvarlighed, der mere er at karakterisere som et karaktertraek. Ansvarlighed er her en
intellektuel ressource. Den er ngdvendig for at kunne stgtte de to andre holdninger, som jeg har navnt
under afsnittet om laeringsteori; fordomsfrihed og helhjertethed. Fordomsfriheden er ngdvendig for at
kunne forholde sig abent over for nye ideer og overveje nye problemstillinger. Denne holdning er vigtig
i forbindelse med arbejdet med LP-modellen, idet man her arbejder sammen om en problematik, hvor-
til der kan formes mange forskellige ideer. Fordomsfriheden ”... indbefatter en aktiv lyst til at lytte til
flere sider af en sag end én; at lytte til kendsgerninger, ligegyldigt hvilken kilde de kommer fra; at give
alternative muligheder sin fulde og hele opmaerksomhed; at anerkende muligheden for fejl selv i de op-

fattelser, der betyder mest for os.” (Dewey, 2009: 34).

Leererne giver hinanden ideer i arbejdet med en problematik, og i den proces ma der ligge en vis for-
ventning om, at der lyttes til de givne ideer uden fordomme, selvom det kan betyde, at man ma erken-
de, at en gammel opfattelse kan veere forkert. | denne forbindelse er det vigtigt, at lsererne forholder
sig helhjertet til den givne problematik. Dette kan vaere en udfordring, nar problematikken ikke handler
om en elev eller en situation, som man selv har noget at ggre med. Begrebet forpligtigelse dukker her
op. Jeg taenker det dog positivt; man er forpligtiget til at engagere sig helhjertet i den faelles praksis og
til at forholde sig fordomsfrit til nye ideer. Leererne giver udtryk for, at man er hinandens arbejdsgiver,
og at det ofte er klasseleereren, aben ender ved. Oplevelsen kan blive negativ, hvis ikke lzererne hjzlper

hinanden hele vejen; det gensidige engagement definerer laerernes faellesskab i praksis.

Sparring
Ordet ’sparring’ kommer af ordet 'sparre’ i forbindelse med begrebet ’sparre med nogen’ og betyder

” 14. L

ifplge betydningsordbogen fglgende: "diskutere med nogen pé en grundig og naergégende mdde ®e-

rerne ser umiddelbart sparring som den respons og de ideer, de giver hinanden.

2: Jeg synes, at vi i vores gruppe er rigtig gode til at finde pa tiltag. Vi finder pa gode, brugbare ting. Nye
forslag; hvad siger du til... ville det ikke vaere en god ide, at... hvortil en kollega kan svare; det vil jeg
gerne... (linje 30-31).

Leereren taler her om at finde pa og fa ideer. Det er her vigtigt, at leererne ikke med det samme accep-
terer et af de mulige tiltag, idet det ifglge Dewey stopper dgmmekraften (Dewey, 2009: 116). De ting,

lererne foreslar hinanden ma betragtes som forslag, som muligheder for at kunne ses som en ide, der

“ politikens store fremmedordbog
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kan styre udforskningen og undersggelsen: ”Hvis en idé kun blev opfattet som sikker, ville den stoppe
undersg@gelsen. Hvis den derimod opfattes som en mulighed, der er behzeftet med tvivl, tilbyder den et
perspektiv, en platform, en undersggelsesmetode” (Ibid.: 116). Det, at laererne er gode til at give hinan-
den idéer, som laereren udtrykker det, kan saledes ses som initierende for en refleksiv teenkning. Der er
dog en vis risiko for, at idéerne gennem vanemaessig brug kan miste deres intellektuelle kvalitet; idéer
genbruges og accepteres, fordi de har virket i et tidligere tilfeelde (lbid.: 117). Arbejdet med LP-
modellen fordrer, at man i arbejdet med hver enkelt problematik indsamler information og laver en
analyse af de opretholdende faktorer, der matte vaere. Konteksten er vigtig, hvorfor man ikke ukritisk

kan genbruge idéer, selvom de har virket i et tidligere tilfalde.

7: Jeg synes egentlig, at det er meget det, at man far snakket sammen, og at man far sparring. Det er
meget det, der er det gode ved det. Jeg ved ikke, om man nar frem til mere, end man gjorde inden. Fgr,
nar vi havde teammgder, snakkede vi ogsa om problemstillinger. Det er mere formaliseret, men jeg ved
ikke, om man Igser problemerne bedre nu. Det er jeg i tvivl om.

2: Det vil jeg godt sige, at det tror jeg helt sikkert, fordi der var det sadan; har du nu gjort, han har det,
og hans mor er ogsa dum, og hun har gaet i skole med Bentes tante... og alt det der. Nu synes jeg, at
man er gaet i gang med at belyse det noget mere; hvad teenker han? Hvad er relationen til ham? Man
gar hjem og g@r noget og vender tilbage med noget til neeste mg@de. Det har klart kvalificeret arbejdet
(linje 54-61).

7: Nar man sa kgrer hjem, kan man fa taenkt nogle tanker undervejs... (linje 162).

Leererne taler i ovenstaende tekstbidder om, hvorvidt implementeringen af LP-modellen har kvalificeret
arbejdet. En laerer er i tvivl, fordi de i deres team ogsa arbejdede med problematikker fgr. En anden
leerer argumenterer for, at det klart har kvalificeret arbejdet. Man kan se LP-modellen som en tingslig-
gorelse af den forskning Thomas Nordahl har praktiseret. Modellen fungerer ikke pa egen hand, idet
man kan kalde den en projektion af den mening, som han har forhandlet igennem sin forskning, men
modellen er blevet til en eksistens uafhaengig af forskeren og kan nu bruges pa LP-mgderne som et
fokus for meningsforhandlingen (Wenger, 2003: 73). LP-modellens karakter som tingsligggrelse ligger
ikke kun i dens form, men ogsa i de processer, hvorigennem den integreres i laerernes praksis. Ud fra en
Wengersk metafor i form af et isbjerg kan man forestille sig, hvordan tingsligggrelsen blot udggr den
gverste lille del; den st@rste del er de betydningskontekster, som realiseres i menneskelig praksis (Wen-

ger, 2003: 76).

Tingsliggorelsen giver kun mening gennem det gensidige engagement i praksis, ellers bliver modellen

blot et objekt som en erstatning for den dybere forstaelse af og forpligtigelse over for det, den star for.
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Der er en potentiel fare for, at for meget fokus pa formen, for eksempel gennem arbejdet med veerktg-
jet ‘"Mindmeister’™, kan fastlase aktiviteten — at arbejde med LP-modellen — i en bestemt form. Ifglge
Wenger kan man sige, at "“tingsligggrelse som konstituerende meningsfaktor er altid ufuldstaendig,
igangveerende, potentielt berigende og potentielt vildledende” (Wenger, 2003: 77). Man kan diskutere,
hvorvidt arbejdet med modellen kan blive for automatisk; arbejder laererne sig ukritisk gennem de for-
skellige punkter, kan den intenderede mening med denne ga tabt eller i hvert fald miste vaerdi. Man kan
blive i tvivl om, hvorvidt den er et hjelpemiddel til at Ipse problemerne bedre nu, end inden den blev
implementeret, som en af laererne giver udtryk for. Pa den anden side er automatiseringen af brugen af
modellen faciliterende for den paedagogiske analyse, idet der ikke skal bruges tid og energi pa at for-
handle om meningen med de forskellige punkter. Der kan bruges tid og energi pa problemstillingen i

stedet.

Leererne taler om programmet ‘Mindmeister’ som et godt vaerktgj. Jeg observerede dog under deres
LP-mgde, at de brugte uforholdsmaessig meget tid pa at tale om teknikken for at fa programmet til at
virke. P3 et tovholdermgde i marts'® var programmet ligeledes pa dagsordenen. De lzrere, der bruger
det, er glade for det, nar det altsa virker. Der synes at vaere et behov for, at der under mgderne er et
synligt fokus for meningsforhandlingen. Det er ikke nok, at modellen haenges op, sa alle kan se den;

leererne vil gerne kunne fglge med i, hvad der bliver skrevet ned undervejs under de forskellige punkter.

Jeg ser ikke, at LP-modellen skzerer arbejdet med den paedagogiske analyse ud i pap for laererne; den
giver forslag til de omrader, der kan udsaettes for analyse — eksempelvis de tre perspektiver’’ - og den
seetter en ramme for analysearbejdet i form af en kronologisk orden skabt ud fra en videnskabelig viden
om, hvordan man pa optimal vis strukturerer en sadan analyse. Modellen vil ifglge Wenger altid vaere
defineret med hensyn til specifikke former for deltagelse, der kan kontekstualisere meningen (Wenger,
2003: 79). Leererne bruger ikke modellen fuldstaendig pa samme made, idet de har tolket den ind i de-
res egen kontekst. Denne tolkning er ikke statisk, men er i en kontinuerlig genforhandlingsproces
(Wenger, 2003: 68), ligesom man ifglge Dewey kan sige, at verden er foranderlig, og at vores erfaringer

derfor kontinuerligt forandrer sig i et erfaringens kontinuum (Dewey, 1974: 41).

4: Jeg synes ind imellem godt, at der kan vaere lidt langt mellem mgderne til lige at fa fulgt op pa de
ting, der er sat i gang (linje 95-96).

2: Vi har sat 10 mgder i kalenderen, og dem holder vi. Men maske burde vi holde flere? (linje 99).

15 . .
www.mindmeister.com/da
1% |det jeg er tovholder, deltager jeg i tovholdermgderne.
v Kontekst-, aktgr- og individperspektivet som beskrevet i tidligere afsnit.
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| de ovenstaende tekstbidder indikeres det, at der ikke altid er nok tid til at fa afholdt LP-m@der. Hvis
man som jeg ser LP-grupperne som praksisfaellesskaber, kan denne faktor veere en problematik i for-
hold til opretholdelsen af faellesskabet, idet tid er en forudsaetning for muligggrelsen af praksis (Wen-
ger, 2003: 92). Man kan dog sige, at selvom laererne ikke afholder LP-mgder sa ofte, sa arbejder de for-
holdsvis taet sammen, hvorfor der er mulighed for at arbejde pa faellesskabsopretholdelsen i de daglige
rendez-vous’er; man taler maske sammen i pausen, sidder sammen til en fest, udveksler korte beskeder
mellem lektioner, eller ndr man mgdes pa gangene. Arbejdet med det feelles repertoire i form af LP-
modellen giver desuden mulighed for at tale sammen undervejs, idet der skal indsamles information og

udfgres tiltag, hvilket man i nogle tilfelde er sammen om at ggre.

Kufferten
Denne overskrift er kommet til efter inspiration fra en af laererne i interviewet; hun bruger ordet som
en metafor for det, man har laert og de erfaringer, man har faet gennem livet og gennem arbejdet som

leerer.

3: Uanset, hvad man ggr her pa stedet, sa er det jo det, man har med i sin kuffert. Tidligere erfaringer,
kurser og hvad ved jeg.

4: Det er bare ikke sikkert, at det er sa systematisk, at man teenker; nu skal jeg lige vaere ICDP eller no-
get andet.

3: Det er vel sadan et eller andet. Det er mig det her (linje 166-170).

2: Jeg bruger rigtig tit at taenke ICDP ind i det, fordi det altid er relationen, den er gal med. Sa gar man
lige hjem og taenker, at fra i morgen, der sgrger du lige for... Det, synes jeg, er naturligt. Vi talte om i
vores gruppe at tage det med naeste gang (linje 144-146).

4: ... jeg synes ogsa, at den (modellen, red.) lagde op til, at vi skulle prgve nogle psedagogiske metoder
af. Det tror jeg ogsa, at vi g@r, jeg tror bare ikke, at vi ggr det med bogen under armen hver gang (linje
182-183).

| arbejdet med LP-modellen fordres det, at leererne veelger metoder og tiltag, der er vidensbaserede,
hvilket vil sige, at ”... der skal ivaerkseettes tiltag, som man pG baggrund af forskningsbaserede resultater
ved, med stor sandsynlighed har den gnskede virkning” (Nordahl, 2007a: 13). | det ligger der umiddel-
bart en opfordring til leererne om at opsg@ge viden som er forskningsbaseret; lzererne ma dermed raekke
ud over egen praksis. Denne viden kan siges at vaere produkter af tingsligggrelse, der gennem laerernes
opspgende tilgang kan krydse graansen mellem ét praksisfaellesskab og et andet (Wenger, 2004. 126).
Her skal blot huskes pa, at tingsligggrelsen ikke giver mening, hvis ikke leererne forhandler denne gen-

nem deltagelsen i praksis. | implementeringsperioden har skolen faet tilknyttet en vejleder fra PPR, som
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har haft mulighed for at veere med til nogle af lzerernes LP-mgder. Denne vejleder har mulighed for at

indfgre elementer af én praksis over i en anden og kan siges at vaere maegler (lbid.: 127).

Der kan bade vaere muligheder og begraensninger i forhold til forbindelsen mellem deltagelse og tings-
ligggrelse over graenser (Wenger, 2004: 132). Den viden, som laererne tilstraebes at basere deres LP-
arbejde pa, ma vaere generaliserbar, saledes de har mulighed for at bruge den i deres egen praksis. Her
kan dog veere en fare for divergerende fortolkninger, hvis ikke tingsligggrelsen er ledsaget af eksempel-
vis vejlederen som maegler. Vejlederen kan i forbindelse hermed siges at have en vigtig rolle, idet han,
hvis han vel at maerke har tilstraekkelig legitimitet i faellesskabet, kan tilvejebringe en forbindelse mel-
lem en forskningsbaseret viden som tingsligggrelse og leerernes felles praksis som deltagelse (lbid.:

133).

6: Jeg synes, at der i den grad mangler uddannelse. Der er en masse ny forskning inden for alverdens
felter, som man ikke aner en kaeft om.

4: Det var ogsa det, jeg pegede pa. Det kan godt veere, at de sagde, at vi skulle vaere mere videnskabs-
orienterede, men jeg tror ikke, at vi er bedre paedagogisk kleedt pa, end vi var fgr, jeg tror bare, at vi er
mere systematiske i den made, vi griber det an pa. Jeg tror da, at min kollega kommer med de samme
forslag, som han ville have gjort for fem-seks ar siden, men nu pa en anden made.

1: | forhold til alt det inklusion, sa synes jeg, at vi mangler meget uddannelse (linje 230-236).

Med implementeringen af LP-modellen kan man sige, at der har vaeret en forggelse af graden af tings-
ligggrelse, hvilket har gget behovet for deltagelse. Desuden forudsaetter denne tingsligggrelse en delta-
gelseshistorie som kontekst for dens fortolkning (Wenger, 2003: 83); leererne har i den forstand behov
for uddannelse, saledes de har en fzlles forforstaelse i forhold til brugen af modellen. Laererne har vae-
ret igennem et eller flere kurser som beskrevet i et tidligere afsnit, men idet verden er foranderlig, vil
der hele tiden vaere behov for nye indput. LP-modellen er umiddelbart et konkret hjaelpemiddel i den
padagogiske analyse, men gennem deltagelse kan det konkrete, der betegner tingsligggrelsen, hurtigt
blive mere abstrakt, fordi laererne fortolker modellen ind i egen praksis og ind i deres deltagelseshisto-
rie. Hermed ma behovet for, at modellen som tingsligggrelse skal forblive meningsfuld, forudsaette, at
lererne deltager i supplerende kurser eller uddannelser, saledes genforhandlingen af mening kan fort-

seette sin kontinuerlige proces (Wenger, 2003: 84).

En af leererne ggr opmaerksom pa, at der laegges op til, at man i arbejdet med LP-modellen vaelger at
anvende tiltag og metoder, der er vidensbaserede (Nordahl, 2007: 13). Leererne er enige om, at de
mangler en del uddannelse; de ved det samme som fgr, men ggr maske tingene pa en anden made. |
interviewet naevner flere af laererne flere gange, at de gerne vil have mere uddannelse. Her kunne man

diskutere, hvorvidt det kunne vaere en fordel for leererne, at der blev oprettet en form for vidensbank
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med evidensbaseret 'best practice’ for LP-modellen. Med en sadan vidensbank kunne man i arbejdet
med den paedagogiske analyse sla op undervejs og undersgge, hvad der eksempelvis er det bedst muli-
ge tiltag til en given problematik. Det betyder, at man kan se vidensbanken som en samling kogebogs-
opskrifter, som man mekanisk vil kunne fglge. Det ville dog ogsa betyde, at man skal kunne forestille
sig, at arsags-virknings-sammenhange er temmelig generelle (Dahler-Larsen, 2006: 107). En sadan ide
ma revideres set i lyset af det ontologiske udgangspunkt, jeg anleegger i projektet; at verden er foran-
derlig, og mennesket pavirker og lader sig pavirke af verden. Man kan ikke skabe objektiv viden om det

foranderlige (Krogstrup, 2001: 97).

Dahler-Larsen skriver, at: ”En professionel er en, som bruger en kompleks og omfattende vidensbase til
at treffe beslutninger i komplekse situationer” (Dahler-Larsen, 2006: 110). Man kunne i forhold til en
sadan definition pa den professionelle laerer fortsat overveje vidensbanken. Her er det vigtigt, at ordet
‘bruger’ ligeledes defineres, idet det ikke handler om at lade sig diktere og bruge ukritisk, men at bruge
vidensbanken, eller vidensbasen, med gje for de saertraek der ligger i den enkelte, kontekstbundne situ-
ation. Her kan man saledes endnu engang rette blikket mod forholdet mellem tingsligggrelse og delta-

gelse, idet det er her meningsforhandlingen foregar (Wenger, 2003: 84).

Evaluering
Jeg spogrger i interviewet laererne, hvordan de ser evaluering i forhold til arbejdet med LP-modellen, idet
evaluering er et eksplicit punkt i modellen gar jeg ud fra, at laererne har gjort sig nogle tanker om dette i

forbindelse med deres arbejde med modellen.

4: Det er, at vi fglger op pa en sag, vi har sat i vaerk
7: Ja, at vi far sat et punktum. Lykkedes det? Gav det noget, eller gav det ikke noget? (Linje 240-241)

7: Nu blev den lidt sjusket, den sidste evaluering. Det gik mere pa, hvad vi efterfglgende teenkte om
sagen, hvad var der sket siden sidst?

5: Det kan jeg huske, at du ogsa sagde, dengang du skrev det.

7: Der var nogle ting, hvor drengen, vi havde oppe, havde andret sig. Der var ogsa kommet nogle flere
ting pa, men det havde egentlig ikke noget med evaluering at ggre.

5: Det var jo en opsamling pa punkterne. For mig at se var det en god evaluering (linje 315-320)

4: Fordi det tit er adfeerd — det, synes jeg, er svaert at evaluere pa. Med en elev var malet, at hun ikke
skulle skifte skole — det gjorde hun sa. Det var meget malbart. Det her med adfzaerd kan vaere sveert. Det
kan godt vaere, at vi sidder en gruppe og kommer med bud pa noget, men det sker inde i min klasse, sa
er det ogsa mig, der objektivt skal ga ind og reflektere pa, om det nu er blevet bedre. Det, synes jeg, kan
veere sveert (linje 324-327).

2: Hvis vi er rigtig gode stiller vi jo kun evaluerbare mal®© (linje 333).
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Leererne er opmaerksomme pa, at den malformulering, de har sat op i begyndelsen af arbejdet med
problematikken, skal kigges pa eller opfyldes, som de siger. De ser sdledes LP-modellen som en sam-

menhangende model; punkterne er dele af en helhed, ikke fragmenteret fra hinanden.

Hvis man som laerer kun opstiller evaluerbare mdl, da ser jeg, at evalueringen forstas som et bagudret-
tet perspektiv; man forsgger retrospektivt at afggre, hvorvidt malet blev opfyldt. Evalueringen bliver
summativ. Det er her interessant at kaste et blik pa LP-modellens udformning. Evalueringsdelen ligger
ikke som allersidste punkt, idet revidering fglger efter. Den summative evaluering er netop summen af
noget og dermed noget endeligt, hvor der i modellen blgdes op for dette gennem revideringen; finder
man ud af, at der er noget, der ikke fungerer, skal man ga tilbage til de punkter, hvor man kan lave no-

get om — indhente ny information, analysere og udvikle nye tiltag.

Det kan veere problematisk, at modellen er stillet lineaert op med punkter, der fglger pa hinanden med
en begyndelse og en slutning, idet evalueringsdelen kommer til at sta som den afsluttende fase af det
paedagogiske arbejde og altsa ikke som noget, der foregar undervejs i processen. Det retrospektive syn
pa evaluering kan ses som en mal-opfyldelsesformel, idet man forsgger at finde ud af, hvorvidt man har
opfyldt de a priori opstillede mal for problematikken. Herved kan problematikkens kompleksitet redu-
ceres til et mal, der er til at male pa; man kan svare ja eller nej i forhold til, om det er opfyldt eller ej.
Dette er sat pa spidsen, for i LP-modellen arbejdes der netop ud fra en tanke om, at problematikken
ikke kan ses som en del uafhaengig af helheden. Der kan ikke arbejdes udelukkende med eksogene mal,
idet skolens komplekse virkelighed er foranderlig; endogene mal er szerdeles svaere at komme udenom

(Dahler-Larsen, 2006:117).

Jeg forholder mig igen til den laerer, der lidt i sjov kommenterer, at hvis man er rigtig god, saetter man
kun evaluerbare mal. Det er en interessant tanke, for er alle mal ikke evaluerbare? Sp@grgsmalet, teenker
jeg, ma i stedet ga pa, hvad man gerne vil have ud af evalueringen, og hvilken slags mal, man stiller.
Evalueringen kan som svar pa fgrste spgrgsmal anvendes pa flere forskellige mader, hvoraf jeg blandt
andet taenker pa leering som anvendelsesform (Dahler-Larsen, 2001: 214). Anvendelsen af evaluering er
centralt, idet det er et af aspekterne ved definitionen af evaluering (Vedung, 2009: 255). Den lzerings-
orienterede anvendelse af evaluering er per definition formativ, idet den fokuserer pa de Igbende for-
bedringer af indsatsen (Dahler-Larsen, 2001: 215). Som et svar pa det andet spgrgsmal kan man sige, at
skolens virkelighed er kompleks og foranderlig. | arbejdet med LP-modellen er dette en faktor, som
lererne ma veaere bevidste om. Dette hjalpes de til gennem arbejdet med de opretholdende faktorer,
som er et redskab til at belyse de arsags-virkningsforhold, der eksisterer i skolen. | forbindelse hermed

vil der altid veere en eller anden effekt af det arbejde, laererne udfgrer i LP-gruppen, idet der er et kau-
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salt forhold mellem indsats og resultat (Dahler-Larsen, 2006: 102). Dette kausale forhold er som oftest
bade ustabilt og komplekst, hvorfor man ikke kan regne med, at det mal, man har sat i begyndelsen af

processen, vedbliver at veere interessant laengere inde i processen.

En af lererne kommenterer, at se pa et mgde havde foretaget en opsamling pa punkterne; her menes
de punkter, de har gennemgaet i modellen. Dette var en god evaluering i hendes gjne. Dette kan bade
ses som en summativ evaluering, hvor opsamlingen bliver en vurdering af sluteffekterne, eller opsam-
lingen kan veere del af en formativ evaluering. Opsamlingen behgver ikke ngdvendigvis veere en afslut-
tende aktivitet, men kan fungere som delkonklusioner; et midlertidigt ankomststed som afszet for fgl-

gende tanker (Dewey, 2009: 70).

Opsamlingen kan handle om at drage slutninger (Dewey, 2009: 85). Nar leererne arbejder med en given
problemstilling, da vil de drage slutninger i forbindelse med blandt andet formuleringen af oprethol-
dende faktorer i analysefasen. Leererne sidder med en praesent situation — en problematik, som de har
besluttet sig for at arbejde med pa mgdet. Pa baggrund af denne situation ma laererne forestille sig
mulige faktorer, der kan fastholde problematikken, sdledes de kan finde ud af, hvad de skal indsamle
information om, analysere og lave tiltag pa. Man kan kalde dette ”... et spring fra det kendte ind i det

ukendte.” (Ibid.: 85).

Opsamling og diskussion

Jeg vil i dette afsnit fgrst komme ind pa de faktorer i forbindelse med casestudiet, som har givet mig
stof til eftertanke; seerligt problematikker i forhold til malformuleringen og forholdet mellem deltagelse
og tingsligggrelse. Jeg diskuterer desuden, hvad der eventuelt kunne have komplementeret undersg-
gelsen. Herefter vil jeg saette fokus pa fokusgruppeinterviewet. Her diskuterer jeg forholdet mellem
lokal og global evidens, behovet for uddannelse og LP-modellen som greenseobjekt. Jeg kommer desu-

den ind pa evalueringens anvendelse.

Casestudiet

Under begge observationer formulerer laererne mal for den naeste problematik, de har valgt at tage op.
Her har jeg lagt meerke til, at malet formuleres meget abent, hvilket er et udtryk for, at de arbejder med
blgde veaerdier, hvormed menes omrader, der har veerdi i sig selv (Dahler-Larsen, 2006: 104). Hermed
menes dog ikke, at disse ikke kan evalueres. Malet er for eksempel, at en elev skal blive glad for at ga i
skole og fa lyst til at arbejde. Leererne definerer ikke, hvad dette vil sige, og de lsegger pa dette mgde

ikke en plan for, hvordan de vil gribe problematikken an; endsige evaluere det. Malet bliver uklart, men
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midlet til at nd malet ma ngdvendigvis blive klart gennem arbejdet med de forskellige faser i LP-
modellen. Der skal indsamles information, som skal analyseres i forhold til de tre kontekstuelle per-
spektiver'®, og der skal udvikles tiltag, som skal gennemfgres. Gennemfgrelsen af tiltagene skal evalue-
res til slut, men det er vigtigt at have for gje, at det ikke kun er effekterne, lsererne skal evaluere; det er
processen. Nar laererne formulerer deres mal, kan man sige, at de allerede her pabegynder evaluerin-

gen.

Det er ”... evalueringens fornemmeste formdl at tilvejebringe evidensbaseret viden, der kan danne
grundlag for formulering af best practice” (Krogstrup, 2006: 28). Det er vanskeligt at tilvejebringe en
sadan viden, idet leererne agerer i en kompleks og foranderlig verden. Der er mange faktorer, der spiller
ind, hvorfor man ikke kan tale om en entydig kausalsammenhang mellem mal og midler (lbid.: 28). Her
bliver det isaer vigtigt, at leererne forholder sig til metode for evalueringen og indsamler data undervejs;

eksempelvis i form af logbogsnoter eller breve fra en mailkorrespondance.

Fokusgruppeinterviewet

| interviewet efterspgrger leererne mere uddannelse. | denne forbindelse kan man sige, at man netop
skaber: “den tingsligggrelse, der er brug for, med henblik pa at fortseette de praksisser, vi deltager i”
(Wenger, 2003: 86). Udfordres leererne ved at seette eksterne kompetencefolk ind, nar der er mgder, vil
disse kunne stille spgrgsmal til de selvfglgeligheder, der eksisterer i praksis. Disse spgrgsmal vil kunne
forstyrre leererne sa meget, at de kan komme til at fgle behov for at saette gang i en undersggelse
(Brinkmann, 2006: 74). Undersggelsen kan eksempelvis besta i at deltage i et kursus, der kan belyse de
problematikker, der 13 i, at et kritisk spgrgsmal fra den eksterne vejleder kan vaere sveer at besvare.

Uddannelsen kan vaere med til netop at skabe grundlag for, at praksissen kan fortszette.

Jeg er i det ovenstaende diskussionsafsnit inde pa, hvordan laererne kan tilvejebringe evidensbaseret

viden. Jeg vil her se pa lokal og global evidens.

Hvis lokal evidens er kontekstbevidst, sadan som det ligger i LP-modellen, idet man arbejder med
blandt andet kontekstperspektivet (Nordahl, 2007b: 24), da kan denne lokale evidens gradvis bevaege
sig mod global evidens, nar den vel at maerke kan blive bevidst om den przecise forskel pa to eller flere
kontekster. | forhold til arbejdet med LP-modellen vil det sige, at det er ngdvendigt at arbejde systema-
tisk og at bruge videnskabelige metoder i indsamlingen af information, under analysen, i forhold til til-

tag og i arbejdet med evalueringen. Ggr laererne dette, vil det lokale kunne spille sammen med det glo-

'8 Se fodnote side 46
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bale: “"Det kan godt veere, at den lokale evidens kun geelder lokalt, men den kan alligevel begribes glo-
balt. Hvis den ikke kan forstds af fornuftsvaesener i en bredere kreds, kan der naeppe veere tale om ’evi-
dens™ (Dahler-Larsen, 2006: 109). Man kan i denne forbindelse tale om en oplysende anvendelse af
evaluering, hvor den viden, laererne har genereret gennem evalueringen kan spredes i form af “know-
legde creep” (Ibid.: 132). Jeg kan her referere til den metafor, jeg forsggte at belyse mit videnskabsteo-
retiske udgangspunkt gennem; landskabet pa fastlandet, hvor der er en rig fauna. Blomster, som et

symbol pa evidensbaseret viden, fra ét omrade kan spredes til et andet omrade.

Man kan ikke se et praksisfeellesskab som isoleret fra resten af verden eller forsta det uafhaengigt af
andre praksisser (Wenger, 2004: 124). Hvert praksisfaellesskab har en forbindelse til resten af verden,
idet medlemmerne har mange forskellige relationer til andre praksisser gennem deltagelse og tingslig-
garelse; vi kan deltage i mange forskellige praksisfallesskaber pa samme tid, hvilket kan give en ople-
velse af multipelt medlemskab (lbid.: 127). | forbindelse med deltagelse i andre praksisser skabes der
mulighed for, at laererne kan indfgre elementer fra én praksis over i en anden, hvorved der skabes en
forbindelse mellem de to praksisser. Det kan for eksempel ske i forbindelse med de forskellige praksis-
feellesskaber, lzereren er medlem af i sin egenskab som laerer; idet LP-modellen er implementeret pa sa
mange skoler, er der stor sandsynlighed for, at laereren tager del i praksisser, der ligeledes har med LP-

modellen at ggre. LP-modellen kan kaldes et graenseobjekt (lbid.: 127).

Man kan tale om, at LP-grupperne som praksisfaellesskaber har en graense i form af LP-modellen, idet
denne har en stor indvirken pa deltagelsen; praksis handler om arbejdet med den. LP-modellen som
produkt af en tingsligg@relse krydser graenser, idet den er implementeret pa mange skoler. Modellen
tilegnes og tingsligggres dog forskelligt afheaengigt af praksis, idet der er forskel pa praksisfeellesska-
berne; modellen tolkes ind i den givne kontekst og far forskellig betydning gennem meningsforhandling.
Man kan saledes kalde LP-modellen et neksus af perspektiver, idet udgangspunktet er det samme; alle
skolerne har implementeret den samme model og samarbejder med det samme kontor (Wenger, 2004:
129) *°, men der er flere perspektiver i forhold til udgangspunktet. Et kendetegn, som ggr LP-modellen i
stand til at fungere som et graenseobjekt er standardisering, hvilket vil sige, at den indeholder en infor-
mation, som er specificeret pa forhand — her gennem de to hafter, som Thomas Nordahl har udgivet -
saledes hver praksis ved, hvordan de skal behandle modellen lokalt. Nar LP-modellen som graenseob-
jekt skal betjene mange forskellige praksisser — dog indenfor det paedagogiske omrade — kan man sige,

at hver praksis kun har kontrol over en del af graenseobjektet; grundleeggeren af modellen har jurisdik-

% Lp-kontoret pa UCN ligesa vel som LSP - Laboratorium for forskningsbaseret skoleudvikling og paedagogisk praksis
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tion over udformningen af modellen, men det enkelte praksisfaellesskab har jurisdiktion over, hvad den

kommer til at betyde for dem (lbid.: 129).

Ud over den oplysende anvendelse af evaluering, som er grundleeggende positiv, kan man tale om den
konstitutive anvendelse, som opererer med: ”... at evalueringer gver formende og skabende indflydelse
pa virkeligheden. Denne indflydelse kan raekke hinsides det planlagte, tilsigtede og gennemskuelige.”
(Dahler-Larsen, 2006: 138). Nar laererne formulerer deres problematik udnaevner de noget til at vaere
en evaluand (Ibid.: 140). For eksempel arbejder laererne i case 1 med en dreng, der ikke har lyst til at
lere og ikke er glad for at ga i skole. Den underliggende problemforstaelse tematiseres forholdsvis ty-
deligt igennem den diskussion, der ligger forud for formuleringen af evalueringskriteriet, men evalue-
ringskriterierne kommer til at udtrykke, hvad der er vigtigt ved evaluanden; at denne for eksempel ikke
er glad (lbid.: 140). Det betyder, at de har fremstillet drengen som en elev, der overordnet er ked af at
ga i skole, selvom det maske kun gzelder for det at skulle lave lektier. Eleven kan i laerernes bevidsthed
nu blive en dreng, der er ked af at ga i skole generelt set, frem for en dreng, der ikke har lyst til at leere
(hvad det sa indbefatter), men som synes, det er hyggeligt at komme i skole pa grund af frikvartererne.
Dette er en faktor ved evalueringen, som laererne ma vaere opmaerksomme pa — her for eksempel ved
helt tydeligt at definere, hvori problematikken ligger og i gvrigt definere, hvad de eksempelvis mener

med glad.

Konklusion

Jeg var interesseret i at undersgge den del af LP-modellen, som benavnes evaluering; bade i forhold til
hvordan denne kan initiere en intenderet faglig refleksion og en eventuel laereproces hos leererne. Jeg
har derfor i projektet villet svare pa fglgende: Hvordan arbejdes der med evaluering i forbindelse med
arbejdet med LP-modellen? Hvordan kan evaluering af eget arbejde med LP-modellen understgtte
laerernes laereprocesser? Yderligere har jeg opstillet tre underspgrgsmal: Hvordan evaluerer leererne
deres eget arbejde med LP-modellen?, Hvorledes bidrager evalueringen til faglig refleksion? Og Kan der

veere problematikker i med arbejdet med modellen i forhold til evaluering?

Ovenstaende problemformulering er belyst gennem en kvalitativ metode, idet jeg har foretaget et ca-

sestudie og et fokusgruppeinterview pa baggrund heraf; her kan jeg henvise til metodekapitlet.

Jeg har set, at laererne arbejder formativt med evalueringen af deres arbejde med LP-modellen, idet de
til mgdet foretager delkonklusioner pa det mal, de har sat op. Laererne undersgger undervejs, om de

tanker de havde i det indledende arbejde er valide; de pabegynder med formuleringen af malet en un-
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dersggelse, hvilket initierer en refleksiv taenkning. Idet lererne opstiller deres mal for arbejdet med
problematikken, kan man sige, at de star i en “gaffel-formet’ situation, som er karakteriseret ved at vae-
re forvirrende og praeget af tvivl og t@ven. Laererne kan gennem undersggelsen fa et overblik over situa-

tionen; undersggelsen fordrer refleksiv tankning.

Evaluering indebaerer, at laererne arbejder systematisk og dokumenterer deres pastande; dette ser jeg,
at de ggr gennem eksempelvis en mailkorrespondance. Denne bliver som tingsligggrelse fokus for en
meningsforhandling. Situationen og meningsforhandlingen i forbindelse hermed initierer, i forhold til

min definition af laering, en laereproces.

Leererne kan ikke forvente, at evalueringen giver et objektivt svar pa, hvad den bedste Igsning pa en
given problematik er. Succeskriterierne defineres socialt, hvorfor Igsningen vil blive normativ; den af-
hanger af de lzerere, der foretager undersggelsen. De kan tage imod rad og vejledning, men denne vil
altid blive tilpasset leerernes egen unikke situation. Jeg har dog vist, at det er vigtigt, at laererne finder
beviser for deres formodninger, hvilket LP-modellen kan ses som et hjalpemiddel til. Jeg har i denne

forbindelse argumenteret for en udvikling af en vidensbank.

Jeg har belyst vigtigheden af leerernes samarbejde i LP-grupperne gennem begreber som gensidigt en-
gagement, helhjertethed og fordomsfrihed, som kan siges at definere leerernes faellesskab i praksis. Det
er gennem deltagelsen i praksis, at LP-modellen som tingsligg@relse giver mening; uden deltagelse bli-
ver modellen blot et objekt som en erstatning for en dybere forstaelse af og forpligtigelse over for det,
den star for. Man ma her vaere opmaerksom p3, at en forgget grad af tingsligggrelse fordrer en forgget
grad af deltagelse og omvendt, saledes genforhandlingen af mening kan fortsaette sin kontinuerlige

proces.

Mine konklusioner er draget med den sikkerhed, som min metode kan bzre. Jeg henviser her atter til

metodekapitlet.

Perspektivering

Jeg har i analysen arbejdet med Wengers begreb praksisfeellesskaber. Dette feellesskab er en gruppe
mennesker, som arbejder sammen pa baggrund af felles praksis og et gensidigt engagement. Med-
lemmerne leerer sammen, idet de fokuserer pa problemer, som er direkte relateret til deres praksis
(Wenger, 2000: 139). Pa skolen, hvor jeg har foretaget min undersggelse, sidder laererne sammen, sale-
des de arbejder med elever, som de stort set alle kender. Sammensatningen af grupperne kunne ma-

ske med fordel organiseres anderledes.
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Ifglge Wenger er det vigtigt, at man som leder er opmaerksom pa, at praksisfeellesskabernes styrke er
selvforevigende; "As they generate knowledge, thery reinforce and renew themselves. That’s why com-
munities of practice give you not only the golden eggs but also the goose that lay them.” (lbid.: 143).
Ledelsen ma styrke praksisfaellesskaberne og forsta, hvordan man kan holde gdsen levende og produk-
tiv. Der kan vaere problematikker i sammensatningen af grupperne; hvis ikke medlemmerne fgler sig
personligt forbundet med gruppens faelles praksis, vil de ikke kunne engagere sig selv fuldt ud. Pa den-
ne baggrund kan det vaere interessant at teenke sammensaetningen af LP-grupperne pa en anderledes
made, ”... managers cannot mandate communities of practice. Instead, succesful managers bring the
right people together, provide en infrastructure in which communities can thrive, and measure the
communities’ value in nontraditional ways.” (lbid.: 140). Det kunne veaere interessant at se naarmere pa,
hvordan en sadan opgave kunne varetages i forbindelse med arbejdet med LP-modellen, og hvorledes

det ville initiere lzering.

Der er tilsyneladende forskel pa, hvordan de to tovholdere i henholdsvis case 1 og 2 identificerer sig
med etiketten tovholder. | denne forbindelse kan man tale om, at identifikationen kan vaere bade posi-
tiv og negativ (Wenger, 2004: 221). Det kunne i denne forbindelse veere interessant at undersgge,
hvordan laerernes relationer pavirker deres arbejde med LP-modellen. Dette ville umiddelbart kraeve en
yderligere undersggelse i form af eksempelvis kvalitative interviews, hvor der er mulighed for at spgrge
ind til den enkelte lzerers livsverden for at kunne afdaekke affektive perspektiver (Kvale, 2009: 19). Det
affektive er en del af det psykodynamiske perspektiv af leering i forhold til Knud Illeris’ definition heraf
(llleris, 2009: 36). Jeg kunne her have overvejet at bringe en teori om selvets rettetheder i spil, hvilket

dog ligger uden for rammerne af dette speciale.
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Bilag 1

Matrice for observation I og Il

Informanter-> 1 2 3 q 5 6 7
Koder
Refleksion 66-70, 84- 39-40, 44- 59-61, 54, 105, 58-59, 78-80, 89-95, 97,
86, 195- 45, 71-75, 136-138, 217-218, 105-107, 113-115, 108-110,
201, 214- 78-80, 95- 154-155, 146-148, 127-130, 171-186, 131-132,
216, 349- 103, 109, 234-235, 150-153, 336-337, 217-219, 187-194,
352, 177, 190- 328-329, 217-218, 257,277- | 295-297,
191, 219- 343-345, 367-370, 288, 298- | 326-333,
222, 229- 299, 338-347,
233
Malformulering 255- 259, 263-264 353-354, 406, 421- 202, 205- | 247-248 168-170,
261-262, 407 422 209, 246, 211- 213,
322, 386- 249, 252, 222-246,
387,421 250, 254,
271-274,
Opfelgning 5-7, 10-14, 18-35, 39- | 314-321 186-187, 61-68, 85- | 139-140, 5-7,12-
38, 76-77, 48,171- 271, 282 88, 119- 168-170, 15, 124,
91-92, 161, | 173, 190- 123,133, | 315,348, | 135, 145,
170, 207- 191, 137-138, 351-352 147-150,
210, 225- 151, 165-166,
226, 253, 270, 300-
266-270, 301,
382-383,
386-387,
436-437,
Bekrzeftelser 49,107, 80, 83, 81, 113, 239-240,
248, 250, 108, 111, 236-237, 242, 244-
438, 469- 106, 246- 241, 243, 245, 439
470 247, 249, 347
251-252
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Bilag 2

Indledende faser af arbejdet med analysen af casestudiet

Jeg har valgt at benytte en analysestrategi; systematisk tekstkondensering, som er udviklet af Kirsti
Malterud med udgangspunkt i Georgis faanomenologiske analyse (Malterud, 2006: 99). Det er en stra-
tegi, som giver et godt overblik over vejen fra data til resultater af undersggelsen. Ifglge Georgi er for-
malet med den faanomenologiske analyse at udvikle kundskab om informanternes erfaringer og livsver-
den inden for et bestemt felt. Man leder efter essenser eller vaesentlige kendetegn ved de faanomener,
som man undersgger, og i forbindelse hermed skal man forsgge at satte sin egen forforstaelse i paren-
tes. Jeg er dog klar over, at det i mit projekt ikke er muligt, idet jeg har opstillet en problemformulering
pa forhand og derfor gar til analysen med dette for gje. Jeg har desuden en teoretisk forforstaelse, som
vil vaere med til at bestemme, hvad jeg ser i materialet. Jeg kan dog reflektere over min indflydelse pa
materialet ved at vaere opmaerksom pa min egen forforstaelse, saledes jeg sa loyalt som muligt kan
genfortzelle informanternes erfaringer og meningsindhold uden at lsegge mine egne tolkninger som

facit (Malterud, 2006: 100).

Helhedsindtryk

Jeg vil i dette afsnit forsgge at danne mig et helhedsindtryk af materialet. Jeg vil sa vidt muligt lsegge
min forforstaelse til side, stille mig abent over for materialet for pa den made at kunne 'hgre informan-
ternes stemmer’ (Malterud, 2006: 100). Jeg har evalueringen i tankerne, men jeg vil forsgge at lsegge alt
det, jeg ved om evaluering, til side i fgrste omgang. Jeg laeser i fgrste omgang blot for at fa et indtryk af
materialet. Derefter kigger jeg endnu engang materialet igennem og opsummerer pa, hvad det er for
nogle temaer, jeg aner. Jeg har i fgrste omgang skrevet en hel del temaer, som jeg forsgger at uddybe,
saledes de er nemmere at skelne fra hinanden. Disse forelgbige temaer er ikke bevidst udtryk for en
teoretisk forforstaelse, men blot ord fra laerernes udtalelser og eget valgr, som kan give en forstaelse af

tekstens indhold.

Temaerne er ikke udtryk for en systematisk refleksion; de har veekket min opmaerksomhed, idet jeg har
laest teksten igennem. Jeg kommer i gennemgangen af materialet frem til tolv forskellige temaer, hvor-
af kan naevnes; ‘opfelgning’, ‘selvrefleksion’, ‘refleksion’, ’skriftligggrelse’, ‘malformulering’ og ’tilbage

pa sporet’.

Jeg finder frem til de samme temaer i materialet fra de to cases, blot er der den forskel, at jeg i case 1
yderligere finder frem til temaet: 'bekrzeftelse’. Jeg vil i analysen forspge at finde frem til, om det har

nogen betydning, at laererne bekraefter hinanden meget i den ene case og ikke i den anden. Det kan
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have pavirket min laesning og forstaelse af materialet fra case 2, at jeg har arbejdet materialet fra case 1

grundigt igennem f@rst. Jeg vil veere opmaerksom pa dette i den fortsatte analyse.

Jeg vil fgrst i naeste trin i analysen pabegynde en systematisering af mine data, idet jeg gar fra temaer til

kodning.

Fra temaer til koder

Jeg pabegynder nu en identificering af de meningsbaerende helheder, som siger noget om et eller flere
af de temaer, jeg har fundet frem til. Disse temaer er en made at organisere mine data p3, saledes jeg
far skilt den relevante tekst fra irrelevant tekst. Temaerne repraesenterer de forelgbige ideer, jeg har
om den problemstilling, jeg gerne vil belyse. Jeg laeser materialet igennem igen og markerer undervejs
de tekstbidder, som siger noget om et eller flere temaer. Dette arbejde kaldes kodning; jeg markerer

tekstbidder, som har noget til faelles (Malterud, 2006: 102).

Der kan vaere temaer, som omhandler noget af det samme, hvorfor nogle af temaerne eventuelt kan
slds sammen til en overordnet kode (Malterud, 2006: 102). Jeg har i fgrste omgang skrevet mange te-
maer ned. Jeg ser nu naermere pa det enkelte materiale og vaelger de temaer ud, som siger noget spe-

cielt om casene.

| case 1 har jeg opdaget, at temaet ‘opfglgning’ kan rumme flere andre temaer, idet alle disse efter
naermere eftertanke umiddelbart handler om at fglge op pa det arbejde, man har lavet. Desuden har
jeg valgt at sla “selvrefleksion’” sammen med refleksion’, idet jeg ser dette som to sider af samme sag.
Jeg veelger yderligere to temaer ud, som i forhold til casen og min egen forforstaelse virker mest inte-
ressant at arbejde videre med. Jeg er dermed nede pa fire koder, som jeg vil seette ind i min matrice:
'Refleksion’, ‘malformulering’, ‘opf@lgning’ og 'bekraeftelser’. Det sidste tema er taget med, idet leerer-
ne under observationen af case 1 netop bekraefter hinanden meget. Det kunne veere interessant at se,

om det har noget at sige i forhold til evalueringen af deres arbejde.

| case 2 geelder opdager jeg, at stort set de samme temaer er interessante at arbejde videre med. Dog
bruger denne gruppe ikke at bekraefte hinanden i deres udtalelser pa samme made som case 1, hvorfor
jeg udelader temaet 'bekraeftelser’. Jeg har dermed fundet frem til tre temaer, som jeg vil arbejde vide-
re med. Jeg har i forhold til dette valg yderligere i tankerne, at jeg vil foretage en komparativ sammen-
stilling af de to cases efterfglgende; her giver det god mening at analysere materialet ud fra de samme

temaer.
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Kodningen indebarer en systematisk dekontekstualisering, idet jeg plukker dele af den helhed, teksten
udger, ud af sin sammenhang. Disse dele vil jeg senere sette sammen med andre dele, som har sam-
me kode og se disse ud fra min teoretiske referenceramme. Jeg bevarer den oprindelige tekst, saledes
jeg til slut har denne helhed at vurdere mine fund op imod. Jeg markerer i en matrice, hvor jeg har fun-

det mine tekstbidder, saledes delene nemt kan finde sin plads i sin oprindelige kontekst igen.
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Bilag 3

Interviewguide

1. Hvordan oplever | arbejdet med LP-modellen?

a.
b.

C.

Har jeres oplevelse af dette arbejde andret sig undervejs?
Er der fordele ved at arbejde med modellen? Ulemper?

Hvad teenker |, i forhold til at skulle fglge modellen?

2. Hvordan oplever | det at skulle arbejde sammen om problemstillinger?

a.
b.

C.

Hvordan oplever | samspillet i LP-gruppen i forhold til den psedagogiske analyse?
Fgler |, at | har tid nok til at fa gjort det arbejde, | gerne vil have gjort?
Fgler 1, at | har tid nok til at fa talt jer til den rigtige malformulering, de rigtige tiltag

etc.?

3. Folerl, at er blevet klogere pa jer selv som lerere i forbindelse med arbejdet med LP-model-

len?

a.

b.

Hvad mener |, at modellen skal kunne i forhold til jer selv og eget arbejde?

Hvad synes |, at vejledningen fra PPR-konsulenten har bidraget med? Kunne den bi-
drage med andet?

Hvad var jeres forventning til arbejdet med modellen fgr | pabegyndte arbejdet med
den?

Hvad har | af forventninger til arbejdet med modellen sadan som | bruger den nu?
Hvad har | af forventninger til arbejdet med modellen, hvis vi taenker nogle ar frem?

Hvad mener |, at modellen skal kunne?

4. De sidste to punkter i modellen hedder evaluering og revidering; hvordan tolker | disse punk-

ter?

a.
b.

C.

Hvordan ser | evaluering?
Hvad er vigtigt at evaluere pa?

Kunne | taenke jer, at man kunne evaluere pa en anden made, end | ggr nu?
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Bilag 4

Transskribering af interview
I: jeg har fire spgrgsmal, og det f@grste er, hvordan | oplever arbejdet med LP-modellen, om det har &n-
dret sig undervejs, om | synes, der er nogle fordele eller nogle ulemper i forhold til at skulle fglge mo-

dellen?

3: jeg taenker, at det er blevet mere automatiseret efterhanden, fordi vi har arbejdet med det en del
gange. Vores tovholder er god til at styre det. Uden hendes hjalp gik det nok ikke helt sa automatisk.

Det kgrer godt, synes jeg.

1: | forhold til at felge modellen, synes jeg ikke, at det har vaeret sa fremmed for os, fordi vi tidligere har
lavet alle de der tiltag — anerkendende paedagogik. Jeg synes, det har veeret en naturlig forleengelse af

det.

5: Jeg sidder pa samme made som min kollega. Jeg synes ogsa, at det er en meget naturlig forlaengelse
af det, vi HAR arbejdet pa. Jeg synes ogsa, at vores tovholder har faet lavet et godt system i vores
mindmeister. For mig er det i hvert fald let og overskueligt at finde ud af, hvad det er, vi skal huske at

komme omkring.

7: Jeg havde lavet systemet i mindmeister, fordi jeg ikke syntes, at jeg som tovholder havde styr nok pa
det. Jeg skulle hele tiden kigge i mappen, og det kom til at virke som om, jeg ikke havde styr pa det. Jeg
skulle hele tiden tjekke i mappen, hvad punkt vi nu var kommet til. Vores papirer endte ogsa altid nogle
underlige steder; vi skrev pa karton i starten, og det var ikke altid vi kunne huske, hvor vi havde lagt det.

Det er blevet lettere for mig som tovholder.
5: Det er let at finde en sag frem igen.
7: Ja, og alle kan sidde og kigge pa det pa samme tid.

2: Jeg synes, at vi i vores gruppe er rigtig gode til at finde pa tiltag. Vi finder pa gode, brugbare ting. Nye

forslag; hvad siger du til... ville det veere en ide, at... Hvortil en kollega kan svare; det vil jeg gerne...

4: Jeg synes ogsa, at det er blevet mere naturligt, nar man i hverdagen har et problem med en elev, at

man enten selv eller en kollega siger, at var det ikke noget, vi kunne tage op pa et LP-mgde.

7: Det har vi nok ikke veeret gode nok til. Vi bruger de fastsatte mgder. Selv om godt kunne bruge, at

mgdes noget mere, er det ogsa med at finde tid til, at alle kan mgdes omkring det. Det er det, der er
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problemet. Man kan godt sige, at man har behov for et mgde lige nu, men det kan maske ikke lade sig

gaore.

5: Det, der kan veere et problem i forhold til at finde tid til at mgdes, er, fordi vi har vores padagog
med. Enten skal hun have fri fra skolefritidsordningen, ellers skal vi andre have fri fra undervisningen.
Det er problematisk. Hun har ikke vaeret med til s mange af vores mgder; hun har veeret med til et

enkelt, hvor det var meget relevant, at hun var med.

7: Der er det jo en fordel, at det ligger pa mindmeister. Vi kan bede hende om at tjekke op pa det, vi har
talt om og eventuelt skrive til. Det er mere et taenkt eksempel, for jeg kan ikke komme i tanke om en

episode, hvor hun har gjort det, men det kunne ske, hvis det var.

1: | skriver pa smartboardet hver gang?

7:J)a.

1: Det kunne godt vaere en god ide.

3: Hvad er det, | laver? En mindmap?

7: En mindmeister, hedder det. Vi har lavet en LP-skabelon, og sa kgrer vi bare slavisk gennem den.

5: Noget af det, jeg var spaendt p3, da jeg kom ovre fra klynge A, var, hvordan det ville fungere, nar vi
ikke leengere skulle sidde i argangsteams, men to argange sammen. Det, synes jeg egentlig, er ganske
fint. Nu er det mig, der har haft flere af sagerne oppe, men jeg synes, | har vaeret rigtig gode til at kom-

me med indput.

4: Selvom det er elever, man ikke har.

1: Jeg tror ogsa nogle gange, at det er en fordel, at man ikke er fedtet ind i det.

7: Jeg synes egentlig, at det er meget det, at man far snakket sammen, og at man far sparring. Det er
meget det, der er det gode ved det. Jeg ved ikke, om man nar frem til mere, end man gjorde inden. Fgr,
nar vi havde teammegder, snakkede vi ogsa om problemstillinger. Det er mere formaliseret, men jeg ved

ikke, om man Igser problemerne bedre nu. Det er jeg i tvivl om.

2: Det vil jeg godt sige, at det tror jeg helt sikkert, fordi der var det sadan; har du nu gjort, han har det,
og hans mor er ogsa dum, og hun har gaet i skole med Bentes tante... og alt det der. Nu synes jeg, at

man er gaet i gang med at belyse det noget mere, hvad teenker han? Hvordan er relationen til ham?
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Man gar hjem og g@r noget og vender tilbage med noget til neeste mg@de. Det har klart kvalificeret ar-

bejdet.

4: Jeg foler mig mere forpligtet til lige at ringe til foraeldrene, holde elevsamtalen og lige kontakte kom-
petencecentret. Det forpligter, fordi der er nogle andre, der er afhaengige af, at jeg ogsa gaér det. Deres

arbejde, og det, de byder ind med, er spildt, hvis ikke jeg f@lger op pa tingene.

7: Der er en fordel, som jeg helt klart ser; det er, at man lander i den grgft, hvor man kommer til at sige,

at med den mor, der kan vi ikke rigtig g@re noget.

4: De sager kan vi godt have, men...

1: Og storebroren var lige sadan.

7: Ja, nemlig, og sa sidder man der og bekraefter hinanden i, at der ikke er noget at ggre. Hvis der ikke er

noget at ggre, sa skal vi ikke sidde og holde LP-m@de om det.

4: Nemlig, sa er man hurtigere til at sige, at sa duer den sag ikke at tage op pa LP-mgdet.

7: Men det far ogsa en til at se, om der er noget man selv kan ggre.

I: Det far en til at reflektere over ens egen rolle i det, eller hvad?

7: Altsa i stedet for bare at sige, at med den mor, er der ikke noget at ggre, siger man, at det kan godt
vaere, at han har en traels mor, men er der noget, jeg kan lave om pa i undervisningen? Er der noget pa

skolen?

5: Vi har lige haft en sag oppe, hvor vi gerne vil se, om vi kan fa skabt en bedre relation.

3: Der er ogsa den forskel, at man ikke taenker; det er MIG, der ggr de her tiltag — det er OS, der ggr de
her tiltag. Der er en stgrre rygdaekning. Det er et feelles forum, der synes, det har vaeret en god ide, at

ggre sadan.

4: Nar man udfgrer de handlinger, ggr man det pa baggrund af flere personer, og ikke ens egne

synsninger.

3: Eller ens egne pludselige indskydelser.

7: Der kan det godt komme til at virke sadan, at man bliver hinandens arbejdsgiver, sadan var det i

hvert fald lidt sidste ar. Ikke fordi man vil veere hinandens arbejdsgiver, men man sparres i, om man har
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gjort det og det. Den person, der har taget et problem op, kommer hjem og synes egentlig, at hvis jeg
nu bare havde holdt min mund, sa skulle jeg ikke sidde og ringe og skrive. Jeg har ogsa oplevet nogle,
der siger, at jeg orker ikke lige at have et problem i dag. Hvad kan vi ggre? For selv om det er et feelles

problem, sa..

4: Sa er det ofte én, der handler.

1: Det er klasselzsereren, aben ender ved.

7: Ja, lige preecis.

1: Og sa har man lige sadan en to-do-liste, man skal vinge af til naeste gang.

7: Men tit, sa ved man jo godt, at man skal ringe, og sa er det jo fedt at fa sparring og ideer til, hvad

man skal sige til den samtale. Der er det rigtig fedt, og jeg synes, man kommer styrket derfra.

4: Og det er ikke kun mig, der synes det her — det er hele gruppen.

7: Lige ngjagtig.

4: Jeg synes ind imellem godt, at der kan veere lidt langt mellem mgderne til lige at fa fulgt op pa de

ting, der er sat i gang.

I: Det her med tiden — har man tid nok i hverdagen til at fa holdt mgderne?

1: Altsa, vi far ikke holdt flere, end dem der er formaliseret, ikke i vores team i hvert fald.

2: Vi har sat 10 mgder i kalenderen, og dem holder vi. Men maske burde vi holde flere?

4: Ja, men nogle gange sidder man ogsa og leder efter en sag, og den onsdag burde man nok... men det
er det, jeg synes er sa svaert, fordi det ikke lige er naturligt at tage det pa det tidspunkt, fordi tiden ikke

lige er til det. Nogle gange var det maske hensigtsmaessigt at tage to onsdage i traek.

5: Man kan bare ikke vide det pa forhand.

4: Nej, det er jo det.

1: Problemet med at aflyse et mg@de er, at det er sa sveert at finde nogle andre tidspunkter.
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7: Jeg tror heller ikke, at arbejdet kgrer sa godt nu, at vi kan sige, at vi til naeste ar dropper de formalise-
rede LP-mgder, sa man selv kan vaelge, hvornar man tager et LP-mgde. Sa tror jeg, at det kgrer ud i

sandet.

4: Der skal vaere en tovholder.

7: Der bliver ngdt til at vaere fastsatte mgder nogle ar endnu.

4: Vi bliver ogsa ngdt til at have en tovholder, for jeg har ikke styr pa systematikken. Jeg lader mig lede

igennem det.

2: Der skulle man maske prgve den ide med mindmeister.

1: Ja, med smartboardet. Jeg talte med lederen i mandags, og der var vi ogsa enige om, at tovholder-

rollen skulle bevares til naeste ar.

I: Hvad med vejledere? Hvad har | faet ud af det? Kunne man bruge ham naeste ar ogsa?

2: Den vejleder, vi har nu, skal ikke fortsaette. Vi skal have mgde med ham i maj, hvor vi runder aret af.
Der regner jeg med, at han siger, at der ikke er mere at ggre. Hvis vi kan lokke ham til det, vil vi gerne

have ham til at blive et ar mere. Han er rigtig god.

1: Jeg synes ogsa, at han har et rigtig stort overblik over muligheder.

4: Han har mange input ud over LP.

2: Han siger, at han kan komme naeste ar, hvis det er en AKT-opgave, som skal Igses. Der kan man godt
aftale med ham, at han skal komme og hjelpe med at kgre en LP. Han kommer ikke ellers ud som LP,

sadan er det i hvert fald meldt ud nu.

I: Er | blevet klogere pa jer selv som laerere ved at arbejde med LP og ved at arbejde sammen om pro-

blemstillinger?

5: Jeg sidder og taenker pa, som det er blevet sagt fgr, at det jo var lidt den made, vi arbejdede pa fgr.
Pa en made synes jeg maske ikke, at jeg er blevet meget klogere pa mig selv. Jeg synes, det er dejligt, at

man arbejder sammen; at man har den rygstgtte.

2:Sa er der den systematik

5: Ja, at det man selv taenker lige bliver vendt pa den systematiske made.
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4: Det kraever jo sa ogsa, at dem du er i LP-gruppe sammen med, alle ssmmen kommer og byder ind. Pa
den made er man afhangig af hinanden som kollega. Det kan vaere positivt, nar man er i en god gruppe,

men det kan ogsa vaere svaert, nar man ikke er.
I: Alts3, hvis der er nogle, der er negative overfor det?
4:)a

I: 1, du var god til under observationen at reflektere; man kunne egentlig ogsa godt, det kunne veere,

jeg fik sagt det pa en forkert made... Du kommer til at taenke over, hvordan du gjorde det.

1: Ja, jeg tror, at det er noget af det, jeg bruger LP-modellen til, hvis jeg for eksempel star i et eller an-
det i klassen — at prgve at teenke lidt anderledes; hvad er det nu, jeg ikke kan ggre noget ved her, og kan

du gd@re noget, sa situationen bliver anderledes? Det er nok det, jeg har brugt den til.
I: Man kan godt lige kgre en lille LP pa sig selv!

1: Ja, man kan godt kgre en lille LP nogle gange i stedet for at synes, at han simpelthen er stangumulig

lige nu, sa kan man vende den til, hvad man selv kan andre lige nu, sa situationen bliver Igst.

2: Jeg bruger rigtig tit at taenke ICDP ind i det, fordi det altid er relationen, den er gal med. Sa gar man
lige hjem og taenker, at fra i morgen, der sgrger du lige for... Det, synes jeg, er naturligt. Vi talte om i

vores gruppe at tage det med naeste gang.

I: S man far den paedagogiske viden ind, man har?

2: Ja, og maske kobler den med de ICDP-punkter, da de er nemme at bruge.
1: Ja, og LP handler jo ogsa meget om relationer.

2: Preecis

I: Ja, og kontekstperspektivet — det er ikke bare den enkelte elev; det handler ogsa om, hvordan man
maske selv ggr nogle ting, og hvordan kollegaerne ggr tingene. Vi talte i starten om, at det er blevet

legalt at sige nogle ting til sine kollegaer. Teenkte | pa det, da vi startede med det?
1: Det synes jeg ikke lige, at vi har vaeret ude i.

5: Jeg kan godt szette mig ind i det, du siger.
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7: Vi er jo meget anerkendende overfor hinanden. Jeg har hverken haft lyst til eller grund til at veere

andet.

1: Jeg ved ikke, hvordan klasselaereren ggr tingene inde i 6.klasse; det kan vaere, hun ggr det fuldsteen-

digt tabeligt. Jeg er ikke inde i 6.klasse og har ikke noget med dem at ggre.

4: Vi er mere adskilte end i klynge C.

2: Fordelen er s3, at din kollega kan stille dig nogle nysgerrige spgrgsmal, som ikke er naevenyttige

spgrgsmal. Jeg kan godt stille nogle spgrgsmal, hvor der ikke ligger noget bag.

7: Nar man sa kgrer hjem, kan man maske teenke; na, ja! Det kan godt vaere.

I: Giver modellen plads til, at man kan fa taenkt nogle tanker undervejs og maske fa brugt sin paedagogi-

ske viden?

5: Jeg synes, at det haenger sammen. Man kan ikke ggre det ene uden at ggre det andet.

3: Uanset hvad man ggr her pa stedet, sa er det jo det, man har med i sin kuffert. Tidligere erfaringer,

kurser og hvad ved jeg.

4: Det er bare ikke sikkert, det er sa systematisk, at man taenker; nu skal jeg lige vaere ICDP eller noget

andet.

3: Det er vel sadan et eller andet. Det er mig det her.

4: Jeg kan huske, at det var meget det, den slog an pa i starten, at vi skulle veere videnskabsorienterede.
Vi skulle ikke sige, at sadan har vi altid gjort, og bygge arbejdet pa synsninger, men det er jo ikke fordi,
jeg har sat mig ned og har laest en masse faglitteratur, fordi nu skulle jeg veere videnskabsorienteret.

Det, synes jeg ikke, at den sadan har gjort ved mig.

2: Man kan jo sige, at videnskaben beviser, at hvis du har en god relation, sa laerer du bedre. Du bliver

spurgt ind til det hver gang.

4: Jeg taenker bare ikke, at nu skal jeg bruge ICDP, jeg taenker bare at relationen er rigtig vigtig i mit job.

Jeg taenker ikke en masse teori med i det — det, tror jeg bare, ligger i bagagen.

6: Videnskabsdelen ligger vel ogsa i, at man stiller nogle hypoteser og prgver dem af. Finder ud af, hvad
der lige skete her. Vender tilbage og stiller nye hypoteser. Sa kgrer man ikke i det samme og det sam-

me.
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I: Og det er jo egentlig videnskabelig metode, ikke.

4: Jo, men jeg synes ogsa, at den lagde op til, at vi skulle prgve nogle paedagogiske metoder af. Det tror

jeg ogsa, at vi ggr, jeg tror bare ikke, at vi ggr det med bogen under armen hver gang.

2: Det kvalificerer vel din undervisning i forhold til det skrgbelige barn, at du kgrer det her forlgb, for sa
har du mere fokus pa den elev. Den undervisning, du leverer i forhold til ham, vil garanteret vaere mere

kvalificeret
4: Der er vel ikke nogle af de elever, som vi tager op, som ikke har fyldt ved os.

2: Overhovedet ikke. De tiltag, du seetter i gang, vil garanteret betyde, at fokus bliver mere malrettet og

at undervisningen bliver bedre i forhold til ham.

4: Det vil mit mal jo veere, men vi bekymrer os jo ogsa om eleven fgr. Det vigtige for mig er, at jeg hand-
ler ud fra nogle samtaler jeg har haft med mine kollegaer, sa det ikke kun er mig, der handler i den her

situation.

1: Altsa, leererjobbet bliver mindre privatiseret af det. Ellers er det jo kun det, man selv fornemmer, at
man skal ind og ggre. Man er mere usikker, hvis man bliver angrebet af foraldre. Her har man en for-

nemmelse at, at der er andre kollegaer, der ogsa synes, at det her er en god ide.

I: Nej, man star ikke alene med en beslutning, man har taget. Nu havde | en sag, hvor det var rart, at |
var feelles om den beslutning, | tog. Det kan ogsa veere sveert, for vi har mange fagpersoner oppe ved os,
sa gar det godt nede i fysik, sa er det ikke sikkert, at man har lyst til at arbejde med en problematik, der

handler om engelsk.

1: Vi melder os ikke ud af LP-gruppen, selv om jeg ikke har den elev, vi taler om, kan jeg jo godt komme

med nogle forslag til, hvad min kollega kan ggre.

4: Der er det jo noget andet, hvis begge leerere har klasse, men det kun godt i den ene laerers fag —
hvorfor skal den lzerer, hvor det gar godt, saette en masse ting i gang, fordi det gar skidt i den anden

leerers fag?
1: Det er gratis for mig at komme med noget til den elev, for jeg skal ikke udfgre noget.
4: Hvis man laver en felles ting i klassen, sa forpligter det jo alle.

1: Ja, det ggr det, selv om det ikke er ens eget problem.
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I: Kunne man bruge hinanden noget mere, selvom man ikke har den elev, der tales om? Kunne man
hjeelpe hinanden noget mere i LP-gruppen? Kunne det vaere en ide at observere hinanden for eksem-

pel?

3: Det har vi da snakket om

1: Det er sa tid

4: Det er sa det, der sker inde ved mig. Jeg far en kollega ind og observere inde ved mig.
1: Men det er, fordi han har nogle timer til det.

4: Ja, sa det er jo tidsfaktoren.

2: Ja, og hans viden virker relevant i forhold til det, han skal observere pa.

I: Men tiden saetter maske graenser? Den satter selvfglgelig graenser i forhold til, hvad man har af ti-

mer.

4: Jo, og om man lige er ledig pa det tidspunkt.

1: Sa skulle det veere, fordi man fik lov til at bruge nogle vikartimer. Jeg ved ikke, hvor man skulle fa

tiden fra til det i hvert fald.

5: Vi har jo en kollega, der laver mange iagttagelser i indskolingen. Kan hun ogsa benyttes til mellemtri-

net?
1: Hun er i kompetencecentret, men jeg mener kun, det er i indskolingsregi.
2: Jeg tror, at det er skolefritidsordningen, der betaler hendes Ign.

1: Hvis man skulle til at iagttage hinanden — det er jo sddan noget Marte Meo — sa skulle man jo ogsa

blive klogere pa det.

2: Vi gjorde det jo, dengang vi tog ICDP. Pa det kursus var det den voksne, man skulle kigge pa; hvordan

er min relation til ...
1: Sadan tror jeg ogsa, det er i Marte Meo.

2: Det, synes jeg, var super spandende.
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I: Nu sidder | og taler om Marte Meo. Teenker |, at | ind imellem godt kunne bruge noget ekstra uddan-

nelse?

6: Jeg synes, at der i den grad mangler uddannelse. Der er en hel masse ny forskning inden for alver-

dens felter, som man ikke aner en kaeft om.

4: Det var ogsa noget af det, jeg pegede pa. Det kan godt vaere, at de sagde, at vi skulle veere mere vi-
denskabsorienterede, men jeg tror ikke, at vi er bedre padagogisk klaedt pa, end vi var fgr, jeg tror ba-
re, at vi er mere systematiske i den made, vi griber det an pa. Jeg tror da, at min kollega kommer med

de samme forslag, som han ville have gjort for fem-seks ar siden, men nu pa en anden made.
1: | forhold til alt det inklusion, sa synes jeg, at vi mangler meget uddannelse.

4: Ogsa fagligt i forhold til at kunne differentiere undervisningen; ikke kun i forhold til relationen til ele-

ven, men ogsa at fa dem undervist pa det niveau, de har brug for.

I: De sidste punkter i modellen hedder evaluering og revidering. Hvordan ser | pa evaluering?
4: Det er, at vi fglger op pa en sag, vi har sat i veerk

7: Ja, at vi far sat et punktum. Lykkedes det? Gav det noget, eller gav det ikke noget?

I: Hvilke ting kigger | p3, nar | evaluerer?

4: Vi skriver en problemformulering, og den kigger vi pa.

1: Om den bliver opfyldt, eller...

4: Jeg synes sa nogle gange, at det kan vaere lidt sveert, hvis ikke den helt bliver opfyldt.

2: Vi har jo tit flere sager kgrende pa én gang, hvor vi starter med at kigge pa den sag siden sidst; hvor-
dan gik det med den sag kollegaen havde sat i sgen, og er der sa en ny, der skal p3, for sa behgver den
jo ikke at tage en hel time. Jeg synes det med den time, der er sat af — det passer. Jeg synes ikke, vi skal
sige, at det ma blive mere. Vi skal lzere at tale sa meget i korthed, at vi kan holde til det, for ellers kan vi
jo snakke i flere timer. Jeg synes, der er rart, at der er tid pa, selvom det kan veaere svaert som tovholder
ikke at ga fem minutter over. Jeg synes ikke, at jeg er szerligt god til at fa evalueret mgderne, nar vi er
feerdige. Det vil jeg gerne have hjzelp til. Hvordan er det her mgde gaet? Hvad har vaeret godt ved mg-

det, og hvad kunne vaere bedre til mgdet naeste gang?

4: Det er rigtigt, det far vi ikke gjort.
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2: Det far vi ikke ret meget gjort.

4: Men vi er ofte ogsa gaet over tid, fordi man lige har behov for at tale lidt videre bagefter.

I: Som leerer handler det evaluering, vi laver, jo meget om, at vi skal male eleverne. Nu har vi maske faet
en made at male os selv pa. Har | taenkt pa det i forhold til LP-projektet? At man skal male pa det, man

selv har lavet og ens egen rolle i det?

1: Det tror jeg nok, at man ogsa reflekterer over. Vi havde en af mine elever oppe for noget tid siden, og
der var nogle ting, som ikke lykkedes. Det var maske ikke udelukkende min skyld; der var nogle aftaler,
jeg lavede med moren, som ikke blev overholdt. De trak noget tilbage, som vi fgrst var blevet enige om,
men som de ikke ville alligevel. Der var nogle ting, der ikke lykkedes, men det var sa ogsa foraldrene,
der ikke spillede med. Man kunne sa spgrge, om det var mig, der ikke solgte det godt nok? Det ved jeg
ikke. Eleven ville gerne ga i billedskole, men da jeg sa sgrgede for, at hun kunne komme ind, ville hun

ikke.

4: Der kan jeg godt nogle gange synes, at det er sveert at have sa meget fokus pa én elev, nar man har

24 elever i klassen. Det er jo sjeeldent kun den ene elev, der har brug for hjzlp.

2: Hvor tit skulle vi laegge mgderne, for at det kunne vaere bedre? Hvor mange skulle vi have? Nar nu ti

meder er for lidt?

4: Jeg siger ikke, at ti mgder ngdvendigvis er for lidt. Det er mere det dynamiske i det, at man ikke har
muligheden for at tage mgdet lige der, hvor man har brug for det. Nogle gange sidder man og leder og
leder for at finde en sag, for nu har vi sat tiden af til det, og nogle gange har vi brug for at mgdes to til

tre uger i trek.

2: Kunne man pa en eller anden made...

1: Jeg tror, vi ville Igbe ind i et logistisk problem. Pa en eller anden made kunne man godt sige, at vi
havde to mgder med 14 dages mellemrum og sa gik der halvanden maned, f@r vi tog en ny sag op. Pro-
blemet er, at vi tit tager en ny sag op pa samme mgde, som vi afslutter den sidste. Der ville sa ga alt for

lang tid.

I: Kunne man fglge op pa det i en pause? Man holder lige et kort LP-m@de pa 20 minutter.

1: Sa er der en, der har gardvagt, eller man mgder ikke fgr efter pausen.

3: Det bliver nok svaert, tror jeg.
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4: Og det er jo ikke ond vilje, det er bare... vi har jo mange jern i ilden.
I: Ja, skemaerne er ofte booket med et eller andet.

2: Sa skulle man saette 20 minutter af, og er der ikke noget, sa gar vi hjem, eller vi laver noget andet.

Det var jo ogsa en mulighed.
1: Det er der jo ikke engang plads til.

I: Kan | fa det til at haenge sammen med opfglgningerne med hensyn til fremmgde til mgderne? Kom-

mer folk til mgderne?

4: Altsd med mindre folk er ude af huset, sa kommer de til mgderne. Ellers far man referat hver gang, sa

alle ved, hvad vi har arbejdet med.

2: Jeg synes egentlig, at vores gruppe er god til at mgdes. Hvis ikke folk er syge, sa kommer de.
I: Man har jo ogsa timerne til det.

4: Det star i kalenderen. Det er rigtig smart, at det er sat af fra skolearets start.

2: Ja, det gjorde jeg

4: S3 star du ikke i en situation, hvor man begynder at overveje, om man skal tage til fagmgde eller skal

jeg tage til LP-mgde.

I: Nar man nu kigger pa den her model, sa er der hul i midten, hvor man skal analysere, og det er selv-
felgelig en udfordring i sig selv, at man ikke skal hoppe direkte til tiltag. Hvad teenker | om, at man stop-

per op midt i processen?
2: Det er jo en del af belysningen af processen, som egentlig kun kvalificerer de tiltag, vi far taget.

4: Jeg kan huske, at det var noget af det svaere i starten. Der tror jeg da, at tovholderen nogle gange

havde travlt, fordi vi var sa vant til noget andet.

I: Er det sveert ikke at ga videre?

1: Det er sveert ikke at komme med nogen ideer til tiltag
I: Fordi man har prgvet noget, der ligner.

1: Ja, os erfarne®
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6: Jeg synes, det er godt, at vi har vores sager oppe pa smartboardet. Sa ved vi, at vi har de og de punk-

ter, som vi skal igennem, inden vi nar til tiltag.

4: Vi bruger jo egentlig samme taktik; vores er bare pa computeren.
2: Vi skriver jo referat imens, bare pa computeren

I: Sa det, at det lige er tydeliggjort, det hjalper?

5: Man vil sa gerne til de der tiltag, nar man sidder med en sag. Man vil gerne have et eller andet, man

kan handle p3, et eller andet, man kan ggre ved det.

I: S8 man gar derfra og ved, hvad man skal. Jeg gar lige tilbage til evalueringen. Pilene i modellen peger

tilbage pa alle punkterne i modellen. Taenker | over det, nar | evaluerer?

7: Nu blev den lidt sjusket, den sidste evaluering. Det gik mere pa, hvad vi efterfglgende teenkte om

sagen, hvad var der sket siden sidst?
5: Det kan jeg huske, at du ogsa sagde, dengang du skrev det.

7: Der var nogle ting, hvor drengen, vi havde oppe, havde andret sig. Der var ogsa kommet nogle flere

ting pa, men det havde egentlig ikke noget med evaluering at ggre

5: Det var jo en opsamling pa punkterne. For mig at se, var det en god evaluering.

7:Ja, men jeg skrev det, fordi jeg syntes, at det var vigtigt at fa med.

2: Altsa hvis ikke de tiltag har veeret gode, sa retter man ind og saetter det i sgen til naeste gang
I: Teenker | nogle gange, at den der evaluering er sveer, fordi hvad skal man lige evaluere pa?

4: Fordi det tit er adfeerd — det, synes jeg, er sveert at evaluere pa. Med en elev var malet, at hun ikke
skulle skifte skole — det gjorde hun sa. Det var meget malbart© Det her med adfaerd kan vaere sveert.
Det kan godt veere, at vi sidder en gruppe og kommer med bud pa noget, men det sker inde i min klas-
se, sa er det ogsa mig, der objektivt skal ga ind og reflektere pa, om det nu er blevet bedre. Det synes

jeg, kan veaere sveert.

I: Man kan sige, at skal man evaluere pa, hvorvidt klyngen er blevet mere opryddelig, da kan man efter
en maned se med det blotte gje, om tiltagene har virket. Det er straks svaerere at finde ud af, om en

elev er blevet gladere for at ga i skole. Hvordan kan man male det?

Side 76 af 80



4: Man kan jo snakke med dem... Jeg teenker ogsa pa, at hvis man har som mal, at der skal veere mere ro

i klassen; i forhold til hvad? Hvordan var det, da jeg syntes, at det var traels?

2: Hvis vi er rigtig gode, sa stiller vi jo kun evaluerbare mal©

I: Jamen, er det ikke evaluerbart? Man kunne jo spgrge eleven, eller hvad?

5: Det er ikke alle elever, man kan spgrge. Det er ikke alle elever, der vil svare i hvert fald.
4: Jeg har en elev nu, som jeg er spaendt pa, hvordan vi skal fglge op pa.

5: Jeg sidder selv med en elev nu, hvor det handler om relationen. Der, hvor jeg synes, at der sker no-
get, er, at jeg kan se flere smil og flere henvendelser. Sddan nogle smating. Det kan man jo godt male

pa. Hvis jeg spgrger ham, ville jeg ikke fa noget svar, sa ville han synes, at jeg var dum.
2: Sa var du ikke blevet sgpdere©

I: Jeg taenker, at det godt kan komme til at ga op i, hvad man selv synes. Det kan ogsa veere, at man selv

er blevet mere positiv i forhold til noget

1: Sa kan man jo sige, at hvis man selv er blevet mere positiv, sa kan man jo ogsa tro, at eleven oplever

det.

2: Sa kan man jo ogsa male, hvor mange lektier der bliver lavet. Ser vi flere smil, eller har han flere lege-

aftaler? Bliver han til den lektiecafe, som han far besked p3, at han skal komme til?
I: Kunne man spgrge foraeldre ind til, hvordan de oplever deres barn?
2: Det kommer jo igen an pa foraeldre. Om foraeldrene er en del af problematikken.

I: Det bliver selvfglgelig lidt diffust. Kunne | forestille jer, at man kunne lave et eller andet skema, sa

man lige praecis vidste, hvad man skulle?

2: Sadan et ma du gerne lave®©

I: Det kommer ogsa an pa malsaetningen.

2: Ja, om det er subjektive eller objektive kriterier

1: Jeg tror tit, at det er subjektive kriterier, vi stiller op. Det handler tit om nogen, der er kede af at ga i

skole, der ikke trives.
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5: Man kan ogsa arbejde mod feerre konflikter — det er ogsa malbart. Det kan jo ikke vaere noget, man

bare synes.

4: Det er sveert at have fat i alle enderne, nar man har sa mange elever. Det er jo sjldent, at man kun

har fokus pa én elev.

I: Kom | til at taenke pa noget, da | laeste sp@grgsmalene igennem inden interviewet?
2: Jeg synes, det er godt, vi har det pa skolen. Jeg synes, det er et godt redskab.

3: Det synes jeg ogsa.

I: Ogsa brugbart i fremtiden?

1: Altsa, man skal jo ikke tro, at det kan redde hele inklusionsproblematikken, men der er nogle ting,

der godt kan forbedres.

I: Man er i hvert fald tvunget til at mgdes og fa snakket om problematikkerne

4: Jeg synes ogsa, at vi har leert, at der er nogle sager, der er for tunge til at kunne beaeres i LP-arbejdet.
Der er nogle problematikker, hvor der er for mange faktorer, som vi ikke kan ggre noget ved. Sa kan det

blive en for tung opgave.

5: Jeg sidder og teenker pa med evalueringen, at det godt kunne vaere en god ide at lave logbogsnotater
hen ad vejen, nar vi nu snakker om, at LP-mgderne ligger med et vist mellemrum. Engang imellem kun-
ne man lige ga ind og skrive nogle notater om eleven. Det kan vaere sveert at vurdere, om der sker no-
get. Nu har jeg en elev, som, hvis folk ser hende nu, ville de taenke, at det var helt forfaerdeligt, men
hvis man ser hende over tid — jeg har rigtig mange notater om hende — sa kan man godt se, at der sker
rigtig meget. Det kunne man jo godt g@re, bare over en maned. Sa bliver det lettere at se en bevaegelse,

maske. Eller ikke se en bevaegelse.
I: Kan | forestille jer, at modellen udvikler sig? At det om fire ar er det samme, vi arbejder med?

4: Det ville jo vaere argerligt at have brugt sa lang tid pa at laere en model at kende for sa at introducere
en ny model. Sa skulle man opkvalificeres i forhold til at traeffe beslutninger, komme med input og be-

lyse ting

2: Det styrker jo nok modellen, eller far os til at fastholde den, at vi skal bruge modellen, inden vi ind-

stiller en elev til PPR. Det, tror jeg, er godt for os, for sa er man tvunget til at holde ved den.
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1: Jeg teenker ogsa, at den pa en eller anden made skal sammenkobles noget mere med ABC-interventi-
onen. Vi skal have psykologen med til nogle LP-mgder, sadan at hun kan komme med til den forebyg-
gende indsats. Det skal ikke vaere sadan, at nar vi sa har lavet indstillingen, sa kommer psykologen med

alt det, som vi allerede har prgvet i LP-regi.
2: Man kunne jo sende LP-referaterne med, nar man laver en indstilling.
4: Det havde jeg gjort med den elev, der sa naede at skifte skole.

I: Nu sidder | to grupper sammen. Kunne man inspirere hinanden noget mere i forhold til det, man ar-

bejder med?

3: Alts3, jeg kunne da godt taenke mig at se den metode, | bruger med smartboardet. Det kunne vaere

godt at se, om det er bedre, end det vi ggr.

1: P4 en anden skole har de prgvet at rotere med tovholderne, sa de kom pa en anden gruppe. Det

kunne veere sjovt nok at se, hvordan | brugte mindmeister

2: Vi har haft det oppe pa tovholdermgderne flere gange, men der har folk vaeret lidt nervgse ved at
flytte. Jeg har prgvet at foresl3, at vi skulle lave nogle flyvende tovholdere, sddan at vi kom lidt rundt,
men jeg tror, at folk er lidt utrygge ved at skulle et andet sted hen. Folk siger, at de gerne vil veere med,
men t@ver, nar vi skal lave aftalerne. Jeg tror, den gode vilje er der, men vi skal nok veere lidt mere tryg-

ge i tovholderrollen.
1: Maske handler det ogsa om, at | inspirerer hinanden i tovholdergruppen.

4: Det behgver vel heller ikke at vaere indenfor modellen. Det kunne vaere, at den elev, vi skal have op
naeste gang, kunne have rigtig godt af noget ICDP, som du er rigtig god til (2). Det virker fuldkommen
andssvagt, at vi skal sidde og vente pa én fra PPR, nar vi har en masse laerere pa skolen, der ved en mas-
se. Det kunne vaere godt, hvis man kunne sige, at den og den elev kunne blive godt belyst af den og den
leerer. Det kan blive endnu mere ngdvendigt, nu hvor vi skal inkludere. De ressourcepersoner, vi har pa

skolen kunne ogsa blive ressourcepersoner i LP-sammenhang.

2: Jeg taenker ogsa, at hvis en tovholder i en gruppe skal have sin egen elev op, sa skal han ikke vaere

tovholder pa sin egen elev. Da kunne man bede en anden tovholder om at tage rollen.
1: Det kan godt vaere sveert for jer at have en elev oppe.

2: Det kan man ikke rigtigt
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I: Det er sveert at veere objektiv i hvert fald.

2: Der bliver ikke stillet de spgrgsmal, der skal stilles

I: Man kan ogsa blive blind over for problemerne, fordi man sidder i det hver dag op til over begge grer

7: Nar jeg er tovholder, er det ikke mig, der stiller de gode spgrgsmal, det er faktisk dem i gruppen. Jeg
tror sagtens, at jeg kunne tage en sag op, for sa kunne min kollega bare styre gennemgangen. Vi kigger
bare p3, hvad det naeste punkt er. Det er smart med mindmeister at man har alt pa én side, selvom

teknikken nogle gange driller.

I: Det er nemt at fglge op pa, hvis man nu skulle lave noget logbog
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