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1. Hvad er et professionelt leeringsfeellesskab??

Det korte svar er, at et professionelt leeringsfeellesskab betegner en leerende organisation inden for
uddannelsessektoren. Et lidt leengere svar er, at et professionelt leeringsfeelleskab betegner en gruppe af
fagfolk i skolen — et team baret af en feelles nysgerrighed — som laegger veegt pa forskningsbaseret viden
og dokumentation, bruger skolens data og kontinuerligt gar en kollektiv indsats for at forbedre elevernes
lzering gennem feelles undersggelser af, refleksioner over og afprgvninger i deres praksis. Man kan fa en
ide om forskellen mellem et team, der fokuserer pa praktisk koordinering og samtaler om enkelte elever
og et team, der fokuserer pa i feellesskab at udvikle undervisning, der styrker elevernes leering, ved at
leese casen "Team 1 og Team 2”.
http://www.emu.dk/sites/default/files/Case%20TEAM%201%200G%20TEAM%202. pdf

At skabe og udvikle steerke professionelle leeringsfeellesskaber, hvor medarbejderne hele tiden leerer af
hinanden, er en ledelsesopgave, hvor der har vist sig at veere potentielt store effekter pa elevernes
leering, jf. Robinson (2015), der finder at ledelse af medarbejdernes kompetenceudvikling er det
ledelsesfelt, der har stgrst effekt blandt de undersggte pa elevernes leering. Det er samtidig af mange

grunde en kreevende ledelsesopgave, hvilket vi vender tilbage til senere i artiklen.

Hvad karakteriserer skoler med velfungerende professionelle laeringsfeellesskaber?

For det fgrste at underviserne har et feelles syn pa barn og skolens rolle i forhold til bgrns laering. Mere
preecist, at skolen gennemsyres af, at alle bgrn uanset baggrund kan leere meget, og at det er
undervisernes feelles mission at forsgge et reducere afstanden mellem, hvad og hvor meget eleverne

faktisk leerer, og hvad og hvor meget, de potentielt kunne lzere.

For det andet et konsekvent fokus pa alle elevers leering i skolens virksomhed. Der er en verden til
forskel mellem at fokusere pa aktivitet, dvs. undervisning, og fokusere pa alle elevers leering, dvs.
resultatet af undervisning. Nogle taler ligefrem om “bagleens design”, dvs. undervisningen designes ud
fra elevernes forudsaetninger og individuelle leeringsmal, jf. f.eks. Griffith & Burns (2014). Det indebaerer
derfor ogsa en systematisk brug af formative evalueringer bade i forhold til eleverne og i forhold til
underviserne. Underviserne i et professionelt laeringsfeellesskab bruger sa at sige evalueringerne af
elevernes udbytte af undervisningen bade til at give eleverne feed back og til at saette leeringsmal for sig
selv og planlaeegge nye momenter i deres undervisning. Det handler om at bruge evalueringer af eleverne
til at reflektere over, hvordan undervisningen kan skabe et stgrre leeringspotentiale for eleverne — eller
for nogle af eleverne - i klassen. Undervisernes fortolkninger af elevresultater kan tillige ledsages af
elevernes feed back til underviserne om, hvordan eleverne har oplevet undervisningens evne til at skabe

leering for eleverne.

! Denne artikel forsgger at sammenfatte en raekke artikler og beger om dette emne: DuFour
et. al. (2010), DuFour & Mattos (2013), Eaker et. al (2002), The Literacy and Numeracy
Secretariat (2007), Stoll et. al. (2006), Vessio et. al. (2008).


http://www.emu.dk/sites/default/files/Case%20TEAM%201%20OG%20TEAM%202.pdf

For det tredje at der foregar kontinuerlige, refleksive og indgdende samtaler mellem underviserne om
lzeringsmal, ambitionsniveauet i forhold til elevernes udbytte af undervisningen og ikke mindst om
sammenhaengen mellem elevernes leering, og undervisningens indhold og form. Endvidere, at
underviserne analyserer og anvender data om elevernes leering og inddrager andres erfaringer og
relevante undersggelser og forskning i disse samtaler. P& denne méade bliver den tavse viden om
paedagogik og didaktik omdannet til eksplicit, feelles viden og den samlede viden om paedagogik og

didaktik i teamet gges desuden gennem inddragelse af data, forskning og undersggelser.

For det fjerde en abning af praksis, hvor det er naturligt, at al undervisning er tilgeengelig for kollegers
iagttagelser og planlaeegges sammen med andre undervisere. At planlaegning af undervisning sker i
feellesskab for den gruppe af undervisere, der har det pageeldende fag, indebeerer at den enkelte
underviser ikke foretager stgrre eendringer i fagets indhold og undervisningsmaterialer uden at det er

aftalt med hele gruppen.

For det femte en samarbejdskultur, hvor dette, at eleverne leerer mest muligt, er et feelles ansvar og en
feelles interesse. Kernen i samarbejdet vil veere de klasse-, drgangs- og fagteams, skolen har organiseret
sig inden for. Men samarbejdskulturen geelder ogsa pa tveers at teams, sa der sker en udveksling af
viden og erfaring mellem teams. Et vigtigt fundament for en sddan samarbejdskultur er feelles veerdier i

forhold til lzering, adfeerd, respekt, ambitioner, disciplin mv. for savel elever som undervisere.

For det sjette en feelles forpligtelse til at handle, nar (nogle) elever leerer for lidt. Et professionelt
leeringsfeelleskab er ikke en teoretisk studiekreds”, men et ”praksis laboratorium” for undervisere, hvor

initiativer og indsatser udvikles og afprgves i praksis og skaber feelles leering for underviserne.

2. Hvorfor professionelle laeringsfeelleskaber?

Det korte svar er, fordi det har vist sig, at professionelle leeringsfeellesskaber kan have en betydelig effekt
pa undervisningen og elevernes laering. Bemeerk at der star kan have, for der findes mange eksempler
pa, at noget bliver beneevnt professionelt laeringsfeellesskab uden for alvor at veere det. Det kan f.eks.
blive brugt om studiekredslignende aktiviteter, feelles inspirationsbesgg o.l. Sadanne aktiviteter kan
naturligvis ogsa vaere en del af et professionelt leeringsfeellesskab, men det er ikke tilstreekkeligt.
Professionelle laeringsfaellesskaber, der ggr en forskel for elevernes leering, indebaerer en dybtgaende
forandring i hele skolens made at fungere pa, hvor der samarbejdes teet i den daglige praksis og ikke kun

pa ide og inspirationsplanet.

Vescio et. al. (2008) gennemgar otte videnskabelige undersggelser af sammenhaengen mellem
undervisernes deltagelse i professionelle leeringsfeellesskaber, der er karakteriseret ved de seks
kendetegn, der er gennemgaet ovenfor, og elevernes leering, og alle otte finder en positiv effekt. Det er

bemeerkelsesvaerdigt, at der er betydelige positive effekter for eleverne allerede 2-3 ar efter etableringen



af professionelle lzeringsfeellesskaber. F.eks. stiger andelen af elever, der mindst nar niveauet
tilfredsstillende?, fra omkring 50 pct. til 80-90 pct. pa 3 &r. Det er ikke muligt at sammenligne direkte
med danske forhold. Men det ville formentlig svare nogenlunde til, at andelen af elever, der nar de to
hgjeste niveauer pa den kriteriebaserede skala i de nationale test stiger fra f.eks. 40 til 70 pct. eller at
andelen af elever, der far karakteren 7 eller derover stiger fra f.eks. 40 pct. til 70 pct.® Med andre ord en

virkelig markant fremgang i elevernes resultater opnaet pa ganske kort tid.

Nogle af de omtalte undersggelser bruger ogsa et mal for, hvor steerkt leeringsfeellesskabet er. Ikke
overraskende finder de, at styrken af leeringsfeelleskabet slar klart igennem i form af stgrre effekt pa
elevernes leering. Helt centralt for styrken i de professionelle laeringsfeellesskaber star deres fokus pa
elevernes laering. Det kan lyde enkelt at skifte fokus fra undervisning og undervisningsaktiviteter til
elevernes leering, men det ser ud til at veere meget kreevende at fastholde dette perspektiv over tid. Det
er givetvis ikke ond vilje — det er simpelthen bare nemt at komme til at fokusere pa
undervisningsaktiviteten fremfor pa undervisningens effekt pa elevernes leering. Desuden kgrer der ofte
mange andre initiativer i skoleverdenen i form af projekter eller programmer, som skolen enten skal
deltage i eller har mulighed for at veelge at deltage i, og som af gode grunde kan veere distraherende i
forhold til at fastholde fokus péa Igbende analyser af, hvad der skaber leeringsmuligheder for de forskellige
elever i klassen og derudfra forsgge at udlede noget om, hvad der bgr ske med undervisningen. Richard
DuFour, der selv har veeret bade leerer og skoleleder, og som er en staerk fortaler for professionelle
leeringsfeellesskaber i amerikanske skoler, har flere gange udtalt, at man ikke m& undervurdere, hvor

dybtgaende en forandring den konsekvente fokus pa elevernes laering indebaerer for hele skolen.

Men konklusionen er ret klar: Steerke professionelle leeringsfeellesskaber med konsekvent fokus pa
elevernes leering, hvor underviserne selv hele tiden leerer ved i feellesskab at undersgge, hvordan praksis

virker pa elevers leering, kan lgfte elevernes laering meget markant pa kort tid.

3. Hvordan skaber skolen professionelle leeringsfeellesskaber?

Det er der ikke noget kort svar pa. DuFour et. al. (2010) bruger en hel bog pa at besvare dette
spegrgsmal og giver rigtig mange gode og detaljerede forslag til, hvordan en skole kan beveege sig i
retning af steerkere professionelle leeringsfeellesskaber bade for nybegyndere, for skoler, der er kommet i
gang, og for skoler, der har betydelig erfaring. | dette afsnit vil fokus veere pd, hvordan skolen kan

komme i gang, nar den (stort set) ingen erfaringer har p4 omradet.

2 Der er tale om undersggelser i amerikanske skoler, hvor hver stat har defineret et "grade-
level”, som her er oversat til tilfredsstillende.

% En effekt af denne starrelse svarer i gvrigt til effekten af, at skolens ledelse leder lzerernes
kompetenceudvikling, jf. Robinson (2015), og det er ikke overraskende, eftersom én af
fremgangsmaderne til at lede den feelles kompetenceudvikling er at udvikle og lede
professionelle leeringsfeellesskaber.



Grundforudsasetninger

Allerfagrst er der en grundforudseetning, der skal vaere pa plads. Det handler om skolens mission — hvad
er vi her for og hvad star vi for? Hvis der skal veere mening i at bruge energi i professionelle
leeringsfeellesskaber, skal der veere et feelles udgangspunkt og engagement, der handler om 1) at vi vil
gerne veere en skole, der straeber efter, at alle elever skal blive s dygtige, som de overhovedet kan, og

2) det er en feelles opgave og et feelles ansvar for skolen og dens undervisere.

Det er ikke en selvfglge, at alle deler denne mission. Man kan f.eks. mgde det synspunkt, at det kun er
undervisningen, der er skolens ansvar, mens elever og foraeldre bzerer hovedansvaret for at eleverne far
noget ud af undervisningen. Man kan ogsd mgde en afstandtagen fra, at det hele i skolen skal dreje sig

om at gare bgrn dygtige — deres alsidige udvikling og almene dannelse er da mindst lige sa vigtig.

Den farste indvending indebeerer, at der skulle findes en undervisning, der er optimal uanset elevernes
forskellige forudseetninger, og netop den undervisning praktiseres allerede pa vores skole. Lees: Derfor er
der ingen grund til at bruge energi pa at aendre vores undervisning. Der findes naturligvis rigtig god
undervisning rundt omkring, men naesten alle skoler er udfordret af at en stagrre eller mindre gruppe af
elever lzerer meget lidt. Det er ogsa let at pavise, at der er forskel pa, hvor dygtige elever med samme
sociogkonomiske baggrund bliver pa forskellige skoler og i forskellige lande. Med andre ord, antagelsen
om, at vi allerede har fundet "den gyldne paedagogik”, hvor intet kan blive bedre, har bunker af evidens

imod sig.

Den anden indvending kan veere berettiget, hvis leering opfattes som sneevert fagligt. Det er der al mulig
grund til at undga. Folkeskolens formalsparagraf er jo klar pa det punkt: Det handler om lzering i mange
dimensioner, herunder ogséa elevernes personlige og sociale kompetencer. Hertil vil nogen indvende, at
det let forsvinder, nar skolen kun saetter mal for og maler pa de faglige resultater. Men det er netop
skolens valg af mal, der er problemet her — ikke skolens mission, og det er let at argumentere for, at
skolen ogsa bgr saette mal for f.eks. personlige og sociale kompetencer og veelge metoder til at evaluere

eleverne ogsa pa disse dimensioner.

Men hvad ggr man pa en skole, hvor nogle af underviserne stiller sig tvivlende overfor det feelles ansvar
og den feelles opgave? Der kan veere tale om dygtige leerere, der selv synes de ggr et
anerkendelsesveaerdigt arbejde og ikke kan se, at de ogsa har et medansvar for eleverne i andre klasser
og fag end deres egne. Det kan veere en vanskelig og smertefuld proces at andre et sddant "mind-set”
hos medarbejdere - ikke mindst pa skoler, hvor "min klasse” og "mine elever” har karakteriseret mind-
settet gennem mange ar. Her er der behov for en samtale (eller maske snarere en reekke samtaler)
mellem ledere og medarbejdere om, hvordan dygtige leerere kan bidrage til, at hele skolen leverer bedre
undervisning — ogsa i andre klasser og fag end deres. At der er et uudnyttet potentiale i, at deres
kompetencer udover i deres egen undervisning ogsa kommer i spil i forhold til udvikling af alle
underviserkompetencer pa skolen. Samtalen ma ogsa tage fat om den holdning, der ligger bag, at man
pa forhand udelukker, at man kan leere noget af kollegaer: Alle undervisere har steerke og svage sider,

men den steerke side varierer fra underviser til underviser. Derfor kan alle leere noget af sine kolleger, og



derfor kan et team mere end summen af, hvad de enkelte medlemmer af teamet kan hver for sig. Den
indstilling er meget afggrende. Der opnas ikke bedre resultater for eleverne, medmindre alle deltagere i
teamet er indstillet pa, at der skal ske forandringer i deres undervisning, og pa at disse forandringer skal
udspringe af teamets feelles analyser, refleksioner og hypoteser om, hvordan eleverne kan lsere endnu

mere.

Her er blot naevnt et par forhold blandt mange, der kan bidrage til, at nogle vil have en skeptisk attitude
til at arbejde som et professionelt leeringsfeellesskab: Bekymring for at vise sine svage sider frem,
manglende tillid til ledelsen, oplevelse af nye krav i en i forvejen presset hverdag osv. At mgde skepsis
kan derfor ogsa veere helt forstaeligt og forventeligt. Men uanset hvad skepsis bunder i, er det afggrende

at ledelsen far den nedbrudt, s underviserne bliver motiveret for at deltage.

Denne grundforudsasetning kan sammenfattes til to forpligtelser, som deltagerne i et professionelt

leeringsfeellesskab ma veere indstillet pa:

Alle deltagere forpligter sig pa i feellesskab at sgge efter svar pa, hvordan skolens elever kan leere mere

end de har gjort indtil nu, og handle derefter.

Alle deltagere forpligter sig til at &bne deres praksis for feellesskabet og stille deres praksis til radighed

som en del af et feelles "paedagogisk laboratorium”.

Teams som professionelle leeringsfeellesskaber

Neeste trin er at udvikle teamsamarbejdet. Skolen kan veelge forskellige fremgangsmader her. Skal det
omfatte alle teams pa en gang eller skal der veelges nogle teams til at ga foran? Skal det omfatte bade
fagteams og klasse/argangsteams? Svarene pa disse spgrgsmal ma bero pa forudssetningerne pa den
enkelte skole. Nogen vil maske indvende, at det skaber uklarhed, hvis man introducerer professionelt
leeringsfeelleskab bade i &rgangsteamet og i fagteams i f.eks. dansk og matematik. Men de udenlandske
erfaringer viser, at man sagtens kan gare begge dele pa én gang, fordi fokus vil veere forskelligt.
Fagteamet i f.eks. matematik vil arbejde med den samlede elevprogression over en arreekke, mens
argangsteamet vil have mere fokus pa pa tveers af fagene at udfordre de forskellige elever p& argangen
pa den bedst mulige made. Og det forhold, at nogle af underviserne deltager i begge teams er ikke et
problem — snarere det modsatte, fordi arbejdet i det ene team kan bidrage med input til arbejdet i det

andet team.

Nar skolen har valgt hvilke teams, der skal i gang med at udvikle sig til professionelle
leeringsfeaellesskaber, og hvordan disse teams skal bemandes, kommer det naeste store spgrgsmal:
Hvordan skal teamarbejdet tilrettelaegges? Det kraever ledelse, struktur og spilleregler, at fa et team til at

arbejde pa denne made.

Lad os begynde med spillereglerne. Laeringspotentialet i et leseringsfeellesskab beror pd, hvor abne,

ydende og eerlige deltagerne er over for hinanden. Nogle vil maske mene, at det er en selvfglge, men



det er det ikke. Nar man skal lezere af hinanden, skal man f.eks. observere hinandens undervisning,
gennemga elevernes resultater i hinandens fag, herunder hvorfor undervisningen har skabt meget lidt
progression for nogle af eleverne osv. og diskutere disse forhold med hinanden og udvikle ideer til
forbedringer af undervisningen. Det forudseetter en hgj grad af gensidig tillid. Derfor er det en god ide, at
teamet bruger nogle timer pa at aftale spillereglerne for samarbejdet i teamet. Inspiration til sddanne
drgftelser er gengivet i appendix. Det kan samtidig veere en god ide at et medlem af teamet — opgaven
kan evt. g p4 omgang — tildeles den saerlige opgave under teamets mgder at holde gje med, at man

overholder de aftalte spilleregler og griber ind, hvis aftaler overtraedes.

Struktur indebaerer, at der er afsat tid i skemaet, sa teamet kan mgdes regelmeaessigt. Der findes ingen
faste regler for hvor hyppige mader, der er behov for, men argangs- eller klasseteams skal helst mgdes 2
eller flere gange om maneden, mens fagteams maske kan ngjes med lidt feerre mgder. Til disse mgder
skal der ikke bare veere en dagsorden, der skal ogsa pa forhand vaere udsendt materiale, der skal
diskuteres pa mgdet — det kan veere elevresultater, eksempler pa elevarbejde, videooptagelser fra
undervisningen, oplaeg til draftelse af laeringsmal for udvalgte elever etc. - til behandling pa mgdet, og
endelig er det vigtigt, at teammedlemmer, der har ansvar for emner pa dagsordenen — det kan f.eks.
veere refleksioner over en runde observationer af hinandens undervisning - har forberedt en praesentation

inden for en aftalt tidsramme.

Et sa neergdende og struktureret samarbejde i et team forudseetter ledelse. Det geelder bade forberedelse
og gennemfgrelse af gode mgder, sgrge for at teamet beskeeftiger sig med emner, der er centrale for
elevernes leering, og det at kunne fastholde en konstruktiv og tillidsfuld atmosfeere ogsa nar nogle af
medlemmerne i teamet fgler sig under pres og udsat for kritik. Derfor har skolens ledelse en meget stor
opgave i forhold til teamarbejdet, hvis man vil udvikle professionelle lzeringsfeellesskaber. En
repraesentant fra ledelsen bgr séledes deltage i de fleste teammagder i en laengere opstartsfase. Derfor
kan det godt veere, at det er urealistisk at ga i gang mellem alle skolens teams pa én gang og at det er
klogt at veelge nogle enkelte teams fgrst og sa i de efterfalgende skolear brede det ud til flere teams.
Senere kan ledelsesrepraesentanten maske ngjes med at sidde med hver anden eller tredje gang.
Ledelsesrepraesentanten® har flere funktioner i denne sammenhaeng: (i) bidrage til, at teamet arbejder
som et professionelt lzeringsfeellesskab og fokuserer pd emner, der er centrale for elevernes leering, (i)
bidrage til, at teamet analyserer elevernes udbytte af undervisningen, (iii) bidrage til at teamet henter
viden og erfaringer fra forskning og praksis uden for skolen ind i teamets arbejde samt (iv) bidrage til at

skabe gensidig tillid i teamet og mellem team og ledelse.

Det er ikke ngdvendigvis en fordel, at ledelsesrepraesentanten varetager selve teamledelsesopgaven, dvs.
ansvaret for at forberede teammagder, dagsorden og veere mgdeleder. Dette kan varetages af et af

teamets medlemmer eller en teamkoordinator, ligesom skolens vejledere kan veere centrale deltager i det

4 Skolens vejledere vil naturligvis kunne varetage nogle af disse opgaver, men det gor ikke
ledelsens deltagelse i teammgder overfladig. Iseer fastholdelse af fokus pa leering og det
tillidsskabende kreever engagement fra ledelsens side.



professionelle laeringsfeellesskab. | praksis er der for mgdelederen en vigtig ledelsesopgave i, at fa fordelt

opgaverne i det professionelle leeringsfeellesskab, sa alle er aktive og bidrager nogenlunde lige meget.

Observationer af hinandens undervisning

Brug af observationer af hinandens undervisning, herunder gennem videooptagelser, udggr et veesentligt
element i teamets feelles laering®. Hvis der ikke er nogen tradition for dette pa skolen vil mange opleve
det som et stort — maske endda graenseoverskridende - tiltag, der omdanner undervisningen fra et privat
til et feelles anliggende. Derfor er det en god ide at teamet forbereder sig godt, inden man begynder at
komme pa besgg i hinandens timer. Der findes nogle udfarlige metoder, som man kan lade sig inspirere
af. Mest kendt er nok det japanske Lesson Study, se Lewis C. and J. Hurd, (2011), og det p& Harvard
udviklede Instructional Rounds, se City et. al (2009) og Teiltel (2013). Nogle vigtige feellestraek ved disse
er, at teamet forud for observationerne har aftalt, hvad det er for udfordringer i forhold til elevers leering,
man i feellesskab vil forsgge at blive klogere pa, at forméalet med observationerne er at give
observatgrerne inspiration til at finde mulige lgsninger pa de udfordringer, teamet pa forhand har
besluttet at arbejde med, samt at der ikke gives kritik og feed back til den underviser, der bliver

observeret, medmindre vedkommende pa forhand har bedt om det.

Forberedelse og systematik er med andre ord et godt sted at starte, sa observationer bliver en kilde til
feelles leering og ikke en pegen fingre ad hinanden. Der findes naturligvis neermest et uendeligt antal
mulige udfordringer i forhold til elevers leering. Her er det veesentligt at teamet tager fat i en af de store
udfordringer og ikke forfalder til mindre og maske mere “ufarlige” problemstillinger. Mange teams vil
sikkert pa forhand vide, hvor skoen trykker mest i forhold til elevers laering, men herudover er teamets
brug af evalueringer og analyser af elevernes preaestationer, jf. nedenfor, en vaesentlig kilde til at
identificere hvilke elever, der har hvilke udfordringer i forhold til leering. Denne viden er med til at
fastleegge, hvilke elever og hvilke elementer i undervisningen observatgrerne skal fokusere pa. Det er
generelt en fordel, at dette fokus er aftalt og afgreenset sa preecist som muligt pa forhand, ligesom det er
en fordel, at observatgrerne har forberedt et skema eller lignende til at tage noter under
observationerne. Grundige noter udggr et godt grundlag for observatgrernes efterfalgende samtale og

feelles analyse.

Observationer kan forega ved at flere fra teamet observerer samme lektion (eller en del af samme lektion
— afheengig af hvad udfordringen bestar i, kan det veere tilstreekkeligt at observatgrerne er til stede i 15
eller 20 minutter af lektionen) eller ved at forskellige medlemmer af teamet observerer hver sin lektion i
lgbet af en uge eller to. Observatgrernes samtale og feelles analyse skal helst ske mens observationerne
endnu er i frisk erindring. Den observerede underviser deltager normalt ikke i denne fase, hvis der alene
er observeret hos én af underviserne i teamet. Hvis der derimod er gennemfart observationer hos alle

medlemmer af teamet, kan alle godt deltage i analysen. Resultatet af samtalen og den feelles analyse

° Det er en generel erfaring, at professionsudgvere er langt mere tilbgjelige til at aendre
praksis pa grundlag af f.eks. refleksioner baseret p& observationer af kollegaer end pa
grundlag af f.eks. formaliseret teoretisk efteruddannelse, jf. Schon (1987) (Educating the
reflective practitioner).



skal have form af hypoteser om, hvordan undervisning kan styrke de udvalgte elevers lsering, og forslag
til initiativer og indsatser, som teamet kan afprgve i den kommende tid. Teamets beslutninger om at
afprgve saddanne forslag og evaluere, hvordan det virker pa elevernes leering, udger p4 mange mader

kernen i det kollektive leeringsfeellesskab.

Evalueringer og feelles analyse
En veaesentlig forudseetning for, at underviserne kan leere noget om elevers leering, er, at denne evalueres
regelmaessigt. Der er stor forskel pa danske skolers evalueringskultur, og derfor vil der veaere stor forskel

pa, hvor stor en forandring professionelle leeringsfeellesskaber vil indebaere pa dette omrade.

Det ideelle er at evaluere elevernes progression mellem to tidspunkter. Det kreever, at eleverne far
samme prgve eller opgave f.eks. fgr undervisningen starter pa et nyt emne eller et nyt laeringsmal og
igen, nar dette undervisningsforlgb er f.eks. midtvejs. Med den metode far teamet bade et godt billede af
elevernes forudsaetninger for forlgbet gar i gang og et godt billede af elevernes udbytte af undervisningen
og desuden et godt redskab til at undersgge, om teamets afprgvning af nye initiativer og indsatser i
undervisningen har den forventede effekt pa elevernes leering. Det er ikke altid meningsfyldt at stille de
samme opgaver to gange med nogle ugers mellemrum. | stedet kan man anvende to forskellige opgaver,

som er udformet pa en made, sa de alligevel kan sige noget om elevernes progression.

Det er en stor fordel, hvis skolen har en systematik, der indebaerer at man bruger nogle af de samme
opgaver til eleverne &r efter ar.® Det kan med fordel ske ved, at skolen vedtager en evalueringspolitik,
der fastlaegger hvor mange og hvilke evalueringer, der altid skal gennemfares hvornar pa forskellige
klassetrin, s skolen far et systematisk grundlag for at vurdere elevernes laering.” PA den made f&r man
efterhanden et billede af, om der er sket fremskridt eller ej. Det er med andre ord et veerdifuldt redskab
for paedagogiske leeringsfeellesskaber til at undersgge, om de forandringer, teamet arbejder med, kan ses
pa elevernes preestationer. Pa baggrund af de udenlandske erfaringer, jf. afsnit 2, kan man forvente
tydelige tegn pa gget elevprogression allerede efter et par ar — iseer for de elever, der hidtil har haft

mindst udbytte af undervisningen.,

En ting er evalueringer, noget andet er, hvad man bruger dem til. Der sondres ofte mellem summative og
formative evalueringer. Forskellen er ikke indholdet i prgven eller testen, men hvad resultaterne bruges
til. Summative evalueringer bruges til at give eleverne karakterer eller lignende. Formative evalueringer
har generelt stgrre betydning for eleverne end summative, netop fordi resultaterne her bruges til feed-
back til eleven og til at saette nye eller reviderede laeringsmal for eleven. | de seneste ar er der kommet
fornyet fokus pa evalueringers betydning for leering. Under overskriften “assessment for learning” har en

gruppe professorer i England gennem et par artier arbejdet med vejledning og veerktgjer til en udpraeget

® Se 0gsd Sendergaard (2016), Ledelsesperspektiver pd skolens brug af data.
’ Det er selvfglgelig ikke ngdvendigt at evalueringspolitik omfatter alle opgaver, evalueringer
og prever pa skolen; der kan udmaerket veere tale om at begreenset udsnit.



formativ tilgang til evalueringer®. P& dansk forligger en tilsvarende indfgring i denne tankegang under
overskriften ”vurdering for leering”, jf. Slemmen (2012), der ogsa leegger vaegt pa undervisernes
zendrede rolle ved kombinationen af malstyret undervisning og vurdering for laering, idet underviserne i

langt hgjere grad far en coachende rolle fremfor en instruerende rolle.

I professionelle leeringsfeellesskaber anvendes resultaterne ligeledes formativt - ikke kun i forhold til
eleverne, men ogsa i forhold til underviserne. Teamets analyse af elevernes resultater og draftelse af,
hvilke udfordringer det giver for undervisningen, udggar en central kilde til at identificere, hvad der har
virket godt i undervisningen, og hvad der ikke har skabt tilfredsstillende leering for alle elever, og hvor
der derfor er en udfordring, som teamet kan arbejde med fremadrettet. | det hele taget indebeerer
dialogen med elever om deres progression eller mangel p4 samme og hvordan de bedst kan arbejde
videre mod deres lzeringsmal en veerdifuld kilde til indsigt i de forskellige elevers laering og

forudseetninger for leering, som kan bruges til at gentsenke undervisningens form og indhold.

Mange teams vil veere uvante med at lave sddanne analyser ud fra elevresultaterne. Derfor kan der veere
behov for i en periode at understgtte dette. Det kan f.eks. ske ved at en repraesentant for ledelsen eller
en af skolens vejledere deltager i disse mgder, eller ved at skolen far tilknyttet en konsulent, der kan
facilitere analysearbejdet og teammgderne. Det kan ogsa ske ved, at skolen etablerer en feelles
dataservice, der har til opgave at sgrge for, at elevresultater indsamles, bearbejdes og stilles op pa en
umiddelbart overskuelig made, sd ogsa den mindre traenede i at analysere elevdata let kan fa et overblik.
Det har desuden den fordel, at f.eks. elevernes fraveersdata eller elevpraestationer fra sidste ar
systematisk kan indgd i det materiale, skolens teams far at arbejde med. En feelles dataservice kan ogsa
veere en oplagt opgave for den kommunale skoleforvaltning, idet behovene pa skolerne i store treek vil
veere de samme. Under alle omsteendigheder er der gode grunde til at bistd teamet med at analysere og

tolke evalueringsresultater i forhold til undervisningens form, metoder og indhold.

Viden og erfaringer udefra

Der er ingen grund til at opfinde den dybe tallerken selv, hvis den allerede er opfundet af andre. Derfor
kan det professionelle lzeringsfaellesskab, nar det har identificeret sine starste udfordringer, med fordel
afsgge, om andre har fundet gode svar pa netop de udfordringer.

Derfor er det en god ide, hvis mindst et medlem af teamet har som en szerlig opgave at sgge efter
forskningsresultater af relevans for de udfordringer teamet vil arbejde med, mens en anden undersgger
om der er andre skoler, der maske har fundet gode svar pa disse udfordringer. Begge dele er som regel
veerdifulde. Fordelen ved forskningsresultater er, at de som regel har en god dokumentation af indhold og
effekt. Til gengeeld kan det nogle gange veere sveert at finde noget, der svarer helt preecist til ens egne
udfordringer. Fordelen ved praksiserfaringer er netop, at det oftere er muligt at finde nogle, der har
arbejdet med praecis samme udfordring. Ulempen ved praksisviden er til gengeeld, at dokumentation af

indhold og effekt ofte er fraveerende eller relativt svag.

8 Assessment Reform Group blev oplgst i 2010. Information om gruppen findes bl.a. her:
http://www.nuffieldfoundation.org/assessment-reform-group.
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Specielt hvad angar indhentning af praksisviden kan der veere saerligt gode lseringsmuligheder i, at
teamet samlet far mulighed for at observere undervisningen pa en eller flere andre skoler, der har
arbejdet med samme udfordring. City et. al. (2009) har lavet en indgdende beskrivelse af netop denne

fremgangsmade.

Tid

Nar et team fagrste gang skal forsgge at arbejde som et professionelt laeringsfeellesskab, kreever det tid.
Ledelsen har derfor en vigtig opgave i at sikre, at der er tid til dette mere intensive samarbejde specielt i
den farste tid. Pa lidt leengere sigt vil teamets medlemmer til gengaeld opleve, at teamarbejdet kommer

til at give et veesentligt bidrag til deres forberedelse af undervisningen.

Det er en ledelsesopgave at skabe rammer for teamets arbejde, der ggr det muligt at arbejde som et
professionelt laeringsfaellesskab. Det kan indebeere at der ved opgavefordelingen ma prioriteres til fordel
for deltagerne i professionelle leeringsfeellesskaber. Desuden kan et bidrag til at skaffe tid til
teamsamarbejde maske ogsad komme fra mere effektive mgder, dvs. mgder der er godt planlagt,
velforberedte, med en stram mgdeledelse og en god mgdekultur. Der kan findes megen generel
inspiration til at skabe mere effektive mgder, der bade er mere indholdsrige og sammenlagt mindre
tidskreevende for deltagerne pa nettet. Nar det specifikt handler om effektive teammgder i skolen kan der
henvises til bagerne Meeting Wise af Boudett and City, (2014), og The Power of Teacher Teams af Troen
og Boles (2012).

Som tidligere naevnt er skemaet ogsa vigtigt. Det skal veere muligt for teamet at mgdes regelmaessigt og
det skal veere muligt at observere hinandens undervisning. Det stiller nogle krav til skemalsegningen,

som kan veere vanskelige at opfylde, men det er vigtigt, at det sker.

Endelig naevnes det ofte i den udenlandske litteratur, at der skal kunne gives mere tid til elever, der har
behov for det, for at na leeringsmalene, jf. DuFour et. al. (2010). Den danske skolereform fra 2014
indeholder tid til understgttende undervisning, der bl.a. kan anvendes til individuel fordybelse. Heri ligger
der nogle muligheder for, at teamet kan teenke denne ressource med ind i en samlet strategi til at gge
bestemte elevers laering. Det er neeppe alle steder tid til fordybelse bliver anvendt pd denne made i dag,
og det er heller ikke alle udfordringer vedrgrende elevers laering, der bedst Igses ved ekstra tid. Men for

nogle elever kan det veere en del af svaret pa gget laering.

Anerkendelse

Pa de fleste danske skoler vil det vaere en betydelig forandring, at teams udvikles til professionelle
leeringsfeellesskaber. I den sammenhaeng kan anerkendelse af indsatser og resultater spille en saerdeles
vigtig positiv rolle. Anerkendelse kan besta af mange ting. | professionsmiljger vil det f.eks. indebzere, at
blive opfordret til at berette om en succes under overveerelse af kolleger. Anerkendelse har flere
aspekter: Det giver motivation til det team, der allerede er lykkedes med noget nyt; det spreder en viden

om, at det kan lade sig ggre at gge elevers leering i hele organisationen, og det giver pa den made noget
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medvind til nye initiativer for at skabe gget laering. Nar en organisation fejrer sine successer lsegger den
samtidig grunden til den nzeste succes. Derfor er det afggrende, hvad den fejrer. Nar den fejrer, at nogen
er lykkedes med at ggre eleverne dygtigere, er det samtidig med til at skabe og styrke en kultur med
fokus pa gget laering for eleverne. Og det bidrager til at gge den kollektive selvtillid (collective efficacy)
pa skolen, som har vist sig at have en forstaerkende effekt pa elevernes leering ved at alle undervisere
skaber mere leering for eleverne, nar de faler sig som deltagere pa et steerkt hold af undervisere, jf.
Goddard et. al. (2004).

4. Sammenfatning
Et team, der fungerer som et professionelt laeringsfeellesskab er optaget af at finde veje til at gge
elevernes laering. Teamet skaffer sig et grundlag for dette faelles arbejde gennem fire forskellige kanaler:
e Observationer af hinandens undervisning
e Analyser af elevernes leering gennem systematiske evalueringer af elevernes resultater.
¢ Indhentning af relevant forskningsviden og praksiserfaring (evt. gennem observation af
undervisning pa andre skoler).

e Aktionsleering gennem afprgvning og evaluering af nye tiltag i egen undervisning.

Det er veerd at bemeerke, at det er teamet, der har ansvaret for alle elevers leering og for at finde og
anvende metoderne til at opna gget leering. Skolens ledelse har ogsa nogle vigtige opgaver, som bl.a. er
beskrevet i Ontario Capacity Building Series (2007): At sgrge for at teamet faktisk arbejder som et
professionelt laeringsfaellesskab og holder fokus pa elevernes leering; At bidrage til at skabe tillid i
organisationen, s underviserne tgr veere abne og fordomsfrie i deres indbyrdes samarbejde; At sagrge for
at resultaterne og den paedagogiske indsigt, der ligger bag resultaterne, bredes ud til hele skolen og at
skolens undervisningsplanleegning hvert ar justres, sa den hgjde for den ggede laering pa de forskellige

klassetrin og dermed sikrer den stgrst mulige progression i elevernes laering gennem hele skoleforlgbet.

Det kan veere en kraevende opgave at f& gang i professionelle laeringsfaellesskaber bade for underviserne
og lederne. Men potentialet er til gengeeld betydeligt. Baseret pa forskningen fra udenlandske skoler kan

det rykke elevresultaterne meget markant pa bare 2-3 ar.
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Appendix : Inspiration til drgftelse af veerdier og

spilleregler i et team

Nogle begreber, som teamet kan tage udgangspunkt i vedr. indbyrdes relationer:

Loyalitet - over for teamets opgaver og teamets beslutninger

Fortrolighed — den viden | far om hinanden

Tillid - til gvrige teammedlemmer og jeres ledere

Leeringsmal for den enkelte og for teamet. Hvad er jeres ambitionsniveau?

Engagement — hvor meget vil | bidrage til feelles bestreebelser for, at alle teamets medlemmer nar deres
mal?

Ansvarlighed - for formalet: Teammgdet som et fristed, hvor den enkelte skal kunne veere aben — ogsa
om det der ikke lykkes - for at f& mulighed for at leere om sig selv og sine handlemuligheder
Ansvarlighed - overfor samarbejdet: mgdepligt, forberedelsespligt, og andre pligter?

/rlighed og troveerdighed - i alle situationer

Energi - d.v.s. alle er 'fyldere’, ingen er 'tappere’ - ogsa nar | udfordrer hinanden.

Respekt og forstaelse - for forskellighed, motivation, baggrund

Nogle punkter | kan tage udgangspunkt i vedr. teamets arbejdsform:

Omgangsform og —tone: Hvordan vil | tale til hinanden,
e nar | udfordrer hinanden og er uenige?
e nar nogen “dukker sig” og ikke bidrager?
e nar nogen dominerer uden at ville lytte til andre?

e nar..?
Hvordan vil | treeffe beslutninger?

e Skal der veere konsensus om alle emner eller er der nogle emner, hvor flertallet afgar?

e Skal den enkelte have en vetoret, hvis det f.eks. overskrider ens etiske graenser?
Hvilken mgdekultur vil | tilstreebe?

e Hvor meget plads skal der veere til "uvedkommende” sjov og improviserede indfald?

e Hvor meget struktur og styring?

e Hvor vigtigt er det, at mgderne slutter til tiden?

Hvordan vil | forberede jeres magder?

¢ Hvem har ansvaret for at mgdet bliver forberedt?
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e Hvad er mgdets mal?
e Strukturering af mgdet (detaljeret dagsorden/program og tidsplan)? Hvem ggr det?

e Hvem har hvilke roller/opgaver under mgdet?

Hvordan vil | afvikle jeres mgder?

e Mgdeleder/ordstyrer?

e Hvor stramt vil | kere mgderne, s | koncentrerer jer om det, der er pa dagsordenen?
e Hvordan vil I komme tilbage pa sporet, hvis diskussionen kgrer vaek fra opgaven?

e Overvagning af tid i forhold til program, sa alle punkter nds inden for den afsatte tid?

e Observatgr i forhold til at overvage aftalte veerdier og spilleregler?

Hvordan vil | samle op ved mgdets slutning?

e Feelles evaluering af mgdets afvikling?

e Blev mgdets mal naet?

e Feed back til de enkelte deltagere vedr. deres bidrag til mgdet?
e Feelles refleksion — hvad har vi leert?

¢ Noget jeg kan bruge i min undervisning?

e Noget vi ikke kom dybt nok ind i?

e Noget, der skal forbedres til naeste gang?

e Noget, vi har behov for sparring til (og fra hvem)?

e Noget, vi gnsker at drgfte med ledelsen pa skolen?

e Emner til kommende mgder?

Det kan veere en god ide at ggre de besluttede veerdier og spilleregler synlige i mgdelokalet, f.eks. pa en

planche, hvis det er muligt.

Du kan hente mere inspiration til det gode teamsamarbejde her:
http://www.emu.dk/soegning?f%5B0%5D=field_omraade%3A5464&f%5B1%5D=field_tags%3A29887
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