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Sammendrag

Denne artikel undersgger underviseres erfaring med pedagogisk ledelse i form af undervis-
ningsobservationer og feedback. Undersggelsens fund diskuteres i en teoretisk ramme af
organisatorisk leering og Capacity Building for skoleudvikling.

Artiklens data er produceret igennem et flerdrigt aktionsforskningsprojekt. Projektet
udspringer af organisationens gnske om at styrke skolens paedagogiske ledelse ved at forene
forskning og udvikling. Projektet bestar af to aktionsfaser. I forste fase undersgges undervis-
ningsobservationer og feedback i et individuelt design. I anden fase integreres og undersgges
undervisningsobservationer og feedback i et kollektivt design. Forskningsdesignet placerer
dialogen som en central kilde til dataindsamling, udvikling og analyse. Artiklens forfattere
(forsker og medforsker) har arbejdet teet sammen om at analysere og udvikle aktionsdesign.
I artiklen underseges: Hvorvidt, og hvordan, undervisningsobservationer og ledelsesfeedback kan
bidrage til Capacity Building som organisatorisk kompetence for skoleudvikling?

Artiklen argumenterer for, at ledelsesobservationer og feedback til den individuelle
underviser kan bidrage til individuel single loop leering i form af akut problemlgsning i van-
skelige undervisningssituationer. Ledelsesobservationer og feedback i et kollektivt design kan

©2020 Anne-Birgitte Nyhus Rohwedder & Dorte Greve Engsig. This is an Open Access article distributed under the terms
of the Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International License (https://creativecommons.org/licenses/
by-nc/4.0/), allowing third parties to share their work (copy, distribute, transmit) and to adapt it, under the condition that
the authors are given credit, that the work is not used for commercial purposes, and that in the event of reuse or distribu-
tion, the terms of this license are made clear.

Citation: Rohwedder, A.-B. N. & Engsig, D. G. (2020). Fra individuel lzering og simpel problemlgsning til professionel leering i
leererkollektivet. Forskning og Forandring, 3(1), 89—111. https://doi.org/10.23865/fof.v3.2153

89



Forskning og Forandring

derimod stilladsere professionel leering og skabe afseet for double loop Iering og mulighed for
organisatorisk Capacity Building.

Noggleord

Pzedagogisk ledelse, Capacity Building, organisatorisk leering

Abstract

Moving from individual learning towards professional learning within collaboration

This article examines teachers’ experiences with their leaders engaging in classroom observa-
tions and feedback. The findings of the article are discussed in relation to a theoretical frame of
organizational learning and Capacity Building for school development.

The data in the article was obtained in a multi-year action research project. The start-
ing point of the project was an ambition by the organization to strengthen the pedagogical
leadership at the school by combining research and development. The project consists of two
action phases. The first phase examines classroom observations and feedback in an individual
design. The second phase examines classroom observations and feedback within collaboration
of teachers. The design of the research places dialogue as a central source of data, develop-
ment, and analysis. The authors of the article (researcher and co-researcher) have worked
closely together in analyzing and developing the action design. The article examines: Whether,
and how, observations and leadership feedback can contribute to Capacity Building as an organ-
izational competence for school development? The article argues that managers’ observations
and feedback to individual teachers may contribute to individual “single loop learning” in the
sense that it results in immediate problem solving of difficult classroom situations. Observa-
tions and feedback within teachers’ collaboration on the other hand may enable professional
learning and create the opportunity for “double loop learning” and organizational Capacity
Building.

Keywords

Pedagogical leadership, Capacity Building, Organizational learning

Introduktion

Denne artikel bygger pa et flerarigt aktionsforskningsprojekt gennemfort pa Randers
Social- og Sundhedsskole. Artiklen skriver paedagogisk ledelse ind i en teoretisk kon-
tekst af Capacity Building og organisatorisk leering.

Padagogisk ledelse fremstar i dag som et forskningsmeessigt og politisk ideal for
dansk skoleudvikling. Antagelsen er, at en afggrende vej til skoleudvikling, der frem-
mer elevernes leering og trivsel, gdr gennem paedagogisk ledelse (Agard & Keller, 2019).
Skoleudvikling kendes dog som en vanskelig stgrrelse, hvor organisationerne alt for
ofte ikke opndr en vedvarende og ¢nsket effekt (Burner, 2018). Der eftersporges der-
for undersopgelser, som rakker ud over lederens direkte indflydelse pd undervisnings-
kvaliteten og i hejere grad indfanger et organisatorisk leeringsperspektiv (Robinson &
Gray, 2019). Neerveerende projekt udspringer sdledes af et lokalt organisatorisk gnske
om at styrke skolens paedagogiske ledelse i forhold til at fremme Capacity Building
som organisatorisk kompetence for skoleudvikling.
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I artiklen gores paedagogisk ledelse i form af undervisningsobservationer og ledel-
sesfeedback til genstandsfelt for en lokalempirisk underspgelse. Artiklens forsknings-
spergsmallyder: Hvorvidt, og hvordan, kan undervisningsobservationer og ledelsesfeedback
bidrage til Capacity Building som organisatorisk kompetence for skoleudvikling?

Underspgelsen er baseret pa data produceret gennem dialogmgder med undervisere
fra Randers Social- og Sundhedsskole. Artiklen undersgger og sammenstiller undervi-
sernes oplevelser og erfaringer med undervisningsobservationer og ledelsesfeedback
i henholdsvis et individuelt design og et kollektivt design. Projektets fund peger pa,
at ledelsesobservationer og feedback til den individuelle underviser kan bidrage til
individuel single loop leering. Ledelsesobservationer og feedback i et kollektivt design
synes derimod at stilladsere professionel leering, double loop leering og mulighed for
organisatorisk Capacity Building.

Problemstilling og teoretisk baggrund

Hensigten med det fplgende afsnit er at begrunde artiklens problemstilling og redeggre
for den teoretiske baggrund og de ssmmenhange, som gor sig geeldende, ndr pedagogisk
ledelse studeres i en teoretisk kontekst af Capacity Building (Kools & Stoll, 2016; Stoll,
1999; Stringer, 2013) og organisatorisk leering (Argyris & Schon, 1993; Argyris, 2012).

Paedagogisk ledelse

Det danske begreb paedagogisk ledelse udspringer af the effecive school research (Hall,
2016). Internationale forskere har, pd tveers af ledelsestraditioner, fundet evidens
for, at saerlige former for skoleledelse har positiv indflydelse pd elevernes leering
(Leithwood, Harris & Hopkins, 2008). Seerligt forskning i og om ledelsesformen
instructional leadership har leveret indhold til den danske fag- og policyforstaelse af
paedagogisk ledelse (Moos, 2016).

Der findes en lang reekke variationer af koncepter og evidensforskning indenfor
instructional leadership, men i folge Robinson & Gray fremstdr de generelle temaer
som ”Monitoring and providing feedback on teaching and learning, and promoting the
importance of professional development” (Robinson & Gray, 2019, s. 174). Helt konkret
anses observationer i klasseveerelset og feedback som effektive aktiviteter i forhold til
undervisningsudvikling (Hattie & Timperley, 2007; Robinson, 2015; Timperley, 2018).

Det har dog vist sig vanskeligt at udforske de relevante variable, der udger linket
mellem padagogisk ledelse og effekten pa elevernes leering (Robinson & Gray, 2019).
Faktisk ved vi kun ganske lidt om de mekanismer, der er afgprende for skolelederes
effekt pa elevernes laring og trivsel (Rigby, 2015). Vi ser forskning, hvor effekten af
instructional leadership madles pa frekvensen af undervisningsobservationer, eller
hvor der argumenteres med afsat i lederes selvvurderinger (Di Liberto, Schivardi &
Sulis, 2014). Robinson & Gray peger derfor pd, at man fremfor at undersege, om og
hvor mange observationer lederen foretager, bor foretage underspgelser af kvalite-
ten af den lokale peedagogiske ledelsespraksis. Der efterspgrges undersggelser, som
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reekker ud over lederens direkte indflydelse pa undervisningskvaliteten og indfanger
de brede organisatoriske kompetencer (Robinson & Gray, 2019).

Capacity Building som organisatorisk kompetence for skoleudvikling

Parallelt med at peedagogisk ledelse gor sit indtog i danske uddannelsesorganisationer,
indseettes Capacity Building som svar pa offentlige organisationers udviklingsbehov
(Krogstrup, 2017). Behovet for Capacity Building i den offentlige sektor udspringer af
et oget forandringspres og en stigende kompleksitet i opgavelpsningen. Capacity Buil-
ding for skoleudvikling har sdledes det dobbelte formal at fremme elevernes lering og
udvikle organisatorisk kapacitet til at handtere fremtidige forandringer. Som Hopkins
formulerer det:”Educational change that aims to enhance student learning outcomes as
well as strengthening the schools capacity for managing change” (Hopkins, 2001, s. 13).

Stoll (2009) beskriver Capacity Building i skolen som et faelles mindset og et kollektivt
madl om at styrke elevernes leering: ”Internal capacity is a power — a habit of “mind” focused
on engaging in and sustaining the learning of people at all levels of the educational system, for
the collective purpose of enhancing student learning in its broadest sense” (Stoll, 2009, s. 115).

I Capacity Building for skoleudvikling er man altsa optaget af at udvikle undervis-
ning, der har positiv effekt pa elevernes lering. Stringer (2013) peger pa stilladseret
professionel lcering som et centralt og afgprende bidrag. Professionel leering i skolen
handler om at ”Fokusere pd eleverne, erhverve de fornodne kundskaber og feerdigheder,
at engagere sig i systematiske undersggelser af effektiviteten af praksis, at veere eksplicit
om de underliggende teorier om professionalisme og at engagere alle i leeringssystemet”
(Timperley, 2018, s. 21).

Professionel leering har saledes det dobbelte mal at bidrage til umiddelbare lps-
ninger og forbedringer af undervisningen og samtidig opbygge leerernes kompetence
til systematisk og kritisk at forbedre egen praksis. Vi anser derfor professionel leering
som en afggrende analytisk og praktisk treedesten for Capacity Building.

Med professionel leering som traedesten for Capacity Building leener begrebet sig op
ad organisatorisk leering. Savel Capacity Building som organisatorisk leering er baret
af preemissen om, at kapacitet i organisationer opbygges gennem refleksive processer
(Brix, 2019; Laursen & Thomassen, 2017).

Med referencer til henholdsvis single og double loop leering ser vi centrale begreber
fra organisatorisk leering flette sig ind i forstdelsen af Capacity Building for skoleud-
vikling (Argyris, 2012; Mitchell & Sackney, 2011; Stringer, 2013). Teoretisk set forklares
single loop som den lering, der finder sted, ndr problemer handteres ved umiddelbare
@ndringer af handling. Double loop leering finder sted, nar et problem handteres ved
forst at underspge og forandre de grundlaeggende antagelser, der er styrende for vores
handlinger (Argyris, 2012).

Mitchell & Sackney (2011) argumenterer for, at Capacity Building er resultatet af
bdde single og double loop leeringsprocesser. Stringer (2013) fremhaever dog serligt
double loop leering som en forudsaetning for kapacitetsopbygning i skolen: “Double
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loop learning builds up sufficient personal and interpersonal capacities to sustain a mutually
accountable community of learners where shared norms and values focus on student learn-
ing, reflective dialogue, deprivatization and collaboration” (Stringer, 2013, s. 3).

Desveerre kender vi skoleudvikling som en vanskelig storrelse, hvor organisati-
onerne ofte ikke at opndr en vedvarende og gnsket effekt (Burner, 2018). Empiriske
storskalastudier peger p3, at skoleudvikling vil kunne gennemferes med stgrre succes,
hvis indsatsen ”reekker ud over klasseveerelset” (Hayward, 2010) og netop involverer
dobbelt loop leering og forandringer i de grundlaeggende antagelser, der er styrende
for vores handlinger (Fullan, 2007). Vi er derfor nysgerrige pd at underspge Hvorvidt,
og hvordan pedagogisk ledelse i form af undervisningsobservationer og ledelsesfeedback
kan bidrage til Capacity Building som organisatorisk kompetence for skoleudvikling?

Metode

Artiklen bygger som navnt pa data fra et flerarigt aktionsforskningsprojekt gennem-
fort pd Randers Social- og Sundhedsskole. I de fplgende afsnit redeggres kort for det
organisatoriske afseet, aktionsforskning som metodologi og metoden til dataindsam-
ling og analyse.

Organisatorisk afsaet

I erhvervsskolesammenheaenge dukker begrebet paedagogisk ledelse for alvor op i for-
bindelse med erhvervsskolereformen i 2014. I reformens aftaletekst fremheeves en
steerk paedagogisk ledelse saledes som afggrende for at styrke erhvervsuddannelser-
nes kvalitet.!

I forleengelse af reforminitiativet formulerede Randers Social- og Sundhedsskole
padagogisk ledelse som strategisk indsatsomrade, hvor der skal ”Arbejdes systematisk
med observationsbaseret feedback, der bidrager til at opbygge organisationens Iceringska-
pacitet” (Internt strategidokument, 2016-2018). Med gnsket om at forene forskning og
lokal udvikling tager skolen initiativ til et ph.d.-projekt?. Aktionsforskningsprojektet
indseettes dermed som en lokal udviklingsstrategisk indsats (Duus, Husted, Kildedal,
Laursen & Tofteng, 2012).

Aktionsforskning som metodologi

Aktionsforskning defineres typisk som en proces, der omfatter undersggelse, plan-
laegning af aktioner, handling og evaluering (Lewin, 1946). Forskningens videnspro-
duktion er sdledes noget, der opstdr i og af handling. Aktionsforskning er endvidere
kendetegnet ved, at forskeren forsker i feltet sammen med feltets aktorer, i stedet for

at forske pa eller om feltet (Bradbury, 2015). Det er, med andre ord, kollaborationen

1 http://www.altinget.dk/misc/140224%20Aftaletekst.pdf
2 Ph.d.-projektet gennemfgres i samarbejde med Aalborg Universitet, Institut for kultur og leering. Data
indgdr ogsa i ph.d.-projektets selvsteendige vidensproduktion. Der er dog tale om forskellige analytiske

synsvinkler pa samme datamateriale.
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mellem forsker og medforsker, der er fundamentet for udvikling af ny viden og nye
lokale handlinger. Aktionsforskningsfeltet har flere traditioner med hver sit fore-
trukne paradigme, teorivalg og metodik (Greenwood & Levin, 2006). Uden her at skulle
afklare projektets paradigmatiske rgdder i aktionsforskningens stamtrae yderligere vil
vi naevne, at vi finder seerlig inspiration i den skandinaviske dialogtradition.

I dialogisk aktionsforskning fremhaeves de lokale organisatoriske processer, dialo-
gen og samarbejdet mellem aktgrerne. Grundlaeggende anses mennesket som et hand-
lende og relationelt veesen, der gennem dialogen med andre kan skabe nye erkendelser
og se nye handlingsmuligheder (Alrg & Hansen, 2017). Vi har derfor gjort den dialogi-
ske proces til omdrejningspunkt for projektets forsknings- og udviklingsproces.

Samarbejdet og rollefordelingen mellem forsker og medforsker

Artiklen afspejler forsker og praktikers (medforskers) refleksive samarbejde om lokal
teoridannelse og udvikling af organisatorisk praksis (Borgnakke & Kaa Sunesen, 2019;
Nielsen, 2009). Vi kan bedst beskrive samarbejdet mellem forsker og medforsker som
en analytisk dialog. Forskers primeere bidrag er teoretisk og metodisk viden, hvor med-
forsker bidrager med relevante erfaringer og problemstillinger. Samarbejdet mellem
forsker og medforsker har gjort analysen og udviklingen af de to aktionsdesign neer-
veerende og relevant for den lokale organisation. Det er med andre ord den analytiske
dialog mellem forsker og medforsker, der har gjort, at projektets erkendelsesproces

har genereret ny viden og nye organisatoriske handlinger.

Projektets erkendelses- og udviklingsproces

Aktionsforskningens erkendelsesproces er pa ingen made en forudbestemt og linezer
proces. Processen visualiseres derfor ofte med cirkulaere modeller, hvor forholdet
mellem refleksion, aktion, intervention og vidensproduktion preesenteres som cykli-
ske forlgb (Ivankova, 2014). Problemet med de cirkuleere modeller er, at det kan veere
vanskeligt at ggre processen transparent for andre. Vi har derfor valgt at synliggore og
sandsynligggre projektets videnskabelige erkendelsesproces i en mere linezer form, til
trods for at vi i praksis har arbejdet langt mere cirkuleert.

Figur 1illustrerer projektets afsaet i en feelles formulering af problemet. Her forenes
den lokale organisations behov for udvikling med videnskabens interesse i at produ-
cere ny viden. Projektet bestdr herefter af to aktionsfaser med hvert sit aktionsdesign
(de to aktionsdesign beskrives i det fplgende afsnit). Figurens dobbeltrettede pile mel-
lem teoretisk viden og empirisk data kan beskrives som en ”dialog” mellem empirisk
data (aktionserfaringer) og teoretiske begreber.

I figuren ender projektet med en slags lokal teoridannelse forstaet som den felles
faglige erkendelse, der kan bruges til at begrunde fremtidige lokale organisatoriske
valg (Borgnakke & Kaa Sunesen, 2019). Det er et eksempel pa den lokale teoridannelse,
vi spger at fremstille i neervaerende artikel. Erkendelsesprocessen ender dog ikke her,
men fortseettes, eller begynder forfra om man vil, i en ny erkendelsesproces.
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Figur 1: Projektets erkendelses- og udviklingsproces (egen tilvirkning).

Aktionsdesign

Som illustreret bestar projektet af to aktionsfaser. Forste fase blev gennemfort med
alle skolens undervisere over en periode pa ca. et ar. Anden fase strakte sig over ca.
halvandet ar og blev gennemfprt med en mindre gruppe af skolens undervisere.

Under forste fase deltog underviserne i aktioner, hvor undervisningsobservatio-
ner og ledelsesfeedback foregik i et individuelt design. Det individuelle aktionsdesign
for observationer og ledelsesfeedback bestod af tre faser. Processen forklares kort i
nedenstdaende boks.

A: For-observation: Samtale mellem leder og underviser. | "fgr-samtalen” afklares fokus for obser-
vationen, formalet, forventninger og rollefordeling, og der aftales tidspunkt for observation og
feedback.

B: Observation: Under observationen foretager leder analoge notater i et feelles aftalt observati-
onsmateriale. Observationsmaterialet skal sikre, at det feelles aftalte fokus fastholdes og stgtte
observator i at adskille observation fra egne fortolkninger.

C: Feedback: | umiddelbar forlaengelse af observationen gennemfgres en feedbacksamtale. Sam-
talen foregar som en fzelles analyse af leders observation. Hvad kan observationen forteelle om
sammenhangen mellem elevernes laering og den konkrete undervisning?

Efter samtalen modtager underviser leders observationsnotater, og der traeffes aftaler om fokus
for fremtidige observationsforlgb.

Feedback Observation
—

For
observation

Boks I: Individuelt aktionsdesign for undervisningsobservationer og ledelsesfeedback.
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Efter analyse og evaluering af fprste aktionsfase udvikler og forandrer forsker og med-
forsker i feellesskab aktionsdesignet. I anden aktionsfase integreres undervisningsob-
servationer i et kollektivt design. Det kollektive aktionsdesign for observationer og
ledelsesfeedback bestar af fem faser. Processen forklares kort i nedenstdende boks.

A: Kollektiv analyse af elevernes lzering: Afvikles som gruppemgder med leder og 3-5 undervi-
sere, der indgar i et meningsfuldt arbejdsfeellesskab (fzelles hold, fag, undervisningsopgave eller
elevgruppe).

Leder faciliterer en feelles analyse af elevernes laeringsbehov. Med afsaet i analysen aftales 1-2 fael-
les paedagogiske indsatsomrader, som gruppen vurderer i hgjere grad engagerer eleverne i leering.

Indsatsomraderne udger derefter fokuspunktet for leders observation af undervisning.

B: Faelles padagogisk indsats: Alle undervisere er, i den kommende periode, faelles forpligtede pa
at arbejde med det eller de feelles aftalte indsatsomrader.

C: Observation: Under observationen foretager leder analoge notater i et feelles aftalt observati-
onsmateriale. Observationsmaterialet skal sikre, at det feelles aftalte fokus fastholdes og stgtte
observator i at adskille observationer fra egne fortolkninger.

D: Individuel feedback: | umiddelbar forleengelse af observationen gennemfgres en feedback-
samtale. Samtalen foregar som en feelles analyse af leders observation. Hvad kan observationen
forteelle om sammenhaengen mellem elevernes lzering og den konkrete undervisning? Den indivi-
duelle feedbacksamtale afsluttes med aftaler om, hvordan underviserens lzering fra observationen
og feedbacksamtalen bringes ind i det kollektive rum. Efter samtalen modtager underviser leders
observationsnotater.

E: Feedback til kollektivet: Afvikles ca. 1 maned efter fgrste “gruppemgde”. Formalet er at samle
op pa undervisernes erfaringer med det feaelles paedagogiske indsatsomrade. Informationer og
leering fra observationer inddrages i en ny analyseproces. Hvad kan observationerne fortzelle om
effekten pa elevernes lzering? Herefter forlgber processen som ved fgrste gruppemegde.

Kollektiv analyse
af elevernes
lering

Falles
padagogisk
indsats

/

Feedback til
kollektivet

Individuel
Feedback

Observation

Boks II: Kollektivt aktionsdesign for undervisningsobservationer og ledelsesfeedback.

Dialogen som centralt metodisk greb

Dialogen fremstdr som et centralt metodisk greb i projektet. Vi skelner i det fplgende
mellem dialogmeder som kilde til dataindsamling og den analytiske dialog som greb
om artiklens analysestrategi.
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Dataindsamling gennem dialoger

Artiklens data er produceret gennem strukturerede dialogmeder. Dialogme@derne er
inspireret af dialogkonferencen som en seerlig metode indenfor dialogisk aktions-
forskning (Frimann og Bager, 2014). Forsker har iscenesat dialogerne med det sigte at
bringe undervisernes stemmer, virkelighedsopfattelser og erfaringer i spil.

Hvert dialogmede starter med en ”billedrunde”. Pa bordet ligger en raekke bille-
der med forskellige motiver (se foto 1). Hver deltager veelger et billede, som for hende
symboliserer, hvad hun tenker om, maerker eller oplever i forbindelse med under-
visningsobservationer og ledelsesfeedback. Dialogen er saledes dben, og aktgrernes
stemmer er styrende for indholdet. Under dialogen er det forskers rolle at sikre en
ligeveerdig dialog, hvor alle far taletid, opfordre aktgrerne til at gd i dialog med hinan-
den og sporge uddybende til de temaer, der dukker op. Dialogmederne er transskribe-
rede og indeholder stemmer fra 49 undervisere (U1-49).

Foto 1: Eksempler pa billeder valgt af underviserne som afseet for dialog.

Dataanalyse

Artiklens fund er resultatet af forsker og medforskers analytiske dialog. Helt konkret
har vi i feellesskab lyttet til optagelserne og laest transskriberingerne igennem flere
gange. Vores analytiske spprgsmal til data var helt dbne: Hvad taler underviserne om?
Hvad optager dem? Vi foretog det, man med afsaet i grounded theory vil kalde for dben
kodning af data (Corbin & Strauss, 2008). Kategoriseringen af data udmeontede sig i de
overordnede temaer, der fremstilles i de fplgende afsnit.

Resultater

Som tidligere beskrevet er artiklens opdrag at underspge: Hvorvidt og hvordan under-
visningsobservationer og ledelsesfeedback kan bidrage til Capacity Building som
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organisatorisk kompetence for skoleudvikling. Som neevnt i introduktionen vil vi under-
spge og sammenstille, hvad underviserne taler om, nar de deler erfaringer med undervis-
ningsobservationer og ledelsesfeedback i henholdsvis et individuelt og et kollektiv design.

Empirisk fund, fgrste aktionsfase

Som tidligere beskrevet gennemfgres aktionerne i forste fase som observationer og
ledelsesfeedback i et individuelt design. Med afseet i forste fases dataanalyse kan vi
kategorisere det, underviserne taler om, i syv overordnede temaer:

Simpel problemlgsning

Undervisning som privat profession

Tillid og respekt i relationen mellem leder og underviser
Strukturel magt

Feedback som vurdering

Transparens og troveerdighed

En ekstra arbejdsopgave

I de fplgende afsnit uddybes de syv temaers empiriske indhold.

Simpel problemlgsning

”Hvis jeg skal kunne bruge observationerne til noget — sd skal den feedback, jeqg far, veere
direkte anvendelig og handlingsanvisende” (U16).

Ovenstaende citat repreesenterer den generelle holdning blandt underviserne, at
undervisningsobservationer og feedback kan og skal bidrage til at lgse konkrete pro-
blemer i undervisningen. Seerligt fremhaeves behovet for at fa specifikke redskaber til
at handtere vanskelige elever: ”Jeg kunne godt teenke mig at fd noget feed-forward pd,
hvordan jeg tackler den her mdlgruppe. Jeg har brug for noget mere i forhold til den her
situation, jeg star i” (U5).

Nar underviserne efterspgrger konkrete handlingsanvisninger, afspejler det en
praksis, hvor underviserne oplever at sta i vanskelige situationer uden tilstraekkeligt
beredskab til at handtere situationen. Samtidig kan dialogen afspejle en simpel pro-
blemlpsningsteenkning (Krogstrup, 2016). Simple eller tekniske problemer i uddan-
nelse er kendetegnet ved, at de er relativt lette at identificere og kan lgses ved hjeelp
af nye informationer og feerdigheder (Le Fevre, Timperley, Twyford & Ell, 2019). Der
kan, med andre ord, defineres et klart og afgreenset undervisningsproblem og dermed
leveres handlingsanvisninger, som med stor sandsynlighed kan lgse problemet for
den enkelte underviser i den konkrete situation. Generelt set er det den enkelte under-
visers egen professionsudgvelse, der er i spil under forste aktionsfase.

Undervisning som privat profession

Nar vi med afset i undervisernes dialog tematiserer ”undervisning som privat profes-
sion”, baserer vi det pa, at underviserne taler om den enkelte undervisers leringssyn
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og frihed til at veelge didaktiske metoder som et vaesentligt forhold, der ma veernes om.
Der tales om ”mig” og ”min” undervisning, og privatiseringen af undervisningsrum-
met synes at geelde bade i forhold til kolleger og lederen.

I forholdet til kolleger efterlyser nogle undervisere en slags fortrolighedsaftale, der
skal sikre, at dét, lederen observerer i undervisningen, forbliver en sag mellem lederen
og den enkelte underviser. Andre undervisere erkender privatiseringen og efterspor-
ger en storre dbenhed om det, der foregdr i undervisningen. ” Ndr man lukker doren ind
til klasserummet, sd er der i princippet ikke nogen, der ved, hvad der foregdr. Og hvis nu de
andre tror, jeq er pissegod, sd kreever det faktisk noget at sige, det er jeq faktisk ikke, fordi der
er noget, der ikke fungerer for mig” (U16).

I forholdet til lederen fremstar et behov for at beskytte den selvopfattede laererpro-
fessionalisme. Nogle undervisere oplever, at egen underviserfaglighed underkendes,
nar en leder med mindre paedagogisk erfaring indsattes som observatgr og feedback-
giver: ”Ved min leder mere end mig om undervisning og didaktik, og hvad er sd grundlaget
for, at hun skal kunne give mig feedback? Hvordan kan hun sig noget om, om det, jeg gor i
klasserummet, er hensigtsmeessigt, om min klasseledelse er god eller ej?” (U17).

Nar underviserne oplever, at deres professionalitet og integritet som undervisere
bliver udfordret, opstar der en fglelse af sarbarhed (Kelchtermans, 2005). Relationen i
padagogisk ledelse ma derfor understotte, at vi tor gore os sarbare over for hinanden,
som Timberley er inde pa: ”These relation-ships support risk taking and reduce feelings of
vulnerability” (Timperley et al., 2020, s. 60).

Tillid og respekt i relationen mellem leder og underviser

P3 dialogmederne fremstdr undervisningsobservationer og ledelsesfeedback som et
relationelt faenomen, og i forleengelse af ovenstdende afsnit er det saerligt tillid og
respekt, der tales frem som specifikke kvaliteter. Ifplge Bryk og Schneider (2002)
opbygger skoleledere tillid gennem fire former for adfeerd: Respekt over for andre,
anerkendelse af andre, kompetent lederskab og personlig integritet (Bryk & Schne-
ider, 2002). Alle fire adfeerdsformer efterspgrges af underviserne og fremhaeves som
afgegrende for opbygningen af tillid til den leder, der gennemferer observationerne.

Nar vi udstiller vores praksis, sker der naeermest uvaegerligt det, at vi gor os sarbare
for andre, og situationen er dermed forbundet med en vis grad af risk taking (Twyford,
Le Fevre & Timperley, 2017). ”Der er da en vis trussel i at blive overvdget. Jeq bliver ikke
bange, men jeg teenker heller ikke, at det var hyggeligt” (U21). Andre undervisere forteeller
om felelsen af stor nervesitet forud for observationer ”Jeg var meget nervgs. Jeg sov ikke
natten inden, min leder skulle med mig” (U26).

Underviserne forklarer disse fplelser med, at det er en formel leder, der observerer:
" Det er ogsd noget med, hvad det er for en relation, man har til sin leder — at man kan blive ner-
vos. Kigger de pd, om jeg duer til det her — eller kigger de pd, hvad jeg kan blive bedre til?” (U16).

I det hele taget fylder leder-medarbejder-relationen og den deri indlejrede magt en
stor del i undervisernes dialoger.
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Strukturel magt

De fleste undervisere taler om, at magten har en negativ indflydelse pa deres oplevelse
med observationer og ledelsesfeedback som afseet for leering: ”Der er et dilemma i at blive
observeret af den leder, der 0gsd er ens driftsleder” (U13). Der er her tale om den strukturelle
magt, som tildeler bestemte positioner i organisationen magt over andre (Fogsgaard og
Olesen, 2017). Magten i feedbacksituationen kan derfor skabe rolle- og interessekonflik-
ter mellem leder og underviser om, hvem der bestemmer hvad, og hvilke interesser der
skal tilgodeses. I denne sammenhaeng er underviserne saerligt bekymrede for, hvorvidt de
observationer, lederen gor, vil fa betydning for deres arbejdsmaessige forhold: ”Hun har
mandat til at treeffe beslutninger, som har indflydelse pd min hverdag” (U1o).

Det synes vigtigt for underviserne, at lederen ikke forsgger at tilslgre magten, men
formar at reflektere over og eksplicitere magtens betydning i situationen. Her skal
fremhaeves, at anden forskning indikerer, at mange skoleudviklingsinitiativer mis-
lykkes, fordi man ikke forholder sig aktivt og refleksivt til the power issues (Stoll, 1999).

Feedbackgivers formelle position som leder influerer muligvis ogsa undervisernes
opfattelse af feedback som en vurdering: ”Ndr det er en leder, md det veere en bedom-
melsessituation” (U3).

Feedback som vurdering

I forbindelse med forste aktionsdesign taler underviserne om feedback som vurde-
rings- og bedpmmelseskommunikation. Underviserne diskuterer blandt andet, hvor-
vidt observationer er objektive data, der kan give lederen et “sandt” billede af, hvordan
man fungerer som underviser.

Nogle undervisere ser observationer og ledelsesfeedback som en kerkommen
mulighed for at blive vurderet, set og rost for deres arbejde. Andre undervisere oplever
det i hgjere grad som kontrol og som en maling af, om de gor deres arbejdet godt nok.

Observationer og ledelsesfeedback tales sdledes ind i et summativt evalueringspa-
radigme (Krogstrup, 2016). Summativ evaluering kaldes ogsa bedpmmelsesorienteret
evaluering. Det er derfor vigtigt for underviserne at praestere godt, nar lederen kom-
mer for at observere undervisningen. “Den skal jo sidde lige i skabet”, som underviser
U17 udtrykker det. Underviserens feedbackforstaelse ligger saledes i forleengelse af en
voksende tradition for at bruge observationsmetoder til at evaluere kvaliteten af den
enkelte undervisers undervisning (Mashburn, Meyer, Allen & Pianta, 2014).

Nar underviserne taler om feedback som vurdering, afslgrer det samtidig en usik-
kerhed om formalet med leders observationer og feedback: ”Vi har et behov for, at det
bliver tydeligere, hvad der skal ske, og hvad det skal bruges til. Det skal veere gennemtenkt,
at der er et mdl og et formdl” (U15).

Transparent og troveerdig proces

”Der skal veere et synligt formdl — ellers kan det blive fordekt — min leder skal spille med
dbne kort, sd jeq ikke bliver usikker pd, hvad hun teenker eller bruger det til” (U14).
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Ovenstaende citat afslgrer, at der mellem underviserne sas tvivl om, hvad der er
det egentlige formal med at indfgre undervisningsobservationer og ledelsesfeedback.

Underviserne taler samstemmende om, at en transparent og trovaerdig proces er
afgerende for deres engagement i situationen. Transparens handler om, at formal,
rammer, tidspunkter og procedurer skal vaere synlige: ”Jeg har brug for, at det bliver
struktureret, og at der er klar proces” (U38).

Troveerdighed er ifplge underviserne en pendant til transparens, hvilket bety-
der, at en klar rammesatning og en procedure ikke ma ggre situationen teknisk og
ikke-autentisk. En underviser forteeller: ”Det virkede lidt, som om det bare var noget,
der skulle vinges af i kalenderen” (U3). Underviserne vurderer troverdigheden pd kon-
tinuiteten og p&, hvorvidt rammerne og proceduren bliver overholdt. En underviser
forteeller, at hun efter flere dage stadig ikke har faet feedback pa observationen, og en
anden har oplevet en leder ”overtage undervisningen”, uden det var aftalt. En undervi-
ser formulerer det sddan: " Hvis leder underkender nogle af de aftalte faser — sd bliver det
maske til noget andet, end det der var intentionen” (U8).

En ekstra arbejdsopgave

Nar underviserne i forste aktionsperiode taler om ledernes undervisningsobservati-
oner og feedback, problematiseres tid og arbejdsvilkar. En overvejende del af under-
viserne oplever det som en ekstra arbejdsopgave, der kommer oveni en masse andre
organisatoriske tiltag. ”Hvis jeg skal have overskud til at hore pd den feedback, jeq fdr,
kreever det, at der er noget mere struktur pd mit skema” (U27), siger én, mens en anden
udtrykker det saledes: "Jeg synes saft-suseme, det er vigtigt at fd feedback, men hvorndr
skal vi have det — for vi skal jo heller ikke opsamle timer til afspadsering” (U31). En tredje
siger: ”Er det overhovedet realistisk i forhold til den hverdag, vi har? Har vi overhovedet tid
til at gd ud og forandre vores undervisning?” (U12).

Opsamling, fgrste aktionsfase

Til trods for at de empiriske temaer er beskrevet enkeltvis, fletter de sig ind i hinanden
og skulle gerne fremstd som en samlet erfaringsdannelse. I forste aktionsfase frem-
star pedagogisk ledelse som et relationelt faenomen baseret pa tillid og troveerdighed.
Empirien indikerer, at observationer og feedback i et individuelt design kan bidrage til
individuel leering og akut problemlgsning i klasserummet. Designet synes dog samti-
dig at producere en raekke utilsigtede folger i form af pget arbejdspres, privatisering af
undervisningsrummet, simpel problemlgsningstenkning og feedback som summativ
evalueringskommunikation.

Empirisk fund, anden aktionsfase

Aktionerne i anden fase gennemfgres som observationer og ledelsesfeedback i et kol-
lektivt design (se boks II). Med afszet i anden fases dataanalyse kan vi kategorisere det,
underviserne taler om, i otte overordnede temaer:
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Elevernes leering

Undervisning som kollektiv bedrift
Tillid og respekt i den kollegiale relation
Empowerment

Feedback for leering

Feelles kompleks problemlgsning
Transparens og troveerdighed

Trivsel og arbejdsglaede.

Elevernes laering

I anden aktionsfase bemaerker vi, at underviserne pa eget initiativ taler om, at designet”
har effekt pa elevernes leering. Et tema, der stdr i kontrast til dialogerne fra forste aktions-
periode, hvor kun enkelte undervisere inddrager elevernes leering som argument. Under-
viserne, der har deltaget i det kollektive aktionsdesign, er optaget af at drofte elevernes
leering, og de er overbeviste om, at elevernes leering pavirkes positivt: “Jeg fornemmer, at
det er SA forandret inde i vores undervisning. Det kommer meget teet pd praksis, og forskellen
kommer hurtigt ud. Det ggr, at det hurtigt kommer til at lgfte noget for eleverne” (U35).

Underviserne oplever altsa en direkte effekt pd undervisningen og dermed pa ele-
vernes leering. Underviserne taler ogsa om, at det feelles blik pa eleverne gor det muligt
for den enkelte underviser at blive skarpere pa at se flere elever — fordi man “ldner
en kollegas blik” ( u47). En kollega supplerer: ”Min tilgang til undervisningen kan godt
leegge en deemper pd nogle elever, som trives i din undervisning. Det betyder jo ikke, at jeg
skal blive som dig, men det, at jeg far je pa det, er vigtigt” (U35).

Under dialogen skaber underviserne fzelles konsensus om, at god og effektfuld
undervisning er en kollektiv bedrift. Et empirisk tema, der uddybes i det fplgende
afsnit.

Undervisning som kollektiv bedrift

Underviserne udpeger serligt tre gevinster ved det kollektive element. For det fgrste
oplever underviserne, at det kollektive design reducerer fglelsen af ensomhed: “Jeg var
ikke bevidst om det for, men nu har jeg en folelse af, at jeg ikke er sd ensom i klasserummet”
(U35). For det andet har metoden bidraget til at opbygge et falles sprog om undervis-
ning og leering, der styrker den enkelte undervisers professionsopfattelse: “Jeg er jo
ikke opdraget i en verden, hvor man taler didaktik og peedagogik, sd det er ikke begreber, der
horer til i min fagfaglighed. Sd jeg synes, at det her har givet mig ord for og har dbnet nogle
af de her guldmenter, sd vi har fdet et feelles sprog og et feelles fokus” (U49).

For det tredje oplever underviserne, at et feelles paedagogisk fokus skeerper en
didaktisk omhyggelighed: “Jeg kan meerke, at jeq fdr skaerpet min opmeerksomhed pd min
egen preestation. Det ggr, at jeg holder mig selv i skindet” (U49).

Undervisernes erfaringer med det kollektive design genkendes fra forskning i pro-
fessionelle leeringsfeellesskaber (Albrechtsen, 2013; DuFour, Dufour, Eaker & Many,
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2016). Undervisere, der patager sig et faelles og forpligtende ansvar, kan for alvor gore
en forskel for elevernes leering og trivsel. Et sddant samarbejde kraever et faelles paeda-
gogisk sprog og en felles forstdelse af lereropgaven, og endelig kraever det, at under-
viserne ser samarbejdet som en mulighed for at opbygge professionalisme indefra
(Rgard & Keller, 2019). En af underviserne fortaeller: “Vi har meget forskellig undervi-
serbaggrund. Nogle er nye, og nogle er meget erfarne, og alligevel kan vi have det her feelles
rum, og alligevel kan vi leere noget. Det gor det til en keempe styrke” (U47).

Tillid og respekt i den kollegiale relation

Nar undervisning betragtes som en kollektiv bedrift, befordrer og udvikler det samti-
dig en styrket tillid til og respekt for ens kolleger. I anden aktionsperiode taler under-
viserne om tillid og gensidig respekt som noget, der er til stede, noget, der opleves,
og som noget, der vokser frem i relationen til bade kolleger og leder. Underviserne
fremhaever, at leering kreever, at man tgr dele sin utilstreekkelighed (og sine styrker)
med andre, hvorved et tillidsfuldt feellesskab bliver en stzerk platform for individuel
udvikling: ” Men min begejstring er ogsd meget afheengig af mine kolleger. Jeg turde dbne
mig og gd meget uforbeholdent ind i det, fordi jeg har tillid til mine kolleger. Jeg ved, at jeg
bliver rummet med alle mine styrker, mangler og fuck-ups” (U35).

Undervisernes beskrivelser genfindes i begrebet social kapital. Social kapital
beskrives som en organisatorisk ressource forbundet med oplevelsen af tillid (Har-
greaves & Fullan, 2016). Mangden af social kapital i en gruppe pavirker medlem-
mernes adgang til viden og indflydelse. Det fremmer en serlig modstandskraft,
nar man ved, at der er mennesker omkring én, som man kan opsege for at fa rad og
stotte: ”Det hojner vores feelles forstdelse af, hvordan vi kan klare nogle ting, og vi gor det
i feellesskab” (U44).

Vi tolker undervisernes udtalelser som en oplevelse af empowerment, forstaet som
en pget oplevelse af at have indflydelse og selvstaendig handlekraft.

Empowerment

Nar underviserne taler sammen om det kollektive observations- og feedbackdesign,
bekraefter de hinanden i at fple sig styrket eller empowered som undervisere: “Altsd det
giver mod pd noget andet. Jeq foler, at jeg bliver bygget op som underviser, sd det giver mig
en treedesten at std pd til at kunne deltage i andre ting ogsa” (U48).

Underviserne forklarer empowerment-fplelsen med et styrket fagligt feellesskab.
Nar man i feellesskab saetter ét fokus, som alle bidrager til, kan oplevelsen af komplek-
sitet og magteslgshed i en travl undervisningshverdag reduceres: “Det er, som om at det
ene fokus, det opsluger alle de andre problemstillinger eller den kompleksitet, der er, fordi
ndr vi evner at fange det vigtige, sd fdr det en masse andet til at falde til ro” (U47).

Leering kan ifplge Moos (2016) opleves som en kompleksitetsregulerende meka-
nisme, hvis den fortolkende medarbejder oplever at kunne udvide sit handlingsrum
gennem naervaerende leeringsprocesser.
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Feedback for leering

I anden aktionsfase vaegtes, ligesom i forste fase, den individuelle leering som et
vaesentligt udbytte af undervisningsobservationer og ledelsesfeedback.

I det kollektive design taler underviserne om feedback som en kilde til egen laering
og udvikling af undervisningen. Undervisernes erfaring er, at feedbacksamtalerne
lukker op for kritisk refleksion over egen og andres praksis: ”Det blev i virkeligheden
det, at vi selv blev i stand til at blive kritiske pd vores egen praksis” (U40). Det er sdledes
gennem refleksion, underviserne finder nye handlemader til forbedring af undervis-
ningen: “Det er sddan lidt cirkulcert for mig. Det leerer mig at stille mig de refleksive sporgs-
madl, sd jeg kommer frem til nogle nye handlingsanvisninger” (U47).

Feedback tales sdledes ind i en formativ diskurs, hvor malet med feedback er forbed-
ring gennem lzering og udvikling (Krogstrup, 2016). Undervisernes erfaring er, at data
fra lederens observationer anvendes som information til en fzelles udforskning af sam-
menhaengen mellem undervisningen og elevernes leering: “Hun kommer ikke ind og siger,
at det skal du gore sddan og sadan, men hun fdr mig hen, hvor jeg teenker selv. Sd det bliver mit
eget valg, hvad jeg vil gore” (U40). En anden underviser siger: ”Det fdr mig til at dbne op for
sporgsmadl til min egen tilgang til undervisningen, og det er lige som om, at det lukker min lidt
lukkede hjerne op. Og at det sd i feellesskabet er blevet til en handlingsanvisning” (U35).

Vi har fremhaevet sidste del af ovenstaende citat, fordi det pa eksemplarisk vis ind-
fanger ”feelles kompleks problemlgsning” som naeste empiriske tema.

Feelles kompleks problemlgsning

Underviserne taler om fzelles problemlgsning som et vaesentligt udbytte af det kollek-
tive design. Der tales om, hvordan de forskellige perspektiver pa undervisning opleves
som en kilde til inspiration og udvikling: ” Det har veeret givende, at vi har arbejdet sam-
men om det bagefter og snakket om hinandens oplevelser, og det, vi har fdet oje pd - men
det er det, der giver det der ekstra perspektiv”’ (U47).

Problemlgsning i uddannelse er ikke en individuel og simpel proces. Den foregar
derimod i feellesskab, hvor de involverede parter kan bidrage med deres forskellige
ideer og perspektiver og sammen skabe lgsninger (Leithwood et al., 2008).

Underviserne anerkender sdledes undervisning som en praksis med kompleks pro-
blemlpsning. Komplekse problemer er kendetegnet ved at vaere under konstant foran-
dring, de er sociale og ikke tekniske (Krogstrup, 2016). Fordi man som ene-underviser,
helt naturligt, er begraenset af den tankegang, man brugte til at planleegge sin under-
visning med, ma lpsninger pa komplekse problemer findes i samarbejdet. Komplekse
problemer kan fgles ubehagelige at identificere og kan derfor let blive afvist eller
beneaegtet (Le Fevre et al., 2019). Det er derfor kun med kollegers hjzelp, at man for
alvor kan se det, man gor, og finde nye lgsninger (Robinson, 2015). Det er som en af

underviserne forklarer:

Det er greenseoverskridende i starten, fordi man jo dbner op for noget, men
ndr man fdr gje pd de ting, som ens leder har spottet, som er ens egne blinde
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vinkler, sd bliver det en ekstra dimension — og iscer ndr man sd bagefter er i
samspil med de andre. Sd er der lige pludselig nogle brikker, der gar sammen
som i et puslespil” (U49).

Transparent og troveerdig proces

Ligesom underviserne under fgrste aktionsperiode talte om transparens og troveer-
dighed, gor det samme sig geeldende under anden aktionsperiode. Gennemsigtighed i
formal, struktur og ligevaerdighed i roller fremhaves endnu en gang som veasentlige.
Underviserne oplever strukturen i det kollektive design som overskuelig og overkom-
melig, hvilket fremstdr som afggrende for, at underviserne motiveres i og af proces-
sen: “En time er overskuelig” og “Det kreever struktur, ellers lykkes det ikke” (U48).

Underviserne anerkender, at det kraver ledelse at skabe rammer for et leerende
samarbejde. Samtidig understreger de vigtigheden af, at ledelsen skal forega pa en
made, der skaber et bedgmmelsesfrit rum og en ligevaerdig samtale. Processens tro-
verdighed afhaenger af, hvorvidt leder formdr at handtere sin rolle, stille refleksive
spergsmal, fordele ordet og lade undervisernes egne perspektiver vaere de styrende i
processen: “Det er rigtig vigtigt, at den, der skal lede det, er kompetent i at stille de gode
sporgsmdl. Gore det bedommelsesfrit og sikre, at alle perspektiver bliver belyst, sd alle gar
derfra og ikke foler sig devalueret” (U7).

Trivsel og arbejdsgleede

Under anden aktionsfase taler underviserne om, at de i forbindelse med afprgvningen
af det kollektive design oplever en gget trivsel og arbejdsglaede. Underviserne forklarer
det ved, at det kollektive design opleves meningsfuldt, fordi det giver et staerkere fael-
lesskab og bidrager til leering og udvikling. Som to af underviserne udtrykker det: ”Det
har givet mig en storre arbejdsgleede i forhold til mine kolleger” (U49), og ”Det foles ikke
som noget mere, vi skal. I virkeligheden sd giver det bare noget andet lethed. Sd det er med
til bdde at pge arbejdsglede og leering” (U35).

Fra forskning i professionel kapital ved vi, at skoler med hgj professionel kapital er
kendetegnet ved hgj kvalitet i undervisningen, lavere frafald blandt eleverne og gget
trivsel blandt underviserne (Hargreaves & Fullan, 2016; Kristensen, 2015). Det ser ud
til, at undervisernes oplevede arbejdsglaede og pgede trivsel heenger sammen med et
pget niveau af professional kapital.

“Nu meerker jeg, at jeg fdr nogle kompetencer ud af det, og vi bliver bedre, og det giver
mig mere mod pd at gore noget pd et lidt hgjere niveau. Og sd kan jeg ogsd godt sluge mere
af de andre ledelsesmeaessige projekter” (Us0).

Opsamling, anden aktionsfase

Til trods for at anden aktionsfases empiriske temaer er beskrevet enkeltvis, fletter de
sig ogsa her ind i hinanden som en samlet erfaringsdannelse. Empirien peger pa, at
observationer og feedback i kollektivt design synes at producere et faelles blik pa ele-
vernes leering. Underviserne fortaeller om et design, der fremmer et socialt og fagligt
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faellesskab, som synes at empower den enkelte underviser til at handtere undervisnin-
gens komplekse problemlgsning.

Sammenstilling og diskussion af empiriske temaer

Artiklen har indtil nu undersegt to forskellige aktionsdesign af observationer og ledel -
sesfeedback. Et individuelt design i forste aktionsfase og et kollektivt design i anden
aktionsfase. Nedenstdende oversigt (boks III) sammenstiller de empiriske temaer fra

de to faser.
Observationer og feedback i et Observationer og feedback i et
individuelt design kollektivt design
Elevernes leering i centrum
Akut og simpel problemlgsning Feelles kompleks problemlgsning
Undervisning som privat profession Undervisning som en kollektiv bedrift
Tillid og respekt i relationen mellem leder Tillid og respekt i den kollegiale relation

og underviser

Magt
Empowerment
Feedback for vurdering Feedback for leering
Transparent og trovaerdig proces Transparens og trovaerdig proces
En ekstra arbejdsopgave Trivsel og arbejdsglaede

Boks Ill: Sammenstilling af empiriske temaer (egen tilvirkning).

Nar vi sammenstiller temaerne fra forste aktionsfase med anden aktionsfase, far vi pje
pd en rakke betydningsfulde forskelle i det, underviserne taler om. I det folgende vil
vi diskutere de empiriske temaer, vi finder seerligt afggrende for, hvorvidt og hvordan
observationer og ledelsesfeedback kan bidrage til Capacity Building som organisato-
risk kompetence for skoleudvikling.

Elevernes leering i centrum for kollektiv og kompleks problemlgsning

Det helt afggrende parameter for, hvorvidt observationer og ledelsesfeedback kan
bidrage til Capacity Building er, at elevernes laering er i centrum for undervisernes og
organisationens leering. Ikke som et biprodukt, men som formalet med professionel
leering (Timperley, 2011). I sammenstillingen kan man se, at tematiseringen ’ele-
vernes leering’ er fraveerende i forste aktionsfases dialoger, hvorimod det kollektive
design i langt hgjere grad synes at anspore til en faelles drpftelse af effekten pa elever-
nes leering.

Vores empiri peger pa, at observationer og ledelsesfeedback i et individuelt design
primeert bidrager til individuel leering og simple problemlgsningsstrategier. Simpel
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problemlgsning stimulerer ikke umiddelbart processer, hvor man forholder sig kri-
tisk underspgende til egen praksis og de handlingsteorier, der ligger bag denne prak-
sis (Peeters & Robinson, 2015). Med organisatoriske laeringsbegreber vil man derfor
kunne betragte processen i det individuelle design som single loop leering. Double loop
leering er derimod mere relevant til komplekse problemer og skal sikre organisationens
fortsatte tilpasning til omgivelsernes krav (Le Fevre et al., 2019; Peeters & Robinson,
2015). I den optik synes observationer og feedback i et kollektivt design i hgjere grad at
stimulere double loop leering.

Centrale teorier inden for organisatorisk leering drager en analytisk skillelinje mel-
lem individ og organisation, hvorved organisationen kan fa form af en skal omkring
en samling individuelle leringssubjekter (Brandi og Elkjeer, 2011, s. 73). Vi finder det
ogsa vanskeligt at tale om organisatorisk leering uden at anerkende den individuelle
medarbejders leering. Vi anser dog organisatorisk laering og Capacity Building for sko-
leudvikling som noget langt mere flersidigt og komplekst end summen af, hvad den
enkelte underviser kan og ved. Vores empiriske fund bade understotter og udfordrer
skillelinjen mellem individuel og organisatorisk laering. Det teoretiske spprgsmal er,
om organisationer lerer, ndr individer leerer? Vores lokalempiriske svar er, at det
kommer an pd, om den individuelle laering holdes privat eller ggres til genstand for en
refleksiv dialog med andre af organisationens medlemmer (Boateng, 2011). De lokale
erfaringer tyder p3, at det forst er, nar undervisere gor deres laeringsproces aben for
kollektivet, at der kan veere tale om organisatorisk leering. Professionel laering i kol-
lektivet seettes dermed ind som linket mellem individuel og organisatorisk leering og i
denne sammenhaeng Capacity Building (Brix, 2017; Weick, 2012).

I forlengelse af ovenstdende er det ikke overraskende, at det i forste aktionsperi-
ode er undervisernes individuelle leering, der seettes i forgrunden. Mere overraskende
er det for os at erfare, hvordan designet synes at anspore til en gget privatisering af
praksis.

En af de grundleggende antagelser i Capacity Building for skoleudvikling er,
at arbejdet med at undervise alle elever, sd de far succes, er en kollektiv bestrabelse
(Robinson, 2015). Denne teoretiske antagelse bekraeftes lokalempirisk. I anden aktions-
fase taler underviserne om at indga i et forpligtende og professionelt leerende feelles-
skab. Et professionelt laerende feellesskab er kendetegnet ved et hgjt niveau af relationel
tillid (Albrechtsen, 2013; Bryk & Schneider, 2002). Uanset om observationer og feed-
back foregar i et individuelt eller kollektivt design, kraever Capacity Building, at man
kan hdndtere og udvikle tillidsfulde menneskelige relationer pa alle niveauer i organi-
sationen (Davy & Agﬁrd, 2017). I det kollektive design flyttes tillidsdimensionen fra et
vertikalt til et horisontalt niveau. Det er altsa den kollegiale tillid, der vaegtes og ses som
fundament for leering og empowerment: ”Feeling safe within team boundaries builds con-
fidence to traverse outside it to take risk and increase self-efficacy” (Stringer, 2013, s. 49).

Oplevelsen af empowerment anses som en vasentlig menneskelig ressource for
Capacity Building (Krogstrup, 2017). I modsaetning til det individuelle design far styr-
keperspektivet en fremtraedende stemme i det kollektive design. I et empowerment
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perspektiv menes Capacity Building processer at fgre til personlig udvikling, positiv
selvforstdelse samt evnen til af egen kraft at reflektere, evaluere og sette sig nye mal
(Krogstrup, 2017). Saledes fortzeller underviserne, at de i anden aktionsfase har ople-
vet sig selv som mere komfortable og kompetente til at underspge effekten af egen

undervisning.

Konklusion

Projektets lokale teoridannelse indikerer, at lederes observation af undervisning og
feedback i et individuelt design kan have sveere betingelser som afseet for Capacity
Building som organisatorisk kompetence for skoleudvikling. Vi kan se, at designet i
det individuelle aktionsforlgb synes at producere en reekke mekanismer og antagelser,
der kan spaende ben for, at paedagogisk ledelse i form af observationer og ledelsesfe-
edback fremmer elevernes leering. Observationer af den enkelte laerers undervisning
synes ikke at veere tilstraekkeligt til at stilladsere professionel lering. Vi ma i stedet
involvere hele kollektivet af undervisere, som Fullan er inde pa: “Instead we need a
model that is still intense in its focus on instruction, but that also involves and motivates all
teachers” (Fullan, 2014, s. 46).

Projektets resultater peger pa, at et kollektivt design for observationer og feedback
har potentiale til at stilladsere professionel leering og Capacity Building som organi-
satorisk kompetence for skoleudvikling. Vi begrunder det med, at det kollektive design
i hojere grad synes at producere en reekke virkningsfulde og kapacitetsopbyggende
mekanismer, der far indsatsen til at reekke ud over klasseverelset.

Implikationer og afsluttende bemaerkninger

Artiklens introduktion lover et lokalempirisk studie af paedagogisk ledelse for Capacity
Building som organisatorisk kompetence for skoleudvikling. I undersggelsen gores
undervisningsobservationer og ledelsesfeedback til genstandsfelt. Det er vigtigt for os
at understrege, at paedagogisk ledelse er meget andet og meget mere end dét. Frem for
alt er paedagogisk ledelse (ligesom undervisning) en praksis af kompleks problemlgs-
ning, der kreever kritisk refleksion og adaptiv ekspertise (Timperley, 2011). Kompetent
paedagogisk ledelse handler derfor om lederes vilje og evne til at engagere sig i kri-
tiske double loop undersggelser af egen praksis (Peeters & Robinson, 2015). Vi fore-
sldr, at peedagogiske ledere indgar i analytiske dialoger og kritisk undersgger, hvorvidt
og hvordan den aktuelle paedagogiske ledelsespraksis bidrager til at opna de gnskede
resultater.

Med projektets fund synes antagelser om, at der skulle veere en umiddelbar kausa-
litet mellem lederes observation af undervisning og feedback til den enkelte leerer, og
skolens kapacitet til at lpfte elevernes leering at svigte (DuFour & Marzano, 2009). Det
er de kapacitetsopbyggende mekanismer i formen, indholdet og kvaliteten af paeda-
gogisk ledelse, der afggr, om man opnadr den gnskede indflydelse pa elevernes leering
(Leithwood et al., 2008).
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